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Resumo

Contexto: A formacdo inicial de professores de Matematica no Ensino Superior tem evidenciado tensdes entre
as dimensoes cognitivas e afetivas da aprendizagem, sendo esta Ultima frequentemente pouco explicitada
nos documentos curriculares. Nesse contexto, coloca-se a questdo de como a dimensao afetiva é concebida,
explicitada ou silenciada nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de formagdo docente. Objetivo: Analisar como
a dimensdo afetiva é concebida, explicitada ou silenciada no Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura
em Matematica da UESB, investigando como aspectos relacionados as emocdes, valores, atitudes e relacGes
interpessoais sdo incorporados na formacao inicial de professores. Justificativa: O estudo fundamenta-se na
premissa de que o ensino e a aprendizagem da Matematica nao se limitam ao dominio cognitivo, sendo for-
temente influenciados por aspectos afetivos, o que reforca a necessidade de uma formacao docente integral.
Metodologia: Trata-se de uma pesquisa qualitativa de natureza documental, baseada na andlise de excertos
do Projeto Pedagégico do Curso, incluindo objetivos, concepcoes formativas, metodologias, perfil do egresso,
processos de avaliacdo e programas de disciplinas pedagdgicas. A andlise foi orientada por eixos que permiti-
ram identificar a presenca explicita, implicita ou ausente da dimensao afetiva no curriculo. Resultados: Os re-
sultados evidenciam que a afetividade aparece de forma implicita e transversal, especialmente em principios
como formacado integral, inclusdo e ética. Destaca-se na avaliacdo formativa e nas praticas supervisionadas,
nas quais emergem praticas baseadas no didlogo, na escuta e no apoio ao estudante. Contudo, ndo é explici-
tada como eixo formativo ou competéncia no perfil do egresso. Reflexoes Gerais: Ressalta-se a necessidade
de reconhecer a afetividade como elemento estruturante do ensino, superando abordagens exclusivamente
técnicas. Prospectiva: Sugerem-se estudos em outros cursos de formacdo e pesquisas empiricas que anali-
sem sua manifestacdo nas préticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Formacdo de professores, Educacdo Matematica, Dimensdo afetiva, Projeto Pedagégico do
Curso, Curriculo.

The affective dimension in teacher education: an analysis of the
pedagogical course project of the mathematics teacher education
program at UESB

Abstract

Context: Initial teacher education in Mathematics in Higher Education has revealed tensions between the
cognitive and affective dimensions of learning, with the latter often being insufficiently explicit in curricular
documents. In this context, the question arises of how the affective dimension is conceived, made explicit, or
silenced in the Pedagogical Projects of teacher education programs. Objective: To analyze how the affective
dimension is conceived, made explicit, or silenced in the Pedagogical Project of the Mathematics teacher edu-
cation program at UESB, investigating how aspects related to emotions, values, attitudes, and interpersonal
relationships are incorporated into initial teacher education. Justification: The study is based on the premise
that the teaching and learning of Mathematics are not limited to the cognitive domain, but are strongly in-
fluenced by affective aspects, which reinforces the need for comprehensive teacher education. Methodology:

' Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Vitéria da Conquista, Bahia, Brasil. E-mail: gabriele1977@hotmail.com

2 Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), Pinheiro, Maranhdo, Brasil. E-mail: daniele.silva@ufma.br

3 Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Vitéria da Conquista, Bahia, Brasil. E-mail: professorataniagusmao@
gmail.com

te

T et

s



https://doi.org/10.37618/10.37618/10.37618/PARADIGMA.1011-2251.2026.e2026012.id1822
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.pt-br
https://www.openaccess.nl/en/what-is-open-access
https://www.ithenticate.com/
https://orcid.org/0000-0003-3443-3915
https://lattes.cnpq.br/3249612935662000
https://orcid.org/0000-0002-0914-1681
http://lattes.cnpq.br/0417998717938265
https://orcid.org/0000-0001-6253-0435
http://lattes.cnpq.br/4475063425193939

A dimensdo afetiva na formacdo docente: uma andlise do PPC da licenciatura em matemética da UESB

Thisis a qualitative documentary research, based on the analysis of excerpts from the Pedagogical Course Pro-
ject, including objectives, educational conceptions, methodologies, graduate profile, assessment processes,
and syllabi of pedagogical disciplines. The analysis was guided by axes that made it possible to identify the
explicit, implicit, or absent presence of the affective dimension in the curriculum. Results: The results show
that affectivity appears implicitly and transversally, especially in principles such as comprehensive education,
inclusion, and ethics. It stands out in formative assessment and supervised practices, in which practices based
on dialogue, listening, and student support emerge. However, it is not explicitly presented as a formative axis
or competence in the graduate profile. General Reflections: The need to recognize affectivity as a structuring
element of teaching is emphasized, going beyond exclusively technical approaches. Prospective: Studies are
suggested in other teacher education programs, as well as empirical research that analyzes its manifestation
in pedagogical practices.

Keywords: Teacher education, Mathematics Education, Affective dimension, Pedagogical Course Project,
Curriculum.

La dimensién afectiva en la formacion del profesorado: un
analisis del proyecto curricular del grado en matematicas de la
UESB

Resumen

Contexto: La formacion inicial de profesores de Matematicas en la Educacién Superior ha evidenciado ten-
siones entre las dimensiones cognitivas y afectivas del aprendizaje, siendo esta Gltima frecuentemente poco
explicitada en los documentos curriculares. En este contexto, se plantea la cuestion de como la dimension
afectiva es concebida, explicitada o silenciada en los Proyectos Pedagégicos de los cursos de formacién do-
cente. Objetivo: Analizar cdmo se concibe, explicita o silencia la dimensién afectiva en el Proyecto Pedagégico
del Grado en Matematicas de la UESB, investigando cdmo se incorporan aspectos relacionados con emocio-
nes, valores, actitudes y relaciones interpersonales en la formacién inicial del profesorado. Justificacion: El
estudio se fundamenta en la premisa de que el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas no se limitan al
ambito cognitivo, sino que estdn profundamente influenciados por aspectos afectivos, lo que refuerza la ne-
cesidad de una formacién docente integral. Metodologia: Se trata de una investigacion cualitativa de caracter
documental, basada en el analisis de extractos del Proyecto Pedagdgico del Curso, incluyendo objetivos, con-
cepciones formativas, metodologias, perfil del egresado, procesos de evaluacién y programas de disciplinas
pedagdgicas. El andlisis se orientd por ejes que permitieron identificar la presencia explicita, implicita o ausen-
te de la dimensién afectiva en el curriculo. Resultados: Los resultados evidencian que la afectividad aparece
de forma implicita y transversal, especialmente en principios como formacién integral, inclusién y ética. Se
destaca en la evaluacién formativa y en las practicas supervisadas, donde emergen practicas basadas en el
didlogo, la escuchay el apoyo al estudiante. Sin embargo, no se explicita como eje formativo o competencia
en el perfil del egresado. Reflexiones Generales: Se resalta la necesidad de reconocer la afectividad como ele-
mento estructurador de la ensefianza, superando enfoques exclusivamente técnicos. Prospectiva: Se sugie-
ren estudios en otros cursos y pesquisas empiricas que analicen su manifestacion en practicas pedagbgicas.
Palabras clave: Formacién docente, Didactica de las Mateméticas, Dimension afectiva, Proyecto Pedagdgico
del Curso, Curriculo.

1. INTRODUCAO

Historicamente, a Matematica tem sido social e culturalmente representada como
um campo do conhecimento marcado pela abstracao extrema, neutralidade emocional e
rigor formal, atributos que, embora fundamentais a sua estrutura epistemolégica, contri-
buiram para consolidar a percepcao de um saber frio e distante das experiéncias humanas
(D’Ambrésio, 2001; Skovsmose, 2014). Essa imagem ndo se construiu de forma natural, mas
resulta de processos historicos ligados a institucionalizacao da Matematica escolar, a énfase
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em procedimentos técnicos e a valorizagao de respostas corretas em detrimento dos pro-
cessos de significacao e do envolvimento subjetivo dos sujeitos.

Assim, analisar como a dimensao afetiva se manifesta na formacao inicial de profes-
sores de Matematica constitui uma necessidade tedrica e formativa, uma vez que os afetos
desempenham papel central nas relagoes que os sujeitos estabelecem com o conhecimento
matematico e com o ensino dessa disciplina. Conforme destaca (Chacén, 2003, p. 26), “as
crengas, atitudes e emogoes dos sujeitos em relacao a matematica influenciam significa-
tivamente a forma como eles aprendem, ensinam e se posicionam diante dessa area do
conhecimento”, evidenciando que a aprendizagem e o ensino da matemética ndo podem
ser compreendidos apenas a partir de aspectos cognitivos. Dessa forma, a dimensao afetiva
assume carater estruturante na constituicao da identidade docente e nas praticas pedagé-
gicas desenvolvidas no contexto da formacao inicial.

