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TECNOLOGIAS DIGITAIS:
PERCEPCOES DOS PROFESSORES DE MATEMATICA NO
CONTEXTO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

RESUMO

O presente resumo trata de uma pesquisa que tem por objetivo investigar as percepcdes dos
professores de Matematica sobre o uso das tecnologias digitais no contexto do
desenvolvimento profissional docente. A metodologia empregada foi predominantemente
qualitativa e discutiu o resultado de sete textos (quatro artigos e trés manuscritos). O primeiro
texto € um manuscrito; para a sua elaboracdo foram considerados vinte e dois trabalhos, os
quais foram submetidos a teoria fundamentada, destes, foram identificados um trabalho
referente a formacdo inicial, dezessete a formacdo continuada e quatro a formacao inicial e
continuada. O segundo texto é um artigo, em que foi empregada meta-analise e estado da arte
e os resultados apontam que ha uma tendéncia para o uso do GeoGebra, visto que esta presente
em grande numero de pesquisas apresentadas no Encontro Brasileiro de Pds-Graduandos em
Educacdo Matematica, sendo a tecnologia mais citada nas pesquisas entre 2016 e 2017. O
terceiro texto trata de um artigo, que empregou em sua construcdo o estado da arte e foi
identificado o GeoGebra como a tecnologia digital mais utilizada na formacao dos egressos
participantes desta pesquisa. O quarto texto corresponde a um artigo que traz resultados de
entrevistas semiestruturadas realizadas com professores de Matematica/egressos do Programa
Universidade Aberta do Brasil, fase trés, professores formadores e tutores, e 0 GeoGebra
novamente ¢é destaque. Egressos e professores formadores salientam que a tecnologia digital
mais utilizada nesse curso foi 0 GeoGebra, e, segundo 0s egressos, essa € a tecnologia que
eles mais utilizam atualmente para ensinar Matematica. No quinto texto, o qual é um
manuscrito, foi oportunizado aos professores participantes 0 MathTASK (tarefa matematica)
sobre GeoGebra, 0s quais demonstram conhecimento, tanto dos conceitos matematicos, como
da tecnologia digital. Todavia, ndo foram identificadas as competéncias relacionadas a
capacidade de elaborar atividades investigativas, nem de mediar o processo e avaliar. No sexto
texto, o qual € um artigo, foi proposta uma cyberformacéo com o codigo QR aos participantes,
na qual unindo teoria e pratica elaboraram uma intervencdo pedagdgica e apresentaram as
seguintes percepcdes: 0 uso da tecnologia digital motiva os alunos; realizar formacdes é
importante para cada vez mais aprender; a formacdo foi muito valida, pois uniu teoria e
pratica. O Gltimo texto, um manuscrito, trouxe as percep¢des dos estudantes, alunos dos
egressos, 0s quais vivenciaram a intervencdo elaborada na cyberformacdo. Desses, 71%
avaliaram como muito boa a intervencdo, destacando que aprenderam sobre o codigo e,
embora a maioria ndo tenha apresentado dificuldades, os que apresentaram foram referentes
ao plano cartesiano. As discussOes apontam as seguintes percepcdes dos professores
participantes: a formacdo inicial € 0 momento de comegar a vivenciar as tecnologias digitais,
para que desse modo possam levar as tecnologias para a sala de aula; as formacdes
continuadas oportunizadas foram percebidas positivamente, em especial, a formacdo com o
codigo QR, pois uniu teoria e pratica. A intervencdo com o codigo QR em sala de aula,
considerando a participacdo e o interesse dos estudantes causou nos professores a percepcao



de que o uso da tecnologia modifica comportamentos e exige do professor aprender
constantemente. A partir do exposto, entende-se que a formagdo docente permeada por
tecnologias digitais influencia na préaxis docente; de onde aponta-se como perspectiva a
aprendizagem colaborativa, uma proposta de formacéo viavel e que poderé ser eficaz para o
desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Tecnologias digitais. Ensino de Matemaética. Desenvolvimento profissional
docente.



DIGITAL TECHNOLOGIES:
PERCEPTIONS OF MATHEMATICS TEACHERS IN THE CONTEXT
OF TEACHING PROFESSIONAL DEVELOPMENT

ABSTRACT

The present summary deals with a research that aims to investigate the perceptions of
Mathematics teachers about the use of digital technologies in the context of teacher professional
development. The methodology used was predominantly qualitative and discussed the result of
seven texts (four articles and three manuscripts). The first text is a manuscript; twenty-two
papers were considered for its elaboration, which were submitted to a grounded theory, of these,
one work was identified referring to initial training, seventeen to continuing education and four
to initial and continuing education. The second text is an article, in which meta-analysis and
state of the art were used and the results indicate that there is a trend towards the use of
GeoGebra, since it is present in a large number of studies presented at the Brazilian Meeting of
Graduate Students in Mathematical Education, being the most cited technology in the surveys
between 2016 and 2017. The third text deals with an article, which used the state of the art in
its construction and identified GeoGebra as the most used digital technology in the training of
graduates participating in this research. The fourth text corresponds to an article that brings
results from semi-structured interviews carried out with Mathematics teachers / graduates of
the Open University of Brazil Program, phase three, teacher educators and tutors, and GeoGebra
is again highlighted. Graduates and teacher teachers point out that the most used digital
technology in this course was GeoGebra, and, according to the graduates, this is the technology
they use most today to teach mathematics. In the fifth text, which is a manuscript, the
participating teachers were given the MathTASK (mathematical task) on GeoGebra, which
demonstrates knowledge of both mathematical concepts and digital technology. However, the
competences related to the capacity to develop investigative activities were not identified, nor
to mediate the process and evaluate. In the sixth text, which is an article, cyberformation with
the QR code was proposed to the participants, in which combining theory and practice they
elaborated a pedagogical intervention and presented the following perceptions: the use of digital
technology motivates students; conducting training is important to learn more and more; the
training was very valid, as it united theory and practice. The last text, a manuscript, brought the
perceptions of the students, students of the alumni, who experienced the intervention developed
in cyberformation. Of these, 71% rated the intervention as very good, highlighting that they
learned about the code and, although the majority did not present difficulties, those that did
were related to the Cartesian plan. The discussions point to the following perceptions of the
participating teachers: initial training is the time to start experiencing digital technologies, so
that they can take the technologies to the classroom; the continued opportunities offered were
positively perceived, especially the training with the QR code, as it united theory and practice.
The intervention with the QR code in the classroom, considering the participation and interest
of students, caused teachers to perceive that the use of technology changes behaviors and
requires the teacher to learn constantly. From the above, it is understood that teacher training



permeated by digital technologies influences teaching praxis; from where collaborative learning
IS pointed out, a viable training proposal that can be effective for the professional development
of teachers.

Keywords: Digital technologies. Math teaching. Teacher professional development.
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1 INTRODUCAO

Esse capitulo apresenta a trajetdria e a motivacao da pesquisadora frente a tematica da
tese, que é o uso das tecnologias digitais pelos professores no ensino de Matematica. E
apresentado tambem, o problema de pesquisa, 0s objetivos e a revisdo da literatura, visando
situar o leitor em relacdo aos caminhos tragados, os quais levaram a elaboracao desta tese. Por
ultimo, apresenta-se a estrutura, a qual é multipaper, bem como a visdo geral dos demais

capitulos.

1.1TRAJETORIA E MOTIVACAO DA PESQUISADORA

A escola é muito “chata”. Essa era a minha percepcao sobre essa instituicdo ja no Ensino
Fundamental, pois, passava as tardes copiando do quadro para o caderno, sem poder conversar
com o colega ao lado, nem levantar da classe. Aqueles textos enormes que eu ndo conseguia
transcrever por completo para o caderno, sem falar nos exercicios de responder, os quais tinham
que ser copiados de tal a tal ponto. Mas isso, ha mais ou menos 30 anos atras.

E hoje como a escola €? Na maioria das salas de aula a realidade ainda é essa, copia,
“decoreba”, falta de interagao entre os pares e de conhecimento sobre o porqué de muito do que
se estuda. Nesse sentido, venho debrucando minhas ideias, projetos e pesquisas, visando
contribuir para um efetivo ensino e aprendizagem, capaz de ir além de contetdos, sendo estes
0 meio para desenvolver o pensar, o raciocinio.

Nesse contexto, direciono as discussdes para 0 Ensino da Matematica, area de minha
formacdo, atuacéo e de investigacdo. Afinal, é preocupante o que revela o Sistema de Avaliacao
da Educacdo Basica (SAEB, 2017) sobre a Matematica, sendo que somente 4,52% dos
estudantes do ensino médio avaliados, cerca de 60 mil, superaram o nivel 7, da Escala de
Proficiéncia da maior avaliacdo ja realizada na Educagéo Bésica brasileira. Como ser professor
de Matematica e formar professores de Matematica convivendo com essa realidade?

Os dados do Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes (PISA) de 2018,
também, trazem resultados preocupantes em relagdo ao ensino de Matematica. Dois tercos dos
brasileiros de quinze anos sabem menos que o basico de Matematica. Segundo INEP (2019) em
Leitura e Ciéncias, pelo menos metade dos estudantes também apresentaram niveis de
proficiéncia abaixo do que é considerado basico pela Organizacdo para Cooperacdo e

Desenvolvimento Econémico (OCDE).
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E importante esclarecer que os dados do SAEB (2017) e do PISA (2018) citados
anteriormente ndo podem ser tomados como referéncia Unica para a situacdo de ensino e
aprendizagem no Brasil. Para Borba, Almeida e Gracias (2018) um teste é um teste e ndo é
educacdo. Desse modo, segundo 0s autores essas pesquisas precisam ser complementadas por
propostas que analisam o cotidiano. Nessa analise seriam destacadas as mazelas que assolam a
educacdo brasileira, onde identificam-se problemas diversos, entre os quais, destaca-se:
infraestrutura precéria ou inadequada, falta de material didatico e desvalorizagdo do professor.

Além dos problemas j& citados, segundo Baraldi (1999), Lorenzato (2012) e,
recentemente, Borba, Almeida e Gracias (2018), parte significativa dos estudantes ndo gosta da
disciplina de Matematica. De acordo com Lorenzato (2012), ninguém gosta do que desconhece,
porém, para Borba, Almeida e Gracias (2018), alguns se sentem orgulhosos na condi¢édo de ndo
compreenderem Matemética. No entanto, indices estatisticos preocupantes, aliados a
sentimentos negativos, expressos pelos alunos, em relacdo a Matematica vém justificar a
necessidade de modificar o ensino desta ciéncia. Um ensino que, segundo Alro e Skovsmose
(2010), consiste no paradigma do exercicio, ou seja, cabe ao aluno resolver uma lista de
exercicios, os quais sdo provenientes do livro didatico, autoridade no processo educativo.

Entre as diversas possibilidades para modificar o processo de ensino da Matematica,
defendo as tecnologias digitais (TD) ja que estas sao presenca constante na vida da maioria das
pessoas. E, segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015, p. 17), “as dimensdes da inovagéo
tecnoldgica permitem a exploracdo e o surgimento de cendrios alternativos para a educacéo e,
em especial, para o ensino e aprendizagem da Matematica”. No entanto, quando se argumenta
a favor da utilizacdo das TD no ensino e, aqui, mais especificamente, no ensino da Matematica,
ndo se estd defendendo como a solugdo para os problemas da educagdo. Mas, sim, como uma
possibilidade, que podera contribuir para modificar o ensino e, assim, efetivamente promover
aprendizagem. E é justamente o0 uso das TD no ensino o foco de discussdo nesta tese.

Sendo assim, venho investigando de maneira tedrica e pratica as TD no ensino da
Matematica. Em meu primeiro mestrado fiz um estudo qualitativo sobre o uso dos Laboratorios
de Informatica como possiblidade de inovacdo nos processos de ensino e aprendizagem. No
segundo mestrado profissional, desenvolvi uma pesquisa-a¢do, em que trabalhei 0s nimeros
racionais em um grupo fechado na Rede Social Facebook, denominado F@ceMAT. O grupo
gue ndo serviu apenas como repositorio de material, mais sim de ambiente virtual de
aprendizagem, proporcionou aos estudantes aprender mais sobre este conteudo curricular
(FELCHER; PINTO; FERREIRA, 2017).
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Trabalhei com a utilizacdo de Blog na Educacdo Bésica e no Ensino Superior. Na
Educagdo Bésica como espago virtual para postagem de materiais diversos e para interacdo
entre os pares. J& no Ensino Superior, o objetivo foi potencializar a aprendizagem, bem como,
possibilitar relatos dos encontros presenciais nos polos de Educacéo a distancia da UAB/UFPel
(PINTO; FELCHER; OTTO, 2015).

Também, ja trabalhei com a utilizacdo de softwares e aplicativos no ensino da
Matematica, entre eles, GeoGebra, HotPotatoes, SketchUp, QR Code Reader e outros. O
SketchUp foi empregado no Ensino Superior em uma prética que envolvia fotografar prédios
historicos e depois reproduzi-los em maquetes virtuais, utilizando este software e também
maquetes fisicas. Ja em relacdo ao QR Code Reader, venho trabalhando também na formacao
de professores, onde em parceria com uma colega ja realizamos oficinas e palestras para
académicos da Matematica, professores de diversas areas e pds-graduandos.

Outra experiéncia importante, € o trabalho com videos que venho desenvolvendo na
Educacdo Basica e no Ensino Superior. A proposta tem como objetivo colocar o aluno como
protagonista do processo, em uma pratica que faz parte do seu contexto diario, produzir videos,
compartilhar videos, porém, agora, sobre conteidos matematicos. Tal experiéncia ja me
concedeu premiagdes em Festivais de Videos, uma no | Festival de Videos Digitais e Educagdo
Matemaética, promovido pela UNESP de Rio Claro/SP e outra pelo Congresso Brasileiro de
Producdo de Video Estudantil, na categoria pratica pedagdgica. Ainda, no primeiro Festival
citado, recebi mencgdo honrosa devido a um trabalho com académicos da UAB.

Nas minhas experiéncias com TD, venho percebendo que a dedicacédo e a participacao
dos estudantes € maior, inclusive com registros do quanto os envolvidos avaliam positivamente
tais praticas. Um desses registros foi feito por um académico da Licenciatura em Matematica
da UAB, em relacdo ao software SketchUp, o qual revela que “é¢ muito interessante essa
atividade para aplicarmos com nossos futuros alunos. Acredito que ira facilitar a compreenséo
dos conceitos geométricos, pois trabalha de forma préatica esses conceitos, despertando o
interesse ¢ a curiosidade dos alunos” (FELCHER; BHIERALZ; DIAS, 2015, p. 168).

O video, Figura 1, apresentado na sequéncia complementa as minhas motivacdes frente
as TD no ensino da Matematica e o porqué acredito e me dedico a integracdo dessas na minha
préaxis docente. E um relato breve de algumas experiéncias desenvolvidas na Educacio Bésica
e no Ensino Superior, cujo pano de fundo € a utilizacdo das TD. E possivel acessa-lo no link:

https://www.youtube.com/watch?v=RitxGyDLXKEE&t=6s, ou pela leitura do cédigo QR,

Figura 2.


https://www.youtube.com/watch?v=RtxGyDLXKEE&t=6s
https://www.youtube.com/watch?v=RtxGyDLXKEE&t=6s
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Figura 1- Layout do video Figura 2 - Cédigo QR com o link do Video
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Tecnologias digitais & ensino de S
Matematica
Fonte: YouTube Fonte: arquivo da autora

O uso que venho fazendo das TD em sala de aula vem revelando resultados animadores,
no sentido de alteracdo de comportamentos. Sobre essa discussdo, Kenski (2012, p. 45) cita
que: [...] quando bem utilizadas, provocam alteragfes dos comportamentos dos professores e
alunos, levando-os ao melhor conhecimento e maior aprofundamento do contetido estudado”.
E com essa perspectiva que cada vez mais procuro conhecer e levar para a minha préaxis docente
as TD, em prol de qualificar o ensino da Matema@tica e assim, contribuir para uma aprendizagem

mais efetiva.

1.2 O PROBLEMA DE PESQUISA

O contexto atual é permeado por tecnologias digitais, tornando-se imprescindivel
discuti-las em ambito educacional, afinal, muitos argumentos surgem a favor e contra a sua
utilizacdo em sala de aula. Os contrarios a sua utilizacdo, ndo raras sdo as vezes que trazem
como argumento a falta de infraestrutura das escolas e a desvalorizacdo financeira dos
professores (BORBA; PENTEADO, 2012). Desse modo, inclusive-se a escasses do material
didatico em algumas escolas, como, entéo, essas teriam computadores?, por exemplo.

Os defensores das tecnologias digitais citam, segundo Borba e Penteado (2012), a
motivacao dos estudantes, advinda das cores e do dinamismo, proporcionada por determinadas
tecnologias digitas. No entanto, os mesmos autores citam que ha indicios superficiais de que
essa motivacao é passageira. E, diante disso, o uso de um software pode tornar-se enfadonho

depois de certo tempo.
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No contexto dessa discussdo, percebe-se como relevante, o exposto por Maltempi
(2008), no que se refere aos aspectos quantitativos de aprendizagem, com o uso das TD. Para
Maltempi (2008), os resultados ndo indicam piora ou melhora da educacéo. No entanto, o autor
argumenta que o potencial das TD possibilita que contetdos curriculares sejam trabalhados de
maneira distinta da tradicional, pelo uso de jogos e arte, por exemplo. Outra possibilidade é
proporcionar o engajamento dos jovens em projetos, afinal, “o ser humano parece ser aficionado
pelas tecnologias” (BORBA; ALMEIDA; GRACIAS, 2018, p. 53).

Independente de argumentos contra ou a favor, a realidade é (re)configurada pelas TD
e acena paraa importancia dessas nos processos de ensino e aprendizagem. Para Serres (2013),
a geracdo polegar, denominacdo dada aqueles que teclam com os polegares, habita o virtual,
manipula varias informacgdes ao mesmo tempo, e ndo conhece, nem sintetiza, nem integraliza
da mesma maneira como seus antepassados. Desse modo, ao fazerem uso da internet ndo estdo
ativando 0os mesmos neurdnios, nem as mesmas zonas corticais que quando usam o livro ou 0
caderno (SERRES, 2013).

