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O manual didático chileno no primeiro ano da Educação Básica: 
influências ao conhecimento especializado do professor de 

Matemática 

João Pedro Piccoli1 

Edvonete Souza de Alencar2 

Resumo: O livro didático é um recurso bastante utilizado pelos professores no 
ambiente escolar; o manual didático contém orientações que podem nortear suas 

ações pedagógicas. Assim, esta pesquisa buscou revelar os conhecimentos 
especializados do manual didático chileno para ensinar matemática no primeiro ano 
da Educação Básica. A compreensão desses conhecimentos nos permite identificar 

as influências desse material ao ser utilizado sistematicamente no planejamento das 
aulas, considerando suas potencialidades e limitações. Classificamos as respectivas 

orientações conforme a definição dos subdomínios do modelo teórico MTSK. Os 
conhecimentos destacados foram o KMLS e o KMT, enquanto o KSM foi o menos 
evidenciado. Desse modo, percebemos fortes influências ao conhecimento curricular 

e ao uso de diferentes recursos e estratégias para ensinar matemática, porém, 
escassez de informações associadas às conexões entre os conteúdos. Esperamos 

que esse estudo documental possa auxiliar na Formação de Professores, de modo 
que também se constitua como auxílio para futuras pesquisas. 

Palavras-chave: Análise Documental. Formação de Professores. MTSK. 

 

The chilean didactic manual in the first year of Basic Education: 
influences on the specialized knowledge of the Mathematics 

teacher 

Abstract: Textbooks are a resource widely used by teachers in the school 

environment; textbooks contain guidelines that can guide their pedagogical actions. 
Thus, this research sought to reveal the specialized knowledge of the Chilean textbook 

for teaching mathematics in the first year of Basic Education. Understanding this 
knowledge allows us to identify the influences of this material when used systematically 
in lesson planning, considering its potentialities and limitations. We classified the 

respective guidelines according to the definition of the subdomains of the MTSK 
theoretical model. The highlighted knowledge was KMLS and KMT, while KSM was 

the least highlighted. Thus, we perceived strong influences on curricular knowledge 
and the use of different resources and strategies to teach mathematics, but a lack of 
information associated with the connections between the contents. We hope that this 

documentary study can assist in Teacher Training, so that it can also constitute an aid 
for future research. 

Keywords: Document Analysis. Teacher training. MTSK. 
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influencias en el conocimiento especializado del profesor de 

Matemáticas  

Resumen: El libro de texto es un recurso ampliamente utilizado por el profesorado en 

el ámbito escolar; El manual de enseñanza contiene pautas que pueden orientar tu 
acción docente. Así, esta investigación buscó revelar el conocimiento especializado 

del libro de texto chileno para la enseñanza de las matemáticas en el primer año de 
Educación Básica. La comprensión de este conocimiento nos permite identificar las 
influencias de este material cuando se utiliza sistemáticamente en la planificación de 

clases, considerando sus potencialidades y limitaciones. Clasificamos las respectivas 
orientaciones según la definición de los subdominios del modelo teórico MTSK. Los 

conocimientos destacados fueron KMLS y KMT, mientras que KSM fue el menos 
destacado. Así, percibimos fuertes influencias en el conocimiento curricular y en el 
uso de diferentes recursos y estrategias para enseñar matemáticas, sin embargo, una 

carencia de información asociada a las conexiones entre los contenidos. Esperamos 
que este estudio documental pueda ayudar en la Formación del Profesorado, para que 

también pueda servir de ayuda para futuras investigaciones. 

Palabras clave: Análisis de Documentos. Formación de professores. MTSK. 

1 Considerações Iniciais3 

O livro didático é um recurso de caráter pedagógico bastante utilizado pelos 

professores no ambiente escolar, apresentando-se como facilitador do processo de 

ensino e aprendizagem, ao prescrever o que pode e deve ser ensinado a cada etapa 

de escolarização (Munakata, 2016). É interessante ressaltar que ele surgiu como 

complemento aos livros clássicos, buscando auxiliar na divulgação da Ciência, 

História e Filosofia (Silveira; Novello; Laurino, 2018). Sendo assim, podemos afirmar 

que esse material é uma fonte de consulta confiável a toda comunidade escolar.  

Todas as coleções desses livros possuem um manual didático, disponível para 

acesso apenas ao educador. Isso se deve ao fato dele se definir como um guia 

norteador das ações pedagógicas a serem veiculadas em sala de aula (Fernandes; 

Gonçalves, 2009). Portanto, o manual pode determinar a organização didática 

docente, influenciando diretamente no aprendizado dos estudantes. 

Ao adentrarmos ao Chile e acessarmos o guia didático voltado ao primeiro ano 

da Educação Básica, podemos observar que ele está alinhado ao currículo nacional e 

dirigido a formação inicial dos estudantes (Chile, 2023). Os procedimentos e 

aprendizados dos conceitos fundamentais são introduzidos com ações e situações 

 
3 Esse artigo é recorte de uma dissertação de mestrado defendida no Programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências e Matemática da Universidade Federal da Grande Dourados, escrita pelo primeiro autor e orientada pela 
segunda autora. 
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cotidianas universais, conhecidas pela maioria dos estudantes. Seus propósitos 

consistem em: 

1. Promover o desenvolvimento de competências superiores. 
2. Desenvolver o pensamento matemático. 
3. Promover a compreensão do conhecimento dos conceitos fundamentais 

dos eixos Números e operações, Padrões e álgebra, Geometria, Medidas e 
Dados e probabilidades. (Chile, 2023, p. 8, tradução nossa). 
 