Diante da complexidade que envolve os processos formativos docentes, este estudo
delimita como foco a analise do Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Ma-
tematica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), campus de Vitéria da Con-
quista. A escolha do PPC como corpus de andlise justifica-se por se tratar de um documento
orientador que expressa concepcdes de formacao, principios pedagégicos, objetivos, orga-
nizacao curricular e pressupostos teéricos que fundamentam o curso (Passos & Veiga, 2003;
Pimenta & Anastasiou, 2014).

O objetivo desta andlise é: Analisar como a dimensao afetiva é concebida, explicitada
ou silenciada no PPC da Licenciatura em Matematica da UESB, investigando de que modo
aspectos relacionados a emocdes, valores, atitudes e relagdes interpessoais sao incorpo-
rados a formacao inicial de professores. Verificando de que modo os aspectos afetivos sao
explicitados, concebidos e integrados as propostas formativas. Pretende-se investigar como
o PPCincorpora elementos relacionados a valores, atitudes, emocdes, relacdes interpesso-
ais e formagao humana, bem como identificar se tais aspectos aparecem de forma central,
transversal ou periférica na organizacao curricular, nos principios pedagdgicos e nos objeti-
vos formativos dos cursos.

A analise proposta fundamenta-se em trechos gerais do PPC do mencionado curso,
considerando especialmente as concepcdes educacionais, os objetivos do curso, as meto-
dologias de ensino, o perfil do egresso e os processos avaliativos descritos no documento.
Esses elementos foram selecionados por expressarem as intencionalidades formativas ins-
titucionais e por explicitarem, de modo mais amplo, as concep¢des de docéncia e de forma-
cao de professores que orientam a organizacgao curricular.

Além disso, a investigacao contempla a analise das ementas das disciplinas peda-
gogicas, por compreender que tais componentes curriculares constituem espacos privile-
giados para a materializagao das concepcdes expressas no PPC, especialmente no que se

PARADIGMA, Maracay, XLVII, Edicién Normal, Namero 2, €2026012, 2026 3



A dimensdo afetiva na formacdo docente: uma andlise do PPC da licenciatura em matemética da UESB

refere a articulacao entre saberes pedagdgicos, praticas formativas e a dimensao afetiva.
As ementas permitem identificar como aspectos relacionados a valores, atitudes, relacdes
interpessoais, formacao humana e mediacao pedagogica sao incorporados ou ndo, as pro-
postas de ensino das disciplinas.

Assim, ao provocar reflexdes sobre a dimensao afetiva no curriculo, este estudo bus-
ca contribuir para a construcao de propostas formativas mais humanizadas, que compre-
endam a docéncia como uma pratica marcada por relagdes humanas complexas e inten-
cionais. Como destaca (Charlot, 2000), p. 61), “ensinar é sempre um ato relacional”, o que
implica reconhecer que formar professores é, acima de tudo, formar pessoas que irao for-
mar outras pessoas, em um processo continuo de construcao de sentidos, saberes e identi-
dades profissionais.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste topico apresenta-se a fundamentacao tedrica do estudo, elaborada a partir de
uma investigacado sistematica da literatura sobre as tematicas da dimensao afetiva, da for-
macao docente, do PPC como documento orientador da formacao e das disciplinas peda-
gogicas como espagos potenciais para a promogao da afetividade. Esse referencial teérico
orienta as analises e os debates desenvolvidos ao longo da pesquisa, oferecendo subsidios
conceituais e analiticos para a compreensao do objeto de estudo.

2.1 A Dimensao Afetiva na Educacao Matematica

A Educagdao Matematica contemporanea reconhece que os processos de ensino e
aprendizagem extrapolam a dimensao cognitiva, sendo atravessados por aspectos afetivos
que influenciam a relacao dos sujeitos com o conhecimento matematico. Emocdes, cren-
cas, atitudes e percepgdes de competéncia configuram-se como elementos estruturantes
da aprendizagem e da pratica docente, demandando uma compreensdo integrada entre
cognicao e afetividade.

No cenario internacional, (McLeod, 1992) foi pioneiro ao sistematizar o dominio afe-
tivo na Educacao Matematica, compreendendo-o como um conjunto de crengas, atitudes
e emogoes relacionadas a Matematica e ao seu ensino, as quais interferem diretamente na
interpretacdo das situagdes matematicas e no engajamento dos estudantes. Essa compre-
ensdo é aprofundada por Chacén, (2003); Gusmao et al. (2019) ao destacar que as experién-
cias emocionais vivenciadas ao longo da escolarizacao moldam a relacao do sujeito com a
Matematica, podendo favorecer ou bloquear a aprendizagem.

No contexto brasileiro Fiorentini (2005) aponta que a relagdo dos estudantes com a
Matematica é historicamente construida a partir de praticas pedagdgicas, discursos esco-
lares e vivéncias afetivas em sala de aula. Nessa perspectiva, ensinar Matematica implica
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considerar o estudante como um sujeito integral, cujas emocdes, expectativas e crengas in-
fluenciam a atribuicao de sentido ao conhecimento matematico, tornando indissociaveis as
dimensdes cognitivas, humanas e sociais do processo educativo.

A dimensao afetiva também se relaciona a autoestima académica e a percepgao
de competéncia em Matematica. (Matos, 2008), ressalta que sentimentos de incapacidade
tendem a gerar inseguranca, evasao e resisténcia a aprendizagem, enquanto experiéncias
afetivas positivas fortalecem a confianca, a autonomia intelectual e o engajamento dos es-
tudantes em situacoes de aprendizagem matematica.

No campo da formacao inicial de professores, (M. M. Nunes et al., 2023) enfatiza que a
afetividade ocupa papel central na constituicao da identidade docente, sendo influenciada
pelas experiéncias vividas na licenciatura. Ao estudarmos a formag¢do docente no contexto
de grupo, observa-se que a unidade afeto-cognicao permite compreender os sinais internos
gerados pelos acontecimentos vividos pelo sujeito em atividade (Lopes et al., 2025). Essa
compreensao reforca a inseparabilidade entre cognicao e afetividade, em consonancia com
a perspectiva histérico-cultural. Para (Vigotski, 2001, p. 16), “quem separa o pensamento do
afeto nega, de antemao, a possibilidade de explicar as causas do pensamento”.

A formacao inicial de professores de Matematica tem sido historicamente marcada
pela centralidade nos contelidos especificos e no dominio de procedimentos técnicos, o
que contribui para a secundarizagao das dimensdes humanas da docéncia. Tal perspectiva,
de carater técnico-instrumental, tende a reduzir o ensino a um processo essencialmente
cognitivo, desconsiderando que “é essencial considerar os fatores afetivos dos estudantes e
professores, pois emocoes, atitudes e crencas influenciam a aprendizagem” (Silva, Gusmao,
Souza, & Lando, 2025), p. 13). Nesse contexto, compreende-se que o afeto abrange uma va-
riedade de experiéncias, incluindo emocdes e preferéncias, constituindo-se como dimensao
inerente a pratica educativa (Gusmao, 2009).

Nunes et al. (2023) observa que, nos curriculos de licenciatura em Matematica, a afe-
tividade raramente aparece como objeto explicito de estudo ou como eixo estruturante da
formacao, permanecendo, em geral, diluida em discursos genéricos sobre pratica pedagé-
gica. Segundo a autora, “a auséncia de uma abordagem sistematica da dimensao afetiva na
formacao inicial fragiliza a preparacao dos futuros professores para lidar com as complexas
relacdes humanas que permeiam o ensinar e o aprender Matematica” (M. M. Nunes et al.,
2023), p. 89).

Essa lacuna formativa favorece praticas pedagodgicas centradas na transmissao de
conteldos, pouco sensiveis as necessidades emocionais dos alunos. Como alertam Fioren-
tini & Oliveira (2013), tal concepgao limita o potencial formativo da Educacdao Matematica ao
desconsiderar o papel dos afetos na construcao do conhecimento e da identidade docente.
Apesar de reconhecidos, os aspectos afetivos ainda ocupam lugar periférico nas investiga-
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¢Oes da area (Gusmao et al., 2019), contribuindo para a manutencao dessa lacuna. Assim,
a auséncia de uma abordagem que integre a emogao a aula pode gerar praticas desuma-
nizadas e prejuizos a acao pedagédgica, afetando professores e estudantes (Chacén, 2003;
Gusmao, 2009).