Essa geracdo, denominada Homo zappiens, segundo Veen, Vrakking (2009), cresceu
usando multiplos recursos tecnoldgicos desde a inféancia, lidando com multiplas informacoes,
mesclando comunidades virtuais e reais e comunicando-se em rede. Atualmente, 0 Homo
zappiens esta na escola, mas ndo se percebe como parte dessa instituicdo, a qual é desconectada
do mundo. Assim, na escola 0 Homo zappiens demonstra um comportamento hiperativo e
atencdo limitada a pequenos intervalos de tempo, visto que quer estar no controle daquilo com
gue se envolve e ndo tem paciéncia para ouvir um professor explicar o mundo de acordo com
suas proprias convicgdes (VEEN; VRAKKING, 2009).

Nesse sentido, ha que se considerar também, Documentos Normativos, tais como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que na quinta competéncia geral cita o uso da tecnologia
digital que vai além da simples reproducéo de praticas. A competéncia destaca que o estudante
precisa compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica, significativa, reflexiva
e ética, para se comunicar, mas também, para disseminar informacdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BNCC, 2017).

No entanto, adentrando na BNCC percebe-se que o uso das TD perde espago e assim, 0
documento “[...] parece apontar para um reducionismo do papel das tecnologias digitais na
formagdo escolar” (HEINSFELD; SILVA, 2018, p. 681). Sao inumeras as habilidades que
trazem a seguinte abordagem referente as TD: “Construir figuras planas semelhantes em

situacOes de ampliacdo e de redugéo, com o uso de malhas quadriculadas, plano cartesiano ou
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tecnologias digitais” (BNCC, 2017, grifo nosso). Essa habilidade do 6° ano do Ensino
Fundamental, pertencente a unidade tematica Geometria transmite a ideia de que a tecnologia
é uma mera ferramenta, deixando de explorar seu potencial pedagogico.

O Referencial Curricular Gaucho (RCG, 2018) segue também na mesma linha, e no final
das habilidades ndo raramente aparece o texto “com uso ou ndo de tecnologias digitais”.
Percebe-se que mesmo em documentos importantes para a praxis docente, tais como a BNCC
e 0 RCG deixam a desejam quanto a relevancia da tecnologia digital nos processos de ensino e
aprendizagem, e aqui em especial, da Matematica. Embora, segundo Borba, Silva e Gadanidis
(2015, p. 41): “A produgao de conhecimento é condicionada pela tecnologia utilizada”.

Frente ao destaque para 0 uso das TD em sala de aula, ndo raramente, uma fala recorrente
dos professores é que ndo possuem formacao para fazer o uso das TD em sala de aula. Por isso,
ndo o fazem, ou o fazem de modo mais restrito que o desejavel. Essa justificativa € importante
e merece atencdo, pois, como utilizar nos processos de ensino e aprendizagem aquilo que se
desconhece? Professores que vivenciaram na formacdo inicial as TD fardo uso dessas na
pratica? E em se tratando de formacéo continuada? Em contrapartida, € possivel a formacao dar
conta de todas as necessidades que a sala de aula vai exigir do professor?

Considerando tais questionamentos e o trabalho como professora formadora do Curso
de Licenciatura em Matematica da Universidade Aberta do Brasil (UAB), fase terceira do
Programa desenvolvido pela Universidade Federal de Pelotas (UFPel), surge o interesse de
conhecer a relacdo desses egressos, hoje professores, com as TD. Interessa conhecer o que eles
pensam sobre as TD, se fazem o uso delas para ensinar Matematica, e, se fazem, o uso é de
quais TD e como esse uso € feito. Ainda, que relacdo fazem entre formacao inicial e continuada
e as TD. Dessas discussdes provem o seguinte problema de pesquisa: “Quais as percepcdes dos
professores de Matematica sobre o uso das tecnologias digitais no contexto do
desenvolvimento profissional docente?”

O termo percepcdo apresenta diferentes definicdes, de acordo com as teorias
empregadas. Nesta tese sera considerada a teoria filosofica, denominada empirismo, a qual
prega que apenas as experiéncias sdo capazes de gerar conhecimento, assim, todo conhecimento
tem base empirica. Segundo Berkeley (2010, apud OLIVEIRA; JUNIOR,2013), a percepcio
esta dentro do individuo e, portanto, é subjetiva, refletindo 0 mundo externo, tudo o que se sabe
é como esses objetos sdo percebidos.

Na concepgdo empirista, a sensagdo e a percepcdo dependem das coisas exteriores,

sendo, portanto, causadas por estimulos externos que agem sobre os sentidos e sobre o sistema
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nervoso e que recebem uma resposta que parte do cérebro. A sensacao € pontual, € independente
das outras, cabendo a percepcao unifica-las e organiza-las numa sintese (OLIVEIRA; JUNIOR,
2013). Nesta tese, a percepcao que se busca investigar € sobre o uso das tecnologias digitais no
ensino da Matematica, para tal, considera-se a formacdo inicial, na sequéncia, a formacao
continuada e, por fim, unifica-las no contexto do desenvolvimento profissional docente.

Os egressos citados anteriormente sdo oriundos do Programa UAB3/UFPel, o qual foi
realizado no periodo de 2011 a 2014. Esse programa teve uma organizacao curricular
diferenciada, por eixos tematicos, perpassados por tecnologias digitais, o qual sera apresentado
no capitulo referente a metodologia. Considerado que o uso das TD ndo se constituiu em uma
pratica isolada, mas sim, comum nos semestres do curso, entende-se que esses egressos,
participantes desta pesquisa, vivenciaram na formacdo inicial o uso das TD, o que justifica a
escolha desses participantes e também o desejo de conhecer mais desses egressos, professores
de Matemaética, atualmente.

E inquestionavel a importancia de vivenciar as TD na formagdo inicial, vem
contrapartida, vale questionar o impacto dessas nas praxis docente do professor, visto que, 0
tempo passa e as necessidades sdo outras, as situacdes apresentadas requerem novos
posicionamentos e conhecimentos, principalmente quando se refere as TD, uma &area em
constante evolucdo. Para Imbernén (2009), as mudancas bruscas que ocorreram nas Ultimas
décadas do século XX, justificam a necessidade de uma mudanca na formagéo permanente do
professorado no século XXI.

Por entender o quao complexa é a a¢do docente, ainda mais no contexto das TD, € que
essa tese, torna-se ainda mais relevante. Segundo Maltempi (2008) ha dois caminhos a serem
seguidos, um deles é ignorar as TD, proibindo seu uso em sala de aula, ou, entdo, comegar um
processo de aprendizagem de modo a incorpora-las em sala de aula. A primeira opcéo esta cada
vez mais dificil, ja que, os nativos digitais pressionam pelo uso, muitas vezes fazendo, mesmo
que as escondidas. Afinal, “O Homo zappiens ¢ digital e a escola analogica” (VEEN;
VRAKKING, 2009).

A vista disso, espera-se dos professores ensinar e aprendar para além da teoria,
compreendendo e incorporando as possibilidades de trabalhar de forma inovadora em sala de
aula, com o apoio das tecnologias digitais (KENSKI, 2013). Mas, ndo basta, apenas, incorporar
as TD em sala, esse processo precisa ser de forma inovadora e significativa em termos de ensino
e, desse modo, potencializador da aprendizagem, visto que, [...] “as tecnologias ampliam as
possibilidades de ensinar e aprender” (MALTEMPI, 2008, p. 62).
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As TD, como potencializadoras do ensino e aprendizagem, séo ainda um desafio para a
maioria dos professores e uma discussdo importante nesta tese. Segundo Coll (2009), a simples
incorporacdo das TD nos cursos de formacdo ndo garante uma formacdo pedagdgica e
integradora de fato, apenas reforca uma pratica vigente. E preciso compreender o papel das
formacdes e pensa-las no sentido de contribuir com o desenvolvimento docente, refletindo
assim, na aprendizagem do aluno, motivo pelo qual se busca o desenvolvimento profissional

docente.

1.3 OBJETIVOS

Os objetivos foram modificando-se conforme o delineamento da investigacdo, desse
modo, objetivos previstos inicialmente foram revistos em prol de um foco mais especifico e
relacionado ao contexto e as necessidades apresentadas. O objetivo geral da tese é investigar
as percepcdes dos professores de Matematica sobre o uso das tecnologias digitais no contexto
do desenvolvimento profissional docente. Esses egressos, atualmente, sdo professores de
Matematica, 0s quais no entendimento da pesquisadora vivenciaram na formacao inicial o uso
das tecnologias digitais.

Em relacdo aos objetivos especificos, o primeiro deles foi apresentar e analisar
publicacdes sobre o desenvolvimento profissional do professor de Matematica, no que se
refere as tecnologias digitais. Esse primeiro objetivo foi desenvolvido a partir de um artigo
especifico, considerado o mais proximo do foco da tese, contribuindo, assim, para um panorama
das publicacgdes a respeito do tema.

O segundo objetivo especifico foi apresentar e analisar as tendéncias em uso das
tecnologias digitais no ensino da Matematica, apontadas nas edi¢des XVIII, XIX, XX e XXI
do EBRAPEM. Considera-se que inimeras sdo as possibilidades de uso das TD no ensino da
Matematica, tanto as pensadas e construidas para 0 ensino, como outras que podem ser
adaptadas. Porém, é importante identificar quais efetivamente sdo as mais utilizadas para
ensinar Matematica.

A escolha pelo Encontro Brasileiro de Estudantes de Pos-Graduagdo em Ensino de
Matematica (EBRAPEM) considera a relevancia desse evento, que reine pesquisas de mestrado
e doutorado. A atualidade dessas pesquisas também é um fator importante, ja que estdo em

andamento ou foram defendidas em até 12 meses. Essa investigacdo foi desenvolvida no ano
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de 2018, e com o intuito de ser atual, investigou as Ultimas quatro edigdes, 2014, 2015, 2016 e
2017.

O terceiro objetivo especifico foi analisar um Curso de Licenciatura em Matematica
a distancia, no que se refere ao uso das tecnologias digitais. Esse curso foi desenvolvido pela
Universidade Federal de Pelotas, denominado projeto UAB3. Sendo, portanto, o terceiro
projeto de Matematica a distancia desenvolvido por essa Universidade, o qual apresentou
caracteristicas especificas, considerando um curriculo perpassado por tecnologias digitais.
Motivo pelo qual, anteriormente foi mencionado, que tais egressos vivenciaram 0 uso das
tecnologias digitais na formacéo inicial.

Na sequéncia o proximo objetivo foi apresentar e analisar as percepc¢des dos egressos,
tutores e professores de um Curso de Licenciatura em Matematica sobre as tecnologias
digitais, bem como a importancia delas no ensino de Matematica. Na visdo da pesquisadora,
esses egressos vivenciaram na formacédo o uso das TD, o que foi confirmado por eles proprios.
Para melhor alcancar esse objetivo, foi considerado também os tutores presenciais desses
egressos e professores, como participantes da pesquisa.

Os egressos citaram que vivenciaram as tecnologias digitais na formacdo inicial,
ressaltando o GeoGebra como a tecnologia mais vivenciada e hoje a mais utilizada para ensinar
Matematica. A partir de tais contestacfes, foi pensando o objetivo quinto, foi analisar as
competéncias docentes frente as tarefas Matematicas (MathTASK®). A intencéo foi conhecer
mais sobre o0 uso que os egressos fazem do software GeoGebra, relacionado esse uso com as
competéncias docentes que 0s egressos apresentam. Também, proporcionar uma formacao
continuada com esse software que € utilizado pelos participantes.

Se 0 GeoGebra é uma tecnologia digital construida para fins de ensino e aprendizagem
de Matematica, o cddigo QR ndo foi pensando com esse mesmo objetivo. No entanto, embora
recente em termos de pesquisa com fins educacionais, acredita-se no seu potencial (FELCHER,;
PNTO: FOLMER, 2018), considerando objetivos definidos e um planejamento bem delineado.
Desse modo, as formacdes continuadas priorizaram o GeoGebra, ja conhecido e utilizado pelos
egressos, bem como o codigo QR, ndo mencionado por tais participantes da pesquisa, nem
citado como uma tendéncia em tecnologia digital no recorte analisado.

O codigo QR foi o foco dos objetivos seis e sete. Em se tratando do objetivo seis (6) foi
oferecida uma formacdo continuada aos egressos, e o objetivo foi, portanto, investigar
concepgoes e percepcdes dos professores participantes de uma cyberformagéo com o uso do

cdédigo QR, no ensino de Matemética. Nessa formacdo, os participantes elaboraram de forma
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colaborativa uma proposta para uso do codigo QR em sala de aula, contemplando o conceito
de plano cartesiano, bem como a localizagdo de pontos e sua importancia no dia a dia.

Posteriormente a aplicacdo da proposta, foi proporcionado um momento de discussao
entre os professores a respeito de como foi na pratica a proposta desenvolvida e o
comportamento dos estudantes. Desse modo, o objetivo sete (7) foi investigar as percepgoes
dos estudantes sobre o uso do QR Code no estudo do plano cartesiano. Para atingir esse
objetivo os estudantes responderam um questionario o qual visou conhecer as percepcdes
desses participantes sobre a pratica em sala de aula com o c6digo QR.

Esta tese considera o desenvolvimento profissional docente, por isso, primeiramente,
enfatizou a formacéo inicial e a continuada, ambas como parte do desenvolvimento. No entanto,
o desenvolvimento profissional docente vai além, visa melhorar a praxis em sala de aula, refletir
no processo de ensino. Motivo pelo qual o objetivo sete (7) foi pensando, no sentido de trazer
a tona também as percepc¢des dos estudantes, os quais vivenciaram uma pratica com o uso de
tecnologias digitais.

Para melhor compreenséo do delineamento da tese, 0s objetivos estdo apresentados na
Figura 3. O proposito € mostrar que os objetivos especificos fazem parte de quatro (4) grupos
articulados entre si. No primeiro grupo, os objetivos tratam de publicacGes e tendéncias
relacionadas as TD; no segundo grupo o objetivo refere-se as percepg¢des de egressos, tutores e
professores formadores; o terceiro grupo trata das formag6es continuadas e, por fim, no quarto

grupo o objetivo trata das percepg¢des dos estudantes que utilizaram as TD em sala de aula.

Figura 3 - Organizag&o dos objetivos
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1.4 REVISAO DA LITERATURA

A revisdo de literatura é imprescindivel para a elaboracdo de um trabalho cientifico.
Segundo Bento (2012), envolve localizar, analisar, sintetizar e interpretar a investigacao prévia
relacionada com a area de estudo, constituindo-se uma andlise bibliografica pormenorizada,
referente aos trabalhos ja publicados. Essa revisdo foi realizada com o objetivo de certificar-se
da relevancia e originalidade da investigagao, o que se constitui em um potencial desse tipo de
pesquisa, defendido por Bento (2012).

Segundo Okoli (2019), as revisdes ndo estdo livres do impacto da subjetividade, por
isso, precisam seguir procedimentos. Esses procedimentos precisam estar explicitos de modo a
serem reproduzidos por outros que desejem seguir a mesma abordagem na revisao do tema
(OKOLLI, 2019). Considerando o exposto e definido, que a revisdo tomaria como base o Banco
de DissertacOes e Teses da Capes, devido ao grande numero de pesquisas reunidas, o primeiro
procedimento foi no sentido de realizar as buscas, a partir dos descritores selecionados. Desse
modo, 0 passo a passo seré descrito considerando o exposto por Okoli (2019).

A primeira busca empregou os trés descritores "desenvolvimento profissional docente,
tecnologia digital, ensino Matematica”, mas ndao obteve nenhum resultado. A segunda busca
"desenvolvimento profissional docente, tecnologia digital™”, mas também nédo obteve nenhum
resultado. Ampliando o numero de descritores: "desenvolvimento profissional docente",
"tecnologia digital", professor, ensino, Matematica, o resultado foi de 165.111 pesquisas. De
uma busca sem éxito, passou-se a um grande nimero de resultados.

A partir de entdo, refinou-se a pesquisa, considerando apenas o ano de 2018, obtendo-
se 16.522 resultados, um ndmero ainda bastante expressivo. A primeira andlise foi feita pelos
titulos e considerou os 300 primeiros, de onde foram selecionados doze (12) trabalhos. Destaca-
se que pesquisas que tratam da formacéo de professores e tecnologias digitais, mas professores
de areas outras, que ndo da Matematica, foram excluidas. Também, foram excluidas aquelas
qgue abordam o uso das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem dos
estudantes, entre outros.

Considerando que no recorte realizado ndo foram identificadas pesquisas que
envolvessem o uso das tecnologias digitais no ensino da Matematica, no contexto do
desenvolvimento profissional docente, foram selecionadas pesquisas que envolvem a
tecnologia digital na formacdo do professor de Matematica, seja ela inicial, continuada ou
ambas. Apo0s a leitura dos resumos e palavras-chaves de cada dos trabalhos identificados,

descartou-se mais uma pesquisa, visto que, a abordagem faz referéncia ao professor de
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Quimica. Voltou-se novamente a sele¢do dos titulos, considerando até o nimero quinhentos
(500), foi selecionada mais uma pesquisa com os potenciais de incluséo, resultando assim, em
doze (12) pesquisas, oito (8) dissertacBes e quatro (4) teses.

Um dos passos da revisdo, segundo Bento (2012), é ler criticamente e resumir a
literatura. A partir da realizacdo desse passo séo apresentados os achados, primeiramente,
trazendo aqueles que envolvem a formacao inicial, depois a formacao continuada e, por fim,
um trabalho que envolve a formacéo inicial e continuada na mesma investigacdo. Em relagéo a
cada uma das pesquisas, destaca-se, em primeiro momento, o titulo e, na sequéncia, o objetivo,
a metodologia e os resultados mais importantes apresentados. Posteriormente, a apresentacao
dessas pesquisas, um breve apanhado geral e uma relacdo com a tese é tecida.

A dissertacdo de Abreu (2018) tem o titulo Insercdo curricular de recursos de
tecnologias digitais na formacdo de professores de Matematica nas Universidades
Publicas em Mato Grosso. O objetivo foi analisar os curriculos dos cursos de Licenciatura em
Matematica de trés instituicGes de ensino publico, identificando a insercao curricular do uso de
recursos de tecnologias digitais na formacéao de professores de Matematica. Foi realizada uma
entrevista semiestruturada com professores das referidas Universidades, bem como, uma
pesquisa documental. Os resultados apontam a presenca de disciplinas que tratam de recursos
de TD no curriculo dos cursos de Licenciatura em Matematica estudados, focados na pratica de
ensino de conteddos matematicos para a Educacdo Bésica, apesar de ndo existir, em algumas
universidades, professores especificos para tais disciplinas.