As aprendizagens referentes aos conteúdos matemáticos no primeiro ano da 

Educação Básica são essenciais para o desenvolvimento do aluno, pois é nela que 

são introduzidos conceitos que serão ampliados nos anos subsequentes. Para que 

isso ocorra de maneira eficaz, é indispensável, enquanto docentes, darmos voz aos 

nossos alunos e também os ouvir, uma vez que eles já trazem à escola conhecimentos 

prévios associados a matemática, como reconhecer números, contar quantidades, 

estabelecer comparações, entre outros (Silva; Klüber, 2014). Faz-se necessário, 

então, instigarmos o que eles já sabem e, gradualmente, organizarmos e ampliar suas 

ideias, estabelecendo uma relação regrada no compartilhamento de ideias e saberes 

vinculados ao nosso cotidiano (Nacarato; Mengali; Passos, 2011). 

As análises e reflexões presentes nas práticas docentes auxiliam o educador 

em melhores desempenhos em sala de aula, pois, ao problematizar suas ações 

didáticas, poderá ressignificar suas crenças e concepções sobre ensinar e aprender 

(Passos et al., 2006). Nesse sentido, o manual nos permite uma autocapacitação, pois 

seus elementos e orientações influenciam diretamente nas práticas metodológicas.  

Mediante os apontamentos acima, podemos nos questionar: como o manual 

didático chileno influencia o conhecimento especializado do professor que ensina 

matemática no primeiro ano da Educação Básica? 

Compreender as potencialidades e limitações do manual ao ser utilizado 

sistematicamente pelo professor permite que estejamos mais preparados para 

compreender as possíveis razões que podem ocasionar falhas na aprendizagem dos 

alunos. Consequentemente, teremos mais facilidade em projetar ações que 

minimizem esses impactos, garantindo um ensino verdadeiramente eficaz. 

Nesse contexto, a presente pesquisa buscou revelar os conhecimentos 

especializados para ensinar matemática presentes no manual didático chileno do 

primeiro ano do Ensino Fundamental. Assim, apresentamos nos tópicos a seguir o 

referencial adotado para investigação, os caminhos metodológicos e as análises. 
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2 Referencial Teórico 

A base teórica dessa pesquisa foi o modelo Mathematics Teacher’s Specialized 

Knowledge (MTSK), proposto por Carrillo-Yañez et al. (2018), ao aprofundarem 

estudos de Shulman (1986, 1987) e Ball e colaboradores (2008, 2009). O objetivo foi 

a busca de elementos necessários para generalizar as características do 

conhecimento especializado do Professor que Ensina Matemática (doravante PEM), 

na tentativa de garantir um ensino de excelência. A partir disso, apresentamos na 

figura abaixo a configuração do modelo MTSK: 

Figura 1: Domínios e subdomínios do modelo MTSK. 

 
Fonte: Moriel Junior e Wielewski (2017, p. 130). 

Os autores permearam as crenças dos professores relacionadas a matemática 

e ao ensino e aprendizagem dessa ao centro do modelo, considerando o sentido que 

essas dão às ações dos educadores e configuraram o saber em dois domínios 

fundamentais: o Conhecimento Matemático (Mathematical Knowledge – MK) e o 

Conhecimento Didático do Conteúdo (Pedagogical Content Knowledge – PCK). Ainda, 

cada um desses foi dividido em três subdomínios, resultando, assim, em seis saberes 

necessários ao PEM. Apresentamos brevemente suas definições e categorias. 

O Conhecimento Matemático (MK), à esquerda do modelo, considera este 

componente curricular uma rede sistemática de saberes, estruturada de acordo com 

suas próprias regras. Assim, se divide em: Conhecimento de Tópicos Matemáticos 

(Knowledge of Topics – KoT); Conhecimento da Estrutura da Matemática (Knowledge 

of the Structure of Mathematics – KSM) e Conhecimento da Prática Matemática 

(Knowledge of Practices in Mathematics – KPM). 
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O Conhecimento de Tópicos Matemáticos (KoT) versa o conhecimento sobre 

os conteúdos matemáticos de forma isolada. Assim, contempla as categorias: 

Fenomenologia; Propriedades e Fundamentos; Registros de Representação; 

Definições; Procedimentos.  

Contrariamente ao KoT, o Conhecimento da Estrutura da Matemática (KSM) 

relaciona o conhecimento sobre as associações que podem ser realizadas entre os 

conteúdos matemáticos. Sendo assim, elenca: Conexões de Complexificação; 

Conexões de Simplificação; Conexões de Conteúdos Transversais; Conexões 

Auxiliares. 