A articulacao entre afetividade e formacgao docente relaciona-se ao desenvolvimen-
to de praticas pedagdgicas humanizadas, que reconhecem o estudante em sua totalidade
cognitiva, social, cultural e emocional. Nesse sentido, Fiorentini & Oliveira (2013) destacam
que tais praticas rompem com modelos transmissivos, valorizando o didlogo, o erro como
parte do processo e a participacao ativa dos alunos. As emogdes, por sua vez, constituem o
cotidiano escolar, manifestando-se em atitudes como prazer pela aprendizagem, indiscipli-
na, erros e acertos ou até desprezo pelo professor (Gusmao et al., 2019). Discutir a afetivi-
dade na formacao docente implica, portanto, repensar curriculos e praticas, reconhecendo
que formar professores envolve também a reflexao sobre experiéncias, emocoes e relacoes
com o conhecimento, especialmente no campo da Educacao Matematica, onde se busca
compreender e mobilizar esses aspectos em diferentes contextos de ensino e aprendizagem
(Gutierre & De Bortoli, 2026).

2.2 O PPC como Documento Orientador da Formacao

O Projeto Pedagogico Curricular (PPC), é o principal documento que orienta a forma-
cao docente: nele se explicitam finalidades, perfil de egresso, organizacao curricular, me-
todologias, formas de avaliacao e concepcoes de ensino, de aprendizagem e de professor
que se pretende formar. Em termos mais gerais, o PPC “apresenta informagdes que servem
como aporte tedrico, pratico e legal para formagdo dos estudantes’ (Chaves et., 2024, p.
113).

Nessa perspectiva, o PPC opera como um mediador entre politicas nacionais de for-
macao (DCN* de formacao de professores, BNCC®) e as praticas formativas efetivamente vi-
vidas no curso: ele traduz orientacdes normativas em decisdes curriculares concretas (orga-
nizagao por nucleos, eixos formativos, lugar do estagio, peso das disciplinas pedagdgicas/
psicoldgicas etc.). Estudos recentes mostram que decisdes curriculares expressas em PPCs
de Matematica estdo intrinsecamente ligadas as identidades profissionais que se pretende
construir, ao selecionar certos saberes e deixar outros em segundo plano (Hoffmann & Bi-
tencourt, 2020)

Quando se introduz a dimensao afetiva nessa discussao, o papel do PPC ganha ain-
da mais relevancia. A literatura em Educagao Matematica tem demonstrado que emocades,
crencgas, atitudes e afetos constituem uma dimensao estruturante da docéncia em Matema-

4 Diretrizes Curriculares Nacionais.
5 Base Nacional Comum Curricular.
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tica, influenciando tanto a relacao do professor com o conhecimento quanto sua forma de
mediar a aprendizagem (de Amorim et al., 2013; Faria, 2008).

Quando essa dimensao nado aparece de forma explicita no PPC, seja em seus princi-
pios, em seus objetivos formativos, nas ementas de disciplinas pedagogicas/psicolégicas ou
nos componentes de Educagcao Matematica, tende a permanecer como um tema periférico,
tratado apenas a partir da sensibilidade individual de alguns professores e ndo como eixo
formativo do curso (de Amorim et al., 2013).

Assim, 0 PPC entendido como documento orientador da formagao, cumpre um duplo
papel na definicao de concepcdes, curriculos e identidades docentes: por um lado, organiza
formalmente os saberes, praticas e perfis desejados; por outro, sinaliza o que é reconhecido
como central ou secundario na formacao. A forma como ele incorpora (ou ndo) a afetividade
nao é um detalhe marginal, mas um indicador de que tipo de professor de Matematica se
pretende formar: um docente restrito ao dominio técnico do contetdo ou um profissional
que, além de sélido conhecimento matematico, reconhece a centralidade dos afetos e das
relagdes humanas na construcao do conhecimento e na prépria profissao docente.

2.3 As Disciplinas Pedagégicas como Espacos Potenciais para Afetividade

As disciplinas pedagogicas configuram-se como espacgos fundamentais para o de-
senvolvimento da afetividade na formacao inicial de professores, ao contribuirem para a
construcdo de praticas docentes mais humanas, reflexivas e comprometidas com os pro-
cessos de aprendizagem. Componentes curriculares como Didatica, Psicologia da Educacao
e Educacao Inclusiva possibilitam a abordagem das dimensdes emocionais, relacionais e
éticas que atravessam o trabalho docente, uma vez que se dedicam a compreensao dos su-
jeitos envolvidos no processo educativo e das condi¢des em que o ensino se realiza.

A disciplina de Didética, ao tratar da organiza¢do do ensino, das metodologias, da
avaliacdao e da mediacdo pedagogica, oferece subsidios para compreender a afetividade
como dimensdo indissociavel do ato de ensinar. Autores como Libaneo (1999) e Candu
(2012) destacam que o ensino nao se limita ao dominio técnico de contetidos, mas envolve
a construcao de relacoes pedagdgicas pautadas no dialogo, no respeito e na escuta sensivel,
revelando que as escolhas metodoldgicas expressam, a concepg¢des do aluno, o conheci-
mento e relacao pedagégica. A Psicologia da Educacao, fundamentada em autores como
Wallon e Vygotsky, bem como em estudos da psicologia histérico-cultural, evidencia a uni-
dade entre emocao, cognicao e acao no desenvolvimento humano, ressaltando que aspec-
tos como motivacao, ansiedade, autoestima e pertencimento interferem diretamente nos
processos de aprendizagem (Leite, 2012; Tassoni & Santos, 2013).

Adisciplina de Educacao Inclusiva destaca-se como espaco privilegiado para a refle-
xao sobre a afetividade ao problematizar a diversidade e os desafios de uma escola demo-
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cratica. Conforme apontam Mantoan (2015) e Glat & Pletsch (2012)), a construcao de praticas
inclusivas exige ndao apenas conhecimentos técnicos e legais, mas também atitudes éticas
e afetivas, tais como empatia e sensibilidade. Entretanto, a efetiva integracao da dimensao
afetiva na formagao docente depende de sua explicitagao no PPC, uma vez que sua auséncia
pode resultar em praticas formativas fragmentadas. Quando assumida intencionalmente,
a afetividade favorece a articulacao entre as disciplinas pedagogicas, fortalecendo a cons-
trucao de uma identidade docente que reconhece o ensinar como uma pratica relacional e
afetivamente comprometida com a aprendizagem.

3. METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa, uma vez que se preocupa com
a compreensao aprofundada dos significados, interpretacoes e sentidos atribuidos aos fe-
némenos investigados, considerando-os em seus contextos sociais e historicos. De acordo
com (Nunes, 2007), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos significados, valores,
crencas e atitudes, permitindo uma analise mais sensivel e interpretativa da realidade).

Trata-se também de uma pesquisa documental, pois utiliza documentos oficiais e
institucionais como fontes primarias de dados, analisados sistematicamente a luz dos ob-
jetivos da investigacdo. Para Gil (2008), a pesquisa documental baseia-se em materiais que
ainda nao receberam tratamento analitico aprofundado, possibilitando novas interpreta-
coes.

Os dados analisados nesta pesquisa consistem em trechos do PPC, contemplando
concepgdes formativas, objetivos, metodologias de ensino, perfil do egresso e processos
de avaliagdo. Esses elementos foram examinados por se configurarem como documentos
orientadores da formacao inicial, uma vez que o PPC expressa as inten¢des educacionais e
as diretrizes que fundamentam a organizagao do curso (Brasil, 2002), materializando prin-
cipios, valores e concep¢des de docéncia assumidos institucionalmente (Passos & Veiga,
2003).

Também foram analisadas as ementas das disciplinas pedagdgicas, por serem com-
ponentes diretamente vinculados a dimensao didatico-pedagogica da formacao docente.
Conforme Pimenta (1999), essas disciplinas desempenham papel central na articulagdo en-
tre teoria e pratica e na construcao da identidade profissional do professor. A andlise desses
documentos permite compreender como os fundamentos previstos no PPC se concretizam
no curriculo, “entendido como uma selecao intencional de conhecimentos e praticas” (Sa-
cristén, 2000, p. 17), bem como identificar potencialidades para a abordagem da afetividade
na formacao docente.
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A andlise documental foi orientada por uma compreensao da dimensao afetiva como
componente constitutivo da formacao docente, fundamentada na psicologia histérico-cul-
tural e na Educagdo Matematica critica, considerando a afetividade como dimensao trans-
versal da formacdo integral. A leitura do PPC foi organizada a partir de eixos analiticos que
permitiram identificar a presenca explicita, implicita ou a auséncia dessa dimensao nos
principios formativos, nos processos avaliativos, nas praticas de estagio, nas disciplinas pe-
dagégicas e no perfil do egresso.zParte inferior do formulario

4. ANALISE E DISCUSSAO

A partir dos eixos de andlise, equivalentes as categorias definidas, serdo apresenta-
das as discussoes de cada eixo com base em recortes do PPC, possibilitando uma analise
interpretativa que busca compreender como a dimensao afetiva se manifesta, de forma ex-
plicita ou implicita, nos diferentes elementos do documento.

