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RESUMO

A formagao inicial do pedagogo tem sido objeto de estudo de diversas pesquisas. Por ser um
profissional multifacetado, o pedagogo assume diferentes responsabilidades, dentre as quais
destacamos a de ser professor de Matemadtica dos anos iniciais. Considerada um entrave na
formag¢do inicial de vérios alunos, a Matematica faz parte do arcabougo de saberes dos
estudantes de Pedagogia e sua apropriacdo deve contemplar diferentes aspectos, quais sejam:
tedricos, epistemoldgicos e metodologicos. Todavia, nossa inquietacao vai além da formagao
matematica do pedagogo. Os objetivos deste estudo buscam analisar e refletir essa formagao
matematica a partir do uso de recursos didaticos digitais. Sendo assim, temos como objetivo
geral analisar as contribuigdes dos recursos didaticos digitais na formag¢ao matematica do
pedagogo. Como objetivos especificos temos 1) Refletir sobre a formagdo matematica e
tecnoldgica do pedagogo em formagdo; 2) Propor sessdes didaticas envolvendo o uso dos
recursos didaticos tecnologicos na constru¢do dos conceitos de area e perimetro de figuras
planas; e, 3) Discutir sobre o uso de objetos educacionais tecnoldgicos no ensino de
Matematica, especificamente, sobre os conceitos de area e perimetro de figuras planas. A
pesquisa ¢ de cunho qualitativo, com fins exploratorios e descritivos, do tipo estudo de caso.
Os sujeitos sdo estudantes do curso de Pedagogia da FACED/UFC que ja cursaram as
disciplinas de Ensino de Matemadtica e Informéatica na Educa¢do. Como instrumentos de coleta
de dados elaboramos questionarios online, fizemos uso de diarios de campo para registro de
observagoes durante os encontros formativos, e, por fim, utilizamos como técnica para coleta
de dados as entrevistas semiestruturadas. Desse modo, identificamos lacunas significativas na
formacao matematica do pedagogo, sobretudo na formacao tecnoldgica. Como resultado de
nossas analises, a partir dos discursos dos sujeitos, concluimos que a formagdo destes nao
ocorre de forma satisfatéria, sendo necessaria a utilizacdo de uma nova proposta curricular

que possa atender as necessidades da escola do século XXI.

Palavras-chave: Formacdo de pedagogos. Ensino de Matematica. Recursos digitais.



RESUMEN

La formacion inicial del pedagogo ha sido objeto de estudio de varias investigaciones. Siendo
un profesional polifacético, el pedagogo asume diferentes espacios y conocimientos. Entre
ellos estd la responsabilidad de ser profesor de matemadticas en los primeros afios.
Considerado un obstaculo en su formacion inicial, las matematicas forman parte del marco de
su conocimiento de los estudiantes de Pedagogia y su apropiacién debe contemplar diferentes
aspectos: tedrico, epistemologico y metodologico. Sin embargo, nuestra inquietud va mas alla
de la formacion matematica del pedagogo, los objetivos de este estudio buscan analizar y
reflejar esta formacion matemadtica a partir del uso de recursos didacticos digitales. Asi,
establecimos como objetivo general analizar las contribuciones de los recursos didécticos
digitales en la formacion matematica del pedagogo. Como objetivo especifico, 1) reflexionar
sobre la formacion matematica y tecnoldgica del pedagogo en formacion; 2) Proponer
sesiones didacticas que involucren el uso de recursos didacticos tecnologicos en la
construccion de los conceptos de area y perimetro de figuras planas y 3) Discutir sobre el uso
de objetos educativos tecnologicos en ensefianza de matematicas, especificamente, sobre los
conceptos de area y perimetro de figuras. plano La investigacion es cualitativa, con fines
exploratorios y descriptivos, del tipo de estudio de caso. Los sujetos son estudiantes del curso
de Pedagogia FACED / UFC que ya han estudiado matematicas y ciencias de la computacion
en educacion. Como instrumentos de recoleccion de datos, desarrollamos cuestionarios en
linea, utilizamos diarios de campo para registrar nuestras observaciones durante las reuniones
formativas y, finalmente, entrevistas semiestructuradas. De esta manera, identificamos
brechas significativas en la formacion matematica del pedagogo, pero principalmente en la
formacion tecnoldgica. Como resultado de nuestro analisis, a partir de los discursos de los
sujetos, la formacion del sujeto atn no los satisface satisfactoriamente, y se necesita una

nueva propuesta curricular que pueda satisfacer las necesidades de la escuela del siglo XXI.

Palabras-clave: Formacion. Las matematicas. Recursos digitales.
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1 INTRODUCAO

O século XXI ¢ permeado por discussdes referentes a presenca e as transformagdes
causadas pelas tecnologias digitais no modo de vida da sociedade em geral. Ja ndo ¢ preciso
passar horas na fila do banco para efetuar um pagamento no caixa eletronico, pois, com
alguns clicks no seu smartphone, ¢ possivel realizar diversas transagdes em qualquer espago
com acesso a internet. O costume que se tinha antes do advento das tecnologias, de pesquisar
informacdes em livros, diciondrios, enciclopédias, vem perdendo espago para navegadores
online como o Google, ferramenta de busca interativa, que nos oferece uma gama de
informagdes de forma quase que imediata. Sobre esse contexto, Kenski afirma que:

Na atualidade, as tecnologias digitais oferecem novos desafios. As novas
possibilidades de acesso a informagao, interagdo e de comunicagao, proporcionadas
pelos computadores (e todos os seus periféricos, as redes virtuais e todas as midias),
ddo origem a novas formas de aprendizagem. Sdo comportamentos, valores e
atitudes requeridas socialmente neste novo estagio de desenvolvimento da sociedade
(KENSKI, 2003, p. 4).

Nos ultimos trinta anos, a educagdo brasileira também passou por muitas
transformagdes em relagdo aos aspectos politicos e ideologicos na formagao docente. (MAIA,
2012). Apostas foram feitas no intuito de modernizar a educa¢do como um todo. Desse modo,
na tentativa de transformar este cenario ainda analogico, em 1997, no mesmo periodo em que
se langou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o Governo Fedeal langou o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo), cujo objetivo era “promover o uso pedagdgico
da informatica na rede publica de educagdo basica” (BRASIL, 1997). O programa ofertou
computadores aos laboratorios das escolas e os estados € municipios tinham a obrigacao de
ofertar uma estrutura adequada para o recebimento destes aparatos, além de promover a
capacitagdo de professores para o manuseio pedagogico das maquinas.

Em novembro de 2017, o Ministério de Educag¢do (MEC) langou mais um programa
com o intuito de acelerar a incorporacdo das tecnologias digitais nas escolas publicas
brasileiras, ofertando conexdo a internet, conteudos educacionais digitais e formacao de
professores (BRASIL, 2017). O Programa Educagdo Conectada proposta pelo MEC tem
como objetivo “apoiar a universalizacdo do acesso a internet em alta velocidade e fomentar o
uso pedagdgico de tecnologias digitais na educagdo basica, em consonancia com a estratégia
7.15 do Plano Nacional de Educacao, aprovado pela Lei no 13.005, de 25 de junho de 2014”.
(BRASIL, 2017b, p. 1). Todavia, o programa ainda estad em processo de implementagado, cujo

prazo ¢ até o ano de 2024, devendo atingir 12 milhdes de estudantes. Vale ressaltar ainda que
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o programa Educacdo Conectada frisa a necessidade de articular o ensino superior aos
componentes tecnoldgicos, a fim de colaborar com a formacdo inicial de professores,

buscando:

i) Disponibilizar curriculos de referéncia para formagao de professores mediados por
tecnologia, alinhados com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC; e

ii) Articular com instituigdes de ensino superior para incluir o componente
tecnologico na formagao inicial ofertada (BRASIL, 2017, p. 4).

Embora de forma simples, a formagdo inicial ¢ citada no projeto, ressaltando a
necessidade dessa formagdo pedagogica-tecnologica antes dos professores atuarem nas
escolas. A incorporagdo de concepgdes e disciplinas voltadas para o uso de tecnologias deve
emergir como conhecimento indispensavel baseado nos curriculos de formacdo de
professores, pois estes estardo em contato direto com sujeitos, que, em sua maioria, ja
dominam o manuseio de ferramentas tecnoldgicas como o computador, smartphones, tablets,
etc. De acordo com Pacheco (2016, p. 67) “[...] o curriculo ¢ um itinerdrio de educacao e
formag¢ao, com uma identidade cultural, histdrica e socialmente contextualizada [...]”. Porém,
sabe-se que as questdes curriculares fazem parte de uma complexidade de interesses de
grupos que predominam sobre outros.

O novo documento que rege a Educacao Basica brasileira, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), também destaca a importancia de se fazer uso das tecnologias digitais
como apoio ao processo de aprendizagem matematica. Em sua competéncia 5, o documento
aponta que uma das competéncias especificas de matematica para o ensino fundamental ¢
“utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento,
validando estratégias e resultados” (BRASIL, 2017a, p. 223). Percebemos que a inser¢ao das
tecnologias no trabalho do pedagogo nao pode mais ser desconsiderada, uma vez que ¢
preciso manté-los em consonancia com as demandas da sociedade “digital”. Se a base
curricular da Educacdo Basica exige a presenca efetiva das tecnologias na pratica pedagogica
escolar, por que as licenciaturas insistem em manter seus curriculos com forte classificacdo’,
sem dar a devida importancia a ampliagdo de disciplinas que envolvem as tecnologias
digitais? Nao € nosso objetivo na presente pesquisa aprofundar questoes relacionadas ao jogo
de poder que envolve as questdes curriculares, mas, vale ressaltar que, ¢ a partir das
concepgdes que estdo embutidas nesse documento, que se desenvolve a identidade cultural

das institui¢des.

! Termo utilizado por Bernstein (1990) para classificar os curriculos que s@o fortemente controlados,

onde as disciplinas sdo isoladas de forma rigida.
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As inquietacdes em relacdo a presenca e ampliacdo das tecnologias digitais na
formacdo inicial surgiram a partir da minha participacdo enquanto bolsista, ainda na
graduacao em Pedagogia da Faculdade de Educac¢ao (FACED), da Universidade Federal do
Ceara (UFC), no Programa Institucional de Iniciagao Cientifica (PIBIC - 2015) e Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo em Desenvolvimento Tecnoldgico e Inovagdo (PIBITI -
2016). Os referidos projetos estavam vinculados ao grupo de estudos Tecendo Redes
Cognitivas de Aprendizagem (GTERCOA), que desde 2014 estuda e propde articulacdes
dentro do curso de Pedagogia da FACED/UFC entre a educagdo matematica e outras areas de
conhecimento, como as tecnologias digitais, curriculo, avaliagdo e formagdo de professores.

A conflituosa relacdo entre pedagogos e a matematica tem sido motivo de varias
pesquisas. Autores como Santos (2007; 2016; 2017; 2018), Lima (2007) e Matos (2016)
apontam que muitas lacunas na formagdao dos alunos se devem a formagdo inicial dos
professores. A crenga de que ndo € preciso saber matematica para ser pedagogo ainda ¢ uma
realidade e uma dificuldade a ser superada dentro dos cursos de Pedagogia. Para Matos

(2016):

[...] muitos sdo os fatores que envolvem essas inquictagdes, fatores esses que vao
além da formagdo do curso de graduagdo, envolvendo também as vivéncias
escolares desses discentes, assim como a propria cultura social, em que se reforca
que so se aprende matematica quem ¢ inteligente. Todos esses fatores dificultam e
bloqueiam a aprendizagem e o ensino da matematica (MATOS, 2016, p. 75).

Nesse sentido, alguns mitos que ainda circundam o Ensino de Matematica devem ser
abolidos, e a democratizagdo de seu ensino deve ser papel do professor. Compreendemos que
a Matematica ¢ uma ciéncia que deve estar ao alcance de todos, pois se faz presente no

cotidiano dos alunos, dos professores, bem como da sociedade em geral, sendo visivel em

pequenas agdes diarias.

A matematica tem uma contribui¢do fundamental na formagdo dos estudantes, mas
para isso € necessario que os estudantes sejam incentivados a participar do processo
de producdo do conhecimento e dele usufrua. Também precisa ser estimulado a
adaptar-se a novas situagdes, a reconhecer suas habilidades matematicas e a
emprega-las na resolu¢do e na elaboragdo de problemas. Neste sentido, €
fundamental que a matematica seja apresentada ao aluno como ciéncia aberta e
dindmica (SANTOS; ORTIGAO, 2016, p. 62).

Para incentivar os estudantes da educagdo basica a produzir conhecimento matematico
e usufruir de suas construgdes cognitivas, como afirmam as autoras acima citadas, ¢ preciso

formar também um profissional que atenda essas mesmas exigéncias.
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Os resultados encontrados em ambos os projetos citados denunciaram uma formacao
matematica e tecnoldgica insuficientes. Apontaram, também, o quanto as disciplinas, de um
modo geral, desenvolvem-se de forma isolada, rompendo com a proposta interdisciplinar
preconizada por diferentes documentos que norteiam a Educagdo Brasileira. No que se refere
as relagdes entre Educagdo Matematica e o uso de recursos didaticos digitais, os dados foram
ao encontro das hipoteses dos projetos, evidenciando a falta de articulagdo entre as areas de
conhecimento. O uso de recursos analdgicos se sobressai ao uso de recursos digitais, o que
refor¢a o fato de que a formacgao esta em descompasso com a contemporaneidade.

Sendo assim, movidas pela inquietacdo dos resultados obtidos dos projetos citados e
por diferentes estudos publicados no que se refere a presenca das tecnologias digitais na
formagdo inicial, bem como pela formacdo matematica no curso de Pedagogia da
FACED/UFC, resolvemos estreitar nossas investigagdes sobre a formacdo matematica e
tecnologica dos estudantes do curso do referido curso, sob a dtica dos proprios alunos,
buscando responder ao seguinte questionamento: como se d4 a formacdo matematica
subsidiada pelas tecnologias digitais do estudante de Pedagogia da FACED/UFC? Qual o
ponto de vista dos proprios estudantes em relagao a essa formagao?

Desse modo, estabelecemos como objetivo geral deste estudo analisar as contribui¢des
dos recursos didaticos tecnoldgicos na formagdo matematica do pedagogo. Como objetivos
especificos temos 1) Refletir sobre a formagdo matematica e tecnoldgica do pedagogo em
formacao; 2) Propor sessdes didaticas envolvendo o uso dos recursos didaticos tecnologicos
na construcao dos conceitos de area e perimetro de figuras planas; e, 3) Discutir sobre o uso
de objetos educacionais tecnologicos no ensino de Matemadtica, especificamente, sobre os
conceitos de area e perimetro de figuras planas. Dentro dessa logica, julgamos relevante o
tema da nossa pesquisa no sentido de suscitar reflexdes aos estudantes sobre seu espaco de
formacao inicial, levando-os a questionar uma proposta curricular que esta aquém do que se
espera para uma educacdo do século XXI.

Assim, estruturamos o presente trabalho em cinco capitulos. O primeiro trata da
introducao, onde situamos o nosso objeto de estudo a partir da problematica, apresentando
nossa justificativa, bem como os objetivos e a metodologia. Descrevemos, também, como o
trabalho esta organizado.

No capitulo dois abordamos sobre os caminhos do pedagogo até o encontro de sua
identidade docente. Além disso, tratamos do seu reconhecimento enquanto professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, destacando a responsabilidade de ofertar um ensino de

qualidade nas diversas areas de conhecimento, inclusive no ensino de Matematica. Os
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estudantes de Pedagogia, em geral, ndo tém consciéncia que poderdo vir a ser professores de
Matematica. H4 uma crenga equivocada de que ndo ¢ necessario saber muito para trabalhar
Matemadtica com criangas, ou seja, ainda hd a mentalidade de que o ensino de Matematica
pode ser pautado apenas em técnicas de memorizagao. Desse modo, neste capitulo,
discriminamos também sobre o contetido de area e perimetro e as problematicas que
envolvem esse estudo que ¢ objeto de andlise dessa pesquisa.

Ja no terceiro capitulo apresentamos discussdes a respeito das tecnologias digitais,
mais especificamente sobre recursos digitais e sua relacdo com a educagdo € com 0s Processos
de ensino e aprendizagem. Descrevemos como o trabalho do professor pode ser
potencializado com o apoio desses recursos, sendo uma op¢ao dinamica e atrativa para os
alunos do atual contexto, considerados por Prensky (2001), como nativos digitais.

No quarto capitulo apresentamos os caminhos metodologicos da pesquisa. Classificada
como uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, nossa pesquisa teve como objeto de
estudo a visdo do estudante de Pedagogia da FACED/UFC sobre sua formagao matematica a
partir do uso de objetos educacionais para o desenvolvimento dos conceitos de area e
perimetro nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para colher dados da presente
investigacdo, organizamos nosso trabalho em trés momentos importantes, quais sejam:
elaboramos um questiondrio online a fim de realizar um levantamento inicial sobre a relagao
dos estudantes de Pedagogia da FACED/UFC com a Matemadtica e com as tecnologias no
decorrer da vida escolar/académica. A partir das respostas, procuramos cinco sujeitos que
atendessem ao critério de terem cursado as disciplinas Ensino de Matematica e Informatica na
Educacdo, foco de nossas andlises. Apos a triagem dos sujeitos da pesquisa, propusemos
encontros formativos, a fim de identificar e analisar o discurso dos estudantes a respeito de
sua propria formacao; para isso, preparamos uma sessdo didatica, pautada na Sequéncia
Fedathi, cujo objetivo era identificar a nog¢do que os sujeitos tinham a respeito de
metodologias de ensino, quais conhecimentos possuiam a respeito dos conceitos de area e
perimetro e como eles poderiam relacionar o trabalho com esses contetdos, a partir do uso de
um objeto educacional. Os trés encontros formativos que tivemos funcionaram como
momentos de autoavaliagcdo da formagdo dos sujeitos que refletiram sobre o seu curriculo,
sobre suas responsabilidades enquanto professores de Matematica e sobre 0 compromisso que
devem assumir com a Educacdo; no terceiro momento, o das entrevistas, tratamos sobre as
concepgoes dos sujeitos acerca de suas formagdes.

O quinto e ultimo capitulo trata de nossas consideragdes gerais a respeito desse estudo,

dos resultados encontrados e de nossos ensejos para este curso de forma especifica.
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2 AFORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO E O SABER MATEMATICO

A formacao do pedagogo tem sido alvo de investigacdo de muitos estudos. Por isso,
neste capitulo, abordaremos sobre como vem se constituindo esse profissional, perpassando
os caminhos percorridos por ele até a sua atual identidade docente. O objetivo do panorama
tracado aqui ¢ o de discutir sobre a formacdo matemadtica do pedagogo, que atua como
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, consequentemente, como professor de
Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, aquele que trabalha com a base
da construcao do conhecimento matematico dos alunos.

De acordo com Santos (2015), as discussdes sobre o campo da formagdo de
professores e o campo do curriculo sdo interligadas, uma vez que o curriculo se torna uma
realidade concreta por meio da pratica pedagogica do professor. Desse modo, abordamos,
também, sobre o documento curricular que atualmente rege a Educacdo Brasileira, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e seus desafios de implementacdo em um pais com
diferencas regionais tao delineadas como ¢ o Brasil. Finalizamos o capitulo apresentando e
discutindo uma unidade tematica da BNCC, Grandezas ¢ Medidas, com foco nas habilidades
voltadas para o ensino de area e perimetro, contetido selecionado para ser analisado pelos

pedagogos em formacdo convidados a participar dessa pesquisa.

2.1 O pedagogo e os caminhos até a docéncia

A delimitagdo das atribuicdes do pedagogo tem passado por diversas atualizacdes
desde 1939, ano de criagdo do curso no Brasil. Inicialmente, com carater de bacharelado, o
curso de Pedagogia formava profissionais para um trabalho mais técnico em Educagdo
(administrar, inspecionar, supervisionar, etc.), ou seja, estes eram planejadores ou mesmo
pesquisadores na area de Educacdo. Somente aqueles que frequentavam o curso de Didatica
trabalhariam com o ensino de uma forma direta, atuando nas Escolas Normais (GATTI;
BARRETO, 2009).

Muitos questionamentos surgiram ao longo do tempo em relagdo a especificidade do
conteudo do curso, de sua identidade ¢ a do profissional que seria formado (LIBANEO;
PIMENTA, 1999). Algumas resolugdes foram surgindo no intuito de caracterizar uma nova
identidade deste profissional. Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN) n.°
9.394/96, por meio da Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educagcao (MEC),

iniciou-se um processo de reformulagdo curricular para os diferentes cursos de graduacdo, que
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culminou, posteriormente, na elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
também voltadas ao curso de Pedagogia. Todavia, somente em 2006, o Conselho Nacional de
Educagao aprovou a Resolucao n.° 1, de 15/5/06 (BRASIL. MEC/CNE, 2006) ¢ o curso de
Pedagogia firmou um carater essencialmente docente, “atribuindo a formagao de professores
para a educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como para o ensino
médio na modalidade Normal e para a educagdo de jovens e adultos, além da formagdo de

gestores” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 48).

Art. 4.° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores
para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educagdo Profissional na area de servigos e apoio escolar € em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Pardgrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participagdo na
organizagdo e gestdao de sistemas e instituigoes de ensino, englobando:

I. planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educagao;

II. planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento ¢ avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

III. producao e difusdo do conhecimento cientifico (BRASIL, 2006, p.2).

Observamos que, mesmo posicionando a docéncia como a mola mestra do curso de
Pedagogia, ainda assim, sdo muitas atribui¢des funcionais, como descrito acima. Sao 3.200
horas para formar um profissional que atenda diferentes demandas. Autores como Libaneo
(2011), Gatti (2009), Santos (2015) questionam essa identidade estabelecida pelas diretrizes

de 2006, pois entendem como uma forma simplista/reducionista do que seria a Pedagogia.

E dificil crer que um curso com 3.200 horas possa formar professores para trés
fungdes que tém, cada uma, sua especificidade: a docéncia, a gestdo, a pesquisa ou
formar, ao mesmo tempo, bons professores e bons especialistas, com tantas
responsabilidades profissionais a esperar tanto do professor como do especialista.
Insistir nisso significa implantar um curriculo inchado, fragmentado, aligeirado,
levando ao empobrecimento da formagio profissional (LIBANEO 2006, p.12).

Atualmente, por atender ao cardter docente de licenciatura, a Pedagogia também teve
de acatar a Resolugdo n. 2, de 1.° de julho de 2015, a qual define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagado
continuada (VOLSI, 2016). Conforme assinala Volsi (2016), as “novas” diretrizes foram
estabelecidas no intuito de nortear/alinhar os cursos de formagdo de professores, cujo prazo

para a reorienta¢do dos Projeto Pedagodgico Institucional (PPI), Projeto Pedagdgico do Curso
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(PPC) e Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI), foi de dois anos. Para Volsi (2016, p.
1511), em suas consideragdes preliminares, a Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2015 destaca, entre

outras questoes:

que ¢ indispensavel para o projeto nacional de educacdo brasileira a consolidacao
das normas nacionais para a formagdo de profissionais do magistério da educagdo
basica, em seus niveis e modalidades; a superagdo da fragmentagdo das politicas
publicas e a  desarticulagdo institucional por meio da instituicdo do Sistema
Nacional de Educag¢do; a necessidade de articulagdo entre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada, em Nivel Superior, ¢ as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Basica.

Desse modo, os cursos de licenciatura, de modo geral, inclusive a Pedagogia, deram
inicio ao processo de reestruturagdo/adequagdo dos documentos que delimitam a formagdo
docente, como os que foram citados anteriormente. A articulagdo entre o Ensino Superior e a
Educacao Bésica ¢ ponto fulcro do documento (VOLSI, 2016).

Vale salientar que a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 ja trazia o preludio de novas
adequacgoes para os documentos curriculares das universidades, pois a Base Nacional Comum
Curricular, prevista desde a LDB 9.394/96, ja estava em articulacdo para ser estabelecida
nacionalmente, sendo efetivada em dezembro de 2017. Desse modo, os documentos dos
cursos de licenciatura deveriam estar em consonancia com os direitos e objetivos de
aprendizagem previstos pela BNCC (BRASIL, 2017).

Nosso objetivo em tragar esse panorama sintético sobre o curso de Pedagogia foi
delinear os caminhos percorridos pelo pedagogo até chegar a figura de professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sujeito analisado nesta pesquisa. Ao assumir esse papel, este
profissional assume também uma série de responsabilidades e demandas que estdo para além
do conhecimento técnico, pautado apenas na “transmissao” de informagdes. O saber docente ¢
plural, formado por diferentes saberes da formagao profissional. (TARDIF, 2002). Para ser
professor, faz-se necessario conhecimentos sobre os processos de ensino e aprendizagem, bem
como a compreensdo das teorias, metodologias, didaticas e epistemologias que embasam
€SSEeS Processos.