Abordando, também, a formacao inicial, a tese de Cunha (2018), intitulada Tecnologias
digitais em cursos de licenciaturas em Matematica de uma universidade publica paulista,
tem como objetivo investigar as contribui¢fes que as TD tém proporcionado no processo
formativo de futuros professores em Formacéo Inicial nas Licenciaturas de Matematica na
Unesp. Os dados produzidos foram por meio da analise dos Projetos Politicos Pedagdgicos
(PPP) dos oito cursos investigados, aplicacdo de questiondrios a estudantes que cursavam ou
haviam cursado a disciplina de estagio supervisionado Il e de relatos de seus professores
formadores. A analise possibilitou afirmar que as TD, sdo consideradas tanto por professores,
guanto por estudantes, como auxiliar em atividades desenvolvidas nos laboratorios e que a
mesma facilita a aprendizagem e o interesse pela Matematica.

A dissertacdo de Dalcol (2018), intitulada Formacgdo docente em Matematica: um
olhar sobre a abordagem tecnoldgica nos curriculos das licenciaturas em Matematica da
UAB, também aborda a formacao inicial e tem como objetivo investigar a inser¢do do tema

Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) na formacdo dos licenciandos em
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Matematica, na modalidade a distancia dos cursos ofertados pela Universidade Aberta do Brasil
(UAB). A metodologia empregada foi pesquisa bibliografica e documental, bem como
aplicacdo de questionario aos coordenadores de curso das instituicdes pesquisadas. Foi
concluido que ha abordagem pedagdgica nas disciplinas das licenciaturas relacionadas ao uso
das TIC, objetivando fornecer embasamento pedagdgico aos futuros Professores de
Matematica, na utilizacdo dessas no exercicio da profissao.

Fechando as pesquisas que envolvem teses quanto a formacéo inicial, a dissertacdo de
Fonseca (2018), com o titulo Formacdo de professores de Matematica e as tecnologias
digitais da informagéo e comunicacgédo no contexto do PIBID, tem como objetivo investigar
as contribuicbes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID), para a
formacdo inicial de professores de Matematica, com a utilizacdo de Tecnologias Digitais da
Informacéo e Comunicacédo (TDIC), nas a¢es realizadas pelos subprojetos de Matematica das
Universidades federais brasileiras. Por meio de uma abordagem qualitativa, a pesquisa adentrou
no contexto de treze Universidades Federais, que possuiam subprojetos de Matematica do
PIBID e que explicitaram em seus documentos oficiais o uso das TDIC, sendo realizado um
estudo documental dos subprojetos e entrevistas semiestruturadas com os quinze coordenadores
de &rea que atuam como bolsistas do PIBID dessas Universidades. Os resultados apontam a
importancia de romper as barreiras, ja que o uso de TD acontece na sociedade naturalmente,
mas ainda ndo é uma pratica regular quando se trata de ambientes educacionais.

Na linha da formacdo continuada, abordando os professores de um modo geral, a
dissertacdo de Collares (2018), cujo titulo € Uso das Tecnologias Digitais na Educacao:
Proposta de capacitacao para professores tem como objetivo elaborar e testar uma proposta
de capacitacéo para orientar e incentivar professores para o uso das Tecnologias da Informacéo
e Comunicacdo, dentro e fora da sala de aula, diretamente com os alunos. A proposta consistiu
em capacitacdo para aplicacdo das metodologias hibridas, a qual foi realizada em trés escolas e num
encontro de professores e gestores escolares. Os resultados apontaram que a falta de capacitacao
é o principal fator que justifica a baixa frequéncia no uso das TD na sala de aula e que a criacdo
de estratégias e de formacdo continuada € de extrema necessidade, principalmente, porque
apenas 20,4% dos professores pesquisados relataram a utilizagdo frequente das TD com 0s
alunos.

A tese de Silva (2018), com o titulo Formacdo Continuada: um estudo sobre
integracdo de tecnologia digital para ensinar poliedros, tem por objetivo identificar os
conhecimentos mobilizados/construidos pelo professor de Matematica do Ensino Médio,

particularmente, o Conhecimento Pedagdgico Tecnoldgico do Conteudo (TPACK), durante
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uma formacdo continuada, cujo tema foi o ensino de Poliedros. A pesquisa é de carater
qualitativo e com elementos do Design-Based Research. A formagdo proporcionou que 0S
professores mobilizassem conhecimentos, tanto tecnoldgicos, quanto do conteudo, alem de
oportunizar a construgdo de novos conhecimentos, oriundos da interacdo entre a tecnologia
digital (software GeoGebra 3D) e o contetdo curricular (Poliedros) na realizagdo das tarefas
de caréater exploratorio-investigativas.

Santos (2018a) na dissertacdo intitulada Formacao continuada dos professores de
Matematica: contribuicdes das Tecnologias da informacdo e Comunicacédo para Pratica
Pedagdgica, teve como objetivo investigar como a formag&o continuada para o uso das TIC
pode contribuir para a prética pedagdgica de professores de Matemética, a partir de
pressupostos tedricos do ensino da Matematica. A metodologia empregada foi qualitativa, com
delineamento de estudo de caso, visando acompanhar na pratica como o0s professores
participantes de uma formacao continuada utilizam as TD. A pesquisadora percebeu que as TD
sdo utilizadas na pratica de alguns professores, porém, existem ainda docentes que permanecem
alheios a inseri-las, enquanto recurso pedagogico.

A dissertacdo de Lima (2018), com o titulo Pesquisas académicas brasileiras sobre a
formacéo continuada do professor de Matematica: um enfoque nas préaticas formativas
tem como objetivo descrever e analisar as praticas formativas evidenciadas nas pesquisas sobre
formacdo continuada de professores de Matematica. De natureza qualitativa, o estado da arte
contemplou as pesquisas académicas brasileiras sobre a formacao continuada de professores
gue ensinam Matematica, no periodo 2001 — 2016. Em relacdo as préaticas formativas, a analise
revela as parcerias entre universidade e escola, ou universidade e secretarias de educa¢do como
elemento promissor de formacdo e aponta a universidade como lugar prevalente de agdes
formativas. A pesquisa apontou que a elaboracdo e desenvolvimento da proposta de formacéo
e atividades cabem exclusivamente ao formador, revelando uma concep¢do préxima ao
conhecimento-para-a-pratica. No entanto, foi possivel perceber, também, algumas inovacoes
relativas ao planejamento conjunto e reflexdo sobre a pratica apoiadas em um trabalho
colaborativo.

Rodrigues (2018) desenvolveu uma dissertacdo, com o titulo Tecnologias digitais da
informacéo e comunicacdo e Educacdo Matematica — Pontos e contrapontos na relacao
“formacio continuada e perspectiva docente”. O objetivo foi compreender o processo de
construcdo das formagOes continuadas, oferecidas pela SEDU, com relagéo a utilizagdo de
tecnologias para o ensino de Matematica e seus impactos na formac&o cultural dos professores.

Os metodos utilizados na pesquisa foram a analise de documentos, por meio da analise de



25

contetdo e entrevista com professores. Os resultados apontam para uma necessidade de
formacdo constante dos docentes em utilizacdo das TDIC e que h&d uma necessidade de formar
o professor para habilidade técnica de manuseio das tecnologias digitais disponiveis.

A dissertacdo de Santos (2018b), com o titulo Percepcdes de professores de
Matemética do segundo segmento do ensino fundamental quanto ao uso das tecnologias
digitais na sua préxis escolar, tem como objetivo avaliar a percep¢do do professor de
Matematica do Ensino Fundamental 11, quanto ao uso das tecnologias digitais no cotidiano escolar.
A pesquisa teve uma abordagem qualitativa e quantitativa. Em um primeiro momento, foi
tracado o perfil profissional dos professores e, logo apds, uma proposta de formacéao continuada
para sensibilizar os professores quanto ao uso de tecnologia digital em sala de aula. Os
professores analisaram o uso de video aulas no YouTube na préatica docente. Os resultados das
avaliagcbes foram positivos e, professores, que antes da oficina afirmavam que ndo havia
condigdes de utilizar a tecnologia em sala, por causa de problemas diversos, modificaram suas
percepcoes, citando que é possivel trabalhar com tecnologia digital, mesmo quando a escola
nao oferece recursos.

A ultima investigacdo do grupo da formac&o continuada, a dissertacdo de Costa (2018),
com o titulo RelagGes que um professor de Matematica estabelece com os saberes da
profissdo em praticas mediadas por tecnologias, teve por objetivo analisar as relacdes que
um professor de Matematica estabelece com os saberes docentes mobilizados no processo de
apropriacdo das TDIC em sua pratica pedagdgica. Foi desenvolvida uma investigacdo com
abordagem qualitativa, que toma como objeto de andlise a narrativa autobiogréafica do professor
e o memorial da pesquisadora. A partir de categorias e subcategorias, estabeleceu-se a categoria
emergente que € o eixo central desta pesquisa: O Processo de Desenvolvimento Profissional
Docente. Como resultado foi revelado que o saber-fazer pedag6gico do professor em questdo
se deu a partir de um processo de desenvolvimento continuo.

Por fim, abordando a formacéo inicial e continuada, a dissertacdo de Oliveira (2018),
com o titulo A percepcéao dos professores de Matematica sobre o uso pedagogico de objetos
de aprendizagem na formac&o inicial e continuada, teve como objetivo conhecer a percepcéao
de professores de Matematica na formacao inicial e continuada sobre o uso metodolégico de
Objetos de Aprendizagem. Com isso, foi desenvolvido um curso de extensdo universitaria sobre
0 uso de objetos de aprendizagem (OA) como ferramenta pedagdgica. Os resultados constatam
que 41% dos professores participantes do curso buscavam conhecer metodologias inovadoras

para o ensino de Matematica e, os professores, em periodo inicial e continuado, identificam o
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uso pedagdgico de OAs como ferramentas didaticas auxiliadoras e facilitadoras na explanacéo,
representacdo e experimentacdo de conceitos matematicos.

Analisando os trabalhos apresentados brevemente acima, € possivel identificar que
quatro (4) deles focam na formacéo inicial, sete (7) na formacdo continuada e um (1) na
formacdo inicial e continuada. Em relacdo a formag&o inicial, as investiga¢fes consideram a
analise de documentos referentes aos cursos de Licenciatura em Matematica, buscando
perceber como fazem referéncia as TD, posteriormente, alguns pesquisadores realizam
pesquisas de campo para compreender na pratica o que esta exposto nos documentos. Dessas,
a tese de Cunha (2018) foi a Unica que questiona os estudantes sobre as tecnologias digitais, um
fator que se assemelha a essa tese, visto que, os participantes da pesquisa, além de pertencerem
a UAB, foram também foco da investigacdo.

As investigacdes sobre formacdo continuada, em sua maioria, pautam-se em formacdes
oferecidas pelo pesquisador ou j& existentes, buscando compreender as percep¢des dos
professores sobre o uso das TD, bem como as aprendizagens construidas no processo de
formacdo continuada. Nesse contexto, a dissertacdo de Costa (2018) cita como categoria
emergente o desenvolvimento profissional docente, umas das palavras-chave desta tese. No
entanto, até mesmo pelo contexto e metodologia empregada, o foco dado ao tema € teorico e
superficial, distante da abordagem aqui apresentada.

A dissertacdo de Oliveira (2018), a ultima citada, envolve a formacdo inicial e a
continuada e em uma primeira analise acreditou-se ser mais proxima desta tese, por envolver
esses dois aspectos importantes do desenvolvimento profissional docente. No entanto, a
investigacdo foca os dois aspectos, mas ndo no contexto dos mesmos participantes. Desse
modo, com base nesse recorte, acredita-se que esta tese é inédita, pois diferencia-se das citadas,
ja que inumeras investigacdes focam as percepces dos professores sobre as tecnologias
digitais, mas ndo no contexto do desenvolvimento profissional docente.

Ademais, o ineditismo desta tese deve-se a condi¢do de acompanhamento de um grupo
de egressos, atualmente professores de Matematica, desde a formacdo inicial, a qual foi
perpassada por tecnologias digitais, condicdo sobre a qual os participantes refletiram e fizeram
suas consideragfes. Na sequéncia, esses egressos participaram de uma formacdo continuada,
que foi planejada e desenvolvida no contexto da investigacdo e chegou a sala de aula dos
mesmos, ou seja, empregando tecnologias digitais para ensinar Matematica. E, por fim, os
estudantes, alunos dos egressos, 0s gquais vivenciaram uma pratica com o uso das tecnologias

digitais foram questionados a respeito. O desenvolvimento profissional docente considera a
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melhora da atuagdo do professor em sala de aula, por isso, a importancia de dar esse enfoque a
pratica do professor em sala de aula.

Ap0s a andlise de quinhentos (500) titulos e da apresentacdo de 12 pesquisas, optou-se
por encerrar essa etapa, visto que, nos Ultimos cento e quarenta (140) titulos analisados nenhum
deles foi considerado com potencial para inclusdo na analise. Para Bento (2012), a extensdo de
uma revisdo da literatura, ou melhor, quando parar, € um desafio que deve estar relacionado a

ideia de saturacdo, ou seja, quando ndo se encontram novas ideias, nem novos resultados.

1.5 AESTRUTURA DA TESE

A construcdo desta tese deu-se no formato multipaper, um formato alternativo ao
tradicional. Segundo Mutti e Kliber (2018), o formato tradicional ou monografico € comum no
contexto académico, constituindo-se de capitulos estruturados, tais como: introdugéo, revisao
da literatura, metodologia, resultados e discussfes e consideracGes finais. O formato
multipaper, refere-se a apresentacdo de uma dissertacdo ou tese com uma coletanea de artigos
publicaveis, acompanhados ou ndo de um capitulo introdutério e de consideracdes finais
(MUTTI; KLUBER, 2018). No entanto, ndo ha uma estrutura Unica para os formatos de
dissertacdo ou tese, nem no formato tradicional, nem no multipaper.

O formato tradicional de dissertacOes e teses prevalece no Ensino da Matematica. Em
relacdo a este formato, Badley (2009) acredita ser uma oportunidade singular na carreira dos
académicos, visto que a producdo da tese ou dissertagdo, nesse modelo, permite adquirir a
experiéncia de dominar em profundidade um assunto e os métodos de pesquisa e de analise a
ele associados. Mas, Garnica (2011) chama atencdo para as possibilidades que emergem de uma
dissertacdo ou tese multipaper, salientando aspectos favoraveis a sua ado¢do no campo da
Educagdo Matematica.

Destaca-se que no formato multipaper, a comunicacdo dos resultados alcanga um
namero maior de leitores, pois poucos pesquisadores, professores e administradores lerdo
longas teses e dissertacfes arquivadas (COSTA, 2014). Em contrapartida, segundo Frank e
Yukihara (2013), para desenvolver uma sequéncia de artigos, como no formato multipaper, o
estudante precisa ter mais claro ainda o que pretende resolver ou determinar ao final da
pesquisa. Ou seja, o objetivo principal e as etapas da pesquisa precisam estar muito mais claros,
ja nas etapas iniciais da investigacgdo, visto que, no formato tradicional, o aluno pode retornar
ao objetivo principal do projeto e reajustad-lo com relativa facilidade, o que néo é possivel
quando o trabalho é no formato multipaper.
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Esta tese é formato multipaper, considerando uma sugestdo do Programa ao qual esta
inserida, bem como, uma maior facilidade de tornar publico seus resultados. Porém, além da
coletanea de artigos, os quais compdem o capitulo resultados, demais capitulos fazem parte
desta tese, 0s quais sao apresentados na secdo seguinte. Entende-se que os artigos que compdem
0s resultados sdo “verticais ou sequenciais”, considerando o exposo por Frank e Yukihara
(2013). Segundo esses autores, cada artigo aborda objetivos especificos baseados nos resultados
do artigo precedente, e os resultados parciais de cada artigo vdo conduzindo ao resultado final

desejado para atender ao objetivo geral.

1.6 APRESENTACAO DA TESE

Esta tese apresenta seis capitulos: introducdo, referencial tedrico, percurso
metodoldgico, resultados, discussao dos resultados, consideracdes finais e perspectivas, além
de referéncias, anexos e apéndices. Cada um desses capitulos € apresentado de maneira breve
na sequéncia, permitindo que o leitor possa compreender como foi organizada a investigacdo
no percurso da sua realizagéo.

O capitulo I, que é este, apresenta a trajetdria e a motivacdo da pesquisadora,
relacionando sua formacdo, pesquisas e praticas desenvolvidas, como a proposta de
investigacdo. Logo apds, o problema de pesquisa, objetivo geral, especificos e a revisdo da
literatura. Por fim é apresentada a estrutura da tese, a qual € multipaper, bem como, de maneira
breve, cada um dos capitulos.

O capitulo 11 apresenta o referencial teérico, no qual sdo abordados principalmente trés
importantes temas para a defesa da tese: o uso das tecnologias digitais no ensino da Matematica,
desenvolvimento profissional docente e cyberformacdo. Essas trés discussdes sao fundamentais
considerando que permitem defender a tese sustentada nesta investigacao.

O capitulo 111 apresenta o percurso metodologico, classificando a metodologia como
predominantemente qualitativa. Esse capitulo apresenta um quadro que sintetiza a metodologia
empregada nos textos, a qual esta descrita no interior de cada um dos artigos e manuscritos.
Também, apresenta o contexto e os participantes da pesquisa, com destaque ao curriculo por
eixos tematicos empregado no curso, pelo qual os egressos se formaram.

O capitulo 1V traz os resultados, que sdo apresentados no formato multipaper, sendo
estes em numero de sete (7), dos quais quatro (4) sdo artigos e trés (3) sdo manuscritos.

Primeiramente, foi apresentado um quadro com a situacdo de cada artigo, em termos de
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submissdo, aceite e publicagdo em periddico. Na sequéncia, cada artigo e manuscrito foi
apresentado na integra.

O capitulo V faz uma discussdo dos resultados, retomando inicialmente o problema de
pesquisa de maneira a articular os resultados apresentados no capitulo anterior. A articulagédo
desses resultados, artigos e manuscritos, deu-se considerando o referencial teorico e os aportes
da literatura. A ideia do capitulo é apresentar uma compreensao para o problema de pesquisa.

O capitulo VI traz as consideracdes finais e perspectivas. Nessa se¢do sdo sintetizados
os resultados em prol da tese defendida, bem como a importancia da pesquisa para o cenario
educacional. Ainda, discussdes referentes ao formato da tese sdo discutidas, bem como, as
limitacBes do estudo.

Finalizando a tese, encontram-se as referéncias bibliograficas e o apéndice. Na lista de
referéncias estdo elencadas as citadas na tese, com excecao daquelas ja citadas nos resultados,
ou seja, artigos e manuscritos. E no item apéndice, encontram-se 0s pontos da entrevista

semiestruturada, os quais foram utilizados para a producdo de dados apresentados no artigo 3.