4.1 Concepcao de Formacao: Formacao Humana como Principio Orientador

O PPC do curso de Matematica da UESB parte de uma compreensdo abrangente de
formacgao, que ndo se restringe ao dominio técnico ou cognitivo, mas inclui aspectos sociais,
éticos, estéticos e culturais.

Ainda que a afetividade ndo esteja explicitamente nomeada no PPC identificam-se
manifestacOes indiretas dessa dimensao, especialmente quando se observa que o curso
se propde a formar profissionais sensiveis as diferencas, comprometidos com os direitos
humanos, com a inclusao e com a democratizagao do conhecimento. Nesse sentido, o do-
cumento também dialoga com o tépico direcionado a Assisténcia ao Estudante, no qual
se reconhece a importancia das condicOes institucionais que favorecam a permanéncia, o
bem-estar e o sucesso académico, evidenciando uma concepc¢ao de formacao que conside-
ra o sujeito em sua integralidade. Logo:

O direito educacional, a garantia da cidadania e da dignidade humana, visa assegurar
condicBes para a permanéncia de todos os estudantes na universidade, em especial
dos graduandos que se encontram em condicGes de vulnerabilidade socioecondmi-
ca ou psicossocial, contribuindo com a reducdo dos indices de retencdo e evasdo
na instituicdo. A politica de Assisténcia Estudantil se efetiva através de programas,
projetos e acdes nas areas de manutencgdo/sobrevivéncia, formacdo complementar e
ampliada, qualidade de vida, direitos da juventude, inclusdo educacional e desempe-
nho académico, respeitando as demandas e especificidades discentes (UESB, 2024.1,
p.197).

Ao articular inclusdo, equidade e politicas de apoio, o PPC evidencia uma compre-
ensdao ampliada da formacao universitaria, na qual a dimensao afetiva se expressa de forma

implicita por meio do cuidado com as trajetdrias formativas e do compromisso com uma
educagao socialmente referenciada. Essa perspectiva encontra respaldo na afirmacao de
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que “a educacao brasileira deve primar pela formacao integral do homem e a construcao
de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (UESB, 2024, p. 182), reforcando uma con-
cepcao de formacgao que integra dimensdes éticas, sociais e humanas, indissociaveis da afe-
tividade no contexto educativo.

Neste cendrio sob a coordenacao da Subgeréncia de Acessibilidade e Inclusao SAl/
AAPA, o NAIPD colabora com a construc¢do da politica de educagdo inclusiva na UESB, asses-
sora e oferece suporte aos diversos setores da universidade na superacao de todos os tipos
de barreiras (fisicas, comunicacionais, pedagogicas, atitudinais, etc.) que dificultam os pro-
cessos de aprendizagem e de convivéncia dos referidos discentes (UESB, 2024.1).

A auséncia explicita do termo “afetividade” no PPC fragiliza sua visibilidade curri-
cular, ainda que o documento apresente principios que dialoguem indiretamente com
essa dimensao, fazendo com que ela permaneca implicita e dependente das praticas do-
centes para se concretizar. Como argumenta Sacristan (2000), o curriculo expressa valores
e intencionalidades formativas, de modo que aquilo que nao é explicitado tende a perder
centralidade no projeto educativo. Nesse contexto, a ndo explicitacao contribui para que a
afetividade seja tratada como aspecto transversal ndo sistematizado, dificultando sua con-
solidacao como elemento estruturante da formacao, embora, conforme destacam Wallon
(2019) e Freire (2005), essa dimensao seja indissocidvel dos processos de aprendizagem, da
constituicao do sujeito e da pratica pedagogica.

No PPC embora aparecam referéncias a formacao integral, a ética, a sensibilidade as
diferencas, ao respeito a diversidade e a inclusao, tais principios ndo garantem, por si sé, a
centralidade da afetividade no curriculo. A auséncia do termo reduz sua for¢a normativa,
uma vez que aquilo que ndo é explicitado tende a nao ser objeto de planejamento intencio-
nal, avaliacdo ou acompanhamento sistematico. Nessa perspectiva, a afetividade corre o
risco de ser tratada como dimensao acesséria, associada a postura pessoal do professor, e
nao como conhecimento pedagogico a ser desenvolvido ao longo do curso (Pimenta, 2012).

Assim, a fragilizacao da visibilidade curricular da afetividade no PPC evidencia uma
lacuna entre os discursos de formacgao humanizadora e a explicitacao dos fundamentos que
sustentam tal proposta.

Reconhecer e nomear a afetividade no documento curricular ndo implica apenas
um ajuste terminolégico, mas a afirmacao de um posicionamento politico-pedagdgico que
compreende a docéncia como pratica relacional, ética e emocionalmente implicada. Nessa
direcdao, Zembylas (2007) argumenta que o curriculo ndo é neutro, sendo atravessado por
emocdes, valores e relagdes de poder, de modo que a incorporacao explicita da dimensao
afetiva expressa um compromisso ético e politico com formas de ensino mais humanas e
socialmente responsaveis.
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E assim, a explicitagdo dessa dimensao contribuiria para fortalecer sua presenca
nas disciplinas pedagogicas, nas praticas de estagio e nos processos avaliativos, conferindo
maior coeréncia entre o projeto formativo institucional e os desafios concretos da formacgao
de professores.

4.2 Avaliacao Formativa: Um Espaco Natural da Dimensao Afetiva

A avaliacao formativa constitui-se como um espaco privilegiado para a manifestacao
da dimensao afetiva no processo educativo, uma vez que se fundamenta no acompanha-
mento continuo da aprendizagem, no dialogo e na escuta sensivel dos estudantes. Diferen-
temente de perspectivas avaliativas classificatérias ou meramente somativas, a avaliagao
formativa valoriza o percurso, os esforcos, as dificuldades e os avangos dos sujeitos, reco-
nhecendo-os em sua integralidade.

A avaliagao é concebida como um processo formativo, processual, reflexivo e mul-
tidimensional, sendo compreendida ndo como um mecanismo meramente classificatério,
mas como parte constitutiva do processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, a
avaliacao assume a fungao de acompanhar o desenvolvimento dos estudantes ao longo do
percurso formativo, favorecendo a reflexao critica sobre as praticas pedagbgicas e a reorga-
nizacdo do trabalho docente. Ao considerar as multiplas dimensdes que atravessam a for-
macao académica, a avaliacdao configura-se como um espaco natural de manifestacao da
dimensao afetiva, na medida em que pressupde didlogo, escuta sensivel, reconhecimento
das singularidades e acompanhamento continuo dos processos de aprendizagem. Tal com-
preensao é explicitada no documento ao afirmar que a avaliagdo deve ser entendida como
um processo continuo, formativo e reflexivo, que considera as multiplas dimensdes da for-
macao académica (UESB, 2024.1).

Esse tipo de avaliagdo exige do professor uma postura pedagégica fundamentada na
empatia, na escuta ativa e na sensibilidade docente, uma vez que acompanhar processos
de aprendizagem, e nao apenas resultados, implica reconhecer o estudante como sujeito
histérico, emocional e cognitivo. Ao considerar os percursos individuais, os ritmos de apren-
dizagem, as dificuldades e os avancos, a avaliagdao formativa demanda uma rela¢do peda-
gogica baseada no dialogo e no respeito mituo, em que o erro é compreendido como parte
constitutiva do aprender, e ndo como elemento de puni¢do ou exclusdo. Sendo assim:

A educacdo brasileira deve primar pela formacdo integral do homem e a construcdo
de uma sociedade justa, democratica e inclusiva. Entretanto, conseguir que todos
tenham acesso a esse modelo de educagdo e de sociedade tem sido um desafio.
Nossos sistemas educacionais seguem com dificuldades de concretizar praticas de
regulacdo e avaliagcdo do ensino para garantia dessa formacdo integral e, infelizmen-
te, ainda sdo evidentes modelos classificatorios de avaliacdo em detrimento de um
processo que poderia ajudar os alunos a superar dificuldades (UESB, 20024.1, p.182).
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Nessa perspectiva, encontramos nesse mesmo documento o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdao a Docéncia (PIBID) desde 2010, consolida-se como um espaco forma-
tivo que articula teoria e pratica por meio de atividades de ensino e extensdao em contextos
escolares reais. Nesse ambito, a avaliacdo formativa assume papel central como principio
pedagégico, favorecendo o acompanhamento continuo da aprendizagem e a reflexao sobre
as praticas docentes. Assim, os discentes do curso de licenciatura da UESB que participam
do programa desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensao, pois, ao longo do PI-
BID, eles realizam:

Estudos de textos sobre as concepgdes que fundamentam a pratica pedagbgica do
educador matematico sob o aspecto cognitivo, afetivo, sociocultural, na finalidade de
construir o planejamento das atividades a serem desenvolvidas nas escolas integra-
das ao longo do projeto. Com a elaboracdo de oficinas didaticas acerca de variados

conhecimentos matematicos com variadas metodologias (UESB, 2024.1, p.188).
Assim, ainda que a afetividade nao seja nomeada como conceito, eixo ou principio
formativo no PPC, ela se manifesta nas orienta¢des que valorizam o cuidado pedagdgico, a
autonomia discente e a corresponsabilidade no processo educativo. Esses elementos reve-
lam uma compreensdo de formacgao que reconhece o estudante como sujeito ativo, dotado
de histéria, emocoes e modos préprios de aprender, demandando praticas docentes pauta-

das no didlogo, na escuta e no acompanhamento continuo dos percursos formativos.

Compreendida para além de seu carater classificatério, a avaliacao formativa confi-
gura-se como um espaco privilegiado de expressdo da dimensao afetiva, uma vez que en-
volve escuta, didlogo e sensibilidade as singularidades dos estudantes. Conforme destaca,
Wallon (2019) a afetividade é constitutiva do desenvolvimento humano e indissociavel dos
processos cognitivos, sendo elemento central na aprendizagem. No contexto do PIBID, essa
perspectiva contribui para a construcao de vinculos pedagdgicos, para o fortalecimento da
responsabilidade compartilhada e para a constituicao de praticas educativas mais huma-
nas, inclusivas e significativas.

4.3 Praticas e Estagios: O Encontro com o Humano da Docéncia

As Praticas como Componente Curricular e os Estagios Supervisionados, conforme
sistematizados nos quadros de carga horaria visualizados no PPC (2024.1, p. 92-93), cons-
tituem-se como eixos estruturantes da formacao inicial do professor de Matematica. Esses
dispositivos curriculares organizam, ao longo do curso, tempos e espagos destinados a
aproximacao progressiva do licenciando com a realidade escolar, evidenciando uma con-
cepcao de curriculo que compreende a docéncia como pratica social, relacional e histori-
camente situada. Tal compreensdo se materializa na distribuicdo das cargas horarias e nos
objetivos formativos de cada componente, conforme sintetizado no Quadro 1 e 2, o qual
evidencia a intencionalidade de articular teoria e pratica de modo continuo, evitando a
fragmentacao entre o saber académico e o fazer pedagogico e favorecendo a constru¢do
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de uma identidade docente sensivel as dimensdes humanas do ensino, em consonancia
com a concepcao de curriculo defendida por Sacristan (2000). Nessa dire¢do, a organizagao
curricular também se aproxima de perspectivas que defendem maior autonomia institucio-
nal na definicdo dos percursos formativos, reconhecendo que a rigidez na distribuicdao de
contetido pode comprometer a integracao entre os diferentes saberes da docéncia. Como
destacam (Silva, Gusmao, Souza, & Silva, 2025), prop0e-se que as instituicdes de ensino su-
perior tenham liberdade na definicdo da carga horaria e na escolha das unidades de estudo,
evitando a imposicao de conteldos especificos com cargas horarias preestabelecidas, as
quais nao devem exceder 50% do total do curso.

Quadro 1 - Pratica como componente curricular - Carga horéria

Componente Curricular Semestre | CH

Pratica para o Ensino de Geometria | (DCET0905) 3° 60h

Prética para o Ensino de Nimeros e Algebra (DCET0908) 4° 90h

Préatica para o Ensino de Combinatéria, Matrizes e Sistemas Lineares (DCET0912) 5° 60h
Préatica para o Ensino de Matematica na EJA e Educagdo no Campo -(DCET0926) 7° 60h
Pratica para o Ensino de Funcdes - (DCET0919) 6° 90h

Prética para o Ensino de Geometria Il - (DCET0920) 6° 60h

Préatica para o Ensino de Matematica na EJA e Educagdo no Campo -(DCET0926) 7° 60h
Carga Horaria Total 420h

Fonte: PPC (2024.1, p.88)

Essas disciplinas concretizam as diretrizes estabelecidas no Art. 8°. A CEE 70/2019
caracteriza o PCC como um conjunto de a¢des formativas que proporcionam experiéncias
para a aquisicao de saberes ou o desenvolvimento de praticas especificas voltadas a atua-
cao docente. Por sua vez, a teoria desempenha o papel de iluminar e fornecer ferramentas
e modelos para a analise e pesquisa, permitindo a problematizacao das praticas institucio-
nalizadas e das a¢des dos individuos, ao mesmo tempo em que essas mesmas teorias sao
passiveis de questionamento, visto que representam interpretacoes sempre provisérias da
realidade (Lima & Pimenta, 2012).

Propde-se, de forma intencional, uma articulagdao entre conteldos especificos da
Educacdo Basica e a Pratica como Componente Curricular. Essa integracao contribui para a
construcao da identidade docente ao estimular dois movimentos dialéticos continuos, nos
quais o “saber” e a pratica se inter-relacionam com o fazer e a teoria, superando a separacgao
tradicional entre esses elementos (Souza; Ferreira, 2019). Essa concepgao formativa é sinte-
tizada no Quadro 2, que apresenta os sentidos formativos, os objetivos e as possibilidades
metodoldgicas associadas a Pratica como Componente Curricular.
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Quadro 2 - Pratica como Componente Curricular na formacao inicial: sentidos formativos e objeti-
VoS

Possibilidades metodolodgicas
(énfase no desenho de tarefas)

Componente

. O que é desenvolvido Objetivos formativos
Formativo

Atividades articuladas as
disciplinas tedricas, envol-
vendo andlise de documentos
Praticas como | curriculares, observacdo de
Componente préaticas pedagdgicas, pla-

Curricular nejamento de aulas, elabo-

ragdo de materiais didaticos

e reflexdo sobre o ensino de
Matemética.

Promover a articulacdo
entre teoria e pratica
desde o inicio do curso,
favorecendo a construcao
progressiva da identidade
docente e a compreensao
da docéncia como pratica
social e relacional.

Discussao e elaboracdo de tarefas
matematicas contextualizadas;
analise de tarefas ja utilizadas em
sala de aula; reflexdo sobre objeti-
vos, estratégias dos estudantes e
dimensdes afetivas envolvidas no
aprender.

Fonte: Construcdo da pesquisadora (PPC 2024.1, p.8).

No que se refere ao Estagio Supervisionado Obrigatério (ESO), a organizacao em eta-
pas, observacao, participacao e regéncia, explicita um percurso formativo progressivo que
possibilita ao licenciando ampliar, gradativamente, seu envolvimento com o cotidiano esco-
lar, como descrito no Quadro 3. Inicialmente, o estagio favorece a leitura critica do contexto
escolar, das praticas docentes e das relagdes que se estabelecem na sala de aula; posterior-
mente, amplia-se a atuagao do licenciando no planejamento, na execu¢ao e na avaliagao de
atividades didaticas. Essa estrutura segundo Pimenta (2012) e Zeichner, 2010, dialoga com a
concepcao de estagio como espaco de praxis, no qual reflexao e acao se articulam de forma
indissociavel, contribuindo para a formacdo de professores reflexivos e criticos.

O parecer enfatiza a importancia de uma formacdo geral sélida, da autonomia profis-
sional e intelectual aos alunos, do reconhecimento de aprendizagens obtidas fora do
ambiente escolar, e da articulagdo entre teoria e pratica, incluindo pesquisa, estagios
e atividades de extensdo, bem como a implementacdo de avaliagdes periddicas vi-
sando aprimorar o processo de ensino-aprendizagem. (Silva, Gusméo, Souza, & Silva,
2025, p.8)

Quadro 3 - ESO na formacao inicial: sentidos formativos e objetivos

Possibilidades
0 que é desenvolvido Objetivos formativos metodolégicas (énfase no
desenho de tarefas)

Componente
Formativo

Inser¢do inicial no contexto Desenvolver uma leitura Andlise de tarefas observa-
escolar, com foco na observa- | critica da realidade escolar, | das em sala; discussao sobre

Estagio Supervi- ¢do do ambiente, das relagdes | compreendendo o papeldo | intencionalidade pedagé-

sionado | (Obser-

vacio) pedagégicas, das praticas professor, dos estudantes e | gica, participacao dos estu-
§ docentes e do funcionamento | dasinteragdes humanasno | dantes e respostas afetivas
da escola. processo educativo. as propostas de ensino.