Para Tardif (2002, p.33), “o saber docente se compde, na verdade, de varios saberes
provenientes de diferentes fontes. Sdo eles os saberes disciplinares, curriculares, profissionais
e experienciais”. O autor define saberes profissionais baseado em teorias/correntes
ideologicas que sdo estudadas nas faculdades de educagdo. Sdo os conhecimentos que devem
fundamentar a pratica pedagogica do professor. Os saberes disciplinares, tratam-se dos

campos de conhecimento que integram as disciplinas das universidades (ex: matematica,
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historia, literatura, etc.). “Esses saberes emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes” (TARDIF, 2002, p. 38).

Sobre os saberes disciplinares, consideramos necessario abrir “um paréntese” para
tratar da concep¢ao do autor sobre a producao desses saberes. Pois, para Tardif (2002), ha
uma clara distin¢do entre os sujeitos que produzem/pesquisam sobre educacio e aqueles que
absorvem e reproduzem esses saberes. E bastante raro ver os tedricos e pesquisadores atuarem
de forma direta no meio escolar, em contato com os professores. Para o autor a relagdo entre
esses dois grupos obedece a uma logica da divisao social do trabalho entre produtores de
saber e executores. Bernstein (1990) reitera que essas estreitas relagdes entre a divisdo social
do trabalho, a familia e a escola influem nas diferentes formas de aprender entre as classes
sociais.

Por que hierarquizar saberes produzidos pela academia em detrimento daqueles
produzidos pela pratica escolar? Se ha conhecimento produzido pela andlise da pratica do
professor que estd na escola, ha naquele espago um pesquisador. Os saberes experienciais
explorados por Tardif (2002) sao aqueles baseados no trabalho cotidiano, no conhecimento de
seu meio, brotam da experiéncia, da pratica. Sendo assim, enxerga-se a necessidade de
descontruir essa hierarquia entre os saberes produzidos na academia e os saberes
desenvolvidos na escola, no intuito de valorizar e entrelacar os saberes produzidos pelas
diferentes esferas do ensino. Para Ponte (2017), um dos aspectos mais salientes do

conhecimento profissional ¢ a sua forte base experiencial, como assinalado a seguir:

Ele ¢ constantemente elaborado e reelaborado pelo professor, em fungdo dos seus
contextos de trabalho e das necessidades decorrentes das situacdes que vai
enfrentando. Por isso mesmo este conhecimento tem um forte carater implicito. Mas
o fato de ser implicito e ligado a ag@o nao significa que seja arbitrario ou de menos
importancia. (PONTE, 2017, p. 31)

O quarto saber apontado por Tardif (2002, p. 38) refere-se aos saberes curriculares.
Estes tratam “dos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a institui¢ao
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definido e selecionados como
modelos da cultura”. Sao apresentados sob a forma de programas escolares com objetivos,
conteudos e métodos a serem desenvolvidos pelos professores.

Salientamos que a construgdo dos saberes curriculares estd atrelada a distintas
concepgdes de curriculo, mesmo que partilhem da ideia de organizar os saberes socialmente
construidos, sabemos que o sentido/discurso do termo sempre sera parcial e localizado

historicamente, € ndo um campo de estudo estatico (CASIMIRO; MACEDO, 2011).
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Observamos, até aqui, que a formag¢do do pedagogo, sujeito professor, tem se
especializado cada vez mais e junto a isso a necessidade de reestruturagdo de curriculos e
programas das universidades. Mesmo com a identidade marcada pela docéncia, os saberes
demandados pelo curso de Pedagogia ainda sdo amplos e precisam sem mais aprofundados
em relacdo aos saberes da pratica escolar (GATTIL, 2011).

No proximo toépico discutiremos a relagdo do pedagogo na formacgdo inicial e suas
relagdes com a educagdo matematica, pois trata-se nao s6 de um saber disciplinar/curricular,
mas investigador, exigindo outros saberes, como, por exemplo, epistemologicos, conceituais,
metodologicos, indutivos e dedutivos. E uma area do conhecimento que precisa ser
incorporada a cultura do pedagogo, uma vez que este serd professor de Matematica nos

iniciais do Ensino Fundamental.

2.2 Pedagogia e Educacdo Matematica: entrelaces necessarios

Dentro da gama de saberes necessarios ao trabalho do pedagogo ja apontados no
topico anterior, destacamos agora a importancia do aprofundamento do pedagogo em relagao
ao conhecimento matematico a ser desenvolvido em sua pratica, pois, de acordo com as DCN
de 2006, o egresso que sai do curso de Pedagogia devera estar apto, conforme os artigos I1I e
art. VI, a

Fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental [...]; ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,

Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano (BRASIL, 2006, grifo nosso).

Desse modo, ndao se pode cultivar nos cursos de Pedagogia uma cultura em que a
Matematica seja considerada um entrave para o pedagogo, ja que esses profissionais sao
responsaveis pela construg¢do de saberes matemdticos nos anos inicias do Ensino
Fundamental. Como afirma Ponte (2017, p. 29), “para além dos conhecimentos, o professor
precisa de ter uma boa relagdo com a Matematica”.

De acordo com Santos (2007), Lima (2007) e Matos (2016), a Matematica ¢
frequentemente interpretada pelos alunos como uma disciplina dificil de aprender. Para
Machado (1990), a aceitacdo sem restricdo do discurso de que a Matematica ¢ absoluta
implica na origem de diversos problemas enfrentados por professores e por alunos em
situagdes de ensino. Os slogans criados para caracterizar a Matematica também s3ao uma

forma de desmotivar e distanciar os estudantes dos conhecimentos acerca da area, como, por
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exemplo, “Matemadtica ¢ para génios”, “Matemadtica ¢ dificil”, entre outros discursos que
acabam criando uma espécie de bolha, dificultando a aceitacdo e a assimilagdo de contetidos
por parte de varias pessoas.

Para Lima (2007), a maioria dos graduandos trazem da Educagdo Basica lacunas que
precisam ser preenchidas ou mesmo construidas, sendo a formagdo inicial o espago para a
ampliacdo e reconstru¢do de conceitos matematicos. Todavia, a carga horaria reduzida
disponivel na maioria dos curriculos dos cursos de Pedagogia nao permite um
desenvolvimento adequado para tal demanda.

De acordo com Silva (2017), muitos alunos que chegam ao curso de Pedagogia tém a
crenca de que ndo estudardo Matematica, buscando distanciar-se da drea como se ndo fosse
um saber docente de sua pratica. Desse modo, ao se depararem com as disciplinas que
contemplam as teorias, metodologias e conteidos matematicos, frustram-se e criam
obstaculos para [re] construir conceitos por vezes repassados de maneira equivocada. A
pesquisa da autora mencionada acima revela que os conhecimentos prévios colocados pelos
alunos nem sempre ajudam no processo de ensino e aprendizagem, ja que muitos se negam a
desconstruir determinadas concepgdes, perpetuando a visao de que a Matematica ¢ algo dificil
e inacessivel. Para Curi (2004, p. 49):

Essas caracteristicas trazem grandes desafios ao processo de formacgdo de
professores, em particular dos polivalentes. No entanto, as pesquisas apontam
caminhos interessantes, por exemplo, o de que as crengas permanentes podem ser
desafiadas e comegam a mudar quando é dada oportunidade aos futuros professores

de controlarem suas proprias aprendizagens e construirem uma compreensdo da
Matematica.

Sendo assim, cabe a formagdo inicial propor situacdes que possibilitem aos
graduandos a ressignificacao da relagdo que eles tém com a Matematica, o que implica em
aprender Matematica e didatica da Matematica por meio de novas praticas e incorporagdo de
uma nova cultura.

A questdo ¢ analisar e discutir por que os curriculos dos cursos de Pedagogia dispdem
de uma carga hordria insuficiente para o desenvolvimento do conhecimento matematico
quando ha diversas pesquisas apontando para tal deficiéncia formativa. Essa questdo vai ao
encontro de uma classica pergunta feita por Spencer (1859 apud PACHECO, 2016, p. 66),
qual seja: “Qual ¢ o conhecimento valioso? Quando na verdade poderiamos nos perguntar
qual conhecimento ¢ necessario para se formar cidaddos criticos, cientes de suas
responsabilidades sociais em um contexto matematico?” No entanto, como afirma o autor

(SPENCER, 2016, p. 67) “[...] o curriculo ¢ um itinerario de educacao e formagdao, com uma
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identidade cultural, histérica e socialmente contextualizada [...]”. Porém, as questdes
curriculares fazem parte de uma complexidade de interesses de grupos que predominam sobre
outros. “O curriculo ¢ um territério em que se travam ferozes competigdes em torno dos
significados” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 28).

O preparo insuficiente dos futuros professores para ensinar os conteudos tradicionais
escolares, ainda que em nivel de iniciacdo, exige uma reflexdo mais aprofundada sobre a
suficiéncia ou adequagdo da formacao polivalente e da perspectiva interdisciplinar (GATTI;
BARRETO, 2009).

A formacao matematica do pedagogo ndo deve se estruturar na bifurcacdo entre saber
o conteudo e saber ensinar o conteido, uma vez que um precede o outro, a partir de uma
relagcdo dialogica. Com efeito, ¢ necessario repensar nao s6 conteido, mas também didatica e
metodologia (MATOS, 2016). Para Santos (2007, p. 28):

E importante que a formagdo inicial do professor para o ensino de Matematica
contemple contetudos, metodologias e teorias de aprendizagem, e que esses estudos
venham contribuir de forma eficaz para subsidiar a relagdo da teoria com a pratica,

fazendo-os vivenciar experiéncias que a eles possibilitem a associar o que aprendem
na academia com a realidade das salas de aula (SANTOS, 2007, p. 28).

Para que a demanda apontada por Santos seja uma realidade, ¢ preciso que se
estabelecam objetivos curriculares para o pedagogo que vai atuar nos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Conforme Curi (2004), os curriculos dos cursos de Pedagogia pouco
enfatizam os saberes matematicos necessarios para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, havendo, apenas, na maioria das matrizes curriculares, uma disciplina que
contempla conteudos, teorias e metodologias do ensino de matematica.

Sendo assim, refletimos sobre o que Santos (2018, p. 134) aponta sobre os efeitos do
curriculo para a constru¢ao da identidade docente. “O curriculo produz sentidos, e assim, nos
inclui, exclui, define nossa identidade e, por isso, precisa ser pensado como um instrumento
de poder, que transforma, interfere no nosso modo de ser, pensar, ¢ determina nossas praticas,
nosso discurso, nosso método”. Desse modo, ¢ necessario fortalecer a identidade do professor
de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de Pedagogia,
estabelecendo saberes e reflexdes sobre essa demanda do pedagogo em relagao ao ensino e
aprendizagem de Matematica, pois, ha anos, os indices em relacao a aprendizagem dessa area
nas escolas brasileiras sdo insuficientes. A despeito da melhoria nos resultados globais dos
estudantes brasileiros, os apontamentos da pesquisa de Ortigdo, Santos e Lima (2018, p. 381)

salientam que “o relatorio da OCDE (2015) evidencia que 60% dos estudantes no Brasil tém
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fraco aproveitamento em Matematica”. Para os autores, a situagdo dos estudantes brasileiros
em um contexto global ¢ grave, pois os niveis se concentram em uma escala critica.

Outro aspecto que consideramos relevante ¢ discutir como os curriculos € programas
institucionais visam estratégias para desenvolver a relacdo dialogica entre a teoria e a pratica
pedagodgica. Para Santos, Ortigdo e Aguiar (2014) ha certa complexidade na relagdo entre os
saberes necessarios para ensinar Matematica e a conducdo da aula propriamente dita. Para
Pacheco (1995, p. 62):

Um programa de formagdo deve articular-se numa relag@o entre o que se considera
teorico (disciplinas basicas) e o que se considera pratico (praticas de ensino) de
modo que professor (ou futuro professor) adquira sentido da realidade escolar e
consciencialize para o contexto pratico que actua. Assim, na formagao inicial sdo
necessarias experiéncias de pratica pedagdgica, de modo a superar as lacunas entre o

tedrico e pratico, podendo contribuir, de forma decisiva, para a preparacao
profissional dos professores.

De acordo com Gomes (2018, p. 22), “pela maneira como o curso de Pedagogia vem
sendo desenhado no pais, o estdgio ndo conseguira cumprir plenamente uma de suas fungdes,
a de promover a conexao entre teoria e pratica”. Muitos alunos do curso de Pedagogia s6 tém
contato direto com o processo de ensino nas escolas durante os estagios, e estes costumam
acontecer no final do curso, distante dos momentos de formagdo didatica e epistemoldgica das
areas de saber.

A relacdo entre a teoria e pratica nos cursos de Pedagogia do Brasil ainda ¢ uma
fragilidade (CURI, 2004; GATTI; 2011). Mesmo que atualmente existam programas como a
Residéncia Pedagogica®, que trata da “modernizacdo” do Programa Institucional de Iniciacdo
a Docéncia (PIBID), estes sao atividades extracurriculares, sendo optativas aos alunos. A falta
de articulagdo entre as atividades de estagios e programas de incentivo a docéncia com as
demais disciplinas de ensino, e aqui enfatizamos o ensino de matematica, configura-se como
uma formacao fragmentada e desarticulada em relagdo aos contetidos, metodologias e teorias.
O programa de Residéncia Pedagdgica (RP) ¢ disponivel para alunos a partir do terceiro
semestre de curso, fase que normalmente os alunos nao estudaram os conteudos e
metodologias. Os primeiros semestres do curso de Pedagogia sdo destinados aos fundamentos
da Educacdo — Filosofia, Sociologia, Psicologia, Histéria da Educacao, entre outros. Para Curi

(2004, p. 167):

2 A Residéncia Pedagégica(RP) faz parte da modernizacdo do Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e traz novidades, como a formagao do estudante do curso de graduagdo, que tera
estagio supervisionado, com ingresso a partir do terceiro ano da licenciatura, na escola de educagdo basica.
(BRASIL, 2018)
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nos cursos de Pedagogia predomina uma formacdo generalista, assentada nos
Fundamentos da Educagdo, que nao considera a necessidade de construir
conhecimentos sobre as disciplinas para ensina-las, deixando transparecer uma
concepgdo de que o professor polivalente ndo precisa “saber Matematica”, basta
saber como ensina-la.

Desse modo, nossa discussdo ¢ direcionada ao motivo pelo qual os cursos de
Pedagogia, com o arcabouco de pesquisas apontando as fragilidades matematicas entre esses
profissionais, insistem em manter um curriculo tdo generalista em detrimento de uma
formacao eficiente, bem como o investimento em um ensino ¢ uma cultura matematica dentro
dos cursos.

Falamos até aqui sobre os caminhos percorridos pelos pedagogos até chegar a figura
de professor de matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como as questdes
curriculares que permeiam essa formagdo matematica deficitaria e insuficiente. O curso de
Pedagogia tem passado por algumas transformacdes curriculares ao longo do tempo e, desde
2017, ja se organiza para uma nova atualizacdo no intuito de alinhar seus curriculos de
formagdo com os da BNCC, a qual estabelece principios e conteudos a serem estudados na

escola basica. E sobre esse documento, de carater normativo, que discorreremos no topico a

seguir.

2.3 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os saberes demandados pelo

documento

Em um pais tdo desigual como o Brasil, nas mais variadas esferas, politicas publicas
educacionais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) t€ém o desafio e objetivo de
desconstruir uma desigualdade estrutural em relagdo ao ensino e aprendizagem escolar que
assola o pais ha tempos. O documento “define o conjunto orgdnico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Bésica” (BRASIL, 2017, p. 7).

Com o objetivo de balizar a educacao nacional, do novo documento normativo

espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentagdo das politicas educacionais,
enseje o fortalecimento do regime de colaboragdo entre as trés esferas de governo e
seja balizadora da qualidade da educagdo, isto ¢, da garantia do direito dos alunos a
aprender ¢ a se desenvolver, contribuindo para o desenvolvimento pleno da
cidadania (BRASIL, 2017, p. 8).

Prevista desde a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, a partir da Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996, no Inciso IV de seu Artigo 9.°, bem como
pelo Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2014, em sua meta 7, a BNCC para a Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental foi consolidada em dezembro de 2017. De acordo com Santos
(2018), a sociedade e os educadores demonstraram preocupacdo com a [re]organizagao
curricular, assim como com a estrutura¢ao do documento.

Autores como Lopes e Macedo (2011), Pacheco (2016) e Santos (2018) ressaltam a
importancia sobre a compreensao do significado de curriculo, pois trata-se de um termo
polissémico, carregado de intencionalidades e ideologias. Embora para Lopes e Macedo
(2011) o termo curriculo tenha sido definido de formas muito diversas, na escola esse
termo/documento tem sido compreendido de forma demasiadamente simplista. Para as
autoras, por trds da definicdo de uma grade curricular com selegdo e organizagdao dos
conteudos, esconde-se uma série de outras questdes que sao objetos de disputas nas teorias
curriculares (LOPES; MACEDO, 2011, p. 19).

Para Pacheco (2016, p. 67), a designacao de curriculo esté atrelada a “um itinerario de
educacdo ¢ formacao, com uma identidade cultural, histérica e socialmente contextualizada,
mesmo que as abordagens curriculares sejam muito diferentes no objeto que definem como
conhecimento [...]. Assim como o autor, Santos (2018, p. 134) assinala:

nao limita sua compreensdo de curriculo a selecdo politica, de contetdos
considerados validos, de comportamentos considerados necessarios a partir de regras
postas em documentos oficiais, considerados importantes, ¢ que sdo elaborados em
um determinado momento histérico, carregado de ideologias. Influenciados por
Freire chegamos a uma ideia de curriculo que pressupde uma visdo de superagdo de
algo que deve ser formal, cumprido no ambito escolar, mas que deve estar em
constante construcao/reconstrugdo para atender as necessidades do sujeito.

Desse modo, por reconhecermos que o curriculo trata-se de uma sele¢ao politica,
permeado por ideologias, como citado acima, enfatizamos que a tentativa de unificagdo do
conhecimento escolar por meio da BNCC, na estrutura que esta pautada, similar as demandas
das grandes avalia¢des regionais, nacionais e internacionais, como o Sistema Permanente de
Avaliagdo da Educagdo Basica do Ceara (SPAECE), a Prova Brasil e o Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa), talvez tenha um objetivo muito maior do
proporcionar uma equidade na educacao brasileira.

Vejamos a seguir como estd organizado os conhecimentos demandados pela BNCC e
como estd estruturado os conhecimentos exigidos por umas das avaliagdes citadas, o

SPAECE, chamada de Matriz Curricular.



Quadro 1 — Organizacao dos conhecimentos demandados pelo SPAECE

DOMINIO COMPETENCIAS DESCRITORES DO 5°.
| Localizar objetos em representagao do espago (B3
| Identificar figuras gecméticas e suas propriedades | D46, D47 e D52
Espagoe forma | Reconbecer nansformagdes no plano -l

Aplicar relacoes e propriedades

#

Grandezas € medidas

| Utilizar sistemas de medidas

D39, D61, D62 ¢ D63

Medir grandezas

Estimar e comparar grandezas

D6l e Deo
®

dlgebra

Nimeros operagoes ¢

Conhecer e utilizar nmiumeros

D0l D13 e D14

| Realizar e aplicar operagies

D02, D03, D04, DOS, DOG,
DOg e DIS

| Utilizar procedimentos algebricos

Tratamento da
mformacio

| Ler, utilizar e iJil‘erprelar infulnla{:ﬁes'ﬁl-:-l:és-éﬁfﬁaas-
| em tabela e graficos

‘D73eD74

| Utilizar procedimentos de combinatdria e
probabilidade

Fonte: Santos e Ortigdo (2016, p. 66).
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O quadro acima foi elaborado por Santos e Ortigdo (2016), a partir de reflexdes

realizadas sobre o curriculo de Matematica da educacao basica do estado do Ceara. O quadro

esta baseado nas analises dos resultados do SPAECE na edigdo 2015. Nesta avaliacao ¢ a

Matriz Curricular que fundamenta os descritores, que por sua vez contribuem para associar 0s

conteudos tratados nos testes do SPAECE com as habilidades tratadas em cada item.

Quadro 2 — Organizacao dos conhecimentos demandados pela

Base Nacional Comum Curricular
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LIDAMNES TEMATIHCAS DAEUFTOS DE COMHECIM ENTD

e e Bl P SarbSinne Corgiare o Corte i rae {1
aiksdrants) & moressntsc o de deslos e o
et ElBng. Cartomang

Figuras geomdincal sipacinse eoonhec mentc
PR S A TERCE0S, [ Ei FICaOle s @ Cl ra CLe s R

Figuras geomaticat plnem: conec isrtca
P i LS OO @ A wkos

ArngiaeClo & reohuCin o TRguras Dol gonam

o el cpendr culinakas: reconfecinento o
Congieincia dos Sngulos & da peo oo D ool i ok
o Lacioe ©Orme s peoeciend

Grmmderan & e s Macicing e ©omMEarETanto., &
IEMDOrRiura # CAQSCickads
iFniciac oy COSVYERHC TR S © e
iensrincion oo rreci S MR Usus e

Arrat @ pormetns o Tguns ool geonas
akyurrial fwiscoas

Focho e el

| HAB L IDA IDES

{EFOSMMATL) Ll zar ¢ compreandar dilwentes represaniacbos para o localizssbo de otgobon
# Coordanadas. geografices. a fim 3e
o SN ke

e i, CoeE mankada. colubas s planibas aletnde
o e olver a% OFmeres nopbes o coordenadadt ¢

{EFOSMATES) imerpretlas, desorrne @ repres entar A localizacho ou moy menitacho de objetos na
plarg cartesianc (1 guadrards), uhikzardo coondenades. caesisnas. indicando maxtangas ce
direciks @ de sentido s gros

{EFOSMHATE) Axsociar Nguras aspaciaes & vuss planificasOes (pramas, prlemides, cilindros
rorwsk o analuar, nomear 8 comparss séus oiribul o

(EFOSMATT) Recorvec o, MOfmMaar ¢ Comparas polipponod, cormidarands adom , wisrfioos =
bnguios. @ desenhi-ldn, ullizando material de deserio eu ecnologisa gl an

{EFOSMATE) Feconivecer 8 congrudncis dos Angulos & & preporcioralidacdes ontre ca Lsdas

CorrEEonden bes ge figuras poliponais em sfusole s de amglacss o da reducio am malhuas
guadr culddas ¥ usando teono kgl deptais
{EFOSHATS) Rosoher o ¢laDorsr probiemas ernolvando me diias Dot Qrandenss. COmsDYETHnio

droa,. masss, lempo, erps-eraburs o O acidads, recorre roky @ iamfosmessSen arf e i Lrsdsoks

Pl WikElE am Conlaetoe SOCkoCultyran

{EFOSMADD) Conclulr, por meo de invesbigecdas, gue Npunes de perimatros igusly. podess
tanr Araia difererders & goa, Bambedm, Hourel gus W 8 s e dnes paosdem e parimatras

GHlorordas

Fonte: BRASIL, 2017, p. 292-293

Observamos as similaridades entre um documento e outro no que se refere a demanda
de aprendizagem. Porém, vale salientar que antes da elaboracdo da BNCC e suas habilidades,
os descritores de avaliagdes como o SPAECE ja existiam, fazendo-nos refletir se a BNCC foi
criada a fim de atender uma demanda educativa ou apenas avaliativa.

Ressaltamos também que a Base ndo deve ser o novo curriculo das escolas brasileiras,
mas o rumo em que estas deverdo seguir, desde que 60% dos curriculos obedega aos
contetdos impostos pelo documento e os outros 40% sejam compostos por demandas da
cultura da escola, adaptando de acordo com as suas caracteristicas regionais. Sobre essa
demanda em atender as especificidades regionais, Santos (2018, p. 138) nos alerta que “um
documento de carater normativo e de base nacional ndo atende as especificidades e
diversidade cultural de um pais continental de profundas desigualdades sociais, como o

Brasil”.
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Buscar garantir que o ensino e a aprendizagem sejam levados de forma equanime ¢é,
factualmente, algo necessario em um pais tdo desigual como o nosso. Entretanto, ditar um
documento como o tnico rumo a ser tomado, principalmente nas condi¢des de construgdo em
que foi posto, talvez seja uma medida impositiva e pouco reflexiva ante aos professores que
compdem a educagdo basica, pois sdo esses que sdo responsaveis por implementa-la.