2 REFERENCIAL TEORICO

O referencial teorico, aborda, primeiramente, o uso das tecnologias digitais no ensino
da Matematica, justificando a terminologia TD empregada nessa tese, bem como a ideia de um
uso ndo domesticado dessas. Na sequéncia o desenvolvimento profissional docente, o qual
considera além da formacéo inicial e a continuada, as demais experiéncias formais e informais
que contribuem para o desenvolvimento do profissional. Nessa perspectiva da formacdo, traz-
sea cyberformacao, que é uma formacéo voltada para o uso das TD.

Esses temas tornam-se importantes nessa tese, visto que, integrar as tecnologias digitais
na praxis docente nao € uma tarefa facil, mas um desafio que se torna cada vez mais necessario
(COSTA; PRADO, 2015). Em contrapartida € preciso que os professores tenham formacéo para
tal, mas que tipo de formacdo é a desejada? A formacao é suficiente para integrar as TD na sala

de aula?

2.1 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DA MATEMATICA

“As tecnologias sao tdo antigas quanto a espécie humana” (KENSKI, 2013, p. 15). Mas,
quando se faz referéncia a essa tematica, geralmente vem a mente como primeira imagem, as
TD, tais como smartphones, tablets e outros. Nesse sentido, muitas discussGes pairam
comecando pela prépria terminologia a ser empregada. A qual nesta investigacdo é TD,
considerando a quarta fase das tecnologias digitais no ensino da Matematica, segundo Borba,
Silva e Gadanidis (2015), as quais serdo apresentadas na sequéncia dessa tese.

A primeira fase das TD € caracterizada como Tecnologias Informaticas (T1) e teve inicio
por volta do ano de 1985, com o uso do software Logo, conhecido como o software da tartaruga.
Porém, programar e aprender via Logo ndo se tornou uma pratica popular, sendo restritos os
registros a este respeito. Ainda, nesta fase, inicia-se a perspectiva de Laboratérios de
Informéticas nas escolas (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2015).

A segunda fase teve inicio na primeira metade dos anos 1990, também, com a
terminologia Tecnologias Informaéticas (TI), a partir da popularizacdo dos computadores
pessoais, possibilitando diversas perspectivas sobre seu uso por professores, estudantes e
pesquisadores. No entanto, muitos professores e estudantes nédo tiveram conhecimento dessa
tecnologia durante esta fase, por desconhecimento ou desinteresse. Destacam-se 0s softwares

voltados as multiplas representacdes de funcdes, de geometria dinamica e de sistema de
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computacdo algébrica, entre eles: Winplot, Geometricks, Maple e outros (BORBA; SILVA;
GADANIDIS, 2015).

A terceira fase teve inicio por volta de 1999, conhecida como Tecnologias da
Informacéo e Comunicacéo (TIC) e, é caracterizada pelo advento da internet. Comecando essa
a ser utilizada entre professores e estudantes para a realizacdo de cursos a distancia, via e-mail,
foruns e chats (BORBA,; SILVA; GADANIDIS, 2015). Segundo os autores em relacdo a essa
fase surge pesquisas sobre as diferentes interfaces que moldam a natureza da comunicacéo e da
interagdo entre 0s USUrios, e consequentemente, como a ideia matematica é transformada em
ambientes naturais.

A guarta fase, denominada tecnologia digital (TD), a qual se vive desde meados de 2004,
é decorrente da internet rapida. Ou seja, é possivel estar conectado o tempo todo e em todo
lugar o que reconfigura os espacos e torna possivel diversos aspectos, entre esses: Geometria
dindmica, diversos modos de comunicagdo, compartilhamento e producéo de videos, ambientes
virtuais de aprendizagem, aplicativos onlines, objetos de aprendizagem, celulares inteligentes,
jogos, ambientes virtuais de aprendizagem, celular na sala de aula, redes sociais (Facebook) e
performance matematica digital. Diante de tantas possibilidades, a quarta fase € um cenario
fértil para exploracdo (BORBA,; SILVA; GADANIDIS, 2015).

Figura 4 - fases do desenvolvimento tecnolégico em Educacdo Matematica

Fonte: adaptado de Borba, Silva e Gadanidis (2015)
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A Figura 4 traz de forma resumida o desenvolvimento da tecnologia no ensino da
Matematica e, mostra também que elas ndo sdo isoladas, estanques, de modo que uma termine
para outra comecar. Na verdade, as fases véao se reconfigurando e levando caracteristicas de
uma para a outra. “Ha certa sobreposi¢ao entre as fases, elas vao se integrando. Ou seja, muitos
dos aspectos que surgiram nas trés primeiras fases sdo ainda fundamentais dentro da quarta fase.
Muitas das tecnologias “antigas” ainda sdo utilizadas” (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2015,
p. 37).

Exemplificando a discussdo acima, o uso de softwares é citado na segunda fase. No
entanto, toma-se como referéncia o GeoGebra, um software da quarta fase, mas que
transformou qualitativamente a segunda fase, devido ao seu carater inovador. Um software de
Matematica, gratuito e de codigo aberto, que combina diversos ramos da Matematica, hoje
também disponivel para download no smartphone. Trata-se de uma tecnologia pioneira em
relacdo a integracdo geometria dindmica — computacédo algébrica — funcbes, com possibilidade
de uso em multiplataforma, comecando a serem elaboradas atividades matematicas
diferenciadas daquelas da segunda fase (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2015).

Uma das caracteristicas da quarta fase, citada anteriormente, € o uso do celular em sala
de aula, que possibilita a utilizacdo do Codigo QR ou QR Code, o qual € a abreviagao de “Quick
Response” e quer dizer resposta rapida. Esse codigo ¢ bidimensional e foi criado pela empresa
japonesa Denso-Wave em 1994, para identificar pecas na industria automobilistica, podendo
ser “escaneado” pela maioria dos aparelhos celulares que tém camera fotografica. Tal cddigo,
apos a decodificacdo, passa a ser um trecho de texto, um link, que ira redirecionar o acesso ao
contetido publicado em algum site, uma imagem, um perfil, entre outros.

A utilizacdo do codigo QR deve-se ao fato de essa tecnologia estar diretamente
associada aos dispositivos moveis e a internet. De acordo com Souza (2014), este cddigo
constitui uma tecnologia digital que, crescentemente, tem sido integrada a estratégia de
marketing digital, e por estar presente nos mais diversos locais “de divulga¢do”, € uma
tecnologia livre e sem qualquer custo. Em termos de educacéo, seu uso ainda esta na fase inicial,
conforme cita Saprudin, Goolamally, Latif (2014). Em Pinto, Felcher e Ferreira (2016)
encontra-se o relato de uma pratica utilizando esse codigo, desenvolvida com o curso Normal.
A pratica trabalhou a partir do Malba Tahan e envolveu os estudantes no sentido de conhecer o
cddigo, aprender a ler, a produzir seus cadigos, bem como, trabalhar os conceitos matematicos
envolvidos. Os estudantes participantes avaliaram como positiva essa experiéncia pedagogica,

justificando que foi diferenciada e descontraida.
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Ainda, buscando exemplificar a quarta fase e suas multiplas possibilidades, os videos
que aparecem em destaque nessa fase merecem atengéo. Moran (1995) anuncia a chegada deles
nas escolas. Porém, embora uma tecnologia de longa data presente entre as quatro paredes da
sala de aula, na atual fase ganham uma nova roupagem, pois, videos podem ser compartilhados
do YouTube, produzidos pelo professor e ainda pelos proprios estudantes sobre contetdos
matematicos. Nesse contexto de producgdo de videos, surgem os Festivais com a finalidade de
criar um espago de interlocucdo virtual para divulgar e discutir ideias matematicas nos
diferentes niveis de ensino, com o intuito de que esses possibilitem a criacdo de uma cultura de
producdo de videos que expressem ideias matematicas dentro e fora da sala de aula
(DOMINGUES; BORBA, 2018).

No artigo de Felcher, Pinto e Ferreira (2017), é possivel identificar a quarta fase das
tecnologias no ensino da Matematica. A professora criou um grupo fechado no Facebook, com
0 objetivo de potencializar o ensino dos nimeros racionais, em que foram propostas diversas
tarefas e também materiais, entre eles, compartilhamento de videos do YouTube e videos
produzidos pelos proprios estudantes, links de jogos matematicos, objetos de aprendizagem,
textos, tarefas, situacfes problema e outros. Nesse ambiente virtual, conforme defendem os
autores, a internet estava presente na sala de aula, alunos e professores online dentro e fora da
sala de aula, 0 que proporcionou a interacdo entre os pares, para além de 5h aula. Ou seja, um
feedback por vezes imediato. E ainda, emocao, surpresa, sentido, a Matematica dos estudantes
tornando-se publica e colaborando para modificar a imagem da Matematica e dos Matematicos.

E importante salientar que a defesa pelas TD no ensino da Matematica é relacionada ao
desejo de que estas ndo sejam domesticadas. Entende-se por domesticacdo, segundo Borba,
Silva e Gadanidis (2015, p. 41), o fato de que “[...] ndo devemos deixar que ela seja utilizada
da mesma forma e encorada nas mesmas praticas que eram condicionadas por outras midias”.
Um exemplo de uso domesticado da tecnologia digital é utilizar um grupo no Facebook para
envio de materiais, 0 que poderia ser feito por email. Ou, solicitar que os alunos copiem o
contetdo dos slides para o caderno, sendo que poderiam copiar do quadro ou do livro didatico.

No entanto, 0 uso domesticado da TD é uma pratica comum no sistema educacional.
Segundo Maia e Mattar (2007) ha uma predisposicdo de muitos docentes a repetir
procedimentos pedagdgicos, transformando aulas expositivas em arquivos pdf ou pptx. Tais
praticas ndo resultam nos efeitos esperados e acabam por produzir pessoas insatisfeitas com as
TD, entre elas, os docentes e 0s estudantes (KENSKI, 2012). Nesse sentido, Maltempi (2008)

sugere /analisar 0 momento oportuno e proveitoso do uso de tecnologias nos processos de



34

ensino e aprendizagem, para se obter um retorno positivo e, assim, evitar que resultados
negativos sejam simplesmente atribuidos a tecnologia.

O fato é que, mesmo com tanto progresso tecnoldgico, ha acentuada dificuldade da
escola em transformar seus contextos de ensino, ainda muito conteudistas e centrados na figura
do professor (ROCHA, 2008). Quando, na verdade, a postura do professor frente ao uso das
tecnologias digitais precisa ser no sentido de mediacdo pedagogica, de alguém que inspira, que
convida, que trabalha com os estudantes em prol de objetivos comuns. Para tal, ¢ preciso: “[...]
que se organizem novas experiéncias pedagogicas em que as tecnologias digitais possam ser
usadas em processos cooperativos de aprendizagem, em que se valorizem o dialogo e a
participacdo permanente de todos os envolvidos no processo” (KENSKI, 2012, p. 2015).

Além do uso domesticado da tecnologia digital, ha também os professores que néo as
utilizam em suas praticas pedagdgicas. Segundo Rocha (2008) uma justificativa para ndo
utilizar as TD é que a maior parte dos professores tem dificuldade em modificar suas praticas
didaticas, e quando se refere as TD, essas causam desconforto, por no minimo, dois motivos.
No primeiro o professor precisa destinar algum tempo a aquisicao de conhecimento relativo as
tecnologias da informacéo. O segundo, se vincula ao uso das tecnologias como recurso didatico
para ser aplicado no estudo de determinada area do conhecimento (ROCHA, 2008).

Os dois motivos citados por Rocha sdo importantes e pertinentes, porém, o segundo,
relaciona-se especialmente com a Matematica. Para o professor de matematica integrar as
tecnologias digitais ao curriculo € preciso que o professor seja detentor de conhecimentos, ndo
apenas 0s tecnoldgicos e/ou matematicos, mas também os pedagdgicos, numa perspectiva
integradora que gera um novo tipo de conhecimento (COSTA; PRADO, 2015). Desse modo,
para ensinar efetivamente com as TD, é preciso conhecer as atividades baseadas no contetido
que se enquadram com essas tecnologias (SAMPAIO; COUTINHO, 2015).

Esta secdo teve seu inicio com a contextualizacdo das fases das tecnologias digitais no
ensino de Matematica, depois, brevemente descreveu-se a defesa de que as mesmas sejam
empregadas na préxis docente, de forma ndo domesticada. Desse modo, reafirma-se a
importancia do uso da tecnologia digital como potencializadora dos processos de ensino e
aprendizagem, para tal, ndo basta a adog&o de novas técnicas no ensino da Matematica, importa
é 0 uso, que é feito dessa TD (MISKULIN; SILVA, 2010). A partir desse entendimento, a
discussdo prosseguiu destacando nogdes, as quais consideram-se importantes no contexto da

questdo, tais como: tecnologia como reorganizadora do pensamento (TIKHOMIROV, 1981),
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tecnologias da inteligéncia (LEVY, 1993) e constructo seres-humanos-com-midia (BORBA;
VILLAREAL, 2005).

Com afinalidade de discutir a influéncia da informatica na atividade intelectual humana,
Tikhomirov (1981) apresenta trés teorias, que sao, respectivamente, substituicao,
suplementacéo e reorganizacdo do pensamento. Segundo a teoria da substitui¢do, o computador
veio para substituir o homem em tarefas intelectuais. Relacionada a essa teria encontra-se o
argumento de que professores seriam substituidos pelas tecnologias digitais, uma substituicdo
que ndo ocorrerd, mesmo com a industria de software impregnando o mercado de tutoriais
capazes de ensinar sem o auxilio do professor. As midias coexistem, por isso, ndo se perde a
memoria quando se utiliza o papel, também nado se deixa de aprender e ensinar porque se tem
disponivel a calculadora (ROLKOUSKI, 2012).

A teoria da suplementacdo considera que um problema pode ser dividido em partes
menores, enquanto o ser humano faz uma parte, o0 computador faz outra. Nesse sentido, 0
computador realiza tarefas de uma maneira mais agil, com maior precisdo e velocidade,
demonstrando ser um incremento puramente quantitativo da atividade humana. Um exemplo
dessa teoria, segundo Rolkouski (2012), sdo as planilhas eletrénicas como o Excel, as quais
permitem realizar um grande nimero de célculos.

Tikmirov (1981) discorda das teorias acima mencionadas, tanto da substituigdo, quanto
da suplementacéo, considerando que ambas falham em ndo considerar o papel importante da
mediacdo na atividade humana. A partir dessa constatacdo, decorre a terceira teoria que é a
reorganizacdo do pensamento, a qual considera 0 computador como um tipo de tecnologia que
pode mediar a atividade humana, o que produz uma reorganizacdo tanto dos processos de
criagdo, busca e armazenamento de informacdo, quanto das relagdes humanas. Portanto, a
reorganizacdo do pensamento esta associada a um pensamento qualitativamente diferente em
funcdo das novas possibilidades oferecidas pelo computador, ou seja, 0 pensamento é exercido
por sistemas ser-humano-computador.

Essa terceira teoria, reorganizacdo do pensamento, traz implicacdes importantes para o
ensino e aprendizagem da Matematica, visto que proporciona novos e interessantes problemas,
0s quais sem as tecnologias digitais seriam meros exercicios (ROLKOUSKI, 2012). O autor
cita o potencial da atividade de construgdo de uma casa no software Graf Equation, em que uma
gama de conceitos matematicos foi mobilizada, demonstrando aspectos qualitativos da forma

de pensar dos estudantes.
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A teoria de Tikmirov (1981) relaciona-se a um periodo de avanc¢o da informatica, mas
com pouco uso e difusdo de recursos tecnoldgicos de comunicagdo, como a Internet. Borba e
Penteado (2001), entendendo que uma midia ndo apenas se justape aos seres humanos, mas
interage com eles, propdem que o pensamento € exercido pelo sistema seres-humanos-com-
midias ou sistema seres-humanos-com-tecnologias. Esse sistema é uma ampliagcdo do sistema
ser-humano-computador, proposto por Tikhomirov (1981), levando em conta que, considera
também, além do computador, as outras tecnologias que passaram a estar disponiveis ao longo
da historia.

O constructo seres-humanos-com-midias ou seres-humanos-com-tecnologias, segundo
Borba e Villareal (2005), é produzido por coletivos pensantes de atores humanos e néo
humanos, em que todos desempenham um papel central. Os humanos sdo constituidos por
tecnologias que transformam e modificam seu raciocinio e, a0 mesmo tempo, esses humanos
sdo constantemente transformados por essas tecnologias. Ainda, segundo os autores, ndo existe
uma escala de qualidade entre as midias que possa classifica-las em melhores ou piores, mas
sim, diferentes tipos, que ao longo da historia, condicionam a producdo de diferentes tipos de
conhecimentos.

Nesse sentido, a nogcdo de moldagem reciproca, segundo Borba e Villareal (2005), é que
os feedbacks dados por uma determinada midia influenciam no raciocinio de quem interage
com elas. Para exemplificar, Souto e Borba (2016), relatam uma préatica com o GeoGebra, na
qual os participantes reorganizam o pensamento a cada nova simulacdo, condicionados as
possibilidades que o software oferece. Ou seja, a midia molda o ser humano. Mas, 0s seres
humanos também moldam a midia na medida em que a utilizam. Um exemplo pode ser
observado na forma como os estudantes fazem uso de um determinado software, que, muitas
vezes, é diferente da maneira como a equipe que o desenvolveu havia pensado (SOUTO;
BORBA, 2016).

De acordo com o constructo seres-humanos-com-midias, as possibilidades e restri¢cbes
que uma determinada midia oferece, resultam em um processo de producgdo de conhecimento
distinto de outro realizado com uma midia diferente. Souto e Borba (2016) ilustram o processo
de construcdo de uma solucgdo dindmica com o GeoGebra, destacando que a mesma seria dificil
de ser realizada com outra tecnologia que ndo tivesse 0s mesmos recursos desse software, como
por exemplo, a oralidade ou a escrita. Em outras palavras, as tecnologias da inteligéncia néo
sdo coadjuvantes no processo, elas permeiam as a¢des e reorganizam o pensamento, quando o

ser humano compreende os conceitos em estudo.
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Nas linhas anteriores, ao abordar o constructo seres-humanos-com-midias, dois
conceitos foram citados e merecem atencdo, tecnologias da inteligéncia e coletivos pensantes,
ambos definidos por Lévy (1993). As tecnologias da inteligéncia, segundo Lévy (1993), séo as
trés técnicas: a oralidade, a escrita e a informatica. A oralidade divide-se em: primaria (antes
da escrita) e secundaria (complementar a escrita). A escrita, mais objetiva que a fala, permite a
linearidade do raciocinio, sendo a memoria o fio condutor tanto dela, quanto da oralidade. Na
informatica, a ideia de linearidade é descontinua, ja que links, home-pages, imagens e outros
estdo presentes, e também, a memoria esta nos dispositivos, separada do corpo do individuo.
As tecnologias intelectuais situam-se fora dos sujeitos, o livro que esta nas méaos, serve para
exemplificar essa afirmativa.