Finalizando o MK, o Conhecimento da Prática Matemática (KPM) considera o 

saber relacionado as argumentações que podem ser realizadas para generalizar os 

conteúdos da matemática, incluindo exemplos, contraexemplos, raciocínios, 

demonstrações, entre outros. Suas categorias estão definidas no Descritor Geral e no 

Descritor Específico. 

Agora, o Conhecimento Didático do Conteúdo (PCK), à direita do modelo, 

contempla os conhecimentos necessários ao ensino e aprendizagem de matemática, 

ressaltando a interação professor-aluno. Assim, seus subdomínios estão definidos 

em: Conhecimento das Características da Aprendizagem de Matemática (Knowledge 

of Features of Learning Mathematics – KFLM), Conhecimento do Ensino de 

Matemática (Knowledge of Mathematics Teaching – KMT) e Conhecimento dos 

Parâmetros de Aprendizagem da Matemática (Knowledge of Mathematics Learning 

Standards – KMLS). 

O Conhecimento das Características da Aprendizagem de Matemática (KFLM) 

define o conhecimento docente sobre como os estudantes pensam durante a 

aprendizagem matemática, considerando suas facilidades, dificuldades, expectativas 

e interesses. Suas categorias são: Formas de Aprendizagem; Pontos Fortes ou 

Dificuldades associadas a Aprendizagem; Formas de Interação com o Conteúdo 

Matemático; Concepções dos Alunos sobre Matemática. 

O Conhecimento do Ensino de Matemática (KMT) contempla o conhecimento 

sobre potencial de recursos e atividades específicas para ensinar matemática, assim 

como as estratégias para utilizá-las. Suas categorias: Teorias Pessoais ou 

Institucionalizadas de Ensino; Recursos Materiais e Virtuais; Atividades, Tarefas, 

Exemplos, Ajuda. 
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Por último, o Conhecimento dos Parâmetros de Aprendizagem da Matemática 

(KMLS) é o subdomínio voltado ao conhecimento curricular do professor e abrange o 

que o aluno deve e precisa aprender, conforme sua etapa de escolarização. Suas 

categorias são: Conteúdos Matemáticos que precisam ser abordados; Conhecimento 

do Nível de Conhecimento Processual ou Procedimental Esperado; Sequenciamento 

de Temas Diversos. 

Em virtude de todas as categorias de cada subdomínio estarem definidas a 

partir de Flores-Medrano et al. (2014) e detalhadas no paper I4 da presente 

dissertação de mestrado, optamos por não as expor aqui, pois, caso contrário, tornaria 

este trabalho muito extenso. Conquanto, ressaltamos que, conforme Carrillo-Yãnez et 

al. (2018), o PEM deve possuir o domínio de todos esses conhecimentos, bem como 

suas diferentes articulações. Assim, consideramos o MTSK um aporte teórico rico de 

informações, o qual pode muito nos auxiliar a compreender os elementos necessários 

para ensinar matemática, e, por isso, o adotamos para a presente investigação. 

3 Metodologia 

Este artigo é um recorte da dissertação intitulada O manual didático chileno no 

primeiro e segundo ano do Ensino Fundamental: influências ao conhecimento 

especializado do professor de matemática, escrita em formato multipaper. Nessa 

pesquisa, investigou-se as influências do guia didático do Chile ao conhecimento 

especializado do PEM que atua no primeiro e segundo ano da Educação Básica, 

considerando também suas possíveis potencialidades e limitações ao ser utilizado de 

forma metódica e sistemática.  

Assim, nesse paper, limitamos a investigação às induções ao conhecimento do 

PEM trazidas pelo manual do primeiro ano. Adotamos como fonte de dados a coleção 

Sumo Primero (2022), pelo fato de esta constituir-se como a única disponível para 

consulta no site do Ministério de Educação do país e ser distribuída recentemente de 

forma gratuita para toda a população escolar. Selecionamos o volume 1 do 1º básico, 

buscando identificar os conhecimentos especializados presentes nas especificações 

metodológicas do manual. 

Figura 2: Capa do manual didático Sumo Primero: 1º básico tomo 1. 

 
4 Artigo intitulado O modelo MTSK e sua discussão nos anos iniciais do Ensino Fundamental: um levantamento 
bibliográfico das teses e dissertações brasileiras, publicado na Revista de Produção Discente em Educação 
Matemática (PDEMat) por Piccoli e Alencar (2025). 
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Fonte: Chile (2022). 

A partir disso, realizamos a leitura na íntegra de todas as orientações presentes 

nesse guia, classificando cada trecho indicado conforme os subdomínios do MTSK e, 

ainda, aprofundando às respectivas categorias, a partir das definições dessas 

segundo Flores-Medrano et al. (2014). O objetivo foi observar quais conhecimentos 

estão destacados no manual e quais estão em defasagem, aparecendo poucas vezes. 

Desse modo, foi possível visualizar quais os conhecimentos estão influenciados ao 

professor caso este material seja adotado unicamente no planejamento de suas aulas. 