Participacao orientada nas ati-
vidades escolares, colaboran-
do com o professor regente no

planejamento, na mediacao - . antecipagdo de dificuldades

o tonomia gradual e capacida- (s . ~
de atividades e no acompa- - : e analise das interagdes
- de reflexiva sobre o ensino.
nhamento da aprendizagem. geradas pelas tarefas.

Planejamento colaborati-
vo de tarefas; adaptagao
de propostas didaticas;

Ampliar o envolvimento do
licenciando com a prética
docente, desenvolvendo au-

Estagio Supervisio-
nado Il
(Participacao)

14 PARADIGMA, Maracay, XLVII, Edicién Normal, Numero 2, €2026012, 2026



Gabriele Silva Carneiro Batista, Daniele dos Santos Silva e Tania Cristina Rocha Silva Gusmao

I . . Consolidar saberes docen- | Desenho, aplicagdo e avalia-
Atuagdo direta do licenciando . N s
. . ~ . . tes, articulando conhe- ¢do de tarefas matematicas;
Estagio na conducdo de aulas, incluin- ) P .2
. . . = cimentos matematicos, reflexdo pés-aula sobre
Supervisionado i1 do planejamento, execugao gy Lo . ~ .
P o didaticos, comunicacionais | engajamento, emocdes, di-
(Regéncia) e avaliacdo de propostas de - . ~ . .
. " e afetivos, em situagdes ficuldades e aprendizagens
ensino de Matematica. . .
reais de ensino. dos estudantes.
N a Favorecer a compreensao Uso do desenho de tarefas
Integracdo das experiéncias o P - .
. . - . da docéncia como pratica como instrumento de ana-
Sintese Formativa | vividas nos diferentes momen- e . . -
. . L. L. humana, ética e reflexiva, lise da prética e de desen-
dos Estagios tos do estagio e das praticas ) - o
. marcada por desafios, afe- volvimento profissional
curriculares. S
tos e tomada de decisoes. docente.

Fonte: Construcdo da pesquisadora (PPC 2024.1, p. 91-92).

Como apresentado no Quadro 3, esse percurso formativo também se constitui como
um espaco privilegiado de aproximacao com a dimensao humana da docéncia, no qual
emergem afetos, dilemas, insegurancas e aprendizagens que vao além do dominio técni-
co dos conteldos, abrangendo também aspectos éticos, comunicacionais e relacionais do
trabalho pedagdgico (Vigotski, 2001; Wallon, 2019). O ESO sera desenvolvido por meio das
disciplinas abaixo:

Quadro 4 - Disciplinas que compdem o ESO

Componente Curricular Semestre CH
Estagio Supervisionado | - (DCET0914) 5° 135h
Estagio supervisionado Il - (DCET0921) 6° 135h
Estagio Supervisionado Il - (DCET0927) 7° 135h
Estagio Supervisionado IV - (DCET0931) 8° 90h

Carga Horéria Total 495 h

Fonte: PPC (2024.1, p.92-93).

Segundo o PPC (2024.1, p. 94), o Estagio Supervisionado | deve ser realizado no En-
sino Fundamental, especificamente no 6° ou 7° ano, enquanto o Estagio Supervisionado Il
ocorre no 8° ou 9° ano. O Estagio Supervisionado lll, por sua vez, é desenvolvido no Ensino
Médio, e o Estagio IV acontece no contexto da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) ou da
Educagao no Campo. Ao compreender o ESO como um conjunto de disciplinas que integram
teoria e pratica, torna-se necessario assegurar um periodo destinado tanto ao professor for-
mador (docente da instituicdo de ensino superior) quanto ao estagiario, possibilitando o
contato entre ambos para discutir, estudar, propor intervencdes e refletir, a luz da teoria,
sobre as situagoes vivenciadas nas instituicdes de Educagao Basica, especialmente no con-
texto da sala de aula.

Nesse contexto, compreende-se a necessidade de garantir uma carga horaria espe-
cifica, contabilizada na jornada tanto dos discentes quanto do docente, a ser realizada na
Universidade. Além disso, deve-se prever um tempo destinado ao professor formador para
dialogar com as escolas, estabelecer os primeiros contatos, encaminhar os estagiarios as
instituicOes parceiras e acompanhar o processo de elaboracao de planos de aula, bem como
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a participacao dos licenciandos e a constru¢ao de um didlogo entre docente formador, esta-
giario e professor regente (Universidade e Escola).

Quadro 5 - Distribuicdo da CH (135H) das disciplinas ESO I, Il e Il

Docente Estagiario
60h - Aulas tedrica e pratica na UESB 60h - Aulas teérica e pratica na UESB
10h - Organizagdo do estagio junto as escolas 08h - Observacao
30h/a - acompanhamento e avaliacdo da regéncia. 08h - Coparticipagao

Recomenda-se 3h/a* por discente

35h - média prevista para atendimento 32h - Regéncia
individualizado, sendo aproximadamente 3h* por discente

27h - dentre as atividades previstas estao:
atendimento individualizado (minimo de 3h* por
discente), planejamento do estagio e elaboragdo
do relatério

Fonte: PPC (2024.1, p.95)

As aulas na Uesb correspondem aos encontros realizados conforme o horario de-
finido pelo Colegiado do curso, destinados as atividades formativas entre o docente res-
ponsdvel e todos os estagiarios de sua turma. Essa organizacdo considera, como referén-
cia, turmas com até 10 estudantes. Entretanto, quando o nimero de estagiarios for menor,
recomenda-se ampliar a carga horaria destinada ao acompanhamento e ao atendimento
individualizado. Tal orientacdo estd alinhada a compreensao de que o estagio se constitui
como um espaco de acompanhamento formativo e reflexao sobre a pratica, no qual o dia-
logo entre formador e licenciandos favorece a construcao de saberes docentes e a analise
critica das experiéncias vivenciadas no contexto escolar (Lima & Pimenta, 2012).

Quadro 6 - Distribuicdo da CH (90h) da disciplina ESO IV

Docente Estagiario
30h - Tedrica e pratica na UESB(1) 30h - Tedrica e pratica na UESB
10h-Organizagdo do estagio junto as escolas 06h - Observagao
20h - acompanhamento e avaliagdo da regéncia. Recomenda-se 06h - Coparticipagado

2h/a* por discente

30h - média prevista para atendimento 28h - Regéncia
individualizado, sendo aproximadamente 3h* por discente

20h - dentre as atividades previstas estao:
atendimento individualizado (minimo de 3h*
por discente), planejamento do estagio e elabo-
ragdo do relatério.

Fonte: PPC (2024.1, p.95)

Ressalta-se que as aulas teéricas e praticas sao compreendidas como momentos
destinados a problematizacao da realidade escolar, especialmente do contexto da sala de
aula. Nesses encontros, busca-se garantir um espaco de didlogo e reflexao que possibili-
te compreender o Estadgio como um campo de investigacao e producao de conhecimento.
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Além disso, tais momentos permitem orientar os licenciandos na elaboragao de planos de
aula, promover discussdes sobre as etapas de observacao, coparticipacao e regéncia, bem
como acompanhar o processo de escrita do relatério final.

As disciplinas praticas e os momentos articulados ao estagio constituem espacos es-
tratégicos para a reflexdo sobre a acao docente, nos quais o desenho de tarefas se destaca
como metodologia formativa ao orientar o licenciando no planejamento de situa¢des de
aprendizagem intencionalmente estruturadas, considerando objetivos, conhecimentos ma-
tematicos, estratégias dos estudantes e dimensdes afetivas. Como sintetizado no Quadro 3,
sua incorporacdo nas praticas e estagios contribui para o desenvolvimento de competén-
cias relacionadas a anélise didatica, a tomada de decisoes pedagdgicas e a avaliacao das
interacoes em sala de aula. Nesse sentido, a qualidade das tarefas influencia diretamente
0 engajamento dos estudantes e os raciocinios mobilizados (Stein & Smith, 2009), favore-
cendo uma docéncia mais consciente e alinhada as demandas da educacdao matematica
critica (Skovsmose, 2014). Assim, os estagios supervisionados e as Praticas como Compo-
nente Curricular (PCC) aproximam o licenciando da complexidade do contexto escolar, pos-
sibilitando vivenciar a diversidade de sujeitos, ritmos de aprendizagem, conflitos, afetos e
demandas que atravessam o trabalho docente.