Desde 2018, as escolas de todo o pais estdo tendo que reformular seus curriculos e
materiais curriculares devido as demandas de conteido da BNCC. Na Matematica, algumas
mudancas em relagdo aos PCNM aconteceram, como o surgimento de novas habilidades a
serem desenvolvidas. As cinco Unidades Tematicas do documento — Nmeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica, reinem objetos de
conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas no decorrer de cada ano.

Para Santos (2018, pp.134-135), “Os conteudos apresentados na BNCC sao
organizados visando as muitas possibilidades de aparelhamento do conhecimento escolar em
unidades tematicas, e cada unidade temadtica contempla um leque (maior ou menor) de objetos
de conhecimento”. Segundo a mesma autora, o documento permite que cada uma dessas
unidades pode receber énfase distinta, conforme o ano de escolarizacdao, definindo os
conteudos, conceitos € processos.

Sobre os objetos de conhecimento do campo curricular de matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, destacamos que ¢ preciso maior importancia de
intercorrelagdo entre as unidades tematicas, a partir de objetivos que visem a
[re]contextualizagdo dos contetidos curriculares com foco na realidade dos
estudantes, promovendo uma aprendizagem de cunho significativo por meio de

metodologias que visem a qualidade em detrimento da quantidade (SANTOS, 2019,
p. 140).

Sobre os objetos de conhecimento e habilidades tratamos no topico seguinte,
ressaltando o a importancia de saberes matematicos a serem trabalhados com os alunos de
forma significativa e inter-relacionada com seu contexto, bem como a necessidade de investir
em metodologias de ensino para que se alcance objetivos de aprendizagem. Selecionamos os
contetdos que envolvem area e perimetro, por se tratar de um assunto aparentemente simples,
corriqueiro no dia a dia, mas que ha confusdo na compreensao tanto por parte de quem ensina
e, consequentemente, por parte de quem aprende. De acordo com Barros (2007), a existéncia
de erros/dificuldades ocorre devido a confusdo entre as nogdes de perimetro e contorno, de
perimetro e area, ou por utilizarem de conhecimentos limitados, associando o conceito de

area, ora a superficie, ora ao numero.
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2.3.1 O ensino de drea e perimetro nos anos iniciais do ensino fundamental: objetos de

conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas

O estudo sobre area e perimetro de figuras planas ¢ iniciado ainda nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e, por vezes, alvo de incompreensdes tanto por parte de quem
aprende, mas também por parte de quem ensina. De acordo com Domingos (2013), muitos
professores confundem os dois conceitos, ¢ o fato de ndo compreenderem estes conceitos
limita os proprios discentes. Para a autora, existem alguns fatores que podem ser a causa
dessas incompreensdes dos alunos, pois muitas vezes ensino de area e perimetro ¢ deixado
para o fim do ano letivo, acarretando tempo insuficiente para desenvolvimento de um trabalho
mais sistematico. Domingos (2013) afirma ainda que os livros didaticos utilizados nas escolas
publicas sao compostos, em sua maioria, apenas por formulas descritivas, sem que ocorra uma
participag@o na constru¢do deste novo conhecimento.

De acordo com uma noticia divulgada pela Revista Nova Escola em 20123, questdes
relacionadas ao calculo de area e perimetro tém baixo percentual de acerto na Prova Brasil do
ano de 2011. Apenas um em cada quatro alunos acertam questdes que envolvem a tematica.
Desse modo, justificamos nossa escolha por trabalhar com este contedo por entender que faz
parte de uma demanda curricular que deve ser cumprida e valorizada na formagao do aluno.

Os contetidos aqui em discussdo atendem a uma demanda da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) a partir do 4.° ano do ensino fundamental, dentro da unidade tematica
Grandezas e Medidas. O documento aponta que os alunos:

devem resolver problemas oriundos de situagdes cotidianas que envolvem grandezas
como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de tridngulos e retangulos) e

capacidade e volume (de solidos formados por blocos retangulares), sem uso de
formulas [...] (BRASIL, 2017, p. 271).

Assim como Domingos (2013), a propria BNCC (BRASIL, 2017) nega a necessidade
do uso de formulas acabadas para a compreensdo dos conceitos e resolucao de problemas que
envolvem a tematica. Desse modo, aposta-se na constru¢do do conhecimento por meio de
experiéncias, situagdes desafiadoras que com apoio de recursos didaticos, sejam eles
analogicos ou digitais, potencializem o aprendizado do estudante (SANTOS, 2019).

A seguir, discutimos a formagao matematica nos cursos de Pedagogia.

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/2179/0-metro-quadrado-na-medida-certa
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3 0 USO DE TECNOLOGIAS PARA A FORMACAO MATEMATICA NOS CURSOS
DE PEDAGOGIA

Neste capitulo objetivamos trazer a luz discussdes necessarias a formacao inicial do
pedagogo quanto a apropriacdo de Recursos Didaticos Digitais para o ensino de Matematica.
O documento oficial do nosso pais, a BNCC (BRASIL, 2017), tem voltado os olhos para a
presenca das tecnologias digitais ainda na Educacao Basica. Programas como a Educacao
Conectada (2017) também recomendam que a presenca dessas tecnologias acontega ainda nos
cursos de formacao inicial de professores.

Sendo assim, destacamos a necessidade de se compreender e se apropriar das
possibilidades de variados recursos que o pedagogo pode ter a partir das tecnologias, sejam
softwares, simuladores, videoaulas, jogos, etc. O importante ¢ que os curriculos do curso de
Pedagogia, curso aqui em questdo, absorvam as devidas necessidades da educagdo
contemporanea.

Para dar consisténcia tedrica as nossas discussoes, salientamos alguns tedricos que
conceituam e apresentam o significado de Recursos Didaticos para que possamos, mais a
frente, afunilar e sofisticar o conceito de Recursos Didaticos Digitais. Autores como Souza
(2007), Maia (2012); Cavalcanti (2014); Kenski (2003; 2015) e Valente (1995) respaldam de
forma consistente as discussdes sobre a necessidade de incorporacdo das tecnologias na
educacao.

Discutimos, ainda, a problematica da formagdao de professores para o Ensino de
Matematica nos cursos de Pedagogia e seus desdobramentos. Para sustentar nosso debate em
relacdo a tematica, consideramos que os subsidios de Lima (2007) e Santos (2007, 2016,
2018) dao qualidade e solidez as discussoes.

Sendo assim, no subtdpico a seguir, buscamos conceituar e ampliar o que entendemos
sobre Recursos Didaticos Digitais, bem como sua importancia e necessidade na formagao

matematica do estudante de Pedagogia.

3.1 Recursos Didaticos: definicdes e tipos

Antes de iniciar nosso debate a respeito das devidas relagdes entre a formagao inicial e
as tecnologias, consideramos importante definirmos um conceito para Recursos Didaticos
Digitais. Para tal, ¢ necessario sabermos quais as contribui¢des dos recursos para o ensino €

para a aprendizagem.
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Partindo do pressuposto de que a aprendizagem ¢ um caminho hipotético, o professor
deve buscar alternativas e estratégias que visem a consolida¢ao desse caminho, fazendo uso
de um bom planejamento, delimitando sua metodologia aliada a diferentes recursos didaticos.
Os recursos por si s6 nao sdo capazes de fazer com que os alunos aprendam. O seu uso deve
partir da mediacdo, da intencionalidade do professor para tal uso. Para Souza (2007), antes de
levar os recursos até a sala de aula, o professor deve procurar responder questdes, como: O
que eu quero com este recurso? Quando vou utiliza-lo? Como? Por qué este € ndo outro
recurso? Para a autora “este educador, deve ter um propdsito claro, dominio do conteudo e
organizacdo para utilizacdo de tais materiais (SOUZA, 2007, p. 111). Desse modo,
evidenciamos a importancia do papel do professor na mediacdo entre aluno e recurso.

Souza (2007, p. 111) define recursos didaticos como “todo material utilizado como
auxilio no ensino - aprendizagem do conteudo proposto para ser aplicado pelo professor a
seus alunos”. Mais uma vez enfatizamos, como a propria autora aponta, a ideia de que o
recurso € um “auxilio”, com muito potencial para contribuir com os processos de ensino e de
aprendizagem, todavia, a principal a¢do se deve a fundamentacdo do professor para o uso
pedagdgico da ferramenta. Vale ressaltar que:

Também se faz importante ter consciéncia do prejuizo que pode causar o0 uso
inadequado dos recursos didaticos, que o recurso didatico deve ficar em segundo
plano apenas como auxiliar. Deve ser intermediario no processo de ensino e de

aprendizagem, pois, 0 mais importante nesse processo ¢ a interagdo professor aluno
conhecimento (SOUZA, 2007, p. 111).

Para a autora, o professor deve ter boa formacao para nio fazer o uso indiscriminado
dos recursos, sem as devidas reflexdes, pois, como citado acima, o uso inadequado pode
acarretar em sérios prejuizos ao processo de aprendizagem do aluno (SOUZA, 2007).

Sabemos que o professor dispde de muitos recursos didaticos para subsidiar a sua
pratica para o ensino de Matematica, dentre eles recursos analdgicos e digitais, tais como: os
Abacos, o Tangram, o Livro didatico, Quadro de Valor e Lugar (QVL), Régua de fracdes,
Blocos logicos, Soélidos geométricos, Objetos Educacionais, Laboratorios Virtuais de
Educagcdo Matematica, dentre outros. H4 uma infinidade de recursos que podem estar a
servigo do planejamento do professor, que deve utiliza-los a partir de seus objetivos. A partir
dos recursos citados acima, o professor, ¢ aqui enfatizamos o pedagogo, pode tornar a
Matematica mais atrativa e dinamica, pois o ensino referenciado pelo livro didatico nao ¢
suficiente para a constru¢do de conceitos matematicos.

Mas em que espago o professor tem a oportunidade de conhecer e se apropriar do uso

pedagdgico dos recursos didaticos se ndo na formagao inicial? Apesar do professor ter total
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autonomia sobre buscar diferentes recursos, ¢ no curso de formacao inicial que essas reflexdes
devem emergir, buscando [re]elaborar o codigo do professor.

Apesar de considerarmos a importancia da apropriacdo dos recursos analdgicos por
parte dos pedagogos em formagdo, nosso foco, neste trabalho, sdo os recursos didaticos
digitais, por entender que estes pouco tem estado presentes na formagao inicial de professores

e, consequentemente, nas salas de aula da Educacao Bésica.

3.2 A formacao inicial: uso de recursos didaticos digitais

O advento das tecnologias digitais na atual sociedade tem transformado
significativamente o modo de vida das pessoas. O uso de computadores, tablets, smartphones
e outras ferramentas tecnologicas t€m sido indispensaveis a rotina das pessoas, seja em casa,
no trabalho ou na escola, pela facilidade e agilidade em processos que antes levavam um
maior tempo. “Essas mudangas implicam em uma alteracdo de postura dos profissionais em
geral e, portanto, requer o repensar dos processos educacionais” (VALENTE, 1995, p. 41).

A discussao sobre o uso dessas tecnologias na formacao inicial dos professores vem
ganhando forca nos ultimos anos. Sendo assim, estes profissionais precisam se apropriar das
ferramentas tecnoldgicas que fazem parte da rotina da maioria de seus alunos, considerados
hoje nativos digitais* (PRENSKY, 2001). Salientamos aqui que o uso de tecnologias digitais
ndo se limita apenas ao uso da internet ou das famosas redes sociais, mas ao acesso as
diferentes formas de utiliza-las para a pratica pedagogica, conhecendo a infinidade de
recursos que estdo em rede, como sifes educativos, objetos educacionais de aprendizagem,
laboratorios virtuais, repositorios académicos, dentre outros.

[...] as transformagdes oriundas desta expansdo tecnologica necessitam ser
determinantes, o que implica ndo apenas ter dominio de suas especificidades, mas

saber como devem ser aplicadas de forma contundente no contexto de pratica
docente (CAVALCANTI, 2014, p. 13).

Os estudos a respeito da formagao inicial dos professores como um todo tém ganhado
forca nos ultimos vinte anos, particularmente pela criacdo das faculdades ou centros de
educagao nas universidades (MAIA, 2012). As discussdes em relagao aos saberes que devem
constituir o curriculo dos cursos de Licenciaturas ¢ um dos campos que incitam intensos

debates, pois o consenso sobre quais saberes sdo mais importantes para o professor em

4 Para Prensky (2001) nossos alunos hoje sdo todos “falantes nativos” da linguagem digital de

computadores, videogames ¢ internet.
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formagao estd longe de acontecer, por depender de um jogo de interesses pessoais ou de
determinado grupo. A necessidade da insercdo de disciplinas que visam a formagdo
pedagdgica para o uso das tecnologias digitais da informag¢do e comunica¢ao na educagao
(TDICE) deve superar o jogo de interesses curriculares, pois se trata de um conhecimento
inegavelmente necessario. E importante salientar que apenas a insercdo de disciplinas
especificas relacionadas as tecnologias ndo ¢ suficiente para afirmar que a formacao
tecnologica ocorreu, mas o uso efetivo, de forma ndo isolada, que aconteca em qualquer area
de conhecimento trabalhada na academia.
A apropriagdo das tecnologias digitais como recurso didatico precisa ser construida
desde a formagao inicial, o que ndo quer dizer que a forma como ela esteja sendo
trabalhada nas escolas, ndo tenha relevancia. Ambos s3o fatores fundamentais e
imbricados. Para se efetivar a integracdo das tecnologias digitais na pratica docente,
a inser¢do dos recursos na escola deve estar articulada com a capacitagdo dos

professores para o exercicio desse trabalho. Trata-se de um processo de alimentacao
mutua para que teoria e pratica estejam articuladas (MAIA, 2012, p. 54).

E preciso que os professores se apropriem ¢ utilizem as tecnologias digitais para a
educagao, conhecendo os seus beneficios e superando os seus obstaculos em relacdo a esse
uso, vendo-as como aliadas ndo s6 nos processos de aprendizagem, mas também nos
processos de ensino. A respeito disso, Silva (2013, p.122) afirma que:

A mudanca de postura e a reconstrucdo da pratica introduzindo a tecnologia de
forma pedagodgica no plano de aula ndo acontecem de imediato. Nao ¢ uma

formagdo ou palestra que fard a mudanga acontecer. O professor precisa perceber se
ele acha necessario que essa tecnologia faca parte da sua pratica docente [...]

A formagao tecnolédgica do professor vai além das discussdes curriculares locais, como
j4& dito anteriormente. H4 documentos normativos nacionais que j& preconizam essa
necessidade. De acordo com as Diretriz Curricular Nacional (2006), para as licenciaturas,
instituida pelo Parecer do Conselho Nacional de Educagao (CNE) — CNE/CP n°® 9/2001, em
seu artigo 5.°, paragrafo Unico, inciso VII, frisa que o egresso do curso de Pedagogia, além de
outras destrezas, devera estar apto a:

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunica¢do a educacdo, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e

comunicagdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;
(BRASIL, 2006, p.2).

A BNCC apresenta as tecnologias ¢ o pensamento computacional em duas
competéncias gerais: competéncia 4 e 5. A competéncia 4 estd relacionada ao uso das
linguagens tecnoldgicas digitais, enquanto a competéncia geral 5 trata sobre o uso das

tecnologias de modo significativo, reflexivo e ético.
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4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-visual
(como Libras), corporal, multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnologica e
digital para expressar-se e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo. 5. Utilizar tecnologias digitais de comunicacdo ¢ informacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as
escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas (BRASIL, 2017, p. 18).

Além de aparecer de forma sucinta nas competéncias gerais do documento como
demonstramos acima, a presenga das tecnologias também aparece nas diversas areas de
conhecimento, como, por exemplo, na Matematica, em que o pensamento computacional ¢
uma habilidade a ser trabalhada, bem como na area de Ciéncias da Natureza, Artes, entre
outras.

No topico a seguir, discutiremos sobre como esses recursos podem contribuir com a
formacdo docente, afinal, inserir o uso de recursos didaticos digitais durante a formagdo
docente ¢ uma forma de aproximar e estimular os estudantes a se relacionarem com as
tecnologias digitais, a partir do viés pedagodgico, ou seja, “a apropriacdo das tecnologias
digitais como recurso didatico precisa ser construida desde a formagao inicial” (MAIA, 2012,

p. 54).

3.3 O uso de Recursos Didaticos Digitais aliados a formacao docente

Dentro de sua amplitude, a formagao inicial do professor demanda do estudante, além
de outras areas de conhecimento, saberes tanto de ordem didatica quanto epistemoldgica
(SANTOS, 2007). No que se refere a matematica trabalhada nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, tem-se o pedagogo, mas para a Matemadtica trabalhada nos anos finais do
Ensino Fundamental ao Ensino Médio, tém-se os licenciandos em Matematica. Para atender
tal demanda, ¢ importante que haja uma formagao que vise tanto um trabalho que revisite
contetdos matematicos daquela etapa escolar, como a discussdo de metodologias que fazem
da pratica pedagogica um ato consciente e comprometido com a boa qualidade do ensino.

Compreendemos que para desenvolver tais necessidades € preciso utilizar recursos
didaticos que aliado as metodologias culminem em uma formagdo que atenda a realidade
vivida pelos educandos. No entanto, diante da gama de recursos didaticos que podem servir
de apoio a formagdo inicial, frisamos aqui o uso dos recursos didaticos digitais como fonte
para a reconstru¢do de conceitos matematicos exigidos pela BNCC, pois, de acordo com Lima

(2007), os estudantes de Pedagogia, na maioria das vezes, carregam em si uma defasagem
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matematica advinda de sua vida escolar, passando pela academia sem a oportunidade de
(re)ver os assuntos trabalhados em sala de aula, dando continuidade a um aprendizado sem
bases conceituais.

E na formagio inicial que o pedagogo deve ter a oportunidade de reconstruir essas
bases conceituais citadas por Lima (2007), que, para Bernstein (1990), traduzem-se no
processo de recontextualizagdo, movimento realizado pelo professor ao reposicionar, relocar
o que foi construido durante a formagao inicial.

Segundo Zapata (2012), os recursos didaticos digitais tém qualidades que os recursos
didaticos tradicionais ndo possuem, pois, as possibilidades de desenvolver atividades
matematicas diversificadas sdo maiores. O uso de softwares, plataformas e repositorios
educacionais, laboratorios virtuais de Educagdo Matematica, Objetos Educacionais, por
exemplo, sdo alguns recursos dentro dessa diversidade que podem ampliar as possibilidades
de trabalho docente para a [re]construgdo/recontextualizagdo de conceitos matematicos. Sobre
isso, Maia (2012) informa que:

[...] as tecnologias digitais podem proporcionar a alunos e professores um universo
de informacgdes uteis e de perspectivas diferentes de percep¢do de um mesmo

conceito, oferecendo assim, condigdes favoraveis ao aprendizado”, ou seja, a
reconstruir conceitos equivocados (MAIA, 2012. p.47).

Mesmo que ressaltemos aqui as vantagens de se ter os recursos didaticos digitais
aliados a formacao inicial, vale problematizar também a importancia de se refletir sobre quais
recursos devem ser selecionados para atender determinado objetivo, pois a infinidade de
recursos dispostos em rede tem levado muitos professores a usar recursos didaticos digitais,
mas sem as devidas reflexdes, analises e com metodologias incompativeis aquele determinado
recurso.

Visamos nesse delineamento a compreensdo de como essas tecnologias digitais
emergem em espacos formativos como a escola e os proprios cursos de formagao inicial de

professores, pois

O uso de tecnologias digitais pode contribuir, efetivamente, para praticas de ensino e
de aprendizagem. Para tanto, as categorias formagdo de professores e insercdo de
tecnologias digitais nas escolas, devem caminhar juntas visando a capacitagdo para o
uso pedagogico dos recursos digitais, sobretudo no nivel de graduacdo (MAIA,
2012, p.18).

Considerando a relevancia de inserir as tecnologias de modo mais incisivo na
formacao inicial de professores, questionamo-nos também sobre a formacdo do professor-

formador, visto que sé a reformulagdo do curriculo dos cursos de graduagdo nao compreende
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a devida qualidade do contetido repassado aos graduandos. Sobre isso, Kenski nos alerta que:

Um ponto estratégico e quase ndo observado esta na mudanga da agdo do docente
universitario que atua nos cursos superiores. Sem mudangas na formagao e acdo dos
docentes dos cursos superiores — principalmente dos professores dos cursos que
formam novos professores, ou seja, das licenciaturas — as propostas, em si, ndo irdo
responder ao grande compromisso de adequagdo aos novos tempos de formagdo
(KENSKI, 2015, p. 428).

Sendo assim, ¢ preciso que o corpo docente universitdrio também assuma novas
praticas e estratégias de ensino que fagam a diferenca na formagao de professores para novas

as demandas sociais e educacionais.

A seguir, apresentamos os caminhos metodologicos da pesquisa.
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4 OS CAMINHOS METODOLOGICOS DO ESTUDO

“A pesquisa € uma interacdo complexa entre técnicas, perguntas e leitura, que
geralmente evolui em lugar de seguir um plano ou uma férmula fixa e cujos elementos nao
podem ser separados” (BALL, 2015, p. 17). Desse modo, neste capitulo, trataremos sobre a
técnica, sobre os instrumentos e sobre as perguntas, que embasadas na leitura, engendraram a
presente pesquisa € demarcaram os caminhos para atingir nossos objetivos.

Em primeiro plano, baseados nos estudos de Somekh e Lewin (2015), detemo-nos a
trabalhar com literaturas, buscando cumprir tarefas fundamentais, como: i) reconhecer os
campos pertinentes a investigacao (formagao do pedagogo, curriculo, educagdo matematica, o
ensino de area e perimetro, recursos didaticos digitais na educacdo); ii) estabelecimento de
estudos e método mais pertinente a pesquisa (qualitativa) e, iii) a elaboragdo da justificativa.
Para as autoras, os trés processos tornam aptos o pesquisador para a realizacao da pesquisa.

Sendo assim, ressaltamos aqui a literatura que subsidiou os campos de investigagdo
desse estudo. Dentre os principais autores que abordam sobre formagdo de professores e
Educagao Matematica, estdo, Tardif (2002); Gatti (2009; 2011), Libaneo (2011); Ponte
(2017); Santos (2007; 2016; 2017); Curi (2004). No que diz respeito as discussdes sobre o
curriculo na formacdo de professores estdo Santos (2015), Santos (2018), Lopes e Macedo
(2011) e Pacheco (2016). Para embasar os escritos sobre area e perimetro, apoiamo-nos nas
discussdes de Domingos (2013), Santos (2008) e Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2017). Sobre as tecnologias digitais na educagdo e recursos didaticos digitais,
autores como Souza (2007), Maia (2012); Cavalcanti (2014); Kenski (2003; 2015); Almeida e
Valente (2011); Valente (2018) respaldam de forma consistente as discussdes sobre a
necessidade de incorporagdo das tecnologias na educacao.

A partir de Ludke e André (1986), podemos configurar esta pesquisa como
exploratdria, por se tratar de um levantamento de informagdes que nos proporcionou conhecer
mais a respeito dos assuntos aqui tratados. Descritiva, por descrever caracteristicas do
fenomeno, e, também, explicativa, por buscar explicar causas e consequéncias da ocorréncia
do fendmeno, delineando-se uma pesquisa do tipo estudo de caso.

Nesse tipo de pesquisa, o objeto ¢ uma unidade que se analisa de forma mais
aprofundada. E um exame detalhado de uma situacéo, sujeito, acontecimento (BOGDAN;
BIKLEN; 1994). Mesmo que haja uma manifestacdo geral do problema, como ¢ caso da
formacdo do pedagogo para o Ensino da Matematica, subsidiado por recursos didaticos

digitais investigados, as acdes, as percepgdes, 0s comportamentos € as interagdes dos sujeitos
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devem ser relacionadas a situag¢do especifica onde ocorrem, em nosso caso, ao contexto do
curso de Pedagogia na Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Ceara.

Esse tipo de pesquisa demanda diferentes instrumentos e técnicas de coletas que
proporcionam descricdes mais densas. Sendo assim, detemo-nos a encontros formativos,
registros em didrios de campo e entrevistas.

Para explorar de forma mais sistematica o conhecimento dos alunos, propusemos
entrevista, pois esta “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN; 1994, p. 134).

Dessa forma, os pontos a seguir descrevem os encontros formativos e as entrevistas
realizadas, que seguidas das andlises, compordo nossas discussdes. Os trés encontros tiveram
uma duragdo média de trés horas. Foram elencados cinco sujeitos que atendessem ao critério
de ter cursado as disciplinas de Ensino de Matematica e Informatica Educativa, pois partimos
do pressuposto de que esses alunos possuiam elementos bdsicos para responder questdes
relacionadas a tematica. Tivemos um sujeito desistente da pesquisa, por motivos pessoais, que
nao cabem aqui serem descritos.