Para melhor organização e entendimento, sintetizamos alguns quadros para 

elencar as categorias pelas quais cada trecho foi classificado, escolhendo um deles 

para respectiva ilustração, fazendo também as devidas considerações. De início, 

planejamos colocar os quadros com as devidas classificações dos excertos no corpus 

do artigo, porém, esses deixariam o trabalho muito extenso e, por isso, optamos por 

não expô-los. 

Considerando a organização e as características desse estudo, salienta-se 

então que foi realizado em forma de análise documental, à luz de Lüdke e André 

(1986). As autoras enfatizam que essa metodologia, embora não seja muito utilizada 

nas pesquisas qualitativas, possui grande valia, pois nos auxilia a avaliar as 

informações presentes nos documentos, contribuindo para que os pontos que de 

repente não foram tão bem destacados possam ser aperfeiçoados posteriormente. 

4 O Conhecimento Especializado no Manual Didático Chileno do Primeiro Ano 

da Educação Básica 
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A partir da organização com a classificação dos trechos para as respectivas 

categorias do MTSK, foi possível observar o número de vezes que foram identificadas 

no manual. Mediante isso, realizamos quadros com os quantitativos, sob o intuito de 

comparar a distribuição, bem como o total para os respectivos subdomínios. Assim, 

apresentamos estas relações abaixo, ilustrando um trecho de cada categoria para 

justificá-las as devidas significações. Iniciamos, então, as orientações especificadas 

ao Conhecimento de Tópicos Matemáticos (KoT): 

Quadro 1: Quantidade de trechos designados às categorias do KoT.  

Categorias Quantitativo 

Fenomenologia 10 

Propriedades e Fundamentos 06 

Registros de Representação 06 

Definições 04 

Procedimentos 09 

TOTAL 35 

Fonte: Os autores (2024). 

Para justificarmos os excertos designados à categoria Fenomenologia, 

ilustramos trecho evidenciado a ela na página 34 do presente manual. 

Figura 3: Recorte da página 34 do manual didático chileno. 

 

Fonte: Chile (2022). 

Ao atentarmos ao trecho acima, podemos observar que o guia apresenta ao 

professor uma aplicação do número zero, a partir da situação de não haver pássaros 

para contagem, caracterizando a ausência de quantidades. Tendo em vista que nessa 

categoria é contemplado os saberes que o educador deve possuir sobre usos e 

aplicações dos assuntos matemáticos, podemos afirmar que esse trecho se refere 

então, mesmo que implicitamente, ao conhecimento da Fenomenologia. 

Em continuidade, para relacionarmos os excertos relacionados a Propriedades 

e Fundamentos, escolhemos a representatividade do trecho da página 57, conforme 

expomos abaixo: 

 



    

    

 9 REnCiMa, São Paulo, v. 16, n. 2, p. 1-23, abr./jun. 2025  

    

 
Figura 4: Recorte da página 57 do manual didático chileno. 

 
Fonte: Chile (2022). 

Ao final do aviso acima, ao solicitar que o professor se atente que 2 + 8 = 8 + 2 

= 10, fica subentendido que o manual norteia ao PEM o conhecimento da propriedade 

comutativa da adição, na qual o resultado da soma de duas parcelas é sempre a 

mesma, qualquer que seja a sua ordem. Assim, evidenciamos que essa consideração 

didática se caracteriza melhor na categoria Propriedades e Fundamentos, já que esta 

engloba o saber referente as propriedades atribuíveis ao cálculo de somas. 

 Agora, para Registros de Representação, abordamos o excerto da página 19 

anexado a este: 

Figura 5: Recorte da página 19 do manual didático chileno. 

 
Fonte: Chile (2022). 

Ao final da página, o manual ressalta que, embora o objetivo seja o estudante 

dominar simbolicamente alguns assuntos referentes aos conteúdos matemáticos, é 

mais interessante que também saiba realizar representações concretas e pictóricas, 

salientando que a partir disso a aprendizagem será mais eficaz.  Tendo em vista que 

a categoria Registros de Representação consiste no domínio de distintas maneiras de 

representar o conteúdo abordado e que, portanto, o professor deve dominar esses 

modos para ensinar, assegura-se que essa orientação fomenta o professor à 

respectiva categoria mencionada. 

Para representarmos Definições, adotamos o excerto localizado na página 27, 

assim como mostramos abaixo: 

 

 

 



    

    

 10 REnCiMa, São Paulo, v. 16, n. 2, p. 1-23, abr./jun. 2025  

    

 
Figura 6: Recorte da página 27 do manual didático chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

A presente categoria abrange o conjunto das propriedades que caracterizam 

determinado objeto matemático. Atentando-se a figura 6, podemos observar que a 

consideração didática influi o PEM ao conhecimento das propriedades que definem a 

temática da sequência numérica e, portanto, estimula ao saber de Definições. 

Por último ao KoT, selecionamos o trecho em evidência na página 70 para 

exemplificar a categoria Procedimentos: 

Figura 7: Recorte da página 70 do manual didático chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

A partir de Flores-Medrano et al. (2014), vemos que nessa categoria se inclui o 

conhecimento das condições suficientes para proceder os algoritmos matemáticos. 