Ainda, em se tratando das tecnologias da inteligéncia, as trés estdo sempre presentes no
nosso dia a dia, embora com intensidade variavel, sdo formas qualitativamente diferentes de
estendermos nossa memoria, sem substitui-la. Porém, “A vida humana ndo é possivel sem
qualquer uma delas” (LEVY, 1993, p. 128). Essas tecnologias desempenham um papel
fundamental nos processos cognitivos, mesmo nos mais cotidianos, por exemplo, nossa
percepcao da cidade muda, quando consultamos um mapa.

A produgdo do conhecimento néo e apenas um empreendimento individual, mas também
coletivo, por isso, a denominacéo coletivos pensantes, que de acordo com Lévy (1993, p.135),
"fora da coletividade, desprovido de tecnologias intelectuais, ‘eu’ ndo pensaria™. Ou, ainda, nas
palavras de Borba e Villarreal (2005), as tecnologias estdo impregnadas de humanidade, assim
como, 0s seres humanos estdo impregnados de tecnologias, ndo existindo uma separacdo
possivel, e nesse sentido, o pensamento é sempre coletivo. Desse modo, segundo Borba (s.d),
0 conhecimento ndo € produzido por seres humanos solitarios ou coletivos formados apenas
por seres humanos, e sim, por um coletivo seres-humanos-com-tecnologias.

Para finalizar esta secdo, volta-se ao uso das tecnologias digitais no ensino da
Matematica, destacando o Geogebra e o cddigo QR, ambos ja mencionados nessa se¢do. Essas
sdo possibilidades advindas da quarta fase e relevantes no decorrer dessa tese, pois serdo
abordadas nas formacg6es proporcionadas aos participantes da pesquisa. Salienta-se assim, a
importancia de cada vez investir em uma formacao inicial e continuada que tenha entre seus
objetivos contribuir para uma formacao que integre as tecnologias digitais. Mas isso néo basta,
elas precisam ser consideras no contexto do desenvolvimento profissional docente, tematica

abordada na préxima secao do capitulo.
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2.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Desenvolvimento profissional e formacao de professores sdo temas geradores de debates
em ambito nacional e internacional e ambos estdo relacionados. Visto que a formagédo é um
elemento do desenvolvimento profissional, porém, ndo € unico, conforme cita Imbernén (2010).
Para o0 autor, é preciso considerar também, “o salario, a demanda do mercado de trabalho, o
clima de trabalho nas escolas em que é exercida, a promocdo na profissdo, as estruturas
hierarquicas, a carreira docente” (2005, p. 43).

A formacdo docente ndo € uma preocupacdo e discussdo recente, pois segundo
Woodring (1975), sua histdria coincide com a historia da educacdo. Porém, continua sendo
fundamental e pode ser definida como: “[...] um encontro entre pessoas adultas, uma interagao
entre formado e formando, com uma inten¢cdo de mudanca, desenvolvida num contexto
organizado e institucional mais ou menos delimitado” (GARCIA, 1999, p. 22, grifo nosso).

O grifo nas palavras de Garcia destaca o que se julga fundamental na formacédo: a
intencdo de mudar, a qual recomenda-se ser almejada constantemente. E que possivelmente
contribuird para o desenvolvimento profissional docente, que, segundo Imbernén (2010),
refere-se a intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e conhecimentos
profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente.

Complementando, para Imbernén, desenvolvimento profissional ¢ um “processo
dindmico e evolutivo da profissdo docente que inclui tanto a formacdo inicial quanto a
permanente, englobando os processos que melhoram o conhecimento profissional, as
habilidades ¢ as atitudes” (1994, p. 45). Destaca-se nessa definicdo, a formacdo inicial e a
permanente/continuada como parte do processo de desenvolvimento profissional docente.
Ambas com caracteristicas especificas e relevancia fundamental na discusséo.

A formacao inicial de professores ao longo da histéria vem sendo realizada por
instituicdes especificas, profissionais especializados e um curriculo a ser cumprido (GARCIA,
1999). Porém, segundo Berliner (2000), vem sendo alvo de criticas que refletem uma viséo
bastante limitada, acerca da contribuicdo da formacdo inicial para o desempenho dos
professores. No entanto, essa tem papel importante e ndo € de pouca importancia ou
substituivel, como alguns grupos ou instituicdes tém sugerido (GARCIA, 2009).

Em se tratando da formag&o continuada, essa foi e, ainda por vezes, é entendida como
uma forma de suprir as lacunas existentes na formacéo inicial docente (PRADA; FREITAS;

FREITAS, 2010). Segundo os mesmos autores, é também uma proposta para sanar dificuldades
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que acontecem no cotidiano escolar; implantar politicas, programas, ou ainda para obter
beneficios salariais. Embora ndo exista um modelo Unico, as formagdes devem oportunizar que
os professores levem para os alunos conhecimentos cientificos atualizados (PRADA,
FREITAS; FREITAS, 2010).

Mello (2000) tece criticas a formacdo continuada. Segundo a autora se os professores
fossem gestores da prépria atualizagdo profissional, a educagdo continuada poderia ser quase
inteiramente realizada na escola, sem a parafernalia dos grandes encontros de massa, que tém
interesses maiores que propriamente a educacdo (MELLO, 2000). Embora, concorde-se com a
necessidade de cada vez mais qualificar a formacdo inicial dos professores e esses gerirem suas
carreiras em prol do crescimento profissional, defende-se também, a importancia da formacéo
continuada além do espaco escolar.

Ademais, a formac&o inicial e continuada é assegurada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN, 2015). Visto que, o capitulo I, artigo 3° aborda a preparacdo e o
desenvolvimento de profissionais para funcdes de magistério na educacao basica, nas suas mais
diversas etapas, visando a compreensdo ampla e contextualizada de educacdo e educacéo
escolar, assegurando a producdo e a difusdo de conhecimentos na perspectiva de garantir os
direitos de aprendizagem. Em seu paragrafo 3° menciona que:

§ 3° A formagdo docente inicial e continuada para a educacdo bésica constitui
processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade
social da educacéo e a valorizacao profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas instituicbes de educacao credenciadas (DCN, 2015, p. 4).

Portanto, a referéncia a formacéo inicial e continuada € no sentido de superar a l6gica
tradicional, ou seja, a justaposicdo entre formacdo inicial e formacéo continua dos professores.
Para Berliner: “penso que se tem dado pouca atencdo ao desenvolvimento dos aspectos
evolutivos do processo de aprender a ensinar, desde a formacéo inicial, a insercao e a formacéo
continua” (2000, p. 370). Desse modo, as formagdes, sejam elas, inicial ou continuada, cada
um no seu tempo e com 0 seu objetivo, vem contribuir com o desenvolvimento profissional
docente.

Villegas Reimers (2003) ressaltam que o desenvolvimento profissional docente é
resultado de um processo a longo prazo, que integra diferentes tipos de oportunidades e de
experiéncias, planificadas sistematicamente de forma a promover o crescimento. Além disso,
inclui todas as experiéncias de aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes,
tentam, direta ou indiretamente, beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que contribuem

para a melhoria da qualidade da educacéo nas salas de aula (DAY, 1999).
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Entende-se, que o desenvolvimento profissional docente, € complexo, amplo e atrelado
a inimeras variaveis, como as ja citadas. Seu objetivo maior é provocar mudangas na praxis do
professor e consequentemente nos processos de aprendizagem dos estudantes. “...]
Desenvolvimento profissional e processos de mudanga sdo variaveis intrinsecamente unidas”
(GARCIA, 2009, p. 15).

Para Garcia (2009), o modelo implicito considera que o desenvolvimento profissional
pretende provocar mudangas nos conhecimentos e crencas dos professores, as quais provocam
uma alteragdo das praxis docentes em sala de aula e, consequentemente, uma provavel melhoria
nos resultados da aprendizagem dos alunos. No entanto, os processos nao funcionam dessa
forma, conforme cita Garcia (2009) com base nas palavras de Guskey e Sparks (2002). Os
professores mudam as suas crengas, Nndo como consequéncia da sua participacdo em atividades
de desenvolvimento profissional, mas sim comprovando, da utilidade e exequibilidade dessas

novas praticas que se querem desenvolver (GUSKEY; SPARKS, 2002), conforme Figura 5.

Figura 5 - Modelo do processo de mudanca dos professores, de Guskey e Sparks (2002)

Mudanca de
pratica na
sala de aula

Mudanga nos

resultados das

aprendizagens
dos alunos

Fonte: adaptado de Garcia (2009)

A Figura5, portanto, destaca que ndo s&o as participacdes em formagdes que modificam
as praticas dos professores, mas, sao fundamentais no processo em discussao, visto que, é a
partir delas que os professores poderdo modificar suas praxis docentes. Tal fato é um indicio

importante para ser considerando na organizacéo e planejamento das formagdes, as quais nao
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podem conceber o professor como mero receptor de informacdo, pelo contrario, suas
potencialidades e necessidades diversas precisam ser consideradas, pois contribuirdo para
fundamentar sua acdo em sala de aula (PONTE, 1994).

O conceito de desenvolvimento profissional docente vem sofrendo alteragdes na ultima
década, motivado pelos entendimentos referentes aos processos de ensino e aprendizagem
(GARCIA, 2009). O exposto esta em consonancia com Ponte (1994), segundo o qual, os
conhecimentos e as competéncias adquiridas antes e durante a sua formagéo inicial, s&o
insuficientes para o exercicio das fun¢Bes ao longo de toda a carreira. Desse modo, 0 processo
de desenvolvimento profissional nunca tera fim.

A partir do exposto é importante questionar se havera formacéo, seja ela inicial ou
continuada, que atenda as exigéncias e demandas referentes aos processos de ensino e
aprendizagem. Ao mesmo tempo, ninguém promove a aprendizagem de contetdos que néo
domina, a constituicdo de significados que ndo compreende, nem a autonomia que ndo pode
construir (MELLO, 2000). As palavras de Mello suscitam indicios importantes a serem
pensados a respeito de formacdes para o uso das TD, justificando discutir a cyberformacéo na

secdo seguinte desse capitulo.

2.3 CYBERFORMACAO

Cada vez mais, enfatiza-se a importancia do uso das TD no ensino e aprendizagem.
Inclusive, a BNCC, ja citada, nas competéncias gerais 4 e 5 aborda de maneira veemente o
emprego das TD para comunicacdo e para a argumentacdo (BRASIL, 2017). Mas, o0s
professores estdo preparados para 0 emprego das TD no ensino e aprendizagem da Matematica?
Acredita-se que a formacdo deve ser perseguida constantemente e deve considerar o uso das

TD de modo que favoreca os processos de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, destaca-se a cyberformacdo. Segundo Rosa (2015), o vocabulo cyber
refere-se aos aspectos de uso da tecnologia, enquanto, o segundo refere-se a prépria formacao.
Porém, ndo é uma formacédo que encara as tecnologias digitais como suporte e/ou auxilio as
aulas (ROSA, 2015). A cyberformacéo pode ser uma possibilidade de transformacéo da acao
docente, de forma a ser caracterizada como uma concepgdo que abrange as dimensdes
especifica, (neste caso a Matematica), pedagdgica e tecnoldgica, concebidas abertamente e de
forma indissociavel (VANINI et al., 2013).
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Essas dimensfes, segundo Rosa (2015), tém papel fundamental na perspectiva da
cyberformacéo e podem ser compreendidas como:

A dimenséo especifica trata do estudo da matemética no que se refere as ideias,
defini¢cdes, conceitos e suas relacbes entre tais aspectos, com o objetivo de que o professor
compreenda as multiplas relagdes no contexto. Parte-se da concepcdo da construcdo do
conceito, que vai além da ideia de Matematica como algo pronto, acabado e que néo se modifica
pelos sentidos. Desse modo, a constru¢do do conhecimento matematico ndo se desvincula do
meio em que o rodeia, € um processo em movimento, sendo ingénuo querer mensura-lo (ROSA;
CALDEIRA, 2018).

A dimensédo pedagogica considera que 0s processos de ensino sdo transformados pela
tecnologia incorporada no movimento estabelecido. Desse modo, as metodologias
estabelecidas, tais como: resolucdo de problemas, etnomatematica modelagem, histéria da
Matemaética sdo pensados no contexto do mundo cibernético. Destaca-se a importancia do
professor como um designer instrucional, de modo que consiga desenvolver
recursos/materiais/atividades educacionais como meio para construcdo de conhecimento tanto
para 0 ensino a distancia, como para o presencial com o uso das TD (ROSA; CALDEIRA,
2018).

A dimensao tecnoldgica estd condicionada a incorporacdo das TD na perspectiva de
ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD. Ser-com caracteriza-se por estar com as
tecnologias sempre, de modo online, uma acdo intencional de transformacéo. Ser-com acontece
em com-junto com as TD, isto é, 0 meio que muitas vezes pode abrir conexdes com o
ciberespaco. Pensar-com pode ser associada & metafora da imerséo, afinal, é preciso estar
imerso na tecnologia, mas somente isso ndo basta, o pensamento precisa ser moldado pelas TD.
O saber-fazer-com-TD caracteriza-se pela agency, acdo com vontade ou senso de realizacdo,
ou seja, é satisfazer-se ao agir com as TD e o ciberespaco (ROSA; CALDEIRA, 2018).

A cyberformacéo se da na dindmica entre essas trés dimensdes, as quais sdo importantes,
visto que, o professor precisa saber discutir sobre os temas pedagdgicos, os contelidos
especificos de sua area de atuacdo e o0s recursos tecnologicos que podem ser utilizados no
ambiente educativo (RICHT, 2010). Analisar essas dimensGes é como olhar para uma
fotografia, nossa atencédo traz ao primeiro plano alguma parte, sem desconsiderar 0s outros

pontos, percebendo que € a totalidade que compdem a imagem (ROSA; CALDEIRA, 2018).

Nessa concepgéo de cyberformacéo, o professor deve sentir a necessidade de estar em

constante e permanente formacgédo, uma busca por aprender cada vez mais e mais. Essa formagéo
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condiz com a intencionalidade desse professor estar com a tecnologia. Um estar que ndo pode
ser mecéanico, mas sim, um estar com a tecnologia que a conceba como fator proeminente da
formacéo, participando ativamente do processo de construcdo do conhecimento (ROSA, 2015).

Desse modo, € preciso estar atento ao uso das TD em sala de aula, no sentido de:

[...] tomar cuidado para ndo domesticarmos a nova midia e as novas possibilidades,
reproduzindo conteldos e pedagogias arcaicas no ensino presencial, e que irdo se
tornar cada vez mais insuportaveis para estudantes que sao formados em meio a uma
cultura cada vez mais digital, ndo linear, com links e hipermidia como novos
dicionarios e textos (BORBA, 2004, p. 312).

Chamar atencdo para o uso que se faz das TD, remete a identificacdo das possibilidades
educacionais que possam ser geradas por elas. Rosa (2017) cita o estudo com graficos no
smartphone, considerando que ao realizar uma movimentagdo com o dedo no aparelho, pode-
se alterar de maneira significa a compreensdo do objeto matematico com que se esta
trabalhando. Nesse caso, 0 smartphone ndo € um auxilio, mas um fator proeminente na
producdo do conhecimento, pois possibilita experiéncias diferenciadas em relacdo ao uso de
lapis e papel.

A estética € uma caracteristica atrativa no uso das TD, no entanto, a concepcao de
cyberformacdo vai além, seu objetivo é priorizar o aprender. O movimento, a cor, a imagem e
todas as relagcdes e/ou links que se fagam com esses aspectos devem ser considerados na
producdo de conhecimento intencionalmente e, em especifico, conhecimento matematico
(ROSA, 2017). Ademais, segundo Rosa (2015), se as TD ndo devem ser utilizadas apenas pelo

seu aspecto estético, nem tampouco pela agilidade. Nesse sentido, Rosa salienta que:
[...] assumo a ideia que, muitas vezes, é preferivel e proveitoso usar outros recursos
para buscarmos a produgdo de conhecimento sobre determinado tépico matematico,
que ndo seja um recurso digital, por exemplo. Digo isso, se a concepcdo de uso de TD
se vincular somente & beleza e a agilidade (2015, p. 74, grifo do autor).
Enfatiza-se, segundo Rosa (2015), que a cyberformacédo de professores de Matematica
considera as TD como meios que participam, ou que devem participar da producdo do
conhecimento matematico. Uma prética para a qual ndo existe uma receita, nem tdo pouco,
espera-se do professor uma posicdo confortavel. Ao contrario, é preciso aprender a criar, a
inventar e a lidar com os riscos e imprevistos que as TD oferecem. Além de inserir a tecnologia
no ambiente de ensino e aprendizagem, é de fundamental importancia que os docentes repensem
suas praxis (VANINI; ROSA, 2012).
A partir do exposto, buscando sintetizar e reforcar, destaca-se as caracteristicas da

cyberformacéo, segundo Rosa (2015):
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e compreende a formacao inicial e a continuada;

o refere-se a pesquisa com professores;

e € uma concepc¢do continua e inacabada;

e diz respeito a intencionalidade do professor de estar com a tecnologia;

e apresenta elementos do designer instrucional;

e ndo se espera que o professor assuma uma situacao de conforto;

e 0 professor precisa saber lidar com os riscos que envolvem a tecnologia digital;

e considera a tecnologia como parte do processo cognitivo, possibilitando a abertura

de diferentes fronteiras sobre 0 mesmo topico.

Desse modo, destaca-se como inerente a concepcao de cyberformacéo, que “habilitados
totalmente” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011), os professores nunca estardo, visto que, as
tecnologias digitais estdo em movimento e, as inova¢des com frequéncia sdo disponibilizadas.
No entanto, considera-se que € possivel produzir conhecimentos sobre alguns recursos
tecnoldgicos, a fim de utiliza-los em prol da aprendizagem e, além disso, compreender como
usar 0 novo recurso e quais suas possibilidades e finalidades (VANINI et al. 2013).

Segundo Vanini et al. (2013), a cyberformacdo ndo é uma concepcdo de “formagao
ideal”, nem uma formagao melhor, nem pior que as outras, mas diferenciada. Uma formagao
que considera produzir conhecimento matematico em sintonia com o mundo, que considera o
professor/aluno como também um usuario de TD. Ao fazer uso destas, também se forma ao
experimentar, descobrir as inimeras e infinitas possibilidades que a tecnologia permite a sua

formacdo continua e nunca finalizada.