Antes de compreendermos de forma aprofundada como os sujeitos da pesquisa
enxergam as relagdes entre recursos didaticos digitais e Educagdo Matematica, lancamos um
questionario online, que ndo se restringiu apenas aos sujeitos investigados, objetivando
identificar, de forma mais geral, os conhecimentos dos pedagogos em formacao da Faculdade
de Educag¢do da Universidade Federal do Ceard sobre questdes que permeiam o uso de
tecnologias digitais e o Ensino de Matematica.

Esse apanhado geral faz parte do processo de uma pesquisa do tipo estudo de caso,
pois:

O plano geral do estudo de caso pode ser representado como um funil. Num estudo
qualitativo, o tipo adequado de perguntas nunca ¢ muito especifico. O inicio do
estudo representado pela extremidade mais larga do funil: os investigadores
procuram locais e pessoas que possam ser objecto do estudo ou fontes de dados e, ao
encontrarem aqui que pensam interessar-lhes, organizam entdo uma malha larga,
tentando avaliar o interesse do terreno ou das fontes de dados para os seus objectivos
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 89).

Desse modo, lancamos questdes para identificarmos o contexto da escolarizacdo dos
estudantes que formam o curso de Pedagogia da UFC, sobre a relacdo deles com a
Matematica e com as tecnologias no decorrer de suas vidas, nas esferas escolar e académica.

Os alunos que responderam ao questionario (24) sao de diferentes semestres (1°, 32, 4°,

5% 6° 8°), e, a maioria deles, oriundos da escola publica (50,2%). Ao serem questionados se ja
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haviam realizado algum Curso de Informatica no decorrer de suas vidas, 41,7% responderam
ter feito um Curso de Informatica basica, 29,2% cursaram até o nivel intermediario, e, apenas
25%, afirmaram ndo ter cursado nenhum tipo de Curso de Informatica.

A maioria dos alunos que responderam ao questiondrio ja cursaram a disciplina
obrigatoria da integralizacdo curricular — Informatica na Educacao (83,3%) — porém, mais da
metade (62,5%) ndo conhece ou ndo ouviu falar em Objetos Educacionais, foco de nossas
analises. Os que afirmaram conhecer a ferramenta, ressaltaram ter visto de forma superficial,

de modo pouco atrativo.

Ja ouvir falar na aula de Informatica na Educacdo. Nao chegamos a explorar. Nao sei
muito bem (Aluno 15).

Sé vimos por cima, na disciplina de Matematica (Aluno 17).

Nunca ouvi falar. Infelizmente sdo raras as disciplinas que podemos acessar algo
mais interativo (Aluno 24).

Consideramos este um fato preocupante, visto que sdo poucas as oportunidades que os
alunos do curso de Pedagogia da UFC tém de poder explorar recursos didaticos digitais que
possam ajuda-los no processo de ensino e aprendizagem.

Uma vez inserido no trabalho pedagogico, o software educativo tem uma
importancia muito grande no ambiente educacional, pois funciona como apoio as
intervengdes do professor e como instrumento de motivagao para os alunos, afim de
que eles passem a construir conhecimentos significativos, ou seja, uma boa inser¢ao
no uso de softwares educativo dinamiza o ambiente escolar (VASCONCELOS,
2008, p. 41).

Assim deve ser a formacgao inicial do pedagogo, com propostas metodoldgicas que
incluam o uso do computador, de softwares, de recursos digitais que dialoguem com a
realidade do atual contexto, permeado por tecnologias digitais. A realidade apresentada pelos
alunos demonstra uma formagdo distante desse didlogo, tornando-os profissionais
despreparados para trabalhar com recursos digitais.

Afunilando nossas perguntas, questionamos aos alunos quais rela¢des eles conseguiam
estabelecer, a priori, entre tecnologias digitais e Ensino de Matematica.  Alguns
estabeleceram relacdes pedagdgicas (ensino e aprendizagem), citando possibilidades de
trabalho para romper com uma Matematica “rigida” e pautada apenas em livros didaticos. No
entanto, outros ndo enxergaram dessa maneira, excluindo essa relacao pedagdgica do contexto

perguntado. Vejamos a tabela abaixo que indica a dicotomia entre os discursos.
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Quadro 3 — Discursos que estabelecem ou ndo relagdes entre tecnologias digitais; ensino;

aprendizagem

Discursos que estabelecem relacoes

pedagogicas entre tecnologias digitais e ensino

de matematica

Discursos que niao estabelecem relacdes

pedagogicas entre tecnologias digitais e ensino

de matematica

“Elas podem servir de subsidio pra o ensino e a

aprendizagem da matematica, assim como o0s

“Educagdo  digital demanda programagao,

portanto, o uso de matematica”. (Aluno 04)

materiais analdgicos: como o material dourado,

etc...” (Aluno 02)

“A grosso modo, podemos citar APPs e | “Acredito que o raciocinio loégico usado na

repositorios de OA disponiveis online que | matematica ¢ também um dos principais

disponibilizam ferramentas para o ensino da | instrumentos usados nas tecnologias”. (Aluno 05)

Matematica.” (Aluno 15)

“Eu creio poder ser um grande aliado. Pelo que | “Algoritmos, férmulas, probabilidades”. (Aluno

sei, existem varios programas que ajudam | 16)

criancas da Educacdo infantili a ter uma

experiéncia mais palpavel ao aprender ideias de
adi¢do, por exemplo. Eles gostam, ¢ muito

interativo”. (Aluno 19)

Acredito que elas facilitam muito o aprendizado, | “Organizagdo,

tempo.” (Aluno 22)

planejamento e otimizacdo de

estimulando a criatividade, capacidade de
resolugdo de problemas e a autonomia. (Aluno

23)

Fonte: pesquisa direta.

Vale ressaltar que a constru¢do do quadro acima foi pautada nos relatos de um grupo
maior por meio de um questiondrio online e poderia ser respondido por qualquer aluno de
qualquer semestre do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal
do Ceara. Desse universo, selecionamos cinco sujeitos que atendessem a dois critérios: 1) ter
cursado ensino a disciplina Informatica Educativa e 2) ter cursado a disciplina Ensino de
Matematica. O objetivo desses critérios era selecionar sujeitos que pudessem propor situagdes
de ensino e aprendizagem que contemplassem as duas areas de conhecimento.

Entao, como ja citado, essa coleta foi realizada no intuito de compreender melhor o
contexto que os sujeitos da pesquisa estdo inseridos, pois esse levantamento prévio pode ser
fundamental para a compreensdo das relagdes que os sujeitos estabelecem no decorrer dos
encontros formativos e das entrevistas.

Sendo assim, o préximo topico visa descrever e discutir aspectos dos encontros

formativos, os quais englobam conhecimentos da formacdao inicial dos estudantes de
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Pedagogia da Universidade Federal do Ceara em relacdo ao uso de recursos didaticos digitais

(Objetos Educacionais) para o Ensino de Matematica.

4.1 Descrevendo os encontros formativos sob o olhar do pesquisador

Como ja citamos acima, este topico trata das descri¢des e andlises dos encontros
formativos e das entrevistas realizadas, cujo objetivo foi compreender a visdo e o
conhecimento do pedagogo acerca dos recursos didaticos digitais, especificamente como
Objeto Educacional para o Ensino de Matematica.

Consideramos importante, antes de descrevermos perguntas e respostas, falar de forma
breve sobre o perfil académico de cada sujeito envolvido nesta andlise, para que possamos
entender os discursos a partir do local de fala de cada um deles. Ressaltamos que, para as
analises deste estudo, realizamos uma triagem, cujo objetivo foi encontrar cinco alunos que ja
tivessem cursado a disciplina Ensino de Matematica e Informdtica na Educacdo, disciplinas
obrigatorias no curso de Pedagogia da FACED/UFC. Um aluno desistiu por motivos pessoais
€ permanecemos apenas com quatro estudantes, o que nao fragilizou nossos resultados.

Para facilitar nossa comunicagdo e preservar a identidade dos alunos, usamos nomes
ficticios no decorrer do texto. Em homenagem a importantes matematicos, nossos sujeitos
estdo representados pela alcunha de: Pitdgoras, Arquimedes, Descartes e Newton.

Pitagoras cursou a Educagdo Basica totalmente em escola publica, ¢ aluno bolsista,
monitor da disciplina Ensino de Matematica, membro de um grupo de estudos e ainda nao
atua como docente. Arquimedes também cursou a Educacdo Basica totalmente em escola
publica, ¢ aluno trabalhador de uma escola da mesma esfera da regido metropolitana, nunca
foi aluno bolsista ou participou de grupos de estudo. Descartes teve sua escolarizagao por
completa na escola publica, ¢ bolsista académico e faz parte de grupo de estudos. Newton
estudou a educacdo basica inteira em escola privada, trabalha em uma escola da rede privada,
ndo tem vinculo como bolsista ou com grupo de estudos.

A partir dessa sintese sobre o perfil dos sujeitos, podemos compreender melhor alguns

posicionamentos e contribui¢des de cada um deles, a partir de seus locais de fala.

4.1.1 Encontro n° 1: apresentagdo dos pressupostos da pesquisa

\

O primeiro encontro foi destinado a apresentagao da formadora, dos sujeitos, dos

objetivos da pesquisa e da metodologia que foi desenvolvida nas formagdes. A Base Nacional
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Comum Curricular - BNCC, também foi pauta de discussdes, pois consideramos que
nenhuma pesquisa que envolva a formacdo de professores exclua o documento de suas
analises.

Porém, antes de iniciarmos 0 momento de apresentacao da metodologia de ensino que
seria desenvolvida no decorrer dos encontros, Sequéncia Fedathi (SF), a formadora levantou
alguns questionamentos para que os sujeitos refletissem sobre o que seria abordado durante os
encontros € para ouvir os conhecimentos prévios dos alunos, o que na metodologia
supracitada chamamos de plateau.

A primeira indaga¢do foi em relagdo a compreensdo deles sobre metodologias de
ensino, uma vez que esta compreensdo faz parte do arcabouco de saberes demandados pelo
pedagogo, o que esse termo designava para eles e se conheciam alguma metodologia
especifica. Como resposta, a maioria afirmou, de forma simples, ser o método adotado pelo

professor. Vejamos algumas falas.

Sdo os métodos adotados pelo docente. As praticas que ele vai exercer na sala de
aula junto aos alunos (Pitagoras).

E basicamente isso, ¢ o método. E o jeito que vocé aplica. Existe a metodologia
padrdo imposta por uma secretaria de educagio, existe uma metodologia prépria. Eu,
por exemplo, trabalho com as minhas metodologias. A secretaria exige uma grade a
ser cumprida. Ela impde um plano que cai para dentro daqueles descritores. Entdo
para se chegar aquele resultado eu uso as metodologias que eu aprendi na faculdade,
com os professores e posso pedir alguma ajuda para a minha formadora, o que ela
pode acrescentar. Geralmente eu uso as minhas. Musica, jogos, métodos tradicionais
(Arquimedes).

Eu acredito que metodologia diz respeito ao processo de fazer e pér em pratica a
concepcao de educacio que o professor traz para reger aquele contetido. Deve estar
em acordo com aquilo que ele vai expor. Metodologias englobam tudo que vai
utilizar, desde o tempo previsto, desde aquilo que vocé vai utilizar para realizar o
objetivo da aula. Aqui na universidade as metodologias que tive contato foi, como os
professores falam, “expositiva dialogada”, ou, por exemplo, na aula de matematica,
tive acesso a Sequéncia Fedathi. Também tive acesso a aprendizagem com base em
problemas (Descartes).

Mesmo que se trate do primeiro encontro, de um levantamento de conhecimentos
prévios, algumas respostas ja nos trazem reflexdes. Vimos que a maioria compartilhou da
ideia mais usual do termo — aplicagdo do método no ensino’. No entanto, o sujeito B discursa

inicialmente que a secretaria de onde trabalha exige uma metodologia, mas logo depois afirma

que na verdade ¢ uma “grade”. Assim como Becker (2012), nosso objetivo aqui ¢ analisar

5 Definicdo extraida do dicionario Aurélio online. Disponivel em:

https://dicionariodoaurelio.com/metodologia
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criticamente o discurso dos professores em formacao. Se considerarmos que todos os sujeitos
participantes da pesquisa ja estdo finalizando a formacgdo inicial, essa inseguranga em
diferenciar “grade” de metodologia ¢ ponto que merece reflexdo sobre o conhecimento do
pedagogo. E como afirma Becker (2012, p. 43), “a inseguranca dos professores se deve, em
grande parte, parece-me, ao seu desconhecimento das caracteristicas basicas do
desenvolvimento do conhecimento”.

Todavia, em oposi¢ao ao discurso do sujeito B, destacamos a fala do sujeito C, o qual
demonstra ter um conhecimento mais sistematizado em relagdo ao que discutimos ali, pois
entende que, por meio da metodologia, expomos nossa concep¢ao de educacdo. Ele também
expde as metodologias as quais teve contato e tem a compreensdo de que existem diversas
formas de se desenvolver uma aula.

ApOs essa interrogagdo, foi a vez de saber os conhecimentos prévios dos sujeitos em
relacdo a BNCC, pois este documento norteia a educagdo brasileira e ndo poderia ficar de fora
das nossas discussdes, uma vez que os contetidos e habilidades que abordamos em nossos
encontros estdo inseridos nela. Dessa forma, foi questionado sobre o que sabiam sobre a
BNCC, se ja leram, o que poderiam falar sobre ela.

Essa BNCC ndo respeita as desigualdades sociais e regionais, né? Eu acho
(Pitagoras).

Ela busca unificar, né?! Vocé pode ir do Norte para o Sul que vai ter a mesma base
(Newton).

Mas as condic¢des de ensino vao variar muito (Pitagoras).

E por isso até que se chama “Base”, né? Porque dai nio é nada imposto. Nio, é
imposto, mas ndo ¢ tdo concreto assim. Porque a partir da base vocé vai adaptar. A
escola que eu trabalho faz essa exigéncia, de conhecer a BNCC. Temos que planejar
em cima das habilidades. Tivemos uma formagao na escola para isso (Newton).

E um documento que tem caréter de lei, institucionalizada pelo Governo Federal no
ano de 2017 para regulamentar aquilo que se deve estudar no ensino regular em todo
o pais. A BNCC foi imposta. Mesmo que os professores universitarios tenham se
mobilizado para enviar propostas para sua construc¢do, ela ndo foi produzida na
escola pelos professores. Ela acabou sendo algo ainda verticalizado (Descartes).

Eu ndo saberia dizer assim. S6 sei que ¢ um documento. Na escola que eu trabalho, a
coordenacdo pedagdgica se preocupa mais com coisas pequenas, COmMoO
preenchimento de diario, coisas burocraticas. Essa parte pedagogica ¢ fraca. Ainda
ndo tem exigéncia de se planejar a partir dessa Base ndo. A BNCC ndo chegou na
escola ainda (Arquimedes).

Neste ponto, alguns posicionamentos também merecem destaque. Percebemos que a
maior parte dos sujeitos aponta ressalvas a forma como a Base foi construida e a reverberagao

da mesma nas diferentes regides do pais. Quais influéncias tiveram esses alunos para pensar e
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discursar dessa forma? Por que entre os 4 sujeitos que cursam Pedagogia nessa mesma
instituicdo, um afirma ainda ndo conhecer a BNCC?

Em seguida, perguntamos sobre o assunto que mais tarde seria explorado em nossos
encontros: area e perimetro. O que eles poderiam nos dizer a respeito desse contetido;
saberiam como trabalhar esse conteudo?; saberiam distinguir um assunto do outro?
Selecionamos esse conteido uma vez que, de acordo com Domingos (2013), muitos
professores confundem os dois conceitos e, o fato de ndo compreenderem estes conceitos,
limita os proprios discentes. Para a autora, existem alguns fatores que podem ser a causa
dessas incompreensdes dos alunos, ja que muitas vezes o ensino de area e perimetro ¢ deixado
para o fim do ano letivo, acarretando tempo insuficiente para desenvolvimento de um trabalho
mais sistematico. Domingos (2013) afirma ainda que os livros didaticos utilizados nas escolas
publicas sao compostos, em sua maioria, apenas por formulas descritivas, sem que ocorra uma
participag¢do na construg¢do deste novo conhecimento. Dessa forma, consideramos necessario
saber quais as compreensdes dos sujeitos sobre as medidas de area e perimetro.

Os alunos demonstraram inseguranga ao falarem sobre esse conhecimento. Apenas os
sujeitos Pitdgoras e Descartes relataram de forma vaga sobre a questao colocada.

Eu sei o que ¢, mas porque sou monitor da disciplina de ensino de matematica e eu
lembro das atividades que a professora propde. Sdo bem significativas (Pitagoras).

Eu ndo consigo dizer exatamente a defini¢do, mas me lembro exatamente como foi a
aula. Lembro até da minha equipe. Construimos o metro quadrado com jornal
(Descartes).

Os relatos dos alunos torna ainda mais vélido o que foi colocado por Domingos (2013)
em relagao as dificuldades em saber cada conceito, bem como diferencia-los.

Finalizamos esse momento de levantamento de saberes com a pergunta sobre o que
eles sabiam acerca de Objetos Educacionais (OE). A maioria respondeu de forma genérica,
questionando se seriam programas ou jogos. Podemos observar nas falas abaixo que nado foi
algo presente no decorrer de suas formagdes, pois apresentam inseguranca ou mesmo

desconhecimento do que seria um OE.
Acho que sdo jogos ou programas. O computador pode ser um objeto educacional?
(Pitagoras)
Nao seria um recurso? (Newton)
E verdade. Objeto educacional, computador, negbcio confuso ainda... (Pitagoras)

Eu ndo saberia dizer agora... (Arquimedes)
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Neste didlogo percebemos o qudo as discussdes em relagdo aos recursos didaticos
digitais sdo insuficientes, pois os conhecimentos acerca de Objetos Educacionais de
aprendizagem nao chegam aos alunos de forma sistemadtica e segura, a ponto de discernirem
uma coisa da outra com autonomia.

Apos esse apanhado, apresentamos aos sujeitos da pesquisa a metodologia de ensino
adotada nos encontros, a Sequéncia Fedathi. Suas fases sdo: Tomada de Posi¢cdo, Maturacao,
Solugdo e Prova. No encontro seguinte, onde foi abordado o conteudo de area e perimetro a
partir de um objeto educacional, a aula foi desenvolvida a partir da referida metodologia.

Um dos objetivos do primeiro encontro foi realizar o plateau dos sujeitos analisados.
Na SF pensar e analisar o ambiente e as teorias que serdo selecionadas para o
desenvolvimento das aulas ¢ parte fundamental do planejamento do professor, bem como
analisar o nivel de conhecimento e experiéncia de seu publico-alvo. A Tomada de Posigao ¢
uma fase que se caracteriza por oferecer aos alunos situagdes desafiadoras, desencadeadoras
de reflexdes e abstracdes necessarias a construcdo do conhecimento. E importante ressaltar
que entre o plateau e as primeiras Tomadas de posicao, esta o acordo didatico. Para Santos
(2017, p. 86), o acordo didatico “€¢ o conjunto de preceitos que entrelaca a cumplicidade
didatica na sala de aula entre o tripé: professor — conteudo— aluno e deve estar claro no
planejamento, e coerente com as demandas da sala de aula e em conformidade com a
realidade e as expectativas dos alunos”.

Em seguida, da-se o momento da maturacao da situacdo proposta. Na Maturagao, o
estudante busca identificar e compreender as variaveis envolvidas na situagcdo que lhe € posta,
debrucando-se sobre os desafios apresentados. E nesta hora que o professor langa aos alunos
perguntas que os facam refletir, incitando hipoteses e contraexemplos que possam
potencializar o desenvolvimento do raciocinio dos estudantes. A terceira fase, intitulada
Solugdo, ¢ o momento de cada aluno ou cada grupo apresentar a organizagao dos esquemas
envolvidos para a resolugdo das situacdes desafiadoras. Essa apresentacdo para os demais
sujeitos pode sofrer intervengdes do professor no intuito de desequilibrar/equilibrar os
estudantes, levando-os a ampliar ou [re] construir, ou mesmo consolidar conhecimentos. A
ultima fase da SF, a Prova, representa o momento de validacao/refutacdo da Solugao
encontrada, analisando se os resultados estdo de acordo com os modelos cientificos validados
e apresentados pelo professor. Nesse momento, o professor formaliza o saber ali construido e
formaliza matematicamente o modelo apresentado.

Como se pode observar, a SF valoriza a postura de um professor questionador,

desafiador e compromissado com um ensino e uma aprendizagem pautada em um ser
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pensante e autdbnomo, rompendo com paradigmas mecanicos e reprodutores de férmulas

incompreensiveis.

tem como principio pedagdgico e formativo a mudanga de postura do docente, a
partir de acdes que coloquem o aluno em situagdo de aprendizagem. E direcionada
para a melhoria da praxis pedagdgica visando a postura adequada do professor, e
pode ser utilizada em diversas areas de conhecimento partindo da premissa de que
uma construcdo deve ser executada, integrando o projeto tedrico e pratico em acdes
didaticas concretas (SANTOS, 2017, p. 83-84).

Desse modo, muitas sao as contribui¢des dessa metodologia para o “ensino” de

Matematica, tornando-a uma ciéncia compreensivel e acessivel a todos os alunos.

E uma metodologia significativa. Ela trabalha a construgdo do conhecimento e
valoriza diferentes caminhos até chegar o resultado (Pitagoras).

O legal da SF ¢ que ela permite quebrar um pouco essa coisa direta da matematica.
Ela propicia um momento para o aluno pensar” (Descartes).

Ap6s a apresentagdo da metodologia, chegou a vez de (re) apresentar a BNCC e os

conteudos que trabalhariamos no encontro seguinte: area e perimetro. Este conteido esta

dentro das exigéncias da BNCC, na unidade tematica Geometria, bem como na unidade

Grandezas e Medidas, nosso foco aqui. A BNCC postula que “as medidas quantificam

grandezas do mundo fisico e sdo fundamentais para a compreensao da realidade” (BRASIL,

2017, p. 2017). Além disso, essa unidade tematica colabora também para a consolidacao e

ampliacdo da nocdo de numero, a aplicagdo de nogdes geométricas e a construcao do

pensamento algébrico. Neste contexto, engloba-se a necessidade de explorar as diferenciagdes

entre as medidas de Area e Perimetro, assuntos que muitas vezes confundem os alunos e sao

prescritos por uma das habilidades da BNCC. Para os anos iniciais, a area de atuacao do

pedagogo pode ser caracterizada a partir da expectativa de que

[...] osalunos reconhecam que medir é comparar uma grandeza com uma unidade e
expressar o resultado da compara¢ao por meio de um niumero. Além disso, devem
resolver problemas oriundos de situacdes cotidianas que envolvem grandezas
como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de triAngulos e retangulos)
e capacidade e volume (de solidos formados por blocos retangulares), sem uso de
féormulas, recorrendo, quando necessario, a transformacgdes entre unidades de
medida padronizadas mais usuais (BRASIL, 2017, p. 271, grifo nosso).

Vale ressaltar, que ndo sé a base preconiza o desenvolvimento de atividades que visam

o trabalho com problemas envolvendo a grandeza area/superficie. Os Parametros Curriculares

Nacionais — PCN j4 apontavam para a necessidade de se trabalhar a diferenciacao entre area e

perimetro. De acordo com os PCN (1997), € comum os alunos confundirem essas nog¢des ou
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ndo estabelecerem relagdes entre elas. Sendo assim, o trabalho do professor que ensina
Matematica deve ser no intuito de problematizar essas diferenciagdes, proporcionando
situagdes em que aparegam as duas medidas em um mesmo problema, evitando isolar cada
conhecimento.

Apo6s essas discussoes, finalizamos o encontro acordando os passos do proximo
momento formativo, voltado ao Objeto Educacional e aos conteudos selecionados. Os sujeitos
avaliaram esse momento inicial como positivo, pois tiveram a oportunidade de conhecer uma

nova metodologia, bem como discutir um pouco mais sobre o que isso designa em sua pratica.

4.1.2 Encontro n° 2: conceitos de drea e perimetro

No segundo encontro, iniciamos com a pergunta: se vocés fossem amanha para a sala
de aula, estariam seguros para ministrar uma aula sobre area e perimetro? O objetivo era
identificar se aqueles alunos que ja cursaram Ensino de Matemadtica se sentiam aptos a
trabalhar determinados conceitos. Dos quatro sujeitos analisados, apenas um afirmou estar
preparado, pois tinha clareza da diferenca entre um conceito e outro. Os demais afirmaram

ndo estar aptos, pois ainda ndo sabiam discernir com autonomia os conceitos.

Esse assunto ai ¢ um assunto dificil. Eu acho (Arquimedes).