Mediante a figura 7, pode-se notar que a orientação fornece ao professor 

conhecimentos à situação de proceder ao algoritmo da subtração. Desse modo, 

salienta-se que, realmente, o referido trecho enquadra-se em Procedimentos. 

Ademais, mostramos a quantidade de trechos selecionados às categorias do 

subdomínio Conhecimento da Estrutura da Matemática (KSM): 

Quadro 2: Quantidade de trechos designados às categorias do KSM. 

Categorias Quantitativo 

Conexões de Complexif icação 03 

Conexões de Simplif icação 02 

Conexões de Conteúdos Transversais  02 

Conexões Auxiliares 00 

TOTAL 07 

Fonte: Os autores (2024). 

Nesse subdomínio, ilustramos, inicialmente, a categoria Conexões de 

Complexificação, mediante excerto veiculado a esta na página 39: 
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Figura 8: Recorte da página 39 do guia didático chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

Podemos observar que nesse trecho, implicitamente, o manual realiza conexão 

entre os conteúdos vinculados a composição e decomposição de números com os de 

soma e subtração, sendo que os últimos serão estudados de forma um pouco mais 

complexa nos próximos capítulos. Assim, tendo em vista que a categoria acima 

mencionada relaciona conteúdos ensinados com os posteriores, podemos alegar que 

esse excerto aprimora o docente a Conexões de Complexificação.  

Em continuação, para justificarmos as classificações elencadas a Conexões de 

Simplificação, escolhemos o exemplo da página 22 suplementado a ele: 

Figura 9: Recorte da página 22 do guia didático chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

A categoria descrita associa o conhecimento docente dos conteúdos ensinados 

com os anteriores. Portanto, tendo em vista que, nesse trecho, o guia didático explana 

a ampliação do conhecimento sobre os números, considerando atividades com foco 

em quantificação de coleções, salienta-se que o mesmo se enquadra na categoria 

acima. Vale ressaltar que, nas páginas anteriores, estudava-se quantidade somente 

até o número 5 e, aqui, expande-se os números até 10. 

Olhando novamente o quadro 2, podemos observar que não foram encontradas 

orientações indicadas à Conexões Auxiliares. Assim, finalizamos as ilustrações ao 

KSM, expondo o trecho da página 90 definido a Conexões de Conteúdos 

Transversais:  
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Figura 10: Recorte da página 90 do guia didático chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

O presente trecho orienta o educador às associações comuns que podem ser 

efetuadas entre as operações de soma e subtração com o conteúdo de 

decomposição. Portanto, tendo em vista que essa categoria relaciona as 

características comuns entre os conteúdos, salienta-se que essa citação se encontra 

em Conexões de Conteúdos Transversais.  

Agora, expomos o quantitativo de excertos identificados para o KPM, conforme 

a relação a seguir: 

Quadro 3: Quantidade de trechos designados às categorias do KPM. 

Categorias Quantitativo 

Descritor Geral 00 

Descritor Específ ico 16 

TOTAL 16 

Fonte: Os autores (2024). 

A partir do quadro 3, podemos notar que não foi abordado nenhuma orientação 

direcionada à categoria Descritor Geral. Agora, para representarmos as voltadas ao 

conhecimento do Descritor Específico, aprofundamos no trecho em classificação a 

este identificado na página 55 do manual, conforme exposto a seguir: 

Figura 11: Recorte da página 55 do guia didático chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 
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Podemos notar que o trecho acima demonstra uma maneira de se proceder 

para o professor formalizar e sistematizar o conteúdo de soma, mediante atividades 

realizadas na página anterior que contém aplicação cotidiana ao assunto. Assim, 

evidenciamos que essa orientação submete o PEM ao conhecimento do Descritor 

Específico do KPM.  

Continuando nosso trabalho, especificamos as evidências encontradas ao 

KFLM, conforme a relação a seguir:  

Quadro 4: Quantidade de trechos designados às categorias do KFLM. 

Categorias Quantitativo 

Formas de Aprendizagem 03 

Pontos Fortes ou Dif iculdades Associadas a Aprendizagem 06 

Formas de Interação dos Alunos com o Conteúdo Matemático  15 

Concepções dos Alunos sobre Matemática 03 

TOTAL 27 

Fonte: Os autores (2024). 

Para representarmos a categoria Formas de Aprendizagem, segue abaixo a 

orientação ao PEM caracterizada a ela na página 20 do guia docente: 

Figura 12 – Recorte da página 20 do guia docente chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

A presente categoria consiste em compreendermos teorias pessoais ou 

institucionalizadas sobre o desenvolvimento cognitivo do estudante à aprendizagem 

matemática. Ao lermos a orientação acima na íntegra, podemos perceber que o 

manual nos fornece informações sobre a Teoria de Bruner e também a aplicação do 

método CoPiSi para determinadas situações de atividades. Portanto, afirmamos que, 

realmente, essa orientação se refere a Formas de Aprendizagem. 