No PPC, as competéncias afetivas ndo se configuram como eixo explicitamente no-
meado, embora estejam implicadas nos principios formativos, nos objetivos, no perfil do
egresso e nas orientacdes pedagogicas, evidenciando aspectos como acolhimento, manejo
emocional e construcao de vinculos. O documento adota uma concepgao ampliada de for-
macao, comprometida com inclusdo, equidade e respeito as diferencas, ao afirmar que “a
educacao brasileira deve primar pela formacao integral do homem e a constru¢do de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva” (UESB, 2024.1, p. 182), o que pressupoe praticas
pedagdgicas sensiveis as trajetorias e condi¢des socioculturais dos estudantes. Contudo, a
nao explicitacdo da afetividade como competéncia estruturante fragiliza sua centralidade
no processo formativo, mantendo-a em um plano implicito e dependente das praticas indi-
viduais, o que pode limitar sua efetiva incorpora¢ao na formacao docente.

A centralidade da avaliagdo no PPC é evidenciada na defesa de uma abordagem
“continua, processual, formativa, reflexiva e multidimensional” (UESB, 2024.1, p. 181-182),
concebida como parte constitutiva do ensino e da aprendizagem, o que demanda do futuro
professor competéncias relacionadas ao manejo das emocgdes diante de erros, frustracoes
e dificuldades. As orientacOes sobre praticas pedagogicas, estagios supervisionados e com-
promisso social reforcam a importancia das relacdes pedagédgicas, do didlogo e da constru-
cdo de vinculos entre universidade, escola e estudantes (UESB, 2024.1). Contudo, embora
o documento afirme a formacao integral, a experiéncia é tratada predominantemente em
seus aspectos cognitivos e metodolégicos, mantendo a afetividade em um plano implicito e
fragilizando sua consolidagao como conhecimento pedagégico sistematizado, em contraste
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com perspectivas que a reconhecem como dimensao indissocidvel da aprendizagem e da
pratica educativa (Freire, 2005; Sacristan, 2000; Wallon, 2019).

4.4 DISCIPLINAS DE DIMENSAO PEDAGOGICA: ESPACOS POTENCIAIS POUCO
EXPLORADOS

Uma possibilidade de assegurar a presenca da dimensao pedagdgica no curriculo
consiste em reservar uma carga horaria minima destinada a essa finalidade, corresponden-
te a um quinto da carga horéria total do curso, conforme estabelece o pardgrafo 5° do Art. 13
da Resolugao CNE/CP n°®02/2015. No entanto, o Colegiado do curso de Matematica entende
que a dimensao pedagbgica nado se restringe a um conjunto especifico de disciplinas. Ainda
assim, para garantir o cumprimento desse tempo minimo e em consonancia com os obje-
tivos do PPC 2024.1, algumas disciplinas foram selecionadas como referéncia para compor
essa dimensao na matriz curricular. O quadro a seguir apresenta as disciplinas indicadas
para integrar a Dimensao Pedagégica do curso.

Quadro 7 - Disciplinas de Dimensdo Pedagégica

Creditacdo
Componente Curricular CH
Tedrica Pratica
Didética Geral - DFCHNBCO1 2 1 60 h
Filosofia da Educagdo - DFCHNBC02 2 1 60 h
Leitura e Produgdo de Textos - DELLNBCO1 2 1 60 h
Libras - DELLNBC02 2 1 60 h
Politica e Gestdo Educacional - DFCHNBC04 2 1 60 h
Psicologia da Educagdo - DFCHNBC03 2 1 60 h
RelacBes Etnico-Raciais - DFCHNBCO05 2 1 60 h
Educacao Inclusiva - DFCHNBCO08 2 1 60 h
Tecnologias para o Ensino de Matematica | - DCET0904 0 60 h
Ensino de Matematica na Educacgdo Especial - DCET0913 0 60 h
Topicos de Histdria da Matematica | - DCET0928 4 0 60 h
Educacdo Matematica e Tendéncias de Ensino - DCET0900 4 0 60 h
Desenho Geométrico - DCET0929 0 2 60 h
Estatistica Aplicada a Educacdo Béasica - DCET0898 0 1 30h
Carga Horaria 810h

Fonte: PPC (2024.1, p.78)

No ambito do PPPC 2024.1 de Licenciatura em Matematica da UESB (Campus de Vi-
téria da Conquista, Bahia), as disciplinas de dimensao pedagogica constituem espacos for-
mativos estratégicos para a constru¢ao da identidade docente. Esses componentes curricu-
lares buscam articular conhecimentos matematicos, pedagédgicos e praticos, contribuindo
para a compreensao da complexidade da docéncia. Nessa perspectiva, a formacao inicial de
professores deve possibilitar a mobilizagcdao de diferentes saberes profissionais, que incluem
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conhecimentos pedagdgicos, curriculares e experienciais, fundamentais para o exercicio da
docéncia (Tardif, 2014).

Entretanto, ao analisar a organizacdo curricular e as ementas dessas disciplinas, é
possivel identificar espacos potenciais ainda pouco explorados, sobretudo no que se refere
a ampliacdo de abordagens que integrem dimensdes epistemologicas, pedagogicas e hu-
manas da docéncia. Embora esses componentes apresentem forte potencial para proble-
matizar o ensino de Matematica, discutir metodologias e refletir sobre a pratica pedagobgica,
muitas vezes permanecem centrados em discussoes tedricas mais gerais sobre educacao,
sem aprofundar de maneira sistematica sua articulagao direta com o ensino da Matematica
e com as situagoes concretas da sala de aula. Tal questao dialoga com as reflexdes de Shul-
man (1986), ao destacar a importancia do conhecimento pedagdgico do conteldo, isto é,
a capacidade do professor de articular o dominio do contetido especifico com estratégias
pedagébgicas adequadas para torna-lo compreensivel aos estudantes.

Observa-se fragilidade na articulagao entre disciplinas pedagégicas, PCC e estagios,
0 que compromete a consolida¢do da formacao como praxis. Em tese, esses dispositivos
deveriam constituir um continuum formativo, no qual os debates desenvolvidos nas dis-
ciplinas pedagdgicas alimentassem as experiéncias de pratica e estagio, e vice-versa. No
entanto, quando essa articulacao nao se efetiva plenamente, perde-se uma oportunidade
importante de fortalecer a formacao docente como processo de praxis, no qual teoria e pra-
tica se constituem mutuamente. Essa compreensao aproxima-se das reflexdes de (Freire,
2005), ao afirmar que a pratica educativa exige permanente didlogo entre acao e reflexao,
constituindo-se como um processo critico de constru¢ao do conhecimento.

Além disso, as disciplinas de dimensao pedagogica apresentam grande potencial
para ampliar discussoes relacionadas as dimensdes afetivas, comunicacionais e relacionais
do ensino de Matematica, aspectos que tém sido apontados por pesquisas educacionais
como centrais para a aprendizagem e para o engajamento dos estudantes. Estudos no cam-
po da psicologia histérico-cultural, especialmente os desenvolvidos por Vigotski (2001) e
Wallon (2019), evidenciam que cognicao e afetividade constituem dimensdes indissocidveis
do desenvolvimento humano, influenciando diretamente os processos de aprendizagem e
as relacOes estabelecidas no contexto escolar.

Desse modo, as disciplinas de dimensado pedagégica, presentes no PPC 2024.1, con-
figuram-se ndo apenas como espacos de estudo sobre educacao, mas como territérios for-
mativos com grande potencial para aprofundar a reflexdo critica sobre o ensino de Mate-
matica. Explorar de maneira mais intencional esses espacos pode contribuir para fortalecer
uma formacgao docente que articule conhecimento matematico, sensibilidade pedagbgica,
compromisso ético e compreensao das multiplas dimensdes que constituem a pratica edu-
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cativa, favorecendo a construcao de profissionais reflexivos e comprometidos com a trans-
formacao da realidade educacional (N6voa, 1995).

4.5 PERFIL DO EGRESSO: A LACUNA MALIS EVIDENTE

A andlise das competéncias previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacgao de professores (Resolugao CNE/CP n°® 02/2015; Parecer CNE/CES n° 1.302/2001)
evidencia que o perfil do egresso da Licenciatura em Matematica incorpora elementos que
dialogam com a dimensao afetiva da docéncia, ao enfatizar ética, justica social, respeito
a diversidade e compreensao do desenvolvimento humano. Tais diretrizes apontam para
uma formacdo que ultrapassa o dominio técnico, exigindo do futuro professor a constru-
cdo de vinculos pedagdgicos baseados no dialogo, na empatia e na cooperacao, bem como
o reconhecimento do papel das emocoes e experiéncias dos estudantes na aprendizagem
matematica. Ao valorizar praticas de ensino criativas, investigativas e reflexivas, esse perfil
favorece a constituicao de ambientes de aprendizagem mais acolhedores e significativos,
fortalecendo o engajamento dos estudantes e uma docéncia sensivel as dimensdes cogniti-
vas, sociais e afetivas. A luz dessas diretrizes, destacam-se, no quadro a seguir, as principais
caracteristicas que evidenciam a presenca da dimensao afetiva no perfil do egresso.