Eu ndo saberia dar essa aula, eu nem recordo de ter visto esse assunto na educagdo
basica. Principalmente se for como ¢ proposto aqui na faculdade que se trabalha o
conceito ¢ ndo apenas os calculos (Descartes).

Eu me sinto mais segura porque eu sempre gostei de matematica. Eu vi muito esse
conteudo inclusive no Ensino Médio (Newton).

Em seguida, informamos aos sujeitos um dado extraido da Revista Nova Escola que,
no ano de 2012, apresentou questdes relacionadas ao célculo de area e perimetro como tendo
baixo percentual de acerto. Nesse sentido, perguntamos aos sujeitos quais conclusdes eles

tiravam em relacdo ao trabalho de area e perimetro nas escolas.

Normalmente ¢ um conteudo pouco trabalhado. E dado no segundo semestre, as
vezes nao da tempo nem de passar esse conteudo. Até no livro ele costuma vir
depois (Arquimedes).

Que ¢ pouco trabalhada. E o que ¢ trabalhado ndo ¢ voltado para a compreensao do
aquilo significa. E até um assunto que recebe menos destaque nas proprias
avaliagdes externas e consequentemente menos explorado nas aulas (Newton).
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As hipoteses dos alunos vao ao encontro do que Domingos (2013) ja pontuou e que ja

citamos anteriormente, como ¢ o caso da sequéncia dos livros didaticos, que costumam

valorizar o pensamento aritmético/algébrico em detrimento do pensamento geométrico. Mas

esclarecemos para o os sujeitos que muitas vezes esse aprendizado inconsistente se da pela ma

compreensdo do proprio docente. Um dos motivos desses problemas ¢ trazido pelo professor

desde sua formacdo basica, passando pela formagdo inicial e resvalando novamente na

Educagao Bésica. De acordo com Lima, Santos e Neto (2010):

A formacdo académica ¢é deficiente em Matematica, pois lhe ¢é oferecido
pouquissimo conteudo nessa area de conhecimento. [...] os graduandos ndo estdo
preparados para ensinar matematica nos anos iniciais, além disso, demonstram
muitas davidas e inseguranga no que se refere aos conceitos matematicos e aos
procedimentos (LIMA, SANTOS, NETO, 2010, p.10).

Apbs essa discussdo, desenvolvendo a Sequéncia Fedathi, langamos alguns

questionamentos antes da primeira Tomada de Posi¢do. Perguntamos como eles explicariam

a uma crianca de 4° ou 5° ano que lhes questionasse o significado de “metro quadrado — m?”.

Eu nunca parei para refletir isso. Vamos no automatico e se eles ndo perguntam a
gente nem lembra de explicar (Arquimedes).

Eu acho que a gente poderia representar, né? Porque que ¢ metro quadrado.
Primeiro dizemos que o perimetro é metro. E na area multiplicamos o metro pelo
metro. E uma forma de representar o metro x metro ¢ m? Vocé€ nem precisa dizer
que € uma poténcia (Newton).

Dessa forma, iniciamos a primeira atividade. Os alunos deveriam medir os perimetros

e as superficies das figuras a partir de determinadas unidades de medidas, e, em seguida,

deveriam criar uma superficie, F, completando a tabela.

Figura 1 — Atividade em malha quadriculada sobre area

R B = B

| | I |
[ [
| ‘ Areas das figuras
I‘ i, B | : Figura | unidads | unidade |unidace unldede\
Ig.' 5 1 I 1 =
i Fig. A B | : — i A a 8 16 8 I
T skl | s
] BN | €
I 5 .
BETER, =
Fig. D _| J gt
Fii gl g | F.lg._ = =

Fonte: Toledo &Toledo (2010)
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Antes de iniciarem as respostas, os alunos foram convidados a refletir sobre o que
entendiam por perimetro e area e qual a diferenca entre uma dimensao e outra, pois deveriam

calcular a area e o perimetro de cada figura.

Eu acho que perimetro é a soma dos lados da figura (Pitagoras).

E isso. Perimetro ¢ calcular o contorno da figura. A area ¢ o espaco que a figura
ocupa. Acho que € por isso que confundem tanto (Newton).

E a massa da figura (Descartes).

No decorrer da atividade proposta na figura anterior, os sujeitos foram indagados
sobre como deveriam fazer, se poderiam rotacionar a figura para encaixar todas as unidades
de medida e comentaram que seria mais facil trabalhar com unidades numéricas. Nossas
intervengdes foram no sentido de pedi-los para que buscassem pensar como as criancas
pensariam, quais duvidas poderiam surgir e como ajuda-las a encontrar os caminhos para as
respostas. Por exemplo:

Posso girar a figura para encaixar? Porque nessa figura aqui so se eu virar que vai da
certo (Descartes).

Vocé acha que rotacionando a figura vocé tera uma alteracdo de area? (Formadora)

Nao, ndo. Vai ficar a mesma coisa. Entdo eu posso (Descartes).

Apbs a maturacdo, os alunos apresentaram suas solu¢des e foi o momento de

confrontarmos as respostas. Vejamos as figuras abaixo:

Figura 2 — Solugdo apresentada por Pitagoras

Fonte: pesquisa direta.
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Pitdgoras preencheu o quadro de forma correta, no entanto sob muitas insegurangas,
mesmo sendo monitora da disciplina Ensino de Matematica. Aos poucos foi refletindo e
ajudando os colegas a pensar de forma légica, fazendo algumas demonstragdes de como

medir cada figura.

Figura 3 — Solucao apresentada por Arquimedes

Fonte: pesquisa direta.

Arquimedes foi o sujeito que mais encontrou dificuldades durante a maturacao do
problema. Mesmo com demonstragdes de contraexemplos, com o apoio dos colegas,
explicando como poderia ser o processo, o estudante declarou que precisava se debrugar mais
sobre esse conteudo. Afirmou ainda que com o uso de formulas era mais facil, porque somava

ou multiplicava para obter o resultado.

Eu realmente fico confuso porque eu nunca trabalhei dessa forma. So usei mais as
formulas. Nao parei para pensar em construir conceitos. Isso eu t6 aprendendo
agora, ndo vou mentir (Arquimedes).

No entanto, percebemos que a ndo compreensao fazia parte de uma lacuna conceitual

que precisava de mediacdo. SO conseguimos avancos apds a apresentacdo do Objeto

Educacional, que seria explorado no encontro seguinte.
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Figura 4 — Solucdo apresentada por Descartes

Fonte: pesquisa direta.

Descartes, a priori, ndo sabia da diferenca entre os conceitos, principalmente sobre o
significado de area. Mesmo com pequenos erros que apareciam na figura, o erro ndo se tratou
de uma questdo conceitual. A dificuldade estava na compreensdo de que area ndo se altera
mesmo quando rotacionamos a figura. Com nossas intervengdes Descartes conseguiu superar
sua dificuldade, demonstrando o que aprendeu dando exemplos ao seu colega:

Eu posso virar esse tridngulo e conseguir cobrir toda a figura e mesmo a area néo vai
mudar. S6 a posigdo (Descartes).

Figura 5 — Solu¢ao apresentada por Newton

Fonte: pesquisa direta.

Newton desenvolveu a atividade com autonomia, pois afirma ter estudado o conteudo
de forma intensa na escola basica. Vale ressaltar que Newton fez toda a educacdo basica em

uma escola da rede privada na cidade de Campinas — Sdo Paulo.
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Apds compartilharmos as respostas e reflexdes sobre a atividade fomos discutindo a
importancia de se trabalhar a partir de situagcdes que promovam a constru¢do do conhecimento
e nao apresentar formulas prontas. A mediacdo do professor nesse processo ¢ decisiva, pois
ele pode simplesmente eliminar o raciocinio do aluno dando respostas prontas ou pode
oferecer elementos para que o proprio aluno consiga alcangar o conhecimento.

As atividades langadas tinham como objetivo subsidiar os alunos conceitualmente para
que, mais na frente, eles pudessem propor situagdes de aprendizagem sobre area e perimetro a
partir de um Objeto Educacional. Por isso, fomos lancando diferentes desafios, para que
fossem construindo na malha quadriculada figuras que pudessem ter mesma area e mesmo
perimetro, perimetros iguais e areas diferentes, areas diferentes e perimetros iguais. Nestes
desafios pudemos perceber a dificuldade de todos os sujeitos, a maioria s6 conseguiu fazer
figuras com areas maior que o perimetro. lam fazendo por tentativas e a figura ia ficando cada
vez maior, ndo conseguiram atender todos os desafios. Julgaram ser muito trabalhoso e
demorado. Questionaram se ndo havia uma maneira mais facil ou pratica, pois aquela

atividade poderia ser um entrave para os proprios alunos de 4° ou 5° ano aprenderem o

conteudo.

A proposta dos desafios ¢ muito bacana, mas d4 muito trabalho porque vamos
tentando construir as figuras e ¢ preciso registrar e apagar a todo momento. O meu a
area ta sempre ficando maior que o perimetro. Agora eu t6 pensando...S6 existe um
formato em que a area e o perimetro sejam iguais? (Descartes)

Nesse momento, percebemos a necessidade de apresentar o Objeto Educacional (OE)
selecionado, Construtor de drea®. Esse OE esta disponivel na plataforma do projeto PhET
(Physics Education Technology), vinculado a Universidade do Colorado que propde
simulacdes interativas gratuitas de matematica e ciéncias. As simulagdes PhET sdo recursos
educacionais aberto (REAs) e podem ser usados livremente por qualquer pessoa.
Selecionamos este OE por julgarmos mais acessivel aos professores, pois, sabe-se que o
professor dispde de pouco tempo para fazer uma busca mais detalhada. Propusemos esse OE
por ser facilmente encontrado e por ser simples no manuseio, uma vez que os professores

brasileiros ainda carecem de uma formagao tecnoldgica mais solida. (ALMEIDA; VALENTE,
2011)

“[...] os alunos se apropriam das tecnologias e convivem harmoniosamente com o
mundo digital de um modo mais confortavel do que os educadores, muitos dos quais
se mostram inseguros em rela¢do a essas tecnologias e demonstram pouco interesse

Disponivel em: https://phet.colorado.edu/pt BR/simulation/area-builder
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em incorpora-las ao curriculo e a pratica pedagogica” (ALMEIDA, VALENTE;
2011, p. 27).

Figura 6 — Descricao do OE e alguns objetivos de aprendizagem
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Fonte: disponivel em: https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-
builder pt BR.html.

A partir da apresentacdo do Objeto Educacional, os sujeitos tiveram um momento
para manusea-lo e tentar resolver os desafios que até entdo estavam fazendo na malha
quadriculada. Observamos as reacdes dos alunos frente ao uso do OE, as quais foram todas
positivas, pois perceberam o quanto o recurso ilustra de forma clara e pratica as tentativas de
construcdo das figuras. Nao precisavam ficar desenhando e apagando no papel o que no
software faziam de forma pratica. Foram descobrindo por si s6 que podemos obter figuras
com perimetros e areas iguais (P = A), perimetro maior que a area (P > A), drea maior que

perimetro (A > P), areas iguais e perimetros diferentes e vice-versa.



Figura 7 — Demonstra¢do da area maior que o perimetro

£ Warla Holanda da Silv... De Platdo a Foucault: ... 6> Fundacdo Bradesco - ... [L> Micro Cursos Gratuitos... Resolugdo

B Area:

Perimetro: 18

Fonte: disponivel em: https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder pt BR.html

Figura 8 — Demonstra¢ao de areas iguais ¢ perimetros diferentes

£ Warla Holanda da Silv... De Platdo a Foucault: ... 6’ Fundacdo Bradesco - .. [> Micro Cursos Gratuitos... Resolucdo de |

B Area: 6 B Area
Perimetro: 12 Perir

e —
Fonte: https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder pt BR.html
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Figura 9 — Area e perimetro iguais, formatos diferentes
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Fonte: https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder pt BR.html

O Objeto Educacional permite a experimentacdo até que se chegue aos desafios
propostos. Aqui evidencia-se a premissa de que o recurso por si s6 ndo ¢ suficiente para uma
boa aprendizagem, a mediagdo, a metodologia do professor faz-se necessario frente aos
objetivos pedagogicos. Por isso consideramos necessario apresentar e discutir a Sequéncia
Fedathi antes de apresentarmos o OE, pois ¢ a mediagao do professor que da sentido ao
recurso. (ALMEIDA; VALENTE; 2011). Além das experimentacdes, o OE dispde de um jogo
com diferentes niveis de desafios em que o professor pode optar por trabalhar a depender do
nivel de seus alunos. Sdo 6 niveis de dificuldades, sendo que o ultimo pode envolver situagdes

com fracoes.

Figura 10 — Demonstracao do nivel dois do jogo

ssos Warla Holanda da Silv... [l De Platso a Foucault: ... €> Fundacdo Bradesco - ... [I> Micro Cursos Gratuitos...

Nivel 2
1 de 6

Pontos: O Seu objetiv:

area = 30

O perimetro = 2
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Fonte: https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder pt BR.html
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A partir da apresentagdo e manuseio do OE, os alunos relataram sobre o quanto o

processo de ensino e aprendizagem perdem ao ignorar os recursos didaticos digitais, pois se

trata de uma maneira atrativa e pratica de demonstrar relagcdes que, por vezes, as atividades

analdgicas ndo permitem.

Isso aqui ¢ muito melhor. Papel e lapis demora demais. Aqui € facil porque vocé fica
testando possibilidades e ndo precisa ficar contando quadradinho por quadradinho
(Arquimedes).

Verdade. As vezes as criangas erram porque se perdem na contagem dos
quadradinhos. E aqui ndo (Pitdgoras).

E bom porque vocé primeiro explora e depois langa o jogo, que ¢ quando eles ja
entenderam os conceitos. Realmente fica mais facil aprender assim. No meu tempo
era s6 a formula mesmo (Descartes).

E bacana porque vocé tem muitas possibilidades de atividades. Eu até consegui
resolver o desafio que até agora ndo tinha conseguido e vi que ¢ possivel construir
figuras a partir de todos os critérios que foram estabelecidos. Com certeza vou usar
nas minhas aulas (Newton).

Observando os relatos acima, podemos inferir o quanto o Objeto Educacional

apresentado despertou a atengdo e o interesse dos sujeitos, levando-os a refletir sobre novas

possibilidades de recursos digitais, inovando propostas metodoldgicas de ensino e

aprendizagem.

as tecnologias digitais tém um papel fundamental. Elas podem auxiliar o
relacionamento e a colaboragdo entre os participantes do processo educacional;
prover ferramentas e programas que facilitam a coleta, a analise e a compreensao
dos dados sobre cada aluno; e proporcionar aos aprendizes o acesso online a uma
quantidade enorme de recursos disponiveis (VALENTE; FREIRE; ARANTES,
2018, p. 29).

Dessa forma, os alunos ficaram com uma responsabilidade de elaborar um plano de

aula, utilizando o OE trabalhado em nosso segundo encontro para apresentar no encontro

final, e que fariamos uma avaliacdo geral dos nossos momentos formativos.

4.1.3 Encontro n? 3: a sessao diddtica ou o plano de aula

Nosso terceiro momento foi marcado pela apresentacao dos planos de aula, s6 para

que pudéssemos ter uma ideia de como os sujeitos trabalhariam com o OE para trabalhar area

e perimetro. Nesse momento observamos que a maioria buscou trabalhar da forma que

haviamos desenvolvido as atividades, enfatizando o uso de desafios para iniciar as atividades.
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Eu acho que langando desafios os meninos ficam mais estimulados. E instigante
comegar assim. No meu plano proponho que os alunos comparem dois quadrilateros
planos, de perimetros iguais e areas diferentes utilizando o objeto educacional.
Trabalhar a medida do perimetro das figuras anteriores, criando formas com o
mesmo perimetro, comparando e medindo a area dessas novas formas que poderdo
ser geométricas ou ndo (Pitagoras).

Eu também propus iniciar q aula trazendo uma situacdo-problema: Ricardo herdou
um terreno de seu avo, e resolveu vende-lo. Antes de ir a imobiliaria, resolveu
conhecer um pouco mais sobre o terreno para passar as informagdes corretas para o
corretor. O terreno de Ricardo ¢ retangular, o lado maior tem 12 e o lado menor 3.
Eu primeiro iniciaria sem o OE, para saber como se sairiam, s6 depois eu
apresentaria o Objeto e pediria para irem ilustrando a partir dos dados do enunciado
(Newton).

As atividades elaboradas pelos sujeitos Pitdgoras e Newton evidenciam uma proposta
de ensino pautada na comparagdo, na observagdo, na experimentagdo € nao nas féormulas e
definigdes acabadas, como costumam abordar nos livros didaticos. Conseguiram construir

uma proposta em cima das exigéncias da BNCC, que ¢ construir conceitos por meio de

investigacoes.

4.1.3.1 Avaliagdo dos encontros formativos

Aproveitamos esse momento final para os alunos realizarem uma avaliagdo dos
encontros formativos, bem como realizar uma reflexdo sobre a formag¢dao matematica e

tecnologica deles. Vejamos alguns exemplos:

Assim, eu acho que as nossas aulas faltam um pouco disso que fizemos aqui. De
pensar atividade, aulas, recursos, pensando nas criangas que vamos trabalhar.
Principalmente no que se refere a tecnologias, ou mesmo um OE, como vimos aqui.
Porque a partir do momento que usamos o OE vimos o quanto podemos facilitar a
aprendizagem deles. O quanto isso depende de nods professores. Se isso for proposto
aqui na faculdade, vamos nos acostumando com esse tipo de propostas e fica mais
facil levar para a sala de aula (Pitagoras).

Eu fiz o plano. E vocé deve ter percebido que eu tenho dificuldade com isso aqui. Eu
ndo vi isso quando eu estudava. O que eu aprendi desse contetido para dar aula no 5°
ano foi sob pressdo e nao foi como vimos aqui. N6s mostramos a férmula, mas eu vi
que ndo deve ser assim. Aqui na faculdade eu vi pouco. Nao lembro bem agora
como foi. Na disciplina de Informatica Educativa eu ndo conheci esse tipo de
recurso, sendo que ¢ tdo legal. Foi uma novidade para mim (Arquimedes).

Infelizmente o discurso dos alunos revelam uma lacuna importante de sua formacgao. O
uso de recursos didaticos digitais, como os OEs poderia ser mais frequente, pois “se o
professor ndo consegue se apropriar dos recursos tecnologicos disponiveis, ele certamente tera

muita dificuldade para integra-los as atividades pedagbgicas que acontecerdo em sua sala de
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aula”. (ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 43)

4.2 Das entrevistas

Apos as etapas percorridas no decorrer deste estudo, chegamos a fase de interpretagdo
dos dados da pesquisa. Todavia, antes de iniciarmos as analises dos discursos dos sujeitos,
apresentamos um quadro cujo objetivo ¢ demonstrar ao leitor os caminhos cursados até o
presente momento. Como podemos ver no quadro abaixo, chegamos a etapa final desta
pesquisa.

Quadro 4 — Sistematizacdo das etapas da pesquisa
Etapas da pesquisa
Etapa 1 Pesquisa bibliografica;
Estado da arte;
Definicdlo do tipo de estudo e dos

instrumentos de pesquisa.

Etapa 2 Elaboragdo e aplicagdao do questionario

Etapa 3 Planejamento e vivéncia da pesquisa de
formacgao

Etapa 4 Entrevista semiestruturada

Etapa 5 Sistematizacao dos resultados da pesquisa

Fonte: Pesquisa direta

ApOs 0 nosso ultimo encontro, combinamos com os sujeitos os dias € os horarios das
entrevistas. O espaco escolhido foi a propria Faculdade de Educagdo, por motivos de
logistica. De antemdo, ressaltamos que as gravagdes de todas as entrevistas foram
devidamente autorizadas.

A seguir apresentaremos trechos desse procedimento cujo objetivo ¢ analisar os
discursos dos alunos em relagdo a propria formagdo matematica e tecnologica. Dessa forma,
para orientar nossas analises e discussdes estabelecemos trés categorias: 1) Formacao inicial
do pedagogo; 2) Formacao matematica e 3) Formagdo tecnoldgica. As categorias foram
elencadas a partir do eixo problematico identificado a partir de estudos iniciais: formagao do
pedagogo x matematica x tecnologia digitais.

Para ajudar o leitor a ter uma visdo mais sistematizada em relagdo as falas dos sujeitos,
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organizamos estas em quadros. Cada quadro corresponde a uma pergunta. Em seguida,
realizamos a andlise dos discursos de cada sujeito. Para Foucault (1996), o discurso ¢ uma
construgdo das caracteristicas emanadas da sociedade de convivio, ou seja, a sociedade sera
sempre a promotora principal do contexto do dado discurso a ser analisado. Tomando isso
como premissa, fica mais claro entendermos os principios epistemologicos que orientam as
falas dos nossos sujeitos. Vale ressaltar que nosso objetivo foi fazer uma andlise a partir da
visao dos proprios estudantes sobre sua formacdo matematica e tecnoldgica no curso de

Pedagogia da FACED/UFC.

Quadro 5 — A formagao na fala dos sujeitos

1. Como vocé analisa a sua formacio inicial para uma futura pratica escolar?

Pitagoras Temos na FACED/UFC subsidios para uma boa formacdo, 6timos professores,
estrutura. Mas claro que precisa ser melhorada. Eu acho que algumas disciplinas
poderiam ser excluidas e que as disciplinas de “Ensinos” poderiam aumentar a carga
horaria, até pela importancia delas no curriculo, na Base. Ja que o foco da Pedagogia
€ o ensino... (ou estou enganada?) Tem disciplina ali, mesmo sendo optativas que nao
agregam muito... na minha opinido.

Arquimedes E uma formagdo que obedece as normas de um bom pedagogo, de um bom professor.
As disciplinas sdo direcionadas para que o professor tenha esse primeiro contato a
educacdo e descubra se ¢ essa a vocagdo e a profissio que o realizara
profissionalmente.

Descartes Nossa formagdo ¢ muito ampla e fragmentada, né? As disciplinas sdo muito isoladas e
isso dificulta a nossa compreensdo. Ndo ha didlogo entre elas. Nao conseguimos
pensar nessas relagdes que eu considero o mais importante.

Newton Eu acho uma formacdo bem ampla. Trata das diversas areas que o pedagogo pode
atuar, mas ao mesmo tempo, por ser tantas areas, acaba sendo um curso muito
superficial. Isso € um problema.

Fonte: pesquisa direta.

No quadro 5, nos referimos a pergunta cujo objetivo ¢ identificar, nas falas dos
estudantes, suas crengas sobre a formagdo do pedagogo do curso de Pedagogia da
FACED/UFC. Tivemos, claramente, divergéncias nos pontos de vistas.

De forma geral, todos os sujeitos citam e atribuem a organizagdo disciplinar a
qualidade da formagdo. Encontramos na fala de Pitdgoras marcas de uma concepcao
reducionista do papel do pedagogo, como apenas aquele que ensina, inclusive hd um clamor
por mais disciplinas que “ensinam” a “ensinar”. Arquimedes demonstra um pensamento

otimista e ideal sobre sua formagdo, no entanto contraditério ao que relatou durante os
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encontros anteriores a entrevista, quando afirmou ndo ter aprendido quase nada na disciplina
de Informatica na Educagdo, bem como uma formacao superficial no Ensino de Matematica.
Essa contradi¢do nos gera uma preocupagao pela auséncia de reflexdo frente a uma formacgao
que ¢ questionada pelos demais colegas de curso e que a propria proposta curricular do curso
evidencia fragilidades latentes do pedagogo, as quais ja haviam sido relatadas por ele.
Observamos, ainda, que falta aos alunos questionarem a ldgica das disciplinas
académicas (CASIMIRO; LOPES; 2011). Eles apenas pontuam quais disciplinas sdo boas ou
ruins, sem se dar conta de que estdo inseridos em um contexto mais complexo e conflituoso,
que se trata da selecdo dos conhecimentos dominantes.
[...] o curriculo produz sentidos, e assim, nos inclui, exclui, define nossa identidade
e, por isso, precisa ser pensado como um instrumento de poder, que transforma,

interfere no nosso modo de ser, pensar, ¢ determina nossas praticas, nosso discurso,
nosso método (SANTOS, 2018, p.134).

Descartes de Newton parece-nos ter uma visdo mais critica sobre sua formacao. Os
estudantes reconhecem a fragmentagdo de seu curriculo e questionam o isolamento das
disciplinas. Os argumentos demonstram insatisfacdo a falta de interdisciplinaridade em

detrimento da hiperespecializagao.

Nossa civilizagdo e, por conseguinte, nosso ensino privilegiaram a separacdo em
detrimento da ligacdo, e a andlise em detrimento da sintese. Ligagdo e sintese
continuam subdesenvolvidas. E isso, porque a separacdo e a acumulacdo sem ligar
os conhecimentos sdo privilegiadas em detrimento da organizagdo que liga os
conhecimentos (MORIN; 2006, p. 24).