Em continuação a segunda categoria, exemplificamos Pontos Fortes ou 

Dificuldades associadas a aprendizagem com o trecho em seleção da página 88: 
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Figura 13: Recorte da página 88 do guia docente chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

Considerando que nessa categoria se inclui conhecer os possíveis erros 

apresentados pelos estudantes durante a resolução de tarefas, evidenciamos então 

que esse trecho realmente se elenca em Pontos Fortes ou Dificuldades associadas a 

aprendizagem, já que estimula o professor a conhecer os erros que os discentes 

cometem ao aprender a escrever os números no primeiro ano. 

Agora, para Formas de Interação dos Alunos com o Conteúdo Matemático 

expomos o excerto particularizado na página 25 do guia, conforme a figura abaixo: 

Figura 14: Recorte da página 25 do guia docente chileno. 

 

Fonte: Chile, 2022. 

Esta categoria relaciona conhecer as estratégias habituais e não habituais 

desenvolvidas pelos estudantes ao resolverem atividades. O trecho, então, induz o 

professor a essa categoria, pois desvela possíveis formas que os alunos podem 

apresentar ao desenhar uma coleção que contém cinco quantidades. 

Por último ao KFLM, para representarmos as Concepções dos alunos sobre 

Matemática, representamos a orientação designada a ela na página 25 do manual: 

Figura 15: Recorte da página 25 do guia docente chileno . 

 
Fonte: Chile, 2022. 
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Podemos observar que nessa orientação didática o guia solicita que após 

determinado jogo, o professor compreenda, mediante questionamentos, as 

dificuldades que os estudantes obtiveram, bem como as estratégias desenvolvidas. A 

categoria acima remete às dificuldades, facilidades, interesses e expectativas para as 

determinadas áreas da matemática. Desse modo, afirmamos que esse trecho 

pertence a Concepções dos alunos sobre Matemática. 

Encontramos 115 trechos que tendenciaram ao KMT, distribuídos conforme as 

categorias no quadro 5: 

Quadro 5: Quantidade de trechos designados às categorias do KMT. 

Categorias Quantitativo 

Teorias Pessoais ou Institucionalizadas de Ensino  02 

Recursos Materiais e Virtuais 63 

Atividades, Tarefas, Exemplos, Ajuda 50 

TOTAL 115 

Fonte: Os autores (2024). 

Consideramos a representatividade do trecho da página 97 evidenciado para 

Teorias Pessoais ou Institucionalizadas de Ensino: 

Figura 16: Recorte da página 97 do manual chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

A partir das considerações didáticas mencionadas na figura acima, podemos 

ponderar o potencial de algumas estratégias para ensinar matemática. Portanto, 

salienta-se que esse trecho se enquadra em Teorias Pessoais ou Institucionalizadas 

de Ensino. 

Para a categoria Recursos Materiais e Virtuais, ilustramos com o excerto 

selecionado na página 36 do guia docente chileno, conforme mostramos abaixo: 
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Figura 17: Recorte da página 36 do manual chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

Podemos observar o potencial das atividades em pares, ao utilizarmos cartões 

com número até 10 como recursos materiais, assim como, na atividade coletiva, 

cartões grandes para serem colados no quadro, de forma a auxiliar os estudantes na 

compreensão de ordenar os números de 0 a 10. Portanto, elenca-se que a orientação 

presente nessa página influi o professor ao conhecimento contemplado à categoria de 

Recursos Materiais e Virtuais. 

Por último ao KMT, à categoria Atividades, Tarefas, Exemplos, Ajuda firmamos 

a justificativa do excerto classificado a ela na página 46: 

Figura 18: Recorte da página 46 do manual chileno. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

Podemos observar duas tarefas específicas para o docente ensinar algumas 

noções de posição espacial (acima – abaixo e atrás – à frente). Ainda, na primeira 
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atividade é orientado possíveis maneiras de auxiliar os alunos durante a resolução 

das atividades, de modo a propiciar melhorias a aprendizagem do assunto. Assim, 

revela-se que essa orientação direciona o educador à categoria descrita acima.  

Por fim, foram reveladas 135 orientações norteadoras ao domínio do KMLS, 

conforme a relação abaixo: 

Quadro 6: Quantidade de trechos designados às categorias do KMLS. 

Categorias Quantitativo 

Conteúdos Matemáticos que precisam ser abordados 73 

Conhecimento do Nível de Desenvolvimento Conceitual 
ou Procedimental Esperado 

36 

Sequenciamento de Temas Diversos 26 

TOTAL 135 

Fonte: Os autores (2024). 

Para a primeira categoria do quadro 6, explicitamos a orientação voltada a ela 

na página 57 do manual didático: 

Figura 19: Recorte da página 57 do guia Sumo Primero: 1º Básico. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

Ao acessarmos as Bases Curriculares voltadas ao primeiro ano do ensino 

básico, podemos observar que os propósitos e habilidades a serem desenvolvidos no 

trecho acima estão inseridos no nono objetivo de aprendizagem voltado ao eixo 

Números y Operaciones, o qual almeja que os estudantes sejam capazes de: 

Demostrar que comprenden la adición y la sustracción de números del 0 al 

20 progresivamente, de 0 a 5, de 6 a 10, de 11 a 20 con dos sumandos: 
usando un lenguaje cotidiano para describir acciones desde su propia 
experencia; representando adiciones y sustracciones con material concreto y 

pictórico, de manera manual y/o usando sof tware educativo; representando 
el proceso en forma simbólica ú resolviendo problemas en contextos 

familiares; creando problemas matemáticos. (Chile, 2012, p. 227). 