3 METODOLOGIA

“Em investigacdo, quanto mais conhecermos do processo, melhor serd nossa
compreensdo do porqué daquele resultado e quais circunstancias o constituiram” (FELCHER,
FERREIRA, FOLMER, 2017, p. 2). A partir de tais consideracdes, nesse capitulo sera
apresentada a metodologia empregada, destacando-a como predominantemente qualitativa,
bem como o contexto e os participantes de pesquisa. Espera-se, que o detalhamento possibilite

ao leitor compreender o processo que levou aos resultados apresentados nesta tese.

3.1 PERCURSO METODOLOGICO

A abordagem metodoldgica empregada nesta investigacdo € predominantemente
qualitativa. Enfatiza-se, segundo Demo (2005), que nenhuma abordagem é autossuficiente,
visto que na pratica é uma mescla de todas, dando-se mais énfase a um ou outro tipo. O uso de
uma metodologia ou outra dependera do tipo de problema e dos objetivos da pesquisa, no
entanto, ambas possuem caracteristicas especificas e limitacoes.

Desse modo, a énfase nesta investigacdo € pela metodologia qualitativa, fazendo jus a
complexidade da realidade a ser investigada. Segundo Bicudo (2012), essa metodologia
engloba a ideia do subjetivo, passivel de expor sensacdes ou opinides, bem como nocdes a
respeito de percepcdes de diferencas e semelhancas de aspectos comparaveis de experiéncias.
Assim, a no¢do de rigor ndo é aplicada a dados qualitativos, pois, esses dados ndo-métricos se
valem de diferentes abordagens.

Em se tratando de metodologia quantitativa, o rigor é imprescindivel e tem relacdo com
0 mensuravel (BICUDO, 2012). Ainda, segundo a autora, 0 quantitativo carrega consigo as
noc¢Oes do paradigma positivista, que destaca como importante a razao, a objetividade, o método
e a construcdo de instrumentos para garantir a objetividade da pesquisa. Nesse caso, as amostras
geralmente s@o grandes e consideradas representativas da populacdo, constituindo um retrato
da populacédo pesquisada.

A metodologia qualitativa prevalece na Educacgdo, Ciéncias Humanas e Saude, sendo
que sua esséncia esta na individualidade e na descri¢do pormenorizada do percebido (BICUDO,
2014). Apresenta as seguintes caracteristicas: a fonte de dados é do ambiente natural; é

descritiva; o processo € mais importante do que simplesmente o resultado; os dados séo
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analisados de forma indutiva e o significado é de importancia vital nessa abordagem
(BODGAN; BIKLEN, 1994).

No quadro 1 sdo apresentados os artigos e manuscritos que compdem esta tese. A
primeira coluna do quadro traz o titulo do artigo e do manuscrito e, a segunda, a metodologia
empregada para sua elaboracdo. Os dados apresentados na coluna 2, referentes a metodologia
da pesquisa sdo um breve resumo, visto que, cada um dos textos trard de maneira detalhada a

metodologia empregada.

Quadro 1 - Metodologia empregada em cada artigo e manuscrito

Titulo do artigo e manuscrito

Metodologia empregada em cada artigo e
manuscrito (producéo e analise de dados)

1) Desenvolvimento profissional
docente & tecnologias digitais: uma

revisao da literatura a partir da Teoria

Por meio de uma busca no Google académico, foi
localizado um texto, considerado o mais

préximo da tematica em estudo. A partir desse texto,

Fundamentada foram identificadas vinte e duas publicagdes,
analisadas sob a Otica da Teoria
Fundamentada
2) Tendéncias em Tecnologias Estado da arte e da meta-analise de 141 trabalhos,

Digitais no Ensino da Matematica
Reveladas no EBRAPEM.

entre resumos e artigos completos,
publicados nos Anais do Encontro Brasileiro de
Estudantes de Pds-Graduagédo grupo de discusséo
(GD) 6, nos anos de 2014, 2015, 2016 e 2017.

3) O estado do conhecimento sobre
0 uso das Tecnologias Digitais em um
Curso de Licenciatura em Matematica da
UAB

Estado do conhecimento de nove (9) artigos
publicados, relacionados com o uso de Tecnologias
digitais no referido curso. Também, foi analisado o

Projeto Politico do curso.

4) Licenciatura em Matemaética a
distancia & tecnologias digitais:
percepcdes de egressos, tutores e

professores

Pesquisa predominantemente qualitativa, por meio de
entrevistas semiestruturadas,
realizadas com 13 participantes.
Anédlise de Contetdo foi empregada para tratar do

material produzido.
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5)Competéncias Docentes Frente

a Tarefas Matematicas Inspiradas no

Aplicacdo de MathTASK (tarefa matematica),
envolvendo o0 GeoGebra a trés professores de
Matematica, logo apo6s a realizacdo de uma formacgéo

de Matemaética: Concepgdes e
Percepcoes frente ao Uso do Codigo

QR

MathTASK®
via Hangout.
Os professores também foram entrevistados. Analise
de Contetdo foi empregada para tratar do material
produzido.
6) Ciberformacéo com Professores Realizacdo de uma formacéo continuada.

Foram considerados os registros no grupo fechado no
Facebook, as falas dos participantes em momento
sincronos e na roda de conversa virtual, a qual foi

gravada.

7) Percepcdes dos estudantes sobre o
uso do cdédigo QR no estudo do plano

cartesiano.

Realizagdo de uma intervencdo pedagogica, com
sessenta e um (61) estudantes, do 7° ano do Ensino
Fundamental. Posteriormente, os estudantes
responderam a um questionario com cinco questoes, 0

qual foi submetido a analise de contetdo.

Fonte: dados da pesquisa

A respeito dos textos apresentados no quadro 1, é importante mencionar que 0 2, 34 e

6 sdo artigos, enquanto 0 1, 5 e o 7 sdo manuscritos. Entende-se por manuscrito, 0s textos que

foram submetidos a um periddico, podendo estar aguardando designacao, ou em processo de

avaliacdo ou edicdo. No entanto, ainda ndo publicados, visto que, publicados séo considerados

artigos.

Nos artigos 2, 3 e 4 e no manuscrito 7 sdo utilizadas as nuvens de palavras, como

ferramentas de analise de contetudo, uma técnica nova, que pode ser gerada, por exemplo, pelo

software livre Wordart (https://wordart.com/). Segundo Borba, Almeida e Gracias (2018), a

nuvem apresenta com maior destaque as palavras que aparecem com mais frequéncia no texto,

possibilitando, segundo os autores, reflexdes qualitativas a partir de uma imagem quantitativa,

visto que, o tamanho, agdo e o volume das palavras na nuvem demonstram visualmente a

importancia e a correlagdo das palavras no conteudo.
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3.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES DE PESQUISA

A UFPel foi pioneira, na modalidade a distancia, entre as instituicfes federais de ensino
superior, em préaticas envolvendo aprendizagens ndo presenciais. Para chegar a essa condicéo
destaca-se a cria¢do de dois programas, segundo Hirdes (2019): o programa Pro-Licenciatura,
criado no final de 2005, inicio de 2006, para suprir a demanda emergencial gerada pela LDB, ja que
seu publico-alvo era os professores da rede publica que ainda ndo possuiam licenciatura. O outro
programa, também criado em 2005, pelo Ministério da Educacdo, o sistema Universidade Aberta
do Brasil - UAB, constituido no ambito das instituicbes federais de ensino superior que possui,
como prioridade, a capacitacdo de professores da educacdo basica. Porém, atende também alunos
oriundos do ensino médio.

Por meio desses dois programas, Pro-Lic e UAB, a UFPel, mais especificamente, a
Licenciatura em Matematica a Distancia (CLMD) no decorrer dos anos formou grande nimero
de professores, nos mais diversos municipios da Regido Sul do Brasil, com énfase no Rio
Grande do Sul (HIRDES, 2019):

e Programa Pro-Licenciatura fase 1, formou 43 professores em Cangucu, Turucu e

Jaguardo;

e Pro-Licenciatura fase 2, formou 32 professores em Cacapava do Sul, Camaqud,
Rosario do Sul, Santana da Boa Vista e S&o José do Norte;

e UAB-1 formou 131 professores em Arroio dos Ratos, Cachoeira do Sul, Camargo,
Herval, Restinga Seca, Séo Francisco de Paula, Seberi e Videira/SC;

e UAB-2 formou 131 professores em Balneario Pinhal, Cruz Alta, Ibaiti/PR, Itaqui,
Jaquirana, Santana da Boa Vista e Santa Vitéria do Palmar;

e UAB-3 formou 279 professores em Arroio dos Ratos, Balneério Pinhal, Cacequi,
Cachoeira do Sul, Camargo, Constantina, Cruz Alta, Herval, Itaqui, Novo
Hamburgo, Panambi, Picada Café, Quarai, Rosario do Sul, Santana da Boa Vista,
Sédo Francisco de Paula, Sdo Lourenco do Sul, Sdo Sepé, Sapiranga, Sapucaia do Sul,
Serafina Corréa, Trés Passos;

e UAB-4 formou 36 professores em Arroio dos Ratos, Novo Hamburgo, Panambi e
Trés Passos;

e UAB-5 tem turma em andamento em Cachoeira do Sul, Novo Hamburgo, Restinga
Seca, S8o Lourenco do Sul, Sapiranga e Sapucaia;

e UAB-6 tem turma em andamento em Santana do Livramento.
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Em se tratando especificamente da UAB-3, formaram-se 279 professores, de um total
de aproximadamente mil matriculados. A estatistica em relacdo ao nimero de concluintes €
pequena, menor que 30%. Essa constatacdo estd alinhada com o exposto por Lins (2012),
segundo o qual sempre causou espanto o numero significativo de estudantes que eram brilhantes
em outras areas, mas em Matematica sofriam para passar de ano. No Ensino Superior, no curso
de Matematica, a situagdo intensifica-se e a reprovacao persiste, principalmente, nas disciplinas
de Célculo, como um problema crénico, uma verdadeira tradi¢cdo (OLIVEIRA; RAAD, 2012).

Além do exposto, embora sem trazer dados cientificos, a experiéncia no CLMD permite
salientar, ainda que de forma incipiente, algumas justificativas atreladas a ndo conclusdo dos
licenciandos em Matematica na EaD, fase 3, entre elas: 1) muitos escolhem cursar Matematica
pela auséncia de outras oportunidades; 2) conciliar a vida académica, pessoal e profissional é
um desafio, nem sempre superado por alguns; 3) nem todo académico tem perfil para estudar
na modalidade EaD; 4) a metodologia adotada pelos professores, que nem sempre potencializa
e favorece o cognitivo dos estudantes.

O CLMD, ao completar uma década de existéncia, ja formou 629 professores de
Matematica, em trinta e cinco polos, distribuidos pelos trés estados que compdem a regido sul
do Brasil. A UAB-5 e UAB-6 estdo em andamento, com previsao de término no periodo regular
para 0 2020/1 e 2020/2, respectivamente. Depois desse panorama geral, destaca-se que nesta
investigacdo o foco volta-se para o programa UAB, fase 3, portanto, UAB3/CLMD/UFPel. A
fase 3 do programa aconteceu no periodo de 2011 a 2014, em vinte e dois (22) polos situados
no Rio Grande onde Sul (PINTO, 2018).

Para fins de implantacdo do programa UAB3, em 2010, aconteceu uma revisdo do
Projeto Politico Pedagdgico do curso. A revisdo resultou em um curriculo ndo sequencial, por
eixos tematicos. Assim, a formacao inicial do professor foi centrada em conhecimentos, 0s
quais encontram significacdo com o estudo de conceitos matematicos, que foram agrupados em
oito eixos tematicos, 0s quais ndo possuem uma sequéncia pré-definida de execucédo
(HOFFMANN et al., 2010).

Segundo Hoffmann et al. (2010), UAB3 é um novo curso licenciatura em Matematica a
distancia idealizado e proposto, visando que a formacéo inicial do professor de Matematica, até
entdo, fragmentada, seja proposta de maneira ndo-linear e a partir da interconexdo de quatro
conhecimentos, os quais sdo: conhecimento do conteddo matematico, conhecimento dos

processos de ensino e aprendizagem dos contedos matematicos, conhecimento do contetdo
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matematico especializado para ser professor e conhecimento dos contetdos especializados de

areas afins, conforme Figura 6.

Figura 6 - Conhecimentos necessarios para a formacao do professor de Matematica

mndo N Conhecimento das
M 4 \ Processos de Ensino-
Atuacio P “".“ o | T Awrendizagem dos
do de / Conteudos
f 'mss! n Matemdticos

Atuagdo profissional
do Professor de

Fonte: Hoffmann et al. (2010)

A interconexdo dos quatro conhecimentos acontece nos oito (8) eixos tematicos (Figura
7), 0s quais sdo: Tratamento da Informacdo, Numeros, Geometrias: espaco e forma, Modelagem
matematica, RelacBes Numéricas, Algebra Funcional, Ideias da Algebra e Geometrias:
tratamento analitico (FELCHER; DIAS; BIERHALZ, 2015). Cada um desses eixos curriculares
foi perpassado por TD. Esse curriculo privilegiou as TD, ndo em disciplinas ou momentos
especificos, mas por meio de uma organizacdo curricular diferenciada. Uma organizacdo que
oportunizou o académico estar no centro do processo, participando, construindo e aprendendo

Matematica por meio das TD.

Figura 7 - Eixos Tematicos do Curriculo do CLMD

Tratamento da informagio

Nimeeos Idélas da Algebra
Gom Geometrias: Tratamento
£3pago e Forma Analitico
Algebra Funcional Relagies Numéricas
Modelagem

Fonte: Hoffmann et al. (2010)
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Segundo o Projeto Pedagdgico do Curso, cada eixo tematico (Figura 7) tem um total de
225 horas para cumprimento dos quatro conhecimentos (Figura 6) necessério para formagéo
inicial do professor de Matematica da educacao basica e 50 horas para pratica como componente
curricular. A partir da segunda metade do curso, além das 275 horas, o aluno tera que realizar
100 horas para o Estagio Obrigatorio, na qual inicialmente fard uma observacéo participativa
num semestre e a regéncia no semestre posterior. A ementa de cada um dos eixos tematicos

encontra-se no Quadro 2, na sequéncia:

Quadro 2 - Ementa dos oito eixos tematicos do curso

Tratamento da Informagcéo

Realizar levantamento estatistico de dados afim de estudar as medidas de tendéncia e dispersdo
(médias, moda, mediana, variancia, desvio padrao, entre outras) analisando diferentes raciocinios para
compreensdo dos conceitos, suas representacfes e algoritmos. Estudar o raciocinio proporcional,
porcentagem, juros simples e composto, sequéncias e séries e outras no¢des de matematica financeira,
que auxiliem no entendimento das operacGes financeiras presentes na vida de qualquer cidad&o.
Estudar os Pardmetros Curriculares Nacionais focando os contelidos conceituais, procedimentais e
atitudinais, seus processos avaliativos, teorias de aprendizagem, bem como tendéncias em Educacdo
Matemaética que contemplem o tema de tratamento da informac&o. Realizar a leitura de textos em
geral que propiciem a producdo de textos matematicos, preferencialmente com proposta didatico-
pedagdgica, envolvendo conceitos do eixo para o ensino basico. Explorar os temas transversais: ética,
satde, meio ambiente, orientagdo sexual e pluralidade cultural. A partir do levantamento estatistico
de dados: elaborar tabelas e graficos de distribuicdo de frequéncias, revisitar os conceitos de medidas
de tendéncias e dispersao, construir o conceito de probabilidade e seus elementos basicos. Conhecer
as diferentes definicBes de probabilidade e valida-las a partir do conceito intuitivo de probabilidade,
resgatando as relagdes socio-historicas envolvidas. Explorar a contagem, as estratégias de contagem,
as aplicagdes do principio multiplicativo para resolucdo de problemas de probabilidade e a anélise
combinatéria. Elaborar, executar e avaliar uma proposta pedagdgica a ser vivenciada por um grupo
especial de alunos, experimentando planejamentos e acdes, refletindo sobre o processo de ensino-
aprendizagem e constituindo-se como um professor-pesquisador.

Algebra Funcional

Programar, a partir da linguagem LOGO, uma determinada situagdo problema, a fim de estudar
relagcbes entre grandezas proporcionais ou ndo, observando o conceito, tipos e representacoes
envolvidas. A partir das relagdes estudadas explorar o conceito de conjuntos e suas operagdes, além
de aplica-los para resolver problemas. Fundamentar tais conceitos através da légica matematica,
utilizando adequadamente os conectivos e quantificadores. Estudar as motivagdes historicas que
determinaram o surgimento do conceito de funcBes, como a necessidade de analisar fenémenos,
descrever regularidades, interpretar interdependéncias e generalizar. Tratar o conceito de funcéo
como um caso particular de relacdo, estudando suas classificacGes, as diferentes representacdes:
verbal, grafica e analitica, entendendo a variavel como independente, dependente ou parametro.
Explorar as transformag6es geométricas, como rotacao, reflexdo, translagcdo, homotetias, entre outras.
Analisar erros referentes aos conceitos de relacbes e funcbes e intervencbes apropriadas em seu
processo de ensino-aprendizagem. Estudar os Parametros Curriculares Nacionais focando os
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contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais, seus processos avaliativos, teorias de
aprendizagem, bem como de tendéncias em Educacdo Matematica que contemplem o tema de algebra
funcional. Realizar a leitura de textos especificos que propiciem a reflexdo do tema no contexto
escolar. Elaborar, executar e avaliar uma proposta pedagdgica a ser vivenciada por um grupo especial
de alunos, experimentando planejamentos e acdes, refletindo sobre o processo de ensino-
aprendizagem e constituindo-se como um professor-pesquisador.