Esse paradigma ¢ questionado por Morin (2006) quando diz que deixamos de ver o
todo e as relagcdes existentes neste todo, e que dessa forma a visdo e a razdo que fomos
desenvolvendo tornou-se fragmentada. A reflexdo que fazemos ¢ por que tratamos de isolar os
conhecimentos inerentes a complexidade que ¢ a educagao?

A segunda pergunta realizada foi no sentido de compreender como os sujeitos da
pesquisa enxergam sua formacao matematica dentro de um curso em que a matematica ¢
considerada um incoémodo. As pesquisas de Santos (2007, 2016, 2017, 2018), Lima (2007) e
Matos (2016) demonstram exatamente o quanto a relacdo dos pedagogos com a matematica,
em geral, ¢ conflituosa. Isso se deve a experiéncias negativas que tiveram ainda na educagao
basica e ao chegarem na formacao inicial demonstram resisténcia em desconstruir os “slogans

da matematica” (PONTE, 2017).

Os chavdes como “Matematica ¢ apenas para pessoas inteligentes”, “Matematica ¢
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muito dificil” sdo frases que ecoam e constituem discursos que impedem as pessoas de se

aproximarem da educacdo matematica. A responsabilidade do pedagogo mora nessa

construgdo inicial dos conceitos, onde a compreensao esteja em detrimento da memorizagao.

Quadro 6 — A formagao matematica do pedagogo

2. Quais suas consideracdes acerca da formacido matematica do pedagogo no curso de
Pedagogia da UFC?

Pitagoras

Assim, eu acredito que a nossa formacdo matematica, claro, do meu ponto de vista e
com base na minha experiéncia enquanto monitora da disciplina Ensino de
Matematica, ¢ uma formagdo que visa romper com os modelos tradicionais de ensino,
como a memorizagdo de formulas, por exemplo. O objetivo da disciplina ¢ discutir
teorias ¢ metodologias em sala de aula, atividades praticas a fim de construir uma
nova concepc¢do de conceitos matematicos a partir de oficinas e ainda, quando da
certo, incluir a tecnologia voltada para essa aprendizagem ( caso das atividades nos
laboratorios). Ou seja, ela traz subsidios que favorecem nossa formagdo e nossa
atuacdo enquanto professores de matematica. Mas sei que essa ¢ minha visdo porque
sou monitora hd quase dois anos e vivencio isso de forma mais intensa. Mas para
aqueles que s6 fazem a disciplina obrigatoria, sei que ndo ¢ suficiente, seria
necessario ter pelo menos duas disciplinas de ensino de matematica obrigatorias.

Arquimedes

A nossa formacdo matematica, com as poucas disciplinas que temos ¢ uma formagao
satisfatoria, tendo em vista que sdo disciplinas bem direcionais que trabalham com
jogos, a construcdo do numero, o que ¢ realmente muito importante para que o
pedagogo aprenda e que entenda e que possa se tornar um profissional de qualidade
para ensinar matematica. Que ¢ uma grande deficiéncia e um problema hoje, que se
aprenda matematica corretamente.

Descartes

Aqui na faculdade eu vi uma matematica diferente da que eu aprendi. Aqui se fala
muito na constru¢cdo de conceitos. Na disciplina de ensino da matematica somos
levados a refletir como a crianca constroi os significados matematicos e ndo

simplesmente reproduzir formulas e contas.

Newton

Como o curso ¢ superficial, como ja afirmei, essa formag¢ao matematica acaba sendo
bem simples. A carga horaria disponivel para trabalhar essa area ¢ insuficiente. E se
vocé quiser, e a nossa atuagdo requer isso, vocé pode fazer um estudo por fora ou até
pessoal para a gente enriquecer ou dominar melhor os contetidos para poder aplicar na
pratica os conhecimentos matematicos. Eu achei que a disciplina foi um pouco fraca,
assim, nesse sentido. Mas a minha educagdo, no ensino fundamental ¢ o ensino
médio, e principalmente familiar também, sempre foi muito voltada pra matematica e
eu sempre tinha muito interesse pela matematica. Entdo eu tenho facilidade.

Fonte: pesquisa direta.

Antes de avancar nas andlises sobre a formag¢do matematica de cada sujeito,

consideramos importante ressaltar a relacdo que esses sujeitos construiram com a matematica

ao longo da vida.
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Pitadgoras, apesar das dificuldades com a aprendizagem matematica no decorrer de sua
vida escolar, atua ha quase 2 anos como monitora da disciplina Ensino de Matematica, inica
disciplina envolvendo ensino e aprendizagem de matemadtica obrigatdria do curriculo do curso
de Pedagogia da UFC. Desse modo, sua relagdo com esses saberes tem se aprimorando a cada
semestre. No entanto, o sujeito reconhece a insuficiéncia da carga horaria para abarcar os
saberes necessarios ao pedagogo que atua nos anos iniciais do ensino fundamental.
Observamos que Newton também menciona a mesma problematica, o que evidencia, tanto
sob o olhar de pesquisadores ja citados neste trabalho, bem como dos proprios alunos que
cursam Pedagogia, os quais investigamos.

Descartes faz um relato importante sobre as diferencas que encontrou no decorrer da
sua formagao inicial. Durante todos os encontros formativos que tivemos, vimos que o aluno
compreende o quanto estamos aquém de um “ensino” de matematica pautado na constru¢do
de sentidos, reflexivo, a ponto de enxergar que a matematica estd ao alcance de todos e que
esta ciéncia tem uma fung¢do social para além do carater utilitarista.

Newton, apesar de apontar a insuficiéncia da carga horaria disponivel para explorar o
ensino e a aprendizagem matematica, demonstra uma relagao de proximidade e interesse pela
area, sugerindo buscas pessoais para o aprimoramento da formacdo matematica. Todavia,
podemos observar que ¢ um interesse engendrado principalmente na instituicdo familiar.
Ressaltamos aqui que Newton, conviveu em um contexto matematico privilegiado, de modo
que quase cursou Engenharia, profissao de seus pais.

Arquimedes apresenta novamente um discurso incompativel com as pesquisas feitas
sobre a formacao inicial do curso de Pedagogia da UFC e com os relatos de seus colegas, pois
afirma que ¢ uma formacao satisfatéria. Chamamos atencao para os discursos de Arquimedes
no sentido de buscarmos compreender os motivos que o levam a classificar como satisfatorio
um curso de Pedagogia que dispde de apenas uma disciplina de 96 horas/aulas em que deve
ser abordado todos os aspectos tedricos e metodoldgicos do professor que ensina matematica
dos anos iniciais do ensino fundamental. O que sabemos ¢ que os contextos familiar e escolar
exercem fortes influéncias sobre nossa formacdo, como demonstrado por Newton.
Arquimedes ¢ fruto da escola publica do sertdo cearense, o qual teve uma escolarizacao tardia
em virtude do analfabetismo dos pais. Nunca se engajou em bolsas de pesquisas porque
sempre precisou trabalhar e estudar ao mesmo tempo. O ensino e aprendizagem de
matematica demandam tempo e reflexao sobre ela, ¢ preciso maturar processos. Se isso nao ¢
oferecido dentro da carga horaria obrigatéria do curso de Pedagogia, ¢ pouco provavel que os

estudantes se reconhegam enquanto professor de matematica.
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A pergunta que compde o proximo quadro se refere a visdo dos estudantes sobre a
formacao tecnoldgica que tiveram ao longo da vida e também na formagao inicial no curso de

Pedagogia. De acordo com Almeida e Valente (2011, p. 6)

[...] o mundo ocidental aponta como um novo dominio da ciéncia os estudos sobre
tecnologias na educag@o, que traz implicitos os conceitos de pluralidade, inter-
relagdo, abertura e intercAmbio critico de ideias, concepgdes e saberes advindos de
distintas areas de conhecimento [...]

Nao se concebe mais a educacdo distante do uso de tecnologias, de recursos digitais,
softwares que apoiem o professor no desenvolvimento de suas praticas, pois mais que
“concepgOes educacionais subjacentes ao pensamento dos idealizadores de determinado
software, ¢ a atividade com o seu uso que explicita a abordagem pedagdgica que a sustenta”
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 8). Por isso, consideramos relevante compreender o olhar
dos pedagogos em formagao sobre a presenga das tecnologias em seus contextos formativos.

Os sujeitos dessa pesquisa atualmente tém apenas uma disciplina que trata sobre
Informatica na Educagdo. A proposta curricular atual estd vigente desde 2014. Outras
aparecem de forma optativa. Buscamos as duas ultimas integra¢des curriculares do curso de
Pedagogia da FACED/UFC (em anexo) a fim de observar os avangos e retrocessos no que se
refere aos investimentos curriculares da faculdade para a insercao das tecnologias digitais na
formacdo do pedagogo. Infelizmente, observamos que houve uma regressdo quanto a oferta
de disciplinas que tratam das tecnologias de forma direta, pois a proposta curricular de 2007,
previa duas disciplinas obrigatorias: Informatica na Educagdo e Educagdo a Distancia.
Podemos inferir que essa ndo ¢ uma preocupacao latente nesse curso de Pedagogia, limitando

cada vez mais a formagao do pedagogo.

Quadro 7 — Formagao tecnologica



67

3. O que vocé pontua sobre sua formacio tecnologica?

Pitagoras Fiz um curso ofertado pelo PRONATEC, registros e informagdes em saude. La
utilizdvamos nossos e-mails para enviar e receber materiais da aula. Usavamos slides
nas apresentagdes, o que me ajudou um pouco quando cheguei na faculdade. Na
FACED/UFC, também ndo foi muito diferente! Tive uma cadeira de informatica, que
acontecia no laboratdrio, mas que particularmente ndo me acrescentou em nada. Fora
isso tive algumas oficinas e umas duas aulas da disciplina de matematica. Acredito
que na FACED ha poucas propostas nessa area das tecnologias ¢ de como usa-las na
sala de aula. Sei também que existe uma disciplina optativa que se chama
tecnodocéncia, que eu acho que tem um pouco a ver com a formacdo tecnologica
...Inclusive me matriculei nela.

Arquimedes | Nao cresci nesse meio tecnoldgico. Hoje eu manuseio as redes sociais, as midias
digitais, fiz um curso semana passada sobre midia, sobre comércio, sobre gestdo, mas
mexer nisso, em programas educacionais, ndo. E aqui na faculdade o aprendizado foi
praticamente zero. Na disciplina que ¢ obrigatoria, ndo desenvolvemos
conhecimentos tedricos, muito menos pratico. Conhecemos um recurso chamado
Scrach, mas ndo exploramos a ponto de saber trabalhar em nossa pratica com os
alunos. Enfim, pouco contetido e pouco interesse de quem ministrava a aula,

consequentemente nds também nos sentimos instigados a conhecer melhor.

Descartes Assim, aqui na faculdade, com relagdo a disciplina de informatica na educagao, esta
em nada me ajudou. Foi uma formagdo deficiente. Eu lamento muitissimo por isso
porque sei que as tecnologias digitais fazem parte dos processos de multiletramentos

existentes hoje.

Newton A minha formagdo tecnoldgica veio principalmente da minha familia, de interesse
pessoal também e da escola que estudei no ensino fundamental e médio. Mas, ndo
atribuo a minha formac&o tecnologica a faculdade e vejo que preciso aprofundar mais
para o uso pedagogico. Eu acho que o uso de recursos digitais deveria aparecer em
todas as areas, né? Usamos as tecnologias nas outras disciplinas s6 para digitar
trabalhos.

Fonte: pesquisa direta.

As respostas desse questionamento ¢ motivo de preocupagdo, pois 100% dos
estudantes relatam experiéncias negativas sobre a disciplina Informatica na Educagao.
Sabemos que o uso de recursos didaticos digitais deve fazer parte da rotina de qualquer area
de conhecimento, afinal ¢ uma demanda da propria BNCC que aponta em sua competéncia 5

que se deve

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva (BRASIL, 2017, p. 9).

Todavia, ndo tratar sobre o uso pedagdgico de recursos digitais em uma disciplina
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destinada a tal demanda ¢ um agravante para a consolidagdo de uma formagdo que ja carece
desse tipo de conhecimento. A formagdo inicial deve ser o espaco onde os alunos
experimentem e conhecam ideias sobre como potencializar os processos de ensino e
aprendizagem. No site do MEC, podemos encontrar algumas ‘“tecnologias a servigo da
educagdo”. O orgao cita a TV Escola, o Portal do professor, o Salto para o futuro, o Banco
Internacional de Objetos Educacionais (este encontra-se em formato desatualizado), entre
outros, que podem servir de apoio ao professor que ja exerce a fungdo, ou seja, sao recursos
destinados a formagao continuada.

Sendo assim, nos questionamos sobre como podemos acessar recursos digitais
destinados a formacdo inicial? Para Maia (2012), a formagdo para o uso pedagogico das
tecnologias digitais deve ocorrer, principalmente, na graduagao. Mais uma vez esbarramos na
postura do professor e sua metodologia para trabalhar com esse tipo de recurso.

Assim como nas demais areas, consideramos que a Matematica encontra nos recursos
didaticos digitais uma oportunidade de romper esteredtipos que fazem da Matematica uma
ciéncia inacessivel. O uso de Objetos Educacionais, como vimos nos encontros formativos,
pode ser uma alterativa de apresentar a Matematica de uma forma menos enfadonha e
mecanizada, contribuindo, inclusive, na constru¢ao de conceitos ou mesmo ampliando saberes
ja desenvolvidos.

Apo6s analisarmos o relato sobre a formacdo Matematica e a formagdo tecnoldgica,
buscamos agora compreender como os alunos estabelecem relagdes entre essas areas de
conhecimento. Como esses pedagogos, mesmo com uma formagdo matematica e tecnoldgica
deficitaria, propde um elo.

Para Maia (2012), os professores ndo podem ser meros coadjuvantes no
desenvolvimento da Informatica na Educacdo, mas devem atuar de forma critica e

investigativa a respeito dos novos recursos didaticos, desde sua formagao inicial.

Quadro 8 — Recurso didaticos e a formagao inicial



4. Como vocé enxerga a relagio entre os recursos digitais e a educacio matematica para o
processo do ensino no atual contexto?

Pitagoras

Eu acho que depende né? Claro que ¢ bom, claro que é possivel, mas existem
realidades né? Existem diferentes realidades. Eu acho que ndo sdo todas as criangas
que tem acesso a esses recursos. Mas eu tenho certeza, assim, que ajuda muito no
ensino, na aprendizagem, no ensino do professor e na aprendizagem do aluno.

Arquimedes

Imprescindivel, dentro do campo da matematica que também se modificou junto com
as tecnologias. Nos precisamos de um professor que saiba usar as ferramentas e de
um plano especifico que valorize essas tecnologias e que traga isso como um
beneficio para o educando.

Descartes

Primeiro que ndo ha como apartar as tecnologias digitais das vivéncias da escola
porque as tecnologias digitais se tornaram hegemdnicas. As TDICs estdo em todos os
lugares e em todos os momentos e a escola estd dentro desse panorama histérico
social. A Educagdo Matematica, o letramento matematico, também esta dentro dessa
questdo, ao mostrar que a matematica tem seus usos sociais e as TDICs elas podem
possibilitar isso. Nao s6 a aquisi¢do tedrica, mas esse pensamento reflexivo acerca de
como e por que eu utilizo. E bem mais atrativo, interativo.

Newton

Enxergo como um apoio, como uma ajuda, como algo a mais que da pra acrescentar e
trazer, também que as tecnologias tdo muito presentes na vida das criangas, das
pessoas, dos alunos, né. Entdo ¢ uma forma também uma forma de chegar nisso,
nesse ponto, trazer um algo mais acessivel, que eles dominam mais, mas eu acho que
ndo substitui o papel do professor ndo, na aula.

Fonte: pesquisa direta.
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Assim como todos os sujeitos, Pitdgoras afirma que os recursos digitais podem ajudar

no ensino e aprendizagem de Matematica, mas ndo cita como. Seu foco ¢ discutir que essa

relagdo nem sempre sera possivel devido a falta de condi¢des dos alunos de acessar o recurso.

Mesmo que ndo tenha citado, vale ressaltar que muitas vezes a falta de condi¢des de acesso

ndo estd atrelado somente aos alunos, mas ao professor ou mesmo a propria escola. Newton

chama a atencdo mais uma vez para um fator importante, o papel do professor frente aos

recursos digitais. O recurso por si s6 ndo estabelece objetivos pedagogicos, nao cria situagdes

de aprendizagem. O responsavel por essa media¢do ¢ o professor, suas intervengdes e seu

modo de trabalhar recursos em sala.

A introducdo de recursos tecnologicos nas escolas ndo garante, per si, uma mudanga
no desempenho dos alunos, tampouco otimiza as praticas pedagdgicas. A chegada de
tais recursos pode tornar aulas que ja eram boas, sem a utilizacdo das tecnologias
digitais, em momentos didaticos ainda melhores. Pode também dar continuidade a
praticas ruins que, antes dela, ja eram experiencias deficientes. O certo e que as
tecnologias digitais possuem um efeito potencializador — dos acertos ou dos erros

(MAIA, 2012, p. 55).

Sendo assim, finalizamos as andlises inferindo o que os estudantes de Pedagogia da
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FACED/UFC pensam e analisam sobre sua formacdo inicial no que se refere a sua
aprendizagem matematica e tecnologica para o seu “ensino” no seu futuro espaco de trabalho.

No decorrer desse texto, registramos e analisamos as queixas e aflicdes dos sujeitos,
bem como grafamos nossas inquietagdes, pois se trata de um momento em que o qué estd em
jogo sdo seus saberes profissionais. A formac¢do inicial ainda precisa de mais investimentos,
para evitarmos politicas compensatdrias.

As nossas conclusodes a respeito das relagdes aqui propostas sdo de que o curso de
Pedagogia da FACED/UFC nao avangou o suficiente de modo a formar um pedagogo
devidamente preparado para trabalhar a Matematica a partir de recursos didaticos digitais.
Nao s6 a matematica. Vimos que a falta de propostas da Informdtica voltadas para o ensino e
aprendizagem de qualquer area ¢ uma caracteristica de uma das faculdades de educag¢ao mais
bem avaliadas do estado do Ceara.

Nao era esse o nosso desejo, encontrar um curso de Pedagogia onde os alunos
desconhecem os recursos digitais, como os Objetos Educacionais, mas, infelizmente, esta
hipétese foi constatada com nossas vivéncias durante os encontros formativos e nas
entrevistas realizadas.

A seguir, apresentamos as consideragdes finais do presente trabalho.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Refletimos nesse estudo sobre a compreensdo dos estudantes de Pedagogia da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Ceara sobre sua formag¢ao matematica e
tecnologica, mais especificamente sobre uma proposta de ensino a partir do uso de Objetos
Educacionais, trabalhando os conceitos de area e perimetro nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Propusemos momentos formativos sobre o contetido citado, de modo que ficou
evidente lacunas significativas em relacdo a aprendizagem de conteudos “aparentemente”
simples. Constatamos ainda que o professor de Matematica dos anos iniciais precisa de uma
formac¢do mais aprofundada no que concerne as areas de conhecimento responsabilizadas a
ele. Observamos que a carga horaria insuficiente ¢ um dos principais entraves para um
desempenho mais satisfatdrio, visto que os alunos nao dispdem de muito tempo para maturar
o conhecimento.

Organizamos a presente pesquisa em cinco capitulos, de modo que as reflexdes
levantadas no decorrer do texto sobre formacao inicial do pedagogo para o Ensino de
Matematica mediado por recursos didaticos digitais, subsidiassem nossas interpretagdes a
respeito das analises dos estudantes.

Os resultados encontrados a partir dessas analises nos revelaram uma formacao que
esta em descompasso com a realidade educacional sugerida pelos préprios documentos
nacionais como LDBEN, PNE, DCN, BNCC, (1997; 2014; 2015; 2017) dentre outros. De
acordo com o relato dos sujeitos investigados, a instituicdo ainda precisa se voltar mais para a
constru¢do de uma proposta curricular que atenda de forma satisfatéoria a formagdo
tecnologica dos estudantes, levando em consideracao que este ¢ um desejo e uma necessidade
dos alunos. A formag¢ao matematica, mesmo sendo considerada superficial e com uma carga
horaria insuficiente, atende aos atuais paradigmas de “ensino”, pautados na construg¢do de
conceitos, na reflexdo para emancipagao.

Ressaltamos mais uma vez que nosso intuito neste trabalho nao foi julgar entre certo
ou errado os discursos dos sujeitos, mas de refletir sobre o que eles constatam acerca de sua
formagao frente as variadas demandas documentais de nosso pais, como ¢ o caso da BNCC.

Neste trabalho também levantamos discussdes sobre o curriculo do curso;
questionamos sua amplitude e sua superficialidade, tornando o pedagogo um profissional de
formacgdo notadamente fragil, considerando os dados dessa pesquisa. Enfatizamos que ndo

estamos em defesa da hiperespecializagdo do conhecimento, como critica Morin (2006), no
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entanto, manter-se na superficialidade ¢ limitar a agdo do pedagogo frente a sua demanda.

Os encontros formativos realizados no decorrer desta pesquisa sdo considerados por
ndés os momentos mais importantes, pois foram momentos ricos de discussdes e relatos que
nos fizeram analisar posicionamentos a partir dos elementos que os constituiram. Esperamos
ter despertado nos sujeitos essa criticidade em relag@o a proposta curricular de seu curso. Que
esses momentos discursivos tenham sido um espaco de reflexdo sobre o profissional que esta
sendo formado e que tenham tomado consciéncia de que os pedagogos sao os professores de
Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, fazendo-se necessario romper com
esteredtipos e reconstruir um saber para uma atuacao profissional de qualidade.

Refletimos também sobre a educacdo na contemporaneidade ¢ questionar todo e
qualquer espaco que esteja desvinculado as tecnologias digitais, pois pensar a escola fora
desse contexto ¢ limitar o poder de alcance dela, das possibilidades de transformagao dos
sujeitos.

Sendo assim, esperamos que os proximos estudos sobre o Ensino de Matematica
subsidiado pelas tecnologias digitais apontem para uma nova realidade, qual seja, a de uma
educagao voltada ao contexto do século XXI, em que o professor tenha conhecimento e
autonomia para manusear diferentes recursos digitais, com sua formacdo inicial lhe
proporcionando isto. Esperamos que as disciplinas que envolvem ensino e aprendizagem
matematica tornem-se alvo de interesse dos estudantes de Pedagogia, de modo a descontruir a
ideia de que o problema do Ensino de Matematica dos alunos brasileiros sdo os pedagogos.

Por fim, consideramos esse estudo como fonte de reflexdo nao s6 para os sujeitos que
compdem a Faculdade de Educagdo da UFC, mas para qualquer professor que esteja disposto
a inovar de forma responsavel suas praticas educativas. Sabemos das limitagdes estruturais
das escolas brasileiras, mas a nossa aposta ¢ na formagdo do professor, na sua mediagao.
Precisamos inserir o uso de recursos didaticos digitais em nossos objetivos pedagogicos,
oportunizando o ensino e a aprendizagem de forma diferenciada.

Sugerimos a proposi¢ao de projetos que estimulem e criem uma cultura digital, a fim

de transformar a formacgao inicial dos estudantes de Pedagogia da FACED/UFC.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

QUESTIONARIO ONLINE

A formagao matematica e tecnoldgica do pedagogo da FACED/UFC.

Este questionario ¢ um dos instrumentos de coleta de uma pesquisa de Mestrado em Educagao
do Programa de Pds-graduagdo em Educag¢do da UFC. Nosso objetivo ¢ identificar elementos
da formagao matematica e tecnoldgica dos alunos do curso de Pedagogia da FACED/ UFC.

O PREENCHIMENTO DESTE FORMULARIO E OPCIONAL E OS DADOS OBTIDOS
SAO DE ABSOLUTO SIGILO. Desde j4, agradecemos a participacdo de todos, pois é uma

forma de incentivo a pesquisa.

NOME COMPLETO *

—

Semestre que esta cursando *

—

Sobre sua escolarizagdo, cursou a Educacao Basica em escola: *

Totalmente privada.
Privada, mas como bolsita.
Totalmente publica.

Parcialmente privada e parcialmente publica.
Vocé ja cursou algum curso de informatica na vida? *

Sim, um basico.