Portanto, reitera-se que essa orientação presente ao início da página 57 orienta 

o professor ao conhecimento de Conteúdos Matemáticos que precisam ser 

abordados, uma vez que logra ao saber dos conteúdos a serem ensinados da unidade 

temática descrita na presente etapa de escolarização. 
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Agora, para as orientações dirigidas ao Conhecimento do Nível de 

Desenvolvimento Conceitual ou Procedimental Esperado para o docente, explanamos 

com maior profundidade o tópico da página 64 do guia docente chileno: 

Figura 20: Recorte da página 64 do guia Sumo Primero: 1º Básico. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

Ao ensinar os tópicos do capítulo 5 é esperado que o estudante memorize 

gradualmente as subtrações de âmbito numérico até 10. Dessa forma, considerando 

que, na presente categoria, remete o professor a conhecer o desenvolvimento 

processual do aluno a cada tópico ensinado, destacamos que esse excerto está 

melhor relacionado ao Conhecimento do Nível de Desenvolvimento Conceitual ou 

Procedimental Esperado. 

Finalizando as ilustrações, escolhemos dentre os 26 trechos evidenciados ao 

Sequenciamento de Temas Diversos aprofundar o trecho da página 44: 

Figura 21: Recorte da página 44 do guia Sumo Primero: 1º Básico. 

 
Fonte: Chile, 2022. 

É importante relembrar que, nessa categoria, inclui-se saber os conhecimentos 

e capacidades prévias que os estudantes devem ser possuir para enfrentar os 

assuntos a serem abordados no momento atual. Assim, convém observar que, na 
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informação acima, o manual estabelece ao professor aprendizagens prévias dos 

discentes para serem aprofundadas nos objetivos do capítulo, de acordo com os 

temas a serem estudados. Então, salientamos que o trecho 6 realmente está melhor 

distribuído à categoria Sequenciamento de Temas Diversos. 

5 Análise dos Resultados e Discussões 

A partir dos quadros acima e do total de vezes que cada subdomínio foi 

classificado nas normas do MTSK, criamos uma tabela, objetivando comparar a 

quantidade em que cada subdomínio foi identificado, verificando, assim, as principais 

influências do guia didático ao professor que ensina matemática no primeiro ano do 

Ensino Fundamental. Assim, exibimos essas considerações na relação abaixo: 

Tabela 1: Relação de vezes que cada subdomínio foi evidenciado no manual didático chileno do 

primeiro ano da Educação Básica. 

DOMÍNIOS SUBDOMÍNIOS Nº (%) 

Conhecimento 

Matemático (MK) 

Conhecimento de Tópicos Matemáticos (KoT) 35 (10,448 %) 

Conhecimento da Estrutura da Matemática (KSM) 07 (2,090 %) 

Conhecimento da Prática Matemática (KPM) 16 (4,776 %) 

Conhecimento 

do Ensino e 

Aprendizagem 

de Matemática 

(PCK) 

Conhecimento das Características da Aprendizagem 

de Matemática (KFLM) 

27 (8,060 %) 

Conhecimento do Ensino de Matemática (KMT) 115 (34,328 %) 

Conhecimento dos Parâmetros de Aprendizagem de 

Matemática (KMLS) 

135 (40,298 %) 

Fonte: Os autores (2024). 

A partir da tabela acima, podemos observar que o subdomínio que melhor se 

notabilizou, perante as normas do MTSK, foi o KMLS (40,298 %). O principal fator 

relacionado a esse destaque foi a presença de tópicos ao início das páginas contendo 

os propósitos e habilidades a serem desenvolvidos durante o ensino dos respectivos 

conteúdos e atividades, todos esses categorizados à Conteúdos Matemáticos que 

precisam ser abordados. Além disso, em boa parte das páginas existem orientações 

ao docente sobre o que se espera de progressão ao estudante a partir de seu 

resultado, assim como relações entre as aprendizagens prévias e posteriores. Dessa 

maneira, fica subentendido que o manual didático chileno possui forte preocupação 

com o fato de o professor possuir um vasto conhecimento curricular para ensinar 

matemática no primeiro ano, tendo em vista os objetivos de aprendizagem e o 

desenvolvimento esperado a cada momento e conteúdo abordado.  

Em segundo lugar, o subdomínio que mais se destacou foi o KMT (34,328 %). 