Idéias da Algebra

Partir de um problema de generalizacdo de padrdes aritméticos para perceber uma das dimens@es da
algebra, como aritmética generalizada. Ampliar gradativamente a capacidade de representagdo e
generalizagdo, fazendo uso da estrutura axiomatica-dedutiva afim de desenvolver e compreender o
pensamento algébrico. Estudar as estruturas algébricas de anéis e corpos, destacando a importancia
das operac0es e propriedades para fundamentar a algebra das estruturas, em particular o estudo dos
polindmios. Usar as equagdes diofantinas na solugdo de problemas introduzindo a &lgebra das
equacBes. Resolver problemas focando equagdes, inequacGes e sistemas de equagdes,
fundamentando-se pela &lgebra matricial, quando possivel. Analisar as dificuldades do ensino-
aprendizagem da &lgebra. Realizar, durante todo o eixo, discussdes e reflexdes acerca das concepcdes
de igualdade e dos significados das letras. Estudar os Parametros Curriculares Nacionais focando os
contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais, seus processos avaliativos, teorias de
aprendizagem, bem como de tendéncias em Educacdo Matematica que contemplem as dimensdes da
algebra como aritmética generalizada, a algebra das equaces e a algebra da sestruturas. Realizar a
leitura de textos especificos que propiciem a reflexdo do tema no contexto escolar. Elaborar, executar
e avaliar uma proposta pedagdgica a ser vivenciada por um grupo especial de alunos, experimentando
planejamentos e agdes, refletindo sobre o processo de ensino-aprendizagem e constituindo-se como
um professor-pesquisador.

NUmeros

Partir de jogos de contagem para iniciar a sequéncia dos nimeros naturais. Estudar a histéria das
representacdes numeéricas produzidas pelas diferentes culturas, ou seja, os diferentes sistemas e bases
de numeragdo inclusive a representagdo na Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Definir
rigorosamente os nimeros naturais pelos axiomas de Peano. Construir 0s hlmeros inteiros e racionais
como classes de equivaléncias. Partir de situacdes da matematica escolar para tratar as classificacdes
dos nimeros inteiros, buscando argumentacGes da Teoria dos NUmeros e sinais correspondentes em
Libras. Abordar as diferentes representacdes dos nimeros racionais e seus diferentes significados.
Realizar experimentagdes para abordar os nimeros irracionais e suas representacdes. Explorar formas
de enumerabilidade dos conjuntos numéricos. Construir 0s nimeros reais e associa-los a reta
numérica, destacando sua completude e ndo enumerabilidade. Usar problemas histéricos para
compreensao do surgimento do nimero imaginario. Representar os nimeros complexos por diferentes
formas. Dar significado aos campos numéricos, interpretando informacgdes a partir deles. Estudar os
Pardmetros Curriculares Nacionais focando os contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais,
seus processos avaliativos, teorias de aprendizagem, bem como tendéncias em Educacdo Matematica
que contemplem o tema de nimeros. Realizar a leitura de textos paradidaticos que propiciem a
reflexdo do tema no contexto escolar e a elaboragdo de intervencbes pedagdgicas. Elaborar, executar
e avaliar uma proposta pedagdgica a ser vivenciada por um grupo especial de alunos, experimentando
planejamentos e agdes, refletindo sobre o processo de ensino-aprendizagem e constituindo-se como
um professor-pesquisador.
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Relacbes Numeéricas

Utilizar situacdes didaticas que explorem diferentes calculos mentais. Analisar os diferentes
algoritmos produzidos ao longo da historia da humanidade pelos diversos grupos sociais para as
operagdes com numeros naturais. Reconhecer a importancia de analisar e justificar relagbes
significativas dos elementos aritméticos, utilizando suas multiplas representacGes. Estudar as
operagdes numéricas (adicao, subtracdo, multiplicacéo, divisdo, potenciacdo, maximo divisor comum,
minimo maltiplo comum, radiciacdo, exponenciacdo, logaritmo, entre outras) nos diferentes
conjuntos numéricos, explorando sua nocdo intuitiva e sua fundamentagdo tedrica, abordando
inclusive teorias de aprendizagem pertinentes & compreensdo do tema e sinais correspondentes em
Libras. Explorar as progress@es aritmética e geométrica, utilizando conceitos de sequéncias e séries,
bem como dando um tratamento gréafico para essa exploragdo. Mostrar a utilidade da aritmética de
ponto flutuante no contexto computacional atual, ressaltando suas vantagens e desvantagens para
resolucdo de determinado problema. Construir o tridngulo de Pascal, utilizando planilha eletronica,
para investigar propriedades. Estudar os Pardmetros Curriculares Nacionais focando os conteidos
conceituais, procedimentais e atitudinais, seus processos avaliativos, bem como tendéncias em
Educacdo Matemaética que contemplem o tema relagdes numéricas. Realizar a leitura de textos
paradidaticos que propiciem a reflexdo do tema no contexto escolar e a elaboragéo de intervengoes
pedagdgicas. Elaborar, executar e avaliar uma proposta pedagogica a ser vivenciada por um grupo
especial de alunos, experimentando planejamentos e ac6es, refletindo sobre o processo de ensino-
aprendizagem e constituindo-se como um professor-pesquisador.

Geometrias: Espaco e Forma

Construir uma magquete com materiais de sucata, representando um contexto real. Interpretar
informacgGes visuais, reconhecer padrGes geométricos, identificar, classificar e representar formas
espaciais e planas, sendo auxiliado pelos conceitos da Geometria Descritiva, do Desenho Geométrico
e do Desenho Técnico e conhecendo os sinais correspondentes a essas formas em Libras. Localizar
objetos no espacgo a partir de diferentes pontos de referéncias. Trabalhar nog¢oes topoldgicas com o
interior/exterior, aberto/fechado, conexo/desconexo, convexo/ndo-convexo, entre outras. Explorar
diferentes materiais didaticos para o desenvolvimento das no¢Ges geométricas. Realizar medicdes e
calculos de areas e volumes, comparando diferentes unidades de medida e conhecendo os sinais
correspondentes as principais unidades de medida de comprimento, area e volume em Libras.
Formular hip6teses, conjecturas para resolucdo de problemas geométricos, desenvolvendo assim o
raciocinio hipotético-dedutivo. Resolver problemas classicos de 6tica geométrica. Identificar qual a
geometria mais adequada para resolver determinado problema. Estudar os Pardmetros Curriculares
Nacionais focando os contelidos conceituais, procedimentais e atitudinais, seus processos avaliativos,
teorias de aprendizagem, bem como tendéncias em Educacdo Matematica que contemplem o tema
geometrias: espaco e forma. Realizar a leitura de textos especificos que propiciem a reflexdo do tema
no contexto escolar. Elaborar, executar e avaliar uma proposta pedagégica a ser vivenciada por um
grupo especial de alunos, experimentando planejamentos e acgdes, refletindo sobre o processo de
ensino-aprendizagem e constituindo-se como um professor-pesquisador.

Geometrias: Tratamento Analitico

Usar mapas para compreensao dos diferentes sistemas de coordenadas, a fim de constituir o raciocinio
analitico. Estudar analiticamente entes geométricos como ponto, reta, poligonos, conicas, quadricas,
vetores, entre outros partindo, sempre que possivel, de problemas fisicos da cinemética e dindmica.
Calcular areas pelo método de exaustdo como ponto inicial para o estudo do célculo integral,
aproveitando para realizar discussGes sobre a matematica escolar envolvida. Secionar um cone
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segundo determinados planos para estudar os entes geométricos obtidos, tratd-los enquanto lugar
geométrico e resultado de uma equacao matricial. Estimular o raciocinio argumentativo-dedutivo para
promogdo de uma cultura de pensar matematico. Estudar os Pardmetros Curriculares Nacionais
focando os contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais, seus processos avaliativos, teorias de
aprendizagem, bem como tendéncias em Educacdo Matematica que contemplem o tema geometrias:
tratamento analitico. Elaborar, executar e avaliar uma proposta pedagégica a ser vivencia da por um
grupo especial de alunos, experimentando planejamentos e aces, refletindo sobre o processo de
ensino-aprendizagem e constituindo-se como um professor-pesquisador.

Modelagem

Partir de experimentos fisicos para utilizar a tendéncia de modelagem no estudo de problemas reais,
explorando os diversos tipos de funcbes (polinomiais, exponenciais logaritmicas, trigonomeétricas,
entre outras), identificando o modelo matemético mais apropriado e ajustando pontos quando
necessario. Estudar problemas envolvendo grandezas que variam, valendo-se do calculo diferencial
para compreendé-las e soluciona-las. Suscitar discussdes sobre o processo histérico da constituicdo
do raciocinio diferencial. Promover a meta-cognicgdo a cerca das aprendizagens proporcionadas pelo
trabalho desenvolvido com a metodologia de modelagem e refletir sobre as dificuldades enfrentadas
ao longo do processo, indicando possiveis alternativas para supera-las. Estudar os Parametros
Curriculares Nacionais focando os conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais, seus processos
avaliativos e teorias de aprendizagem. Elaborar, executar e avaliar uma proposta pedagogica a ser
vivenciada por um grupo especial de alunos, experimentando planejamentos e acdes, refletindo sobre
0 processo de ensino-aprendizagem e constituindo-se como um professor-pesquisado.

Fonte: PPC (2010) UAB3/CLMD UFPel

Ao observar as ementas dos eixos tematicos, (Quadro 2), percebe-se que apenas 0 €ixo
Algebra Funcional cita o uso da tecnologia digital, mais especificamente o software Logo. Esse
software é uma linguagem de programacdo, tradicionalmente, conhecido como o software da
tartaruga grafica, um robé que responde aos comandos do usuario. Embora os demais eixos nao
citem as tecnologias digitais, elas foram inseridas no sentido de perpassar 0s €ixos € com 0
objetivo de construir os conceitos em estudo.

Para exemplificar como as TD perpassavam 0s eixos curriculares, traz-se o relato de
Felcher, Dias e Bierhalz (2015). Segundo as autoras, no eixo Geometrias: espaco e forma, os
académicos foram envolvidosna construgdo de maquetes virtuais e fisicas, uma proposta
interdisciplinar que aconteceu ao longo do semestre, perpassando 0s Vvarios conceitos e
envolvendo as TD. A pratica iniciou com a tarefa de fotografar pontos turisticos da cidade, na
sequéncia, trabalharam com o Software SkechUp, com o ambiente virtual de aprendizagem e

com e-portfolios.
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O eixo Geometrias: espaco e forma foi também o foco da dissertacdo de Pinto (2018), a
qual considerou mais especificamente os e-portfélios. O objetivo foi compreender a
constituicdo da docéncia no professor/sujeito, para tal analisou os e-portfolios, postados
semanalmente em média quinhentos (500) arquivos, no ambiente virtual de aprendizagem. Nos
e-portfélios, a pesquisadora buscou as a¢des formativas realizadas/relatadas pelos académicos,
onde os quais, de maneira muito intensa, aparecem os registros de uso das TD, portanto, como
de fundamental relevancia na formacéo.

A partir do exposto, a atencdo voltou-se ao Programa UAB3 devido & organizagdo
curricular por eixos tematicos, perpassados por tecnologias digitais. Assim, 0s participantes
desta pesquisa, sdo egressos, tutores e professores que fizeram parte desse programa. Em
relacdo aos egressos, oito (8) participantes da pesquisa constituiram a amostra, 0s quais sdo
oriundos de quatro (4) polos de apoio presencial, que s&o Arroio dos Ratos, S&o Lourenco do
Sul, Sapucaia do Sul e Sapiranga. Para essa escolha, levou-se em consideracao duas condigdes,
sendo, respectivamente, egressos que estejam em sala de aula ensinando Matematica e a
diversidade de polos. O Quadro 3 traz informac6es especificas de cada um dos participantes
da pesquisa: sexo, formacao, nivel do ensino que atua, tempo de profissdo, cursos de formacao

realizados apds a formacdo inicial e os sentimentos em relacéo a escolha profissional.

Quadro 3 - Caracteristicas dos professores participantes da pesquisa

O professor (P1) concluiu o0 Ensino Médio em 1992, cursou Licenciatura em Matematica de 2011 a
2014, na modalidade a distancia, UAB3/UFPel e desde entdo vem realizando alguns cursos de
formac&o continuada, promovidos pela secretaria de educacgdo. Escolheu cursar Matematica, porque
na Educacdo Baésica era a disciplina que tinha mais facilidade. Atua em sala de aula desde 2014, no
Ensino Fundamental. Segundo o préprio professor, ensinar Matematica € o que gosta de fazer, por

isso, sente-se feliz, embora reconheca o quéo dificil tem sido o dia a dia do professor da rede publica.

A professora (P2) concluiu o Ensino Médio em 1999, na época conhecido como um preparatorio para
o0 vestibular, depois cursou Licenciatura em Matematica de 2011 a 2014, na modalidade a distancia,
UAB3/UFPel e, desde entdo, fez alguns cursos rapidos, promovidos pela secretaria de educacéo,
cursos de 20h, por exemplo. Escolheu cursar Matematica, porque sempre foi a sua area favorita,
adorava calculos. A professora atua em sala de aula como contratada, no Ensino Fundamental, desde
2014, e, atualmente (inicio de 2020), atua no Ensino Médio. Ainda, sempre teve como objetivo
ministrar aulas, por isso, sente-se feliz com o seu trabalho, destacando que o ato de ensinar contribui

na formag&o dos adolescentes.
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A professora (P3) concluiu o Ensino Médio, curso técnico em Telecomunicagdes na ETFPEL em
1999, cursou Licenciatura em Matematica de 2011 a 2014, na modalidade a distancia, UAB3/UFPel.
A partir de entdo cursou Pds-Graduagdo em nivel de Especializagcdo em Metodologia da Matematica,
Atendimento Educacional Especializado e realizou outros cursos de formagcdo com carga horéria
variada, sobre Base Nacional Comum Curricular e Libras. Neste ano (2020), a professora ird concluir
a Licenciatura em Letras/Libras. Escolheu cursar Matematica porque sempre gostou das disciplinas
exatas e, também sempre teve o objetivo de ser professora, porém, por vezes sente-se frustrada pelo
desinteresse de certos alunos, mesmo trabalhando com o cotidiano deles no dia a dia. Atua em sala

de aula desde 2015, no Ensino Fundamental.

A professora (P4) concluiu o curso Ensino Médio em 2003, cursou Licenciatura em Matematica de
2011 a 2014, na modalidade a distancia, UAB3/UFPel e, atualmente (inicio de 2020), esta cursando
uma Po6s-Graduagdo a nivel de Especializagdo na area da Matematica. Também, participa de
formacdes obrigatorias, mensais, oferecidas pela secretaria de educagdo do municipio e ja fez cursos
sobre tecnologias digitais, de 40h. Escolheu cursar Matematica, porque ocupava o cargo de atendente
de farméacia na época, e foi 0 que surgiu na cidade. Mas, sempre gostou da disciplina, inclusive, antes
das provas os colegas se reuniam para que ela os ajudassem com a Matematica. Em 2016 prestou
concurso para Matematica, e para sua supresa foi aprovada e chamada para assumir em 2017, embora
ndo se enxergasse como professora, devido a sua timidez assumiu o cargo, atuando desde entéo no
Ensino Fundmanetal.  Sente-se feliz como professora, embora as dificuldades sociais, de
infraestutrura e outros problemas que assolam a realidade escola, mas, ha também os pontos positivos

gue envolvem a profissdo e que a fazem ser grata pela escolha.

O professor (P5) concluiu o curso Técnico em Eletrdnica em 1991, cursou Licenciatura em
Matemaética de 2011 a 2014, na modalidade a distancia, UAB3/UFPel, depois cursou Pds-Graduagdo
a nivel de Especializacdo na &rea da Matematica, e, atualmente (inicio de 2020), est4 cursando
Mestrado em Docéncia para Ciéncia, Tecnologias, Engenharia e Matematica. Escolheu cursar
Matematica, porque sempre teve aptiddo para a area das exatas, inclusive cursou Engenharia e
ministrava aulas particulares de Matematica e Fisica, onde percebeu sua vocacao para professor. Atua
em sala de aula desde 2013, no Ensino Fundamental e Médio. Segundo o préprio professor, desde
que escolheu cursar Matematica foi com o objetivo de ministrar aulas e sente realizado com a

docéncia.

O professor (P6) concluiu o curso Normal em 2010, cursou Licenciatura em Matematica de 2011 a
2014, na modalidade a distancia, UAB3/UFPel e, desde entéo, fez cursos rapidos de formacédo na area
de ensino de Matematica, tecnologias digitais e outros. Também, j& cursou duas P6s-Graduagdo em
nivel de Especializacdo, uma na area da Matematica e outra sobre violéncia. Escolheu cursar
Matemaética - foi o primeiro de uma familia pobre a fazer um curso superior — visto que, desde 0 6°

ano sonhava seguir essa carreira, pois sempre foi um bom aluno em Matematica, o que atribui em




57

partes aos bons professores que teve no percurso estudantil. Atua em sala de aula desde 2013, no
Ensino Fundamental. O professor, como ja mencionado, sempre quis ser docente, esse era seu grande
objetivo, visto que, adora aprender e ver seus alunos aprendendo. Para ele, assim como teve bons
professores na sua formacao, os quais marcaram sua jornada, também quer retribuir de certa forma

isso aos seus alunos. Para tal, continua sempre a estudar e melhorar sua pratica docente.

A professora (P7) concluiu o Ensino Médio, Magistério, em 1999, cursou Licenciatura em
Matematica de 2011 a 2014, na modalidade a distancia, UAB3/UFPel. Desde entdo, pensa em retomar
os estudos de modo formal, cursar uma especializacdo, mas acaba desistindo, tendo em vista as
dificuldades que viveu durante a graduacdo, como as filhas pequenas, por exemplo. Escolheu cursar
Matemaética devido a falta de professores habilitados para desempenhar a funcdo, o que a fez
vislumbrar possibilidades de emprego. Outro motivo que a levou a cursar Matematica foi uma
professora de Didatica de Matematica, no Magistério, a qual era excelente. Atua em sala de aula desde
2014, no Ensino Fundamental. A participante sempre quis ministrar aulas de Matematica, sente-se
feliz com a sua escolha, embora ressalte 0 quanto gostaria de ver uma situacao diferente dos alunos e

dos professores. Alunos mais interessados e professores mais valorizados.

A professora (P8) concluiu o curso Normal em 2002, cursou Licenciatura em Matematica de 2011 a
2014, na modalidade a distancia, UAB3/UFPel e, atualmente (inicio de 2020), esta cursando uma Pés-
Graduacdo a nivel de Especializa¢do na &rea da Matematica. Escolheu cursar Matematica, porque na
Educacéo Baésica, era a disciplina que mais gostava. Atua em sala de aula desde setembro de 2013, ja
tendo atuado no Ensino Fundamental e Médio, porém, atualmente, atua sé no Ensino Fundamental.
A participante sempre quis ministrar aulas de Matematica e inclusive ndo se percebe desenvolvendo

outra atividade.