Sim, até o intermediario.
Sim, até o avancado.
Nao

Outro:

—
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Quantas disciplinas obrigatorias envolvendo as tecnologias digitais ha no curriculo do curso

de Pedagogia da institui¢do em que vocé estuda? *

1

2

Mais de 2

Nao sei/ Nao lembro

Outro:

—

Entre as disciplinas obrigatdrias e optativas, qual (is) disciplina (s), que estejam relacionadas

as tecnologias digitais, vocé ja integralizou no seu curso de formagdo docente? Quais? *

—

Ja ouviu falar em Objetos Educionais/ Objetos de Aprendizagem? Onde? Ja utilizou alguma

vez para ensinar ou aprender? *

—

A priori, quais relacdes vocé consegue estabelecer entre tecnologias digitais e educacao

matematica? *

%

[ | ]

Como as tecnologias digitais podem colaborar para a formacao matematica do pedagogo? *
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APENDICE B — A SESSAO DIDATICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

Esta Sessdo Didatica, trata-se de uma das etapas de uma pesquisa de dissertacdo de Mestrado
em Educagdo da Faculdade de Educagao (FACED) da Universidade Federal do Ceara (UFC).
Nosso objetivo ¢ analisar as implicagdes das disciplinas Educagdo Matematica e Informatica
na Educagdo na formacdo do pedagogo da FACED/UFC e, para atingir tal objetivo,
estabelecemos o desenvolvimento de uma sessdo didatica envolvendo o uso de recursos

didaticos tecnologicos na construcao dos conceitos de area e perimetro de figuras planas.

ETAPA 2 — A SESSAO DIDATICA

1.1 A metodologia que norteara as formacdes: Sequéncia Fedathi

Esta sessdo didatica tem por finalidade proporcionar momentos de discussao, reflexao
e reorientagdo de praticas pedagdgicas sobre o ensino de matematica, mais especificamente
sobre o contetido Area e Perimetro, a partir do uso de um objeto educacional virtual (OE).

A estrutura desta sessdo ¢ proposta por Santos (2018), embasada na metodologia de
ensino Sequéncia Fedathi (SF), a qual postula o professor como o sujeito determinante para a
constru¢do do conhecimento, levando os estudantes a serem investigadores a partir de
situacdes que os desfiem. A referida metodologia “tem como principio contribuir para que o
professor supere os obstaculos epistemologicos e didaticos que ocorrem durante a abordagem
dos conceitos matematicos em movimento nas sessoes didaticas”. (SANTOS, 2016, p. 129) O

intuito da SF dentro da sala de aula é de

propor ao aluno que o mesmo tenha uma experiéncia significativa de ensino, a partir
de uma experiéncia matematica expressiva que nao apresente o saber matematico,
estruturado apenas como producgdo intelectual, mas também como uma estrutura
cultural que envolve a propria compreensdo e os significados do que ¢ ser um mate-
matico, com seus desafios e dificuldades (SANTOS, 2017, p. 84).
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Consideramos importante adotar a Sequéncia Fedathi para esta formacao por se tratar
de uma metodologia que valoriza o antes, o durante e o depois do trabalho pedagogico
(SANTOS, 2017). Na SF pensar e analisar o ambiente e as teorias que serdo selecionadas
para o desenvolvimento das aulas ¢ parte fundamental do planejamento do professor, bem
como analisar o nivel de conhecimento e experiéncia de seu publico-alvo, o plateau. Essas
analises iniciais norteardo a primeira fase da metodologia SF, a Tomada de Posi¢do. Esta fase,
caracteriza-se por oferecer aos alunos situagdes desafiadoras, desencadeadoras de reflexdes e
abstragdes necessarias & construgdo do conhecimento. E importante ressaltar que entre o
plateau e as primeiras Tomadas de posi¢do, estd o acordo didatico. Para Santos (2017, p. 86) o
acordo didatico “¢ o conjunto de preceitos que entrelaga a cumplicidade didatica na sala de
aula entre o tripé: professor — conteudo— aluno e deve estar claro no planejamento, e coerente
com as demandas da sala de aula e em conformidade com a realidade e as expectativas dos
alunos”.

Apobs esses elementos iniciais postulados pela SF, é chegado o momento do
desenvolvimento de suas quatro fases. A primeira fase, a tomada de posi¢ao, como ja citada
anteriormente, ¢ 0 momento de desafiar o aluno com proposi¢des instigantes ¢ desafiadoras,
seja com um jogo, na forma escrita, verbal e a atividade pode ser realizada em grupos ou
individualmente. (SANTOS, 2016). Em seguida, did-se o momento da matura¢do da situacdo
proposta. Na Maturacdo o estudante busca identificar e compreender as varidveis envolvidas
na situagdo que lhe ¢ posta, debrugando-se sobre os desafios apresentados. E nesta hora que o
professor langa aos alunos perguntas que os facam refletir, incitando hipoteses e
contraexemplos que possam potencializar o desenvolvimento do raciocinio dos estudantes. A
terceira fase, intitulada Solugdo, ¢ o momento de cada aluno ou cada grupo apresentar a
organizacdo dos esquemas envolvidos para a resolucao das situacdes desafiadoras. Essa
apresentacao para os demais sujeitos pode sofrer intervencdes do professor no intuito de
desequilibrar/equilibrar os estudantes, levando-os a ampliar ou [re] construir ou mesmo
consolidar conhecimentos. A ultima fase da SF, a Prova, representa o momento de
validacao/refutacao da Solug¢ao encontrada, analisando se os resultados estdo de acordo com
os modelos cientificos validados e apresentados pelo professor. Nesse momento o professor
formaliza o saber conhecimento ali construido e formaliza matematicamente o modelo
apresentado.

Como se pode observar, a SF valoriza a postura de um professor questionador,

desafiador e compromissado com um ensino € uma aprendizagem pautada no ser pensante e



80

autonomo, rompendo com paradigmas mecanicos e reprodutores de formulas
incompreensiveis. Desse modo, muitas sdo as contribuicdes dessa metodologia para o

“ensino” de matematica, tornando-a uma ciéncia compreensivel e acessivel a todos os alunos.

1.2 Justificando o conteiido selecionado — Area e Perimetro

Esta Sessdao Didatica tem como objetivo desenvolver atividades e propostas
relacionados ao conteudo matemético: Area e Perimetro de figuras planas. Este contetido esta
dentro das exigéncias da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na unidade temadtica
Geometria, bem como na unidade Grandezas e Medidas, nosso foco. A BNCC postula que “as
medidas quantificam grandezas do mundo fisico e sd@o fundamentais para a compreensao da
realidade” (BRASIL, 2017, p. 2017). Além disso, essa unidade tematica colabora também
para a consolidacdo e ampliagdo da no¢do de numero, a aplicacdo de no¢des geométricas e a
constru¢ao do pensamento algébrico. Neste contexto, engloba-se a necessidade de explorar as
diferenciagdes entre as medidas de Area e Perimetro, assuntos que muitas vezes confundem
os alunos e por isso prescrito por uma das habilidades da BNCC. Para os anos iniciais, area de

atuacdo do pedagogo

[...] a expectativa € que os alunos reconhecam que medir é comparar uma grandeza
com uma unidade e expressar o resultado da compara¢do por meio de um numero.
Além disso, devem resolver problemas oriundos de situacdes cotidianas que
envolvem grandezas como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de
tridAngulos e retangulos) e¢ capacidade e volume (de solidos formados por blocos
retangulares), sem uso de foérmulas, recorrendo, quando necessario, a
transformagoes entre unidades de medida padronizadas mais usuais (BRASIL, 2017,
p. 271, grifo nosso).

Vale ressaltar, que ndo sé a base preconiza o desenvolvimento de atividades que visam
o trabalho com problemas envolvendo a grandeza drea/superficie. Os Parametros Curriculares
Nacionais - PCN jé apontavam para a necessidade de se trabalhar a diferenciacao entre area e
perimetro. De acordo com os PCN (1997) ¢ comum os alunos confundirem essas nogdes ou
ndo estabelecerem relagcdes entre elas. Sendo assim, o trabalho do professor que ensina
matematica deve ser no intuito de problematizar essas diferenciagdes, proporcionando
situacdes que aparecam as duas medidas em um mesmo problema, evitando isolar cada

conhecimento.
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1.2.2 O uso das tecnologias digitais como subsidio ao ensino de matematica nos anos

iniciais do ensino fundamental: explorando os objetos educacionais virtuais.

Muitos recursos didaticos ja se aproximaram da escola, dos alunos e dos professores
no intuito de corroborar tanto com o ensino quanto com a aprendizagem de conteudos
matematicos. Sejam eles recursos analdgicos ou digitais, vale salientar sobre a importancia do
conhecimento do professor a respeito dos objetivos que tem com tal recurso. Para esta
pesquisa, nosso intuito ¢ destacar um dos recursos didaticos digitais, por entender a
necessidade de relacionar a educagdo ao uso de tecnologias na contemporaneidade. O recurso
trata-se de um Objeto Educacional Virtual (OEV), visto que este ¢ “um recurso vai muito
além de uma simples ferramenta de auxilio ao professor, pois se acredita que ela possa alterar
a postura do aluno frente ao conteudo curricular” (VASCONCELOS, 2008, p. 31).

De acordo com Carneiro e Silveira (2014) os Objetos Educacionais Virtuais precisam
funcionar como um elemento facilitador do processo de ensino e aprendizagem e, para que
1sso ocorra, eles devem ter explicito seus objetivos pedagogicos. O professor, desse modo,
torna-se responsavel por realizar esta andlise ao selecionar os OEV, demonstrando clareza e
consciéncia dos objetivos que deseja alcangar com este recurso.

Desse modo, um dos objetivos especificos desta pesquisa ¢ refletir sobre o uso de
objetos educacionais virtuais no ensino de Matematica, especificamente, sobre os conceitos de
area e perimetro de figuras planas. A ideia € apresentar e explorar o OEV selecionado durante
a formacao e, em seguida, lancar o desafio aos sujeitos da pesquisa de elaborarem um plano

de aula tendo o OE - Construtor de area — como recurso didatico digital.

ANALISES GERAIS

1.1 Analise ambiental — As formagdes previstas acontecerdo na sala de informatica -
SAMIA — da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Ceara (FACED/UFC),

por dispor de computadores conectados a internet.

1.2 Publico-alve — Alunos do curso de Pedagogia que ja tenham cursado Informadtica na
Educagao ¢ Ensino de Matematica.

1.3 Materiais — Computadores conectados a internet; data show, objeto educacional virtual,
1.4 Duracao da formacao: 3 encontros com duragao de 3 horas. Todavia, sera lancado um

questionario online, que ndo se restringird apenas aos sujeitos investigados, que visa
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identificar os conhecimentos dos pedagogos em formacao sobre questdes que permeiam o uso

de tecnologias digitais e o ensino de matematica.

1.5 Acordo didatico

Como ja citamos em topicos anteriores, o acordo didatico € um momento importante e
necessario antes do desenvolvimento da das fases da metodolodia de ensino Sequéncia
Fedathi. Devemos explicitar e acordar com os alunos todos “os preceitos que entrelaca a
cumplicidade didatica na sala de aula entre professor — aluno — contetido”. (SANTOS, 2016,
p. 232)

Desse modo, a fim de alcancar os objetivos propostos para esta SD, espera-se dos
sujeitos participantes engajamento nas discussoes, disponibilidade para elaboragdao de
atividades e compromisso com a pesquisa em jogo. Do formador, contamos com a
responsabilidade de desenvolver uma formagdo solida e bem planejada, dominio dos
conteudos e apropriagao da metodologia selecionada. A pontualidade ¢ aspecto desejavel de

ambas as partes.

2 A SESSAO DIDATICA

2.1 analise teorica

O estudo sobre area e perimetro de figuras planas ¢ iniciado ainda nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e, por vezes, alvo de incompreensdes tanto por parte de quem
aprende, mas também por quem ensina. De acordo com Domingos (2013) muitos professores
confundem os dois conceitos e, o fato de ndo compreenderem estes conceitos limita os
proprios discentes. Para a autora, existem alguns fatores que podem ser a causa dessas
incompreensdes dos alunos, pois muitas vezes ensino de area e perimetro ¢ deixado para o fim
do ano letivo, acarretando tempo insuficiente para desenvolvimento de um trabalho mais
sistematico. Domingos (2013) afirma ainda que os livros didaticos utilizados nas escolas
publicas sdo compostos, em sua maioria, apenas por formulas descritivas sem que ocorra uma

participag@o na constru¢do deste novo conhecimento.
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De acordo com uma noticia divulgada pela Revista Nova Escola em 20127, questdes
relacionadas ao calculo de area e perimetro t€ém baixo percentual de acerto na Prova Brasil do
ano de 2011. Apenas um em cada quatro alunos acertam questdes que envolvem a tematica.
Desse modo, justificamos nossa escolha por trabalhar com este conteudo por entender que faz
parte de uma demanda curricular que deve ser cumprida e valorizada na formagao do aluno.

Os contetidos aqui em discussdo atendem uma demanda da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) a partir do 4.° ano do ensino fundamental dentro da unidade tematica

Grandezas e Medidas. O documento aponta que os alunos

devem resolver problemas oriundos de situagdes cotidianas que envolvem grandezas
como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de tridngulos e retangulos) e
capacidade e volume (de so6lidos formados por blocos retangulares), sem uso de
formulas [...] (BRASIL, 2017, p. 271).

Assim como Domingos (2013), a propria BNCC (BRASIL, 2017) nega a necessidade
do uso de formulas acabadas para a compreensdo dos conceitos e resolu¢dao de problemas que
envolvem a tematica. Desse modo, aposta-se na constru¢do do conhecimento por meio de
experiéncias, situagdes desafiadoras que com apoio de recursos didaticos, sejam eles

analogicos ou digitais, potencializem o aprendizado do estudante.

2.2 Contetido da Sessdo Didatica — Area e perimetro de figuras planas.

2.2.1 O plateau

Por se tratar de um contato inicial entre formador e sujeitos da pesquisa, partiremos do
pressuposto de que os alunos ja “dominam” tanto o saber relacionado ao conteudo de area e
perimetro, bem como conhecimentos acerca de informdtica na educacao. Todavia, para a
proposi¢ao de atividades, serdo lancadas, antes da primeira tomada de posi¢do, alguns
questionamentos:

1. Qual o entendimento de vocés sobre metodologias de ensino? Durante a formacao de

voceés, quais metodologias vocés tiveram contato?

2. Quem ja conhece a Base Nacional Comum Curricular ¢ suas demandas para a

Educagao brasileira?

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/2179/0-metro-quadrado-na-medida-certa
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3. Em relacdo a Educacdo Matematica, quais as consideracdes de vocés a respeito do
contetdo 4rea e perimetro? O que destacam sobre o ensino desse conteido nos anos
iniciais do ensino fundamental?

2.1.2 Hipoteses:

v Os estudantes ja tém nogdo sobre o que ¢ area e perimetro de figuras planas.

(\

Sabem diferir o que € area e o que € perimetro.
v’ Estabelecem relagdes entre o uso de malha quadriculada com ensino de 4rea e
perimetro.

v" Dominam as fungdes basicas de uso do computador.

3 Tomada de posiciao

3.1 Apresentacio do acordo didatico aos alunos.

Neste momento apresentaremos aos alunos os preceitos estabelecidos para que nossas

atividades fluam de modo harmonico no decorrer dos encontros.

3.2 Situacoes desafiadoras

A Sequéncia Fedathi (SF) trata-se de uma metodologia de ensino que ““ enuncia na
acao docente, que uma situagdo-problema deve conduzir o estudante a passar pelas etapas do
trabalho de um matematico” (SANTOS, 2017, p. 84), ou seja, propde um aluno investigador,
rompendo com posturas de professores que apenas apresentam formulas prontas e
procedimentos mecanicos. Composta por 4 fases, tomada de posi¢do, maturagdo, solucio e
prova, a SF postula que o professor ¢ o responsavel por levar situagdes desafiadoras aos
alunos por diferentes vias, seja uma situagdo-problema, um jogo analodgico ou digital, o
importante ¢ que os questionamentos tém papel central na orientagcdo do raciocinio dos

estudantes. (SANTOS, 2017).

3.3.1 — 1.” momento - Conhecendo a metodologia de ensino Sequéncia Fedathi (SF) a Base

Nacional Comum Curricular(BNCC)
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O primeiro encontro com os estudantes serd o momento de apresentar a metodologia
de ensino que viemos discutindo no decorrer desta sessdo didatica. Iniciaremos com uma
reflexao sobre as metodologias que eles ja conhecem, o que esse termo designa na pratica do
professor e se eles ja ouviram falar da SF e o que sabem sobre.

A seguir, a SF sera apresentada na integra, sendo evidenciados os principios didaticos
e epistemologicos que a fundamentam, bem como suas fases e objetivo de cada uma delas. (1)
Tomada de posicdo; (2) Maturagao; (3) Solugdo e (4) Prova. O objetivo desse primeiro
momento ¢ suscitar reflexdes sobre a necessidade e a importancia dos professores serem
conscientes de saberes que solidificam sua pratica, como o conhecimento acerca de
metodologias de ensino, principios epistemoldgicos que fundamentam sua proposta de
educagao, recursos didaticos (analodgicos ou digitais) que possam potencializar tanto o ensino
quanto a aprendizagem, bem como relacionar esses saberes ao trabalho docente nas mais
diferentes circunstancias.

Neste dia, também abordaremos questdes sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), cujo intuito ¢ identificar quais conhecimentos os futuros pedagogos t€ém sobre o
documento normativo para a educagdo brasileira e o que podem falar em relacdo a educagdo
matematica, estrutura, organizag¢do, fundamentos e, principalmente, sobre as concepcdes que
permeiam a BNCC. Apods esse didlogo, realizaremos uma apresentacdo em slides que
abordard exatamente os pontos aqui mencionados. As discussdes a respeito da metodologia e
sobre a BNCC nesta formagao, torna-se necessaria a medida que formagao do pedagogo ainda
encontra-se com algumas lacunas em relacdo a saberes didaticos e epistemoldgicos.

(SANTOS, 2007).

2. momento — Compreendendo o conceito de area e perimetro e a relacio do conteudo

com um objeto educacional

Apoés as discussdes acerca da importancia da consciéncia sobre metodologias de
ensino ¢ da BNCC para a pratica do professor, o segundo encontro sera o momento de

retormar os conceitos de area e perimetro com os participantes da formacao.

Objetivo de ensino:
Explorar formas de calcular a area e o perimetro.

Objetivo de aprendizagem:
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(EFO5MA20) Concluir, por meio de investigacdes, que figuras de perimetros iguais podem ter
areas diferentes e que, também, figuras que tém a mesma drea podem ter perimetros
diferentes. (BRASIL, 2017 )

Materiais: Papel sulfite, lapis, lapis de cor, régua, malha quadriculada, tangram.

Daremos inicio a atividade a partir dos dados apontados pela Revista Nova Escola em relacao

a Prova Brasil:

“Questoes relacionadas ao calculo de adrea e perimetro tém baixo
percentual de acerto na Prova Brasil (2011). Apenas um em cada quatro
alunos acertam questoes que envolvem a temadtica.”

v' A partir da informagdo acima, quais conclusdes podemos tirar em relagdo
ao trabalho com area e perimetro nas escolas?

v" Como vocés acham que podemos iniciar uma aula para trabalhar area e
perimetro?

v Por que vocés acham que os alunos confundem area com perimetro?

(\

O que significa m??
v' De que maneira podemos ajudar os alunos a ndo confundir essas duas

medidas?

Tomada de posi¢ao 1:

Cada aluno recebera uma folha sulfite, composta como o modelo da figura abaixo e eles
deverdo medir, com a utilizagdo das diferentes unidades de medidas que aparecem na parte
superior da folha, e preencher a tabela que ja foi iniciada. No espago livre do papel
quadriculado, os alunos deverdo criar uma nova superficie, que sera iniciada por F,

completando a tabela.

Figura 1 — Atividade sobre a medicao de area a partir de diferentes unidades de medidas
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Fonte: (TOLEDO; TOLEDO, 2010)



87

Maturacao:

Este serd o momento que os alunos, a partir da medicdo com diferentes unidades de medidas,
devem constatar e refletir sobre as relagdes e as diferengas entre a area e o perimetro de
figuras planas. O professor deve, se achar necessario, levantar questionamentos de modo a
aclarar ou mesmo instigar o pensamento dos alunos e estes devem se debrucar sobre a
situacdo proposta de modo a estabelecer relagdes ldgicas para encontrar a solugao.

Solucio:

Neste momento, compartilharemos os resultados encontrados para o preenchimento da tabela
e serd realizada uma discussdo sobre a alteracdo do perimetro e a permanéncia da area,
buscando elucidar essa diferenca. Os alunos devem apresentar seus “achados”, relatando os
caminhos percorridos até a solucdo e o professor analisa os passos buscando identificar o
raciocinio desenvolvido pelos alunos.

Prova:

A partir das solugdes apontadas e das discussodes, o professor deve formalizar as respostas e
avaliar se os conhecimentos revelados pelos alunos sdo suficientes e adequados para que ele
seja um professor que vai ensinar matematica, especificamente, o conteudo de area e
perimetro de figuras planas. Os alunos devem confrontar suas solugdes com a modelo
cientifico apresentado pelo professor.

Tomada de posicao 2:

Calcule a area e o perimetro de cada figura, considerando como unidade de area o
quadradinho (que serd indicado por a), e como unidade de comprimento o lado desse

quadradinho (que sera indicado por /).

Figura 2 — Atividade sobre a medicao de area a partir de diferentes unidades de medidas
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Fonte: (TOLEDO; TOLEDO, 2010)
Maturacao:

Depois que medirem as figuras, os sujeitos da pesquisa deverdo responder algumas perguntas



88

como:
a) O numero que indica a area de uma figura ¢ sempre maior que aquele que
indica o perimetro? E sempre menor? E sempre igual?
b) A figura que tem maior area ¢ sempre a que tem maior perimetro? Por qué?
Deixaremos que os alunos reflitam e registrem suas respostas até o momento de
partilhar com o grupo.
Solucio:

Apresentacdo dos resultados dos célculos encontrados pelos alunos, bem como as respostas as
perguntas propostas na maturagdo, a fim de evidenciar as diferencas entre area e perimetro,
para que assim nao haja mais confusao entre uma medida e outra. O professor deve observar e
analisar a solidez desse conhecimento a partir das respostas dadas.

Prova:

O professor avaliard, a partir das atividades e das discussdes que foram suscitadas, como os
alunos sistematizam oralmente os conceitos de area e perimetro. Os alunos deverao validar ou
refutar suas solugdes a partir do exposto pelo professor.

Tomada de posicao 3:

A partir dos conhecimentos trabalhados até agora, os alunos deverdo representar no papel
quadriculado:

1. Uma figura em que o nimero que indica area € menor que o nimero que indica perimetro;
2. Uma figura que os dois nimeros sao iguais (area e perimetro);

3. Duas figuras de mesma érea e perimetros diferentes;

4. Duas figuras de mesmo perimetro e area diferentes.

Maturacao:

Neste momento os alunos deverdo concatenar os saberes até entdo trabalhados a fim de
solucionar os desafios. Deixaremos que eles se debrucem sobre a atividade, evitando dar dicas
e respostas, apenas suscitando questionamentos estimulem o raciocinio.

Solucio:

Cada aluno devera apresentar suas figuras de modo a comparar os formatos que apareceram a
partir da mesma demanda, discutindo possiveis erros e acertos. O professor deve

observar e realizar andlises sobre o raciocinio e desempenho dos sujeitos nesta atividade.



89

Prova:

Este serd o momento em que professor avaliard, por meio de registro e oralizagdo, se o0s
alunos ja estavam com estes conhecimentos consolidados ou se estabeleceram novas relagdes
com este contetido.

Tomada de posicao 4:

Iniciaremos a atividade conhecendo um objeto educacional digital do PhET
(https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder pt BR.html) o qual
propoe atividades com area e perimetro. A intengdo ¢ apresentar o objeto aos alunos e assim
eles possam elaborar um plano de aula utilizando o recurso de modo a pensar em diferentes
formas de exploré-lo.

Figura 3 — Objeto Educacional Virtual — Construtor de Area

B Area: B Area
Parimeter: 40 Perimeter:

Fonte: https://phet.colorado.edu/pt BR/simulation/area-builder

o

Maturacgao:

Esse momento ndo acontecera no espago de formacao. Esta atividade devera ser feita em casa
e apresentada no encontro seguinte de modo a sistematizar os conhecimentos discutidos em
relagcdo ao uso de tecnologias € o contetdo de area e perimetro.

Solucao:

Apresentacdo dos planos de aula e propostas de intervencao partindo dos pressuspostos que
foram pontuados no decorrer da formacdo. O professor deve ouvir os sujeitos da pesquisa
buscando analisar os conhecimentos levantados para a construgao dos planejamentos.