Percebemos, assim, grande número de orientações docentes relacionadas a 

estratégias para ensinar os assuntos matemáticos, bem como dicas para 
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problematizá-los, de modo a auxiliar os estudantes, e, por último, o potencial de 

atividades e tarefas específicas para os conteúdos. Notou-se também que o manual 

sensibiliza o educador à utilização de diversos recursos materiais, entre os quais, 

predominou-se cubos e fichas, sob o propósito de os estudantes verificarem se os 

resultados de soma e subtração estão corretos. Além disso, entre outros materiais 

destinados a atividades específicas, destacam-se a utilização de lápis de cor, 

cartolina, objetos de formato 2D e 3D – para potencializar o ensino de noções de 

Geometria –, calendário – para fortalecer o ensino de noções de tempo – e cartões 

contendo desenhos – voltado a introdução de temas estatísticos. Entretanto, cabe 

ressaltar que não se observou a influência do manual à utilização de recursos virtuais, 

apenas materiais. 

O subdomínio menos evidenciado no manual foi o KSM (2,090 %). A partir dessa 

observação, temos a percepção de que o guia não fomenta ao professor 

conhecimentos sobre as conexões existentes entre os conteúdos da matemática, 

caracterizando uma desvantagem, caso seja utilizado unicamente durante o 

planejamento das aulas. Todavia, salienta-se que a categoria Sequenciamento de 

Tópicos Matemáticos, do KMLS, possui bastante relação com Conexões de 

Complexificação e Conexões de Simplificação, do KSM, pois todas consideram os 

aprendizados prévios e posteriores para determinado assunto (Flores-Medrano et al., 

2014). Dessa forma, por mais que a categoria Sequenciamento de Tópicos 

Matemáticos (identificada 26 vezes) é voltada ao PCK, enquanto as últimas estão 

direcionadas ao MK, podemos afirmar que o guia, implicitamente, também dirige o 

professor a conhecer as conexões que podemos realizar entre os conteúdos. 

Finalizando as análises, pudemos notar que o KoT também apareceu de forma 

reduzida (10,448 %), se compararmos ao predomínio do KMT e do KMLS. Ao 

atentarmos a essa informação, nos parece preocupante, pois para ensinar 

matemática, é preciso conhecermos as definições e propriedades dos conteúdos. 

Conquanto, ao situarmos nos trechos identificados do KMT, podemos deduzir que o 

manual nos fornece informações sobre possíveis estratégias para ensinar os 

conteúdos e, simultaneamente, influências a categorias que podem ser evidenciadas 

ao KoT. Para justificar, utilizamos como exemplo o trecho designado à categoria 

Atividades, Tarefas, Exemplos, Ajuda a seguir: 
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Figura 22: Recorte da página 44 do guia Sumo Primero: 1º Básico.  

 
Fonte: Chile, 2022. 

 

A partir dessa orientação, podemos observar que, ao mesmo tempo em que o 

manual indica ao PEM como auxiliar os alunos a resolverem a atividade 4, também 

fornece, ao final entre parênteses, informações sobre como resolvê-la, fato este que 

também caracterizaria o trecho acima à categoria Procedimentos do KoT. Vale 

ressaltar que classificamos esse excerto ao KMT por acreditar que houve mais 

destaque dele quanto as estratégias de ensino. Portanto, podemos deduzir que, por 

mais que o KoT predominou poucas vezes nas orientações didáticas do manual, ele 

também aparece, implicitamente, nos trechos que foram categorizados aos outros 

subdomínios. Desse modo, podemos reforçar a afirmação de que, para ensinar 

matemática com eficiência, necessitamos articular todos os conhecimentos do modelo 

MTSK. 

6 Considerações Finais 

A partir das considerações acima, é interessante relatar que classificar os 

excertos do manual conforme os subdomínios e categorias do MTSK não se constitui 

como uma tarefa trivial, pois, ao lermos determinado trecho, mais de uma influência 

pode ser evidenciada. Desse modo, reforçamos que os trechos classificados às 

respectivas categorias não estão atados somente àquelas, mas acreditamos que, em 

comparação com todas, foi a que melhor se categorizou. Ainda, Lüdke e André (1986) 

nos alertam sobre a possibilidade do entendimento errôneo dos dados presentes nos 

documentos, podendo, na análise documental, deformar as informações. Assim, 

ressaltamos que os resultados exibidos nessa pesquisa ocorreram integralmente 

segundo nossa interpretação. 

A partir da limitação encontrada ao KSM nesse manual, destacamos que, para 

além do livro didático ser um instrumento frequentemente utilizado no ambiente 

escolar, não deve constituir-se como o único a ser desfrutado, pois o importante é 

aliarmos esse conforme a necessidade turma, do currículo, da escola e da aula 

(Thadeu, 2019). Assim, evidenciamos ainda que apesar desse material ter sido nosso 
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objeto de estudo nessa pesquisa, o PEM não deve limitar-se somente a ele. É 

importante a este também pesquisar, em outras fontes possíveis, formas de aprimorar 

suas aulas, objetivando sempre desenvolver os processos referentes ao ensino e 

aprendizagem.  

Para finalizar, esperamos que essa pesquisa contribua à Formação de 

Professores, de modo que, a partir da análise crítica dos domínios e subdomínios do 

MTSK, possam pensar sobre os conhecimentos especializados que estão em 

escassez no exercício da docência, necessitando de aperfeiçoamento. Almeja-se, por 

último, que possa instigá-los na busca contínua do aprimoramento de suas práticas, 

de modo que também se constitua como auxílio para futuras investigações. 
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