Quadro 8 - Caracteristicas do perfil do egresso que favorecem a dimensao afetiva na docéncia em
Matematica

Caracteristicas do perfil do egresso Rela¢do com a dimensao afetiva na docéncia

Favorece a construcdo de relagdes pedagdgicas baseadas
no respeito, na empatia e na valorizacdo dos estudantes
como sujeitos de direitos.

Atuacdo ética e compromisso com a justica social

Compreensao ampla e contextualizada dos processos
de ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano

Permite reconhecer que emogdes, motivacles e experién-
cias dos estudantes influenciam diretamente a aprendiza-
gem matematica.

Promocgdo da aprendizagem em diferentes fases do
desenvolvimento humano

Estimula praticas pedagdgicas sensiveis as necessidades
cognitivas e afetivas dos estudantes em diferentes contex-
tos educativos.

Dominio de contedos matematicos e pedagdgicos
articulados a abordagens metodoldgicas diversifica-
das

Possibilita a criagao de estratégias de ensino que tornem a
aprendizagem mais significativa, motivadora e acolhedora.

Uso de tecnologias da informagdo e comunicagdo no
ensino

Amplia formas de interagdo e engajamento dos estudan-
tes, favorecendo experiéncias de aprendizagem mais
participativas e emocionalmente positivas.

Promocao de relagoes de cooperacgdo entre escola,
familia e comunidade

Fortalece vinculos e redes de apoio que contribuem para
um ambiente educacional mais acolhedor e colaborativo.

Postura investigativa diante de questdes sociocultu-
rais e educacionais

Incentiva a compreensdo das realidades dos estudantes
e a construcdo de praticas pedagdgicas mais sensiveis as
suas experiéncias e contextos.

Consciéncia e respeito a diversidade

Contribui para a construcdo de ambientes de aprendiza-
gem inclusivos, nos quais as diferencas sdo valorizadas e
respeitadas.
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Trabalho colaborativo e participagdo em projetos Favorece a construcdo de relagoes interpessoais baseadas
coletivos na cooperacao, no didlogo e na confianca.
Elaboragdo de propostas de ensino de Matematica Possibilita planejar atividades que mobilizem interesse,
para a Educagao Basica curiosidade e atitudes positivas em relagdo a Matemética.

Desenvolvimento de estratégias que estimulem cria- | Promove experiéncias de aprendizagem que reduzem an-
tividade, autonomia e flexibilidade do pensamento siedade e favorecem o engajamento afetivo dos estudan-
matematico tes com a Matematica.

Reflexdo continua sobre a pratica docente e producdo | Permite ao professor analisar suas interacdes pedagégicas
de conhecimento e aprimorar praticas que considerem os aspectos emocio-
nais e relacionais da aprendizagem.

Fonte: Construcdo da pesquisadora (PPC 2024.1, p. 54-56).

De acordo com o Quadro 9 as competéncias pedagogicas aparecem de forma mais
explicita como espaco de manifestacao da afetividade. O documento destaca que a pratica
docente deve fundamentar-se em praticas pedagégicas teoricamente embasadas, “em um
processo dinamico que possibilita o desenvolvimento de um espaco de criacao e reflexao,
onde novos conhecimentos sdao gerados e modificados continuamente” (UESB, 2024.1, p.
57). Tal formulacao sugere uma concepcao de ensino que valoriza o acompanhamento dos
percursos formativos, a escuta e a mediagado, aspectos diretamente relacionados a dimen-
sao afetiva.

No ambito das competéncias éticas, o perfil do egresso evidencia de forma mais
consistente a presenca implicita da dimensao afetiva, ao vincular a atuacao profissional ao
compromisso social, ao respeito a diversidade e a promocao dos direitos humanos. O PPC
afirma que a formacao deve orientar-se pela responsabilidade social, pelo respeito a di-
versidade e pela promocgao dos direitos humanos (Uesb, 2024.1), além de reafirmar que “a
educacao brasileira deve primar pela formacao integral e pela construcao de uma socieda-
de justa, democratica e inclusiva” (Uesb, 2024.1, p. 182). Esses principios pressupdem uma
postura docente marcada pela sensibilidade as diferencas, pela empatia e pelo reconheci-
mento do outro como sujeito de direitos, elementos constitutivos da afetividade na pratica
educativa.

Dessa forma, a andlise do perfil do egresso permite afirmar que, embora a afetivida-
de ndo seja explicitada como competéncia ou eixo formativo no PPC 2024.1 da UESB, ela se
faz presente de maneira transversal e implicita, ancorada nas competéncias pedagégicas e
éticas que orientam a formacao docente. Tal configuracao, entretanto, revela uma fragilida-
de do ponto de vista curricular, na medida em que a auséncia de nomeacao da afetividade
tende a relegd-la a um lugar secundario, dependente das interpreta¢des individuais e das
praticas docentes, o que dificulta sua sistematizacao como dimensao constitutiva da forma-
cao inicial.

Por fim, com o objetivo de sistematizar os achados decorrentes da analise docu-
mental do PPC, apresenta-se, a seguir, o Quadro Sintese da analise do PPC. Esse quadro
tem a funcao de organizar, de modo sintético e comparativo, os principais eixos analiticos
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definidos a priori, evidenciando como determinados principios formativos, especialmente
aqueles relacionados a formacao integral, a avaliagao da aprendizagem, as disciplinas pe-
dagdgicas, aos estagios e praticas e ao perfil do egresso sdao contemplados no documento.

Quadro 9 - Sintese da analise do PPC da Licenciatura em Matematica da UESB

Eixo de analise Caracterizagdo no PPC Forma de aborda- Presenca da dimensao
gem afetiva
Concepgdo de formagdo | Formacdo integral, inclusdo e ética Implicita Implicita
Avaliacdo da aprendi- Avaliacao formativa, processual e Indireta Indireta
zagem reflexiva
Disciplinas pedagégicas | Contetidos com potencial formati- Fragmentada Fragmentada
vo, sem explicitacdo conceitual
Estagios e Contato com o humano da docéncia Forte potencial Potencialmente presente
praticas e com a realidade escolar
Perfil do egresso Enfase nas competéncias técnicase | Pouco articulada a Ausente ou pouco
profissionais dimensdo afetiva explicitada

Fonte: Construcdo da pesquisadora

A sintese apresentada busca explicitar o modo como os elementos analisados no
PPC se articulam (ou ndo) a uma concepg¢ao ampliada de formacao, que considere o sujeito
em sua integralidade, nas dimensdes técnica, ética, pedagdgica e relacional.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A analise do PPC da Licenciatura em Matematica da UESB permitiu atingir o objetivo
desta pesquisa, ao evidenciar como a dimensao afetiva é concebida, explicitada ou silen-
ciada no documento, bem como de que modo aspectos relacionados a emocgoes, valores,
atitudes e relagdes interpessoais sao incorporados a formacgao inicial de professores. Os re-
sultados indicam que a afetividade se apresenta de forma implicita, transversal e pouco sis-
tematizada, manifestando-se em principios como formacao integral, respeito as diferencas
e centralidade do estudante, além de se expressar com maior intensidade em espagos como
a avaliacdo formativa e os estagios supervisionados. Contudo, sua nao explicitacdo como
eixo formativo ou competéncia no perfil do egresso fragiliza sua centralidade, mantendo-a
dependente das praticas individuais e reforcando uma concepc¢ao de docéncia ainda predo-
minantemente técnica e cognitiva.

Diante desse cenario, recomenda-se a explicitacdo da dimensao afetiva no PPC, espe-
cialmente no perfil do egresso e nas competéncias formativas, articulando-a as dimensoes
pedagdgicas e éticas ja previstas. Além disso, sugere-se o fortalecimento das disciplinas pe-
dagédgicas e dos espacos de pratica, de modo a incorporar, de forma sistematica, reflexdes
e experiéncias que contemplem as dimensdes relacionais da docéncia, como o cuidado, a
escuta e a construcdo de vinculos. Tais encaminhamentos contribuem para a consolidagao
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de uma formacao docente mais humanizada, critica e coerente com as demandas contem-
poraneas da Educa¢do Matematica.
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