Prova:

O professor avaliard quais conhecimentos os alunos precisaram explorar para desenvolver o

planejamento, observando os aspectos didaticos e epistemoldgicos suscitados pelos alunos.
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3° momento — Encerrando o ciclo de formacao

O terceiro momento serd marcado pelas apresentacdes dos planos de aulas e das
discussdes que encerram os debates sobre o conteido em questdo, bem como os aspectos que
englobam a formacdo docente do curso de Pedagogia da UFC. Neste dia também serdo

agendadas as entrevistas com os sujeitos da pesquisa.

4 Consideracoes

Esta sessdo didatica busca ampliar a formacao dos estudantes de Pedagogia da Universidade
Federal do Ceara, bem como colher dados importantes acerca da formacao matematica e
tecnologica deste profissional e, consequentemente, desta instituicdo. O intuito ¢ estimular
cada vez mais uma formacdo matematica solida que faca do pedagogo um professor de

matematica qualificado para atuar nos anos iniciais do ensino fundamental.
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APENDICE C - PERGUNTAS DA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

ETAPA 3 - ENTREVISTA INDIVIDUAL

Perguntas

ENTREVISTAS
1. Como vocé analisa a formacao inicial do pedagogo da FACED/UFC?

2. O que vocé acha da formagdo matematica ofertada no curso?

3. O que vocé pontua sobre sua formagdo tecnologica no decorrer da vida e na
formacgao inicial?

4. Como vocé€ enxerga a relagdo entre tecnologias digitais e educagdo
matematica para o processo de ensino no atual contexto?

5. Vocé ja havia tido contato com algum objeto de aprendizagem antes? Qual? E
para qual fim?

6. Vocé considera o objeto educacional um bom recurso para o trabalhar

conteudos matematicos? Por qué?
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ANEXO A — INTEGRALIZACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA

Integralizacao Curricular 2007 - D

Curriculo 2007.1 = Diurno
+ 1® Semestre

* Fllesofia da Educacgao |

* Psicologia da Educacds |; Fundamentos
* Soclologia da Educacdo |

» Histaria da Educacao e da Pedagogla

« Metodologia Cientifica

* Disciplinas Optativas
2" Semestre

* Fllosofia da Educacao |

* Psicologia da Educagao Il — Infancia
* Soclologia da Educacao I

- Estatistica Aplicada 8 Educagio

» Arte e Educagao

* Infarmatica na Educacio
~ 37 Semestre

+ Histaria da Educagdo Brasileira

* Psicologia da Educacao Il da Infancia a Adolescéncia
« Antropologia da Educacao

» Pesquisa Educacional |

- Educacdo a Distancia

* Disciplinas Optativas

Fonte: http://www.faced.ufc.br/graduacao/pedagogia/curriculo-2007-diurno/



- Disciplinas Optativas
- 5 Semaestre

* Palitica Educaclanal

- Organizagdo Social do Trabalho Escolar

* Letramento e Alfabetizagao

» Dopcéncla no Ensing Fundamental

- Propostas Pedagdgicas e Pratica de Educacio Infantil

* Disciplinas Optativas
- 6 Semestre

» Drganizacio e Gestio de Espacos Educativos nao-Escolares
- Ensino de Lingua Portuguesa

* Ensine de Geografia e Histéria

* Estagio: Educacao Infantil

* Disciplinas Optativas
7" Semestre

* Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) |
- Ensino de Matematica
* Ensino de Cléncias

- Disciplinas Optativas

~ 8" Semestre

# Treahalha Aa MansliicSas da Dores CTOEY 1

Fonte: http://www.faced.ufc.br/graduacao/pedagogia/curriculo-2007-diurno/
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ANEXO B - INTEGRACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA 2014

Carga Hordria Maxima de Componentes

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
SISTEMA INTEGRADD DE GESTAO DE ATIVIDADES ACADEMICAS

Emrmioo em 21/11/2014 09:04

Portal do Coordenadur

DADOS DA ESTRUTURA CURRICULAR

Codigo: 2014.1

Matriz Curricular:

Unidade de Vinculagdo: FACULDADE DE EDUCACAD (11.00.01.13)
Municipio de funcionamento: FORTALEZA - CE

Periodo Letivo de Entrada em Vigor: 2014 , 1

Carga Horaria: Total Minima 3216
Carga Hordria Obrigatdria: 2640h Total - ( 992h Praticas ) / ( 1648h Tedricas )

Carga Horéria Optativa Minima: 576 hrs

Carga Hordria Obrigatdria de Atividade

Académica Especifica: 544 s

Curriculares Optativos Livres: 128 brs

Prazos para Conclusiio em Perfodos Letivos: Minimo B Médio 8 Maximo 12

Carga Hordria por Periodo Letivo: Minima 64 hrs, Média 640 hrs, Mdxima 640 hrs,

PEDAGOGIA - DIURNO - FORTALEZA - Presencial - LICENCIATURA E
LICENCIATURA PLENA

1° Seamestre

Componente Curricular atalllada Tipo Natureza Pré-Requisitos Equ
FILOSOFIA DA EDUCACAD I - 64h (4cr) - | 64h aula (4cr) e

PBO138 o nnm: [lkri DISCIPLINA DBRIGATORIA E:o:
PS[CO‘LOGM DA EDUCACAD I ﬁ«lh lul-! 'I"'Cfl [-I-l‘-l

PROL41 _FUNDAMENTOS - 64h (4cr) - 1 periodo ltvo_On lab.(0cr) ~ O'SCPUNA  OBRIGATORI =
SOCIOLOGIA DA EDUCACAD I - 64h (4cr)  64h aula (der) (m

PBO144 il i Oh lab.(0cr)  DISCIPLINA OBRIGATORIA E:n:
METODOLOGIA CIENTIFICA - 64h (4cr) - 1 64h aula (der) B (WD

PROMS  peodomwo T oot e i )
HISTORIA DA Eoucac.in E DA E4h aula (4cr) [ Pay

PBO163 PEDAGOGIA - 64h (4cr) - 1 periodo etvo 0N ab. (0cr) bECTLIN OBRIGATORIA <k

CH Total: 320hes,

2° Samastre

Componente Curricular g:'l.alhadn Tipe MNatureza  Pré-Requisitos Equ
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS - LIBRAS - 64h aula (4cr)

HLLOO77  gan (acr) - 1 periodo letvo Oh lab(0cr)  OSCIPLINA OBRIGATORIA { Poy
FILOSOFIA DA EDUCACAOQ I1 - 64h (4cr) - 64N aula (4cr)

f:;lm_s.a_h“ 1 periodo letho Oh lab.(0cr) DISCIPLINA OBRIGATORIA ( PBO13S ) { P8
PSICDLOGIH Dl EDUEACAO ll [NFMC]A = 4ar| .ul. (3cr) [ PBI

PADIAZ  Ganh (acr) - 1 periodo letivo _16hlab.ler) CISCILNA OSRIGATORIA { BR0141 ) our
SDCIOLOGIA DA EDUCACAD ll - Elh (dcr) 64n aula (4cr)

PBOI46 i perodoletvo Oh lab.(Ocr)  DISCIPUNA GRESNAICRIN { o018t ) (et
ESTATISTICA APLICADA A EDUCACAD - 64h aula (4cr)

PBO149  Gan(4cr)- 1perodoktve  Ohleb(0cr) DSCIMUNA  OBRIGATORW i

CH Tol:ll: amhrs

3° Semestra

Componente Curricular '::H hada Tipo Matureza Pré-Requisitos Equ
PSICOLOGIA DA EDUCACAD 111 DA

PBO143  INFANCIA A ADOLESCENCIA - 64h (4cr) - o mpioyy! DISCIPLINA OBRIGATORIA ( PBO1AZ ) L

............  periodo tvo o
ANTROPOLOGIA DA ED‘UCACACI E4h {4|:r,'| E4h nuFa H:r} CBRIGATORIA PB(

PBOL145

O] i L )

DISCIPLINA

Fonte: http://www.faced.ufc.br/graduacao/pedagogia/curriculo-2014-diurno/
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ETICA, EDUCACAQ E SOCIABILIDADE - Bah aula (4cr)

PBOIS6  64h (der) - 1 periodo etno _Ohlab.(oer)  DISCIRLINA ARTATIN
PESQUISA EDIJCAC]GNA.L 1[ - ﬁh {4:!'} 1 Gd4h aula [dcr)

PB::I].S.T n-ll'hdﬂ letivo _Dh_lnp.tﬂ_u')_ DISCIPLINA OPTATiI\.II { PBOLSD ) _
PEDAGOGIA HGSPITIALAR 64h {lc.l'} 32h auwla {2cr)

PEOI38  periodo wtwo T Gln(i) DSCHN owmeA
PEDAGOGIA DR.GAH[ZAEICINAL B-Hh (4cr) 48h aula (3cr)

PROISS - iperbsoletve B Mg M i "
H]ETUHIA DA EDI.H:HCAU Dﬂ EEAFIA Eﬁh Gdh aula [4cr)

PAOIST  (acr) - 1 perodo mtive T 7 i O O s
PSICOLOGIA DA EDUC&C!ID I\I" Dn i

PBO1ES ADOLESCENCIA A FASE ADULTA - 64h iy (E m’ DISCIPLINA OPFTATIVA [ PBOL43 EPBO0S0) (|

_____________ (4er) -1pedodotetive i
SEMINARIO I - EDUC. SEXUAL NAS 32h auka { 2cr)

PCOD78  ESCOLAS - 32h (2er) - 1 perodo et Ohlab(Oer)  OocromA ofmTMA
EST. PRA‘I‘ ENS. ESC. 1 GR EM FLIHD B80h aula (Scr)

PCO030  EDUC. - 80N (Scr) - 1 periodo ltwo Dy~ ENERE,
RECURSOS AUDID-VISUALIS NA B4h aula (dcr)

< JEONCACND - S (4] - puhoilibs OhBbftcy ~PWOMeN omeme.
TOPICOS DE EDUCACAD MATEMATICA - 64h aula (4cr)

PCOL78  6an(acr) - 1pedsdotetwo T W it O s S
PEDAGOGD : IDENTIDADE E CAMPO 48h aula { 3cr)

PCO231 PROFISSIONAL - 48h (3cr) - 1 periodo letwo On lab.(0cr)  O'SCPLNA  OFTATIVA
DIALOGICIDADE E FORMACAD HUMAMNA g4h aula (4cr)

PCO343 EM PALILO FREIRE - 64h {4(7} = 1 perindo oh lab. (M DISCEPLINA DPTATIVA
ESTAGIO Eﬂ ARTE E EDUC&CAD fdh Ell‘l aula

POOMA @c)-tpebeolw enws ETAGD  orata (omes)
PRAXIS EDUCATIVA - 48h (3¢r) - 1 periodo  43h aula (3er)

RS s T T st i
EDUCACAD AMBIENTAL: TEMAS &4h aula {4cr)

PCO336  TRANSVERSAIS - 64h (dcr) - 1 peribgo leine On lab(0er)  OSCPHMA  oFmamva
EDUCACAD ESTETICA - 48h (3cr) - 1 48h aula (3cr)

PCO347 ; an m . ﬂh_llh.[_ﬂ_cl'_}_ - .DI-SFM_ - OFTATIVA
EDUCACAD E ESF‘Iﬂl'l"UALIDIDE Elh 64h aula (4cr)

P () -ipwiodoletwe onlab.(ocr) CECMAoeamwA
PEDAGOGIA DO TRABALHOD - G4h (dcr) - 1 64h aula (4cr)

PCO349  perodotetwo LN I N s
PED!.GDG].! Do ESP:M'.'D 321’1 {lcr} =1 32h aula (2cr)

PCOISO  perodotetvo Direbigoey TN CCRVATRA
TOPICOS DE CIENCIAS DA NATUREZA/DO  64h aula (aer)

PCOISL  AMBIENTE - 64h (4cr) - 1 perodo tvo__ Ohlab.(0er) OCPUMA  ofmarwA
0 FENOMEND RELIGIOSO E A FORMACAD  64h aula (4cr)

PCO3S2  HUMANA - 64h (dcr) - 1 periodo ltwo  Oh lab.(Oer)  DISCIPLINA ORI,
EDUCA-:AD EM DIREITOS HUMANOS - 64h 64h aula (4cr)

PEOISI (o) - ipeodoreo by DR O
ESTAGIO IT NO ENSIND FUNDAMENTAL - — { POOLO] E PCOXIT E

PCO3S6 EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS - 64h B4h lab ESTAGID OFTATIVA  PCOI38 EPCO3IRE (1§

l{ucr)~1p¢rlunm _____ o 'Cl'li‘ﬂ.'l_

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS NA

PCO360  FORMAGAO DE PROFESSORES - 64h (4cr) op o rorrs! DISCIPLINA OPTATIVA

{2er)

.............. L D e ——————— e ———————————————
EDUCAGCAD E c:lhlElu G4h (4cr) -1 Gan aula (dcr) ucms Ol PCOZ08

O R ek TR TR RN
LUDOPEDAGOGIA [ - ASPECTOS 32h aula (Zer)

PCO362 SOCIOCULTURALS - G64h (dcr) - 1 periodo DISCIPLINA OPTATIVA { PBO143 E PDOOT2 )

320 lab. [ 2er)

ESPACOS-TEMPOS E COMPOSICAD AR O o

PCOIEI  HUMANA - 64h (dcr) - 1 peribdo letvo 16nlab(ic) CECTHNA o ormATvA
EDUCACAD MATEMATICA E EDUCACAD  32h aula (2cr)

PCO3BY  INFANTIL - 64h (4cr) - 1 periodo et I2hleb(2cr) PSCFUNA  OFTATRA - (PmmiasErooorz)
EDLICA.CAO E MG\"IMENTI:IS SOCIAIS EAII Gah aula (4cr)

POOOLI  (acr) - 1 periodo tetivo s N e e
EDUC&L‘.AG NO I:EMUA &“‘I {kl') =1 G4h aula (4cr)

POOOLS  periado letivo e i S

Prnntt EDUCACAQ POPULAR E-Ih (‘ﬂ'} -1 D"bdﬂ “h aula [.c" NS A MBTATIVA

Fonte: http://www.faced.ufc.br/graduacao/pedagogia/curriculo-2014-diurno/



ETICA, EDUCACAD E SOCIABILIDADE - G4h aula (4cr)

PROISE  64h (cr) - 1 periodo ltwo T e s
PBO157 ﬁ;}ﬂEDl}cﬂﬂﬂNAL " b “h !‘.45"} ghl:bll‘:tt:;:rl DISCIPLINA OFTATIVA [PDDII.EEI]
vaotse  PEDAGOGIA HOSPTALAN 641 4 1 320 n O rcmms crraa |
mm ‘mcoc;l 0% :;oon::;-atnzncmnm 64h (m;:::;:,{:g; e -:mrm SlISELES S
PBO161 E':g;cfnlmf [;UNEM;"G DO CEARA - 64n :"h;“::t':f" DISCIPLINA OPTATIVA  (PBO140 )

PSICOLOGIA DA EDUCACAD IV - DA

PBO16S  ADOLESCENCIA A FASE ADULTA - 64h m ;“b" i:‘g’ DISCIPLINA OPTATIVA  ( PBO143 E PBO0SO ) (|

_____________ (4cr) - 1peodoeeno - eniedden e )
SEMINARIO II - EDUC. SEXUAL NAS 32I| aula {2cr)

PCOO78  ESCOLAS - 32h (2cr) - 1 parodo letve ~ Dh lab.(Ocr)  DECrLMA SRS
EST. PRAT ENS. ESC. 1 GR EM FUND. B0n aula {Scr)

PCO0%0  EDUC. - 80N (Scr) - tporado ltwo Dl R
RECURSOS AUDIO-VISUAIS NA B4ah aula (dcr)

... EDUCACAD - S3h (4er) - Spubos g OnWbiftcy oo o P e,
TOPICOS DE EDUCACAD MATEMATICA - 64h aula (4cr)

POOL78  san(acr)-tpedodolewo o W ot S e oy SO
PEDAGOGD : IDENTIDADE E CAMPO 48h aula (3cr)

PCO291  PROFISSIONAL - 48h (3cr) - 1 periodo letwo Oh lab.(0cr)  OCT ™4 S
DMLDGICIMDE E FORH&C&D HUMAMNA 4h aula (der}

PCO343 EM PALILD FREIRE - 64h ("l:l’,'! = 1 periada Oh lab. IM DISCIPLINA OPTATIVA
ESTAGID EH .luIlTE E EDUCM'.H'D Gah 51I'| asuu

PCOMd  (@cr)-tperodoletno  onwp  ESTAG  OFTATMA  (fcoos)
PRAXIS EDUCATIVA - 48h (3cr) - : ptnadn 48n Iul-l 1;3:11

FOoas, whs T T e A AR
EDUCACAD AMBIENTAL: TEMAS &4h aula {4cr)

PCO346  TRANSVERSAIS - 64h (4cr) - 1 periodo mtwe_On lab.(0er) _OSCVHMA  ormatva
EDUCACAD ESTETICA - 48h (3cr) - 1 48h aula {3cr)

fc':_u'l" periodo letho ah lab.(0cr) __m_"‘_':_"_ '“'_ _"" OPEATEN
EDUCACAD E EEPlﬂmLIDIDE Elh G4h aula (4cr)

PEOME  (acr) -1 peodoretwo Ohlab(oer)  CSCRUMA o ofmatmA
PEDAGOGIA DO TRABALHO - &4h (dcr) - 1 64h aula (4cr)

PCO349  perodoetvo A Ul o s R i vy T SO TSRO
PEDlGUGl! EIU ESPJ!CO 321’1 {lcr} -1 32h awla (2cr)

PCOISO perodo etiwo on lab (0cr) ~ OISCIRINA ok
TOPICOS DE CIENCIAS D-ﬂ NATU".EZMDO G4h aula (dcr)

PCOISL  AMBIENTE - 64h (4cr) - 1 peribdoetve _ Ohlabocy  OSCMUNA ormatva
© FENOMENO RELIGIOSO E A FORMACAD  64h aula (dcr)

PCO352Z  HUMANA - 64h (dcr) - 1 periodo letwn  Oh lab.(0cr)  DISCIUNA T
EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS - 64h 64h aula (4cr)

PEOISI  (Acr) - 1 periodo wetvo Y il
ESTAGIO 11 MO ENSINO FUNDAMENTAL - R { PODLOZ E PCO33? E

PCO356 EDUCACAD DE JOVENS E ADULTOS - 64h 54h lab. ESTAGIO OPFTATIVA PCO3I3B EPCOZNRE (1

l{l:l:rj-l.pmm _____ -y lm!“.l.'l_

LEITURA E PRODUCAD DE TEXTOS NA

PCO360  FORMAGAD DE PROFESSORES - 64h (4cr) ;’“ Bula (201) e LA OPFTATIVA

2h lab.{ 2cr)

.............. L D e e—m——————————m——mnm e nes
EDUCACAD E CINEMA - 64h (dcr) - 1 &4h aula (4cr) [vcos:s OU PCO208

PCOIBY _ periodo wtwo _ iR T P, WS SIRNERT
LUDOPE DAGDGM l - ASP’ECTC)S 32h aula {2cr)

PCO362 SOCIOCULTURAILS - 64h (dcr) - 1 periado DISCIPLINA DPTATIVA { PBO143 E PDO0O72 )

32h lab. m:r;

o ESPACOS-TEMPOS E COMPOSICAO AT e

PCOIE3  HUMANA - 64h (4cr) - 1 periodo letve t6hjab.qicny OECMUMA omamva
EDUCACAQ MATEMATICA E EDUCACAD 32h aula (2er)

PCO36S INFANTIL - 64h (4cr) - 1 peribdo letwo  I2hlab(zcr) OSCMUMA  OFTATIVA - (PeaiazErooonz)
EDLICACA.O E MG'UIM-ENTI:IS SOCIAIS 54Il B4h aula (4cr)

POOOLI  (4cr) - 1perodo et e T ks RO
EWCACAO NO I:EAIUL 5‘“! {kl') -1 Gdh aula (4cr)

PDO014 oeriodo letivo ___Onisp(ocr)  OISCIFLNA O e

oranyy  EDUCACAQ POPULAR - 64h (4cr) - 1 periodo 640 aula (46) o crmma  cwrarma
Fonte: http://www.faced.ufc.br/graduacao/pedagogia/curriculo-2014-diurno/



EDUCACAO INCLUSIVA - 64h (4cr) - 1 64h aula (4cr)

POOOTL  periodotetwo Ohlab(0cry  PSCPUMA oA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAD DE SURDO 64h aula (4cr)
PROO73 . 6an (4cr) - 1 periodo etivo_ on lab.(0cr)  CISCIPUINA - OPTATIVA
HISTORIA DOS AFRODECENDENTES NO 64h aula (4cr)
POO074  BRASIL - 64h (4cr) - 1 perodofetvo. on lab.(ocr) | OISCIUNA  OFTATVA
COSMOVISAO AFRICANA E CULTURA DOS 64h aula (4cr)
PD0O075  AFRODEC NO BRASIL - 64h (4cr) - 1 periodo DISCIPLINA OPTATIVA
ikl Oh lab.(0cr)
AUTOBIOGRAFIA E EDUCACAO - 64h (4cr) 64haula (4er) .
POOO76  iperkdoretve iy R O i
PSICOPEDAGOGIA - 64h (4cr) - 1 periodo 64 aula (4cr)
POOBS e Chishiliry OFCPLEA  OFTNA  (meie)
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM E 64h aula (4cr)
PDOO87  EDUCACAO - 64h (4cr) - 1 periodo etvo__ Onlab.(ocr) D'SCPUNA  OFTATVA - (Pootd2)
PSICOMOTRICIDADE E EDUCACAO - 64h 64h aula (4cr)
FOOOS8  (acr) - 1perodoretve Ohlap(ocr)  PSCPLMA - oFTATVA
EDUCACAO INDIGENA - 64h (4cr) - 1 64h aula (4cr)
POOOL  periodotetwo T onlab.(ocr) ~ OISCPUNA - OFTATVA
FORMACAQ INTERCULTURAL - 64h (4cr) - 64h aula (4cr)
PPO992  yperodoretno ohlab.(0cry  OSCNA - oFTATVA
EDUCACADO, SAUDE E TRANSVERSALIDADE 64h aula (4cr)
POO093  -6an(dcr)-1pedodoretvo Ohlab(ocry ~ PISCPUMA oFATWMA
PRATICA DE ENSINO EM EDUCACAOD 64h aula (4cr)
PPO09%  INCLUSIVA - 64h (4cr) - 1 periodo letvo. _ Oh lab(0cr) _ PISCPUNA - OFTATIVA - (PDOO71)
EDUCACAQ DO CAMPO, 48h aula (3c
PDO0YS DESENVOLVIMENTO E SOCIEDADE ot ;"L (im’ ) piscieLina OPTATIVA
......... SUSTENTAVEL - 64h (4cr) - 1 periodo letivo )
E_DUCACKO BILINGUE PARA SURDOQS -
LINGUA BR.ASILEIM DE SINAIS 32h aula (2cr)
PDO0%6 | |BRAS)/LINGUA PORTUGUESA - 64h 32hiab.(2cr) DISCIPLINA AN (EpET3)
_____________ (dcr) - 1periodoletive
LiNGUA BRASILEIRA DE SINAIS II - 64h 48h aula (3cr)
PPO0S7  (acr) - 1perodoretve tshin(ly) OOCTUM ORI (Mam)
LiNGUA BRASILEIRA DE SINAIS III - 4Bh  32h aula (2cr) ( HLLOO77 E PDO0OS7
POOO%  (Gcr)-1pedodortvo  ishiapqey OSCPUM OfTATVA
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS IV - 48h  32h aula (2cr) (mmnwuum? _____
P00 Ger) - 1perodoretvo 16hlab(icry PISCPLNA - OFTATVA  gpooge)
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS V - 64h 32h aula (2cr) ( HLLOO77 E PDO097
PRO100  (acr) - 1 perodo letivo 32hlab(2cr) CISCPLNA - OPTATNVA & o008 e pooss )
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS VI - 48h  32h aula (2cr) ( HLLOO77 E PDOOS7
POOI0Y (32p) - 1 parindo ethve 16h lab.(1cry DISCIPLINA i i
EST&GID EM DRG&NIZ.&CKO E GESTiO - ﬂhaula -------------------------------------- (P'DIZ
POO105  EDUCACIONAL - 64h (Ocr) - 1 periodo ketwo_ 64ntab,  =STAC R, _SBERSEER)
RELACOES ETNICO-RACIAIS E 64h aula (4¢r)
PRGODOD2 AFRICANIDADES - 64h (4cr) - 1 periodo 0oh lab.(0c DISCIPLINA OPTATIVA
letivo ab.(Ger)
pRANANT EDUCACAO AMBIENTAL - 64h (4cr) - 1 64h aula (4¢r) . croi ma ———

Fonte: http://www.faced.ufc.br/graduacao/pedagogia/curriculo-2014-diurno/
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