Fonte: dados da pesquisa (2020)

A partir do Quadro 3, reafirma-se o ja exposto, que 0s oito (8) participantes sdo egressos
do Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia, UAB3/UFPel, fase esta que ocorreu no
periodo de 2011 a 2014. Atualmente, ministram aula de Matematica no Ensino Fundamental, e
alguns, também no Ensino Médio, destacando o quanto se sentem felizes em sala de aula. Ainda,
em termos de formacédo continuada, um dos participantes cursa Mestrado, alguns j& cursaram
especializacdo e todos eles tém em seus curriculos cursos rapidos de formagéo.

Além dos egressos, também foram participantes da pesquisa, trés (3) tutores presenciais,
selecionados a partir dos egressos, ou seja, tutores que tenham participado da formacéao desses
egressos. Ainda, dois (2) professores, formadores da area da Matematica, a escolha dos dois

levou em conta uma caracteristica fundamental, um deles professor do quadro efetivo da
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Universidade e, o outro ndo, porém, ambos com o vinculo de bolsista da Capes. No total, treze
(13) participantes da pesquisa.

Na fase final da pesquisa, participaram também, sessenta e um (61) estudantes do sétimo
ano do Ensino Fundamental. Esses estudantes sao oriundos de trés (3) escolas publicas do Rio
Grande do Sul, que estdo localizadas em Sapucaia do Sul, Sapiranga e Sdo Lourencgo do Sul.
Esses participantes sdo alunos de trés, dos oito participantes da pesquisa, professores de
Matematica. Esses trés (3) professores participaram da formacdo continuada que abordou o
cdédigo QR, onde elaboram e aplicaram uma intervencdo pedagdgica com TD, portanto, buscar
a participacdo desses estudantes, teve o objetivo de identificar as percepgdes deles sobre essa

intervencdo com TD, fechando o ciclo da pesquisa.



4 RESULTADOS (ARTIGOS E MANUSCRITOS)

Neste capitulo encontram-se os resultados dessa investigacéo, 0s quais estdo no formato
de artigos e manuscritos, totalizando sete (7). Estes resultados estdo apresentados no quadro 4,
permitindo ao leitor uma visdo geral dos achados. A primeira coluna traz os objetivos
especificos, a segunda o resultado da investigacdo que é o artigo ou manuscrito e, por fim, a

situacdo em relacdo aos periddicos.

Quadro 4 - Sintese da trajetdria de pesquisa

Obijetivo especifico Resultado Situacéo

Apresentar e analisar publica¢des| Manuscrito 1:| Foi apresentado no: IV
sobre 0 desenvolvimento | Desenvolvimento profissional | Encontro Luso-Brasileiro
profissional do professor de| docente &  tecnologias| Trabalho docente e formagéo
Matematica, no que se refere as| digitais: uma revisdo da| de professores, realizado em

tecnologias digitais.

literatura a partir da Teoria

Fundamentada.

Portugal em 2019. Aguarda-se
do
completo nos Anais.

a publicagéo texto

Apresentar e analisar as tendéncias
em tecnologias digitais no ensino

da Matematica, apontadas nas

Artigo 1: Tendéncias em

Tecnologias  Digitais no

Ensino da Matematica

Foi

Educacéo

submetido a Revista
Matematica

Pesquisa (Qualis A2), em

edigdes XVIII, XIX, XX e XXI do| Reveladas no | 02/09/2018, foi aceito e
Encontro Brasileiro de Estudante| EBRAPEM. publicado.

de POs-Graduagdo em Educacédo

Matematica.

Analisar um  Curso de Artigo 2: Foi submetido & Revista

Licenciatura em Matematica a
distancia no que se refere ao uso

das Tecnologias

O estado do conhecimento
sobre o uso das Tecnologias

Digitais em um Curso de

Tecnologia Educacional
(Qualis B1), em 22/05/2018,

foi aceito e publicado.

Digitais Licenciatura em
Matemética da UAB
Apresentar e analisar as Artigo 3: Foi submetido a

percepcdes dos egressos, tutores e
professores de um Curso de

Licenciatura em Matematica, sobre

Licenciatura em Matematica
a distancia & tecnologias

digitais: percepges de

Revista Ead em foco, (Qualis
B1), em 10/08/2019, foi

aceito e publicado.
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0 uso de tecnologias digitais, bem
como a importancia dessas no

ensino de Matematica.

egressos, tutores e
professores.

Analisar as competéncias docentes
frente 8 MathTASK utilizando o
GeoGebra

Manuscrito 2:
Competéncias Docentes
Frente a Tarefas Matematicas

Inspiradas no MathTASK®

Foi submetido a Revista
Boletim de Educacéo
Matematica - Bolema, (Al)

em 30/12/2019.

Investigar concepcdes e percepcdes
dos professores participantes de
uma ciberformacdo com o uso do
c6digo QR, no ensino de

Matematica

Artigo 4:
Ciberformacéo com
Professores de
Matematica:
Concepcbes e Percepcdes

frente ao Uso do Codigo
QR

Foi
Educacéo
Revista/RS (Qualis A2) em
28/05/2019,
publicado.

submetido a Revista
Matematica em

foi aceito e

Investigar as percepcbes dos
estudantes sobre o uso do QRCode

no estudo do plano cartesiano

Manuscrito 3: Percepcles
dos estudantes sobre o0 uso do
cddigo QR no estudo do

plano cartesiano.

Foi
Educacéo,
Matematica, (Qualis A2) em
25/09/2019.

submetido & Revista

Ciéncias e

Fonte: dados da pesquisa

Na sequéncia cada artigo e manuscrito € apresentado, primeiramente uma figura da
pagina inicial do periddico, em caso dos artigos, ou da submissdo em caso dos manuscritos.
Logo na sequéncia o artigo completo ou manuscrito e apresentado. Cada um desses textos
encontra-se com a formatacdo do periodico ao qual foi submetido, por isso, ha formatacdes

distintas no decorrer das paginas.
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41  MANUSCRITO l: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE & TECNOLOGIAS DIGITAIS: UMA REVISAO DA LITERATURA A
PARTIR DA TEORIA FUNDAMENTADA

Esse manuscrito contempla o objetivo especifico 1 e foi submetido e apresentado no 1V
Encontro Luso-Brasileiro Trabalho docente e formacéo de professores, que teve como tema
“Profissdo docente, investigagdo e sociedade: didlogos multiplos”. E resultado de uma revisio
da literatura que considerou as palavras-chave desenvolvimento profissional docente e
tecnologias digitais. @) resumo encontra-se disponivel em:

http://trabalhodocenteformacao2019.ie.ulisboa.pt/programa/livro-de-resumos/, e parte dele

estd apresentado na Figura 8. No momento aguarda-se a publicacdo desse texto, o qual conta

com dois coautores: Crisna Daniela Krause Bierhalz e VVanderlei Folmer (orientador da tese).

Figura 8 - Parte do resumo do manuscrito — TDFP 2019

[ID 23]

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE & TECNOLOGIAS DIGITAIS: UMA REVISAO DA
LITERATURA A PARTIR DA TEORIA FUNDAMENTADA

Carla Denize Ott Felcher | UFRGS
Crisna Daniela Krause Bierhalz [UNIPAMPA - Campus Dom Pedrito

Vanderlei Folmer| UNIPAMPA - Campus Uruguaiana

Resumo: Este trabalho tem por objetivo apresentar e analisar o que vem sendo publicado
sobre o desenvolvimento profissional do professor de Matematica no que se refere as
tecnologias digitais. E um recorte da tese: “A influéncia do desenvolvimento perpassado pelas
tecnologias digitais no ensino de Matematica”, mais especificamente a revisdo da literatura.
Em algumas situacdes, desenvolvimento profissional € empregado como sinénimo de

formacdo docente. No entanto, entende-se o primeiro como um processo mais amplo, que

Fonte: http://trabalhodocenteformacao2019.ie.ulisboa.pt/
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Resumo

O presente trabalho teve por objetivo apresentar e analisar o que vem sendo publicado sobre o
desenvolvimento profissional do professor de Matematica, no que se refere as tecnologias digitais. Em
algumas situacdes, desenvolvimento profissional € empregado como sinénimo de formacdo docente.
No entanto, entende-se o primeiro como um processo mais amplo, que inclui tanto a formacéo inicial,
quanto a permanente, englobando o0s processos que visam o desenvolvimento do profissional. O
professor esta longe de ser um profissional plenamente preparado ho momento que conclui a formacao
inicial. E preciso ser um constante aprendiz, considerando a emergéncia de conhecer e empregar as
tecnologias digitais na pratica educativa, de modo a contribuir para o ensino e aprendizagem da
Matematica. Em relacdo a metodologia, trata-se de uma busca no Google Académico, onde foi
selecionado o artigo intitulado como “Educagdo matematica e tecnologias digitais: reflexdes sobre
pratica e formagédo docente”. A partir desse artigo, foram identificadas vinte e duas publicacdes,
analisadas sob a 6tica da Teoria Fundamentada. Os resultados apontam que um trabalho se refere a
formacéo inicial, dezessete a formagédo continuada e quatro a formagéo inicial e continuada. Em relagéo
aos trabalhos com foco na formacéo continuada, quinze referem-se a a¢g6es de ordem pratica que visam
contribuir para a formacdo dos professores, sendo que destes, seis aconteceram na modalidade
presencial, dois na modalidade semipresencial, sete na modalidade EaD Online, trés destes, na
perspectiva da Cyberformag¢do. HA uma grande énfase na formagdo continuada de professores,
principalmente na modalidade EaDOnline, relacionadas as pesquisas de mestrado e doutorado. Assim,
cursos de formacao continuada a distancia constituem-se em possibilidades de formacéo para diversos
professores.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente, Tecnologias digitais. Teoria fundamentada.

Abstract

The present work had the objective of presenting and analyzing what has been published about the
professional development of the Mathematics teacher, as far as digital technologies are concerned. In
some situations, professional development is employed as a synonym of teacher training. However, the
former is understood as a broader process, which includes both initial and ongoing training,
encompassing processes aimed at the development of the professional. The teacher is far from being
a fully prepared professional by the time he completes the initial training. You have to be a constant
apprentice. Justifying the emergence of knowing and using the Digital Technologies in the educational
practice, in order to contribute to the teaching and learning of Mathematics. Regarding the methodology,
itis a search in Google Scholar, where the article titled "Mathematical education and digital technologies:
reflections on practice and teacher education" was selected. Twenty-two publications were analyzed
from the point of view of the Grounded Theory. The results indicate that one work refers to initial training,
seventeen to continuing training and four to initial and continuing training. Regarding the studies focused
on continuing education, fifteen refer to practical actions that aim to contribute to the training of teachers,
of which six were in the face-to-face modality, two in the blended mode, seven in the EaDOnline
modality, and of these, three in the perspective of Cyberformation. There is a great emphasis on
continuing teacher education, mainly in the EaDOnline modality, related to master's and doctoral
research. Thus, distance continuing education courses constitute training opportunities for several
teachers.

Keywords: Professional teacher development, Digital technologies. Grounded theory.
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1 INTRODUCAO

Embora em alguns momentos, desenvolvimento profissional seja empregado como sinénimo
de formacao docente, entende-se o primeiro como um processo mais amplo. Segundo Imbernén (1994,
p. 45, grifo nosso), desenvolvimento profissional € um “processo dindmico e evolutivo da profissao
docente que inclui tanto a formacéo inicial quanto a permanente, englobando os processos que
melhoram o conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes”. Na perspectiva deste conceito,
de sua amplitude e particularidades, entende-se, que o professor esta longe de ser um profissional
pronto, acabado, nho momento que conclui a formacao inicial.

Para Ponte (1994), os conhecimentos e as competéncias adquiridos antes e durante a formacao
inicial sdo insuficientes para o exercicio da fungéo ao longo da carreira. Porém, se o professor nao
esta pronto quando conclui a formagao inicial, tampouco estara pronto posteriormente a este marco. E
necessario ser um constante aprendiz.

Desse modo, a importancia da formacéo inicial e continuada é ampla, abrangendo diversos
aspectos e necessidades. Porém, neste artigo, a énfase dar-se-a pela necessidade de conhecer e
empregar as tecnologias digitais (TD) na préatica educativa de modo a contribuir para o ensino e
aprendizagem da Mateméatica. Tendo em vista que, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores indicam que “ainda séo raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro
professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador, calculadora, internet e a lidar com
programas e softwares educativos” (BRASIL, 2001, p. 24).

E salutar o papel das TD na formagcéo de professores, na perspectiva de que possam empregar
essa fonte de conhecimento em suas préticas docentes. No entanto, Richit e Maltempi (2005)
argumentam sobre a urgéncia de politicas publicas que fomentem a efetiva incorporacdo de
TD na pratica pedagogica de docentes de cursos de Licenciatura. Visto que, segundo Maltempi (2008),
as deficiéncias na formacdo inicial implicam em uma sobrecarga a formacdo continuada, que se
perpetuard, caso ndo haja mudancgas nas licenciaturas.

Porém, mesmo com uma formag&o inicial que contemple as TD em seu curriculo, a formagéo
continuada sera sempre necessaria e relevante, dado que o desenvolvimento profissional acontece ao
longo da vida. Ainda, as TD estdo cada vez mais presentes no dia a dia, reconfigurando espacos,
relacdes e acionando para o uso no espaco escolar. Segundo Maltempi (2008), as TD ampliam as
possibilidades de se ensinar e aprender, oferecendo novas e variadas formas para que esses processos
ocorram.

A defesa pelo uso das TD esta pautada no sentido de que as mesmas nao sejam domesticadas.
O que, para Borba, Silva e Gadandis (2015) consiste em néo utilizar a TD da mesma forma e ancorada
nas mesmas praticas que eram condicionadas por outras midias. Para tal, experiéncias como a relatada
por Felcher et al (2017) sé@o importantes na formacéo do professor. Segundo os autores a proposta de
producéo de videos foi desenvolvida com académicos do 1° semestre da Licenciatura em Matematica
e consistiu no estudo, planejamento, producdo e edicdo de um video, abordando conceitos
matematicos. Essa pratica envolveu 256 académicos e foi orientada e acompanhada através do Moodle

Institucional e resultou em 43 videos.
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Considerando o exposto, este artigo apresenta a reviséo da literatura da tese: “A influéncia do
desenvolvimento profissional docente perpassado por TD no ensino de Matematica”. E teve por objetivo
apresentar e analisar o que vem sendo publicado sobre o desenvolvimento profissional do professor de
Matematica no que se refere as TD. Trata-se de uma busca no Google Académico, em que foram
identificadas vinte e duas (22) publicac@es, entre artigos nacionais, artigos internacionais, dissertacées,

teses e um livro, analisados sob a 6tica da Teoria Fundamentada.

2 O PERCURSO PARA A REVISAO DA LITERATURA

A revisdo da literatura iniciou por meio de uma busca no Google Académico com os descritores
“desenvolvimento profissional docente e tecnologias digitais”, a qual retornou com 53 200 resultados.
A partir da leitura dos titulos e alguns resumos e, considerando o objetivo da tese que é“investigar a
influéncia do desenvolvimento profissional perpassado por tecnologias digitais no ensino de
Matematica”, optou-se por adotar como pardmetro o artigo intitulado como: “Educacdo matemética e
tecnologias digitais: reflexdes sobre pratica e formagao docente”, de autoria de Marcus Maltempi. Este
artigo foi considerado como um dos mais préximos da tematica tratada na tese.

Tal estudo contou ao final com uma lista de dezessete (17) referéncias, as quais foram
brevemente analisadas e, grande parte descartada do estudo. O descarte se deu por diversos motivos,
entre eles: textos indisponiveis para consulta; tematica que nédo esta diretamente relacionada com a
tese; bem como publicacdo anterior a 2004. O recorte temporal desta revisdo pauta-se em Borba, Silva
e Gadanidis (2015), os quais citam que a partir de 2004 inicia a quarta fase das TD. Diante o exposto,
foram considerados dois (2) textos para estudo e analise.

Ainda, analisando o mesmo artigo, observou-se que este foi citado em cinquenta (50)
publicacdes. Seguindo o mesmo raciocinio, alguns deles foram descartados, totalizando assim
dezenove (19) publicacBes para estudo. Importante pontuar também, que neste grupo alguns artigos
tratavam da mesma tematica, sob o mesmo ponto de vista, mas apresentados em eventos distintos,
sendo que assim foi considerado apenas um dos artigos. A partir do artigo considerado referéncia para

a busca e os demais ja citados, vinte e duas (22) publica¢des foram localizadas e consideradas.

3 ANALISANDO OS TEXTOS

O processo de andlise das vinte e duas (22) publicacdes apresenta caracteristicas da Teoria
Fundamentada (TF) ou Teoria Fundada nos dados. Segundo Recuero (2013, p. 83), essa “teoria deve
emergir dos dados, a partir de sua sistematica observacao, comparacao, classificacdo e anélise de
similaridades e dissimilaridades”. Essa é uma teoria relevante para quem pesquisa o ciberespaco, pois,
uma de suas caracteristicas € a liberdade para lidar com os dados. Porém, o emprego da TF requer
critérios que devem ser seguidos de forma criteriosa, tais como: a coleta dos dados; a

codificagédo/categorizacéo e a redacéo da teoria.


http://www.periodicos.ulbra.br/index.php/acta/article/view/78
http://www.periodicos.ulbra.br/index.php/acta/article/view/78
http://www.periodicos.ulbra.br/index.php/acta/article/view/78
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A principal caracteristica da TF é a inversdo em relacdo as pesquisas tradicionais, j4 que o
campo e a observacdo sdo quem vao fornecer hipéteses para auxiliar na delimitacdo do problema e
construir a teorizacdo (RECUERO, 2013). Nessa perspectiva, tendo por base o percurso citado, a leitura
e analise dos trabalhos mostram que apenas um (1) trabalho se refere a formacéo inicial, dezessete
(17) a formagédo continuada e quatro (4) a formacao inicial e continuada. Em relagdo aos trabalhos
como foco na formacdo continuada, quinze (15) referem-se a ac¢des de ordem pratica, que visam
contribuir para a formacéo dos professores, sendo que destes, seis (6) aconteceram na modalidade
presencial, dois (2) na modalidade semipresencial, sete (7) na modalidade EaDOnline, dos quais trés

(3) abordam a Cyberformacdo. Conforme o esquema apresentado, figura 1, e analisados na sequéncia.
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Figura 1: Esquema dos dados identificados na revisédo da literatura
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3.1 Formacé&o inicial

O trabalho que se refere a formagao inicial € de Franga (2017) e investiga a formac&o inicial do
professor de Matematica. O autor priorizou discutir com os professores que atuam no curso de
Licenciatura em Matematica a viabilidade de utilizar as TD na formacéao inicial dos seus alunos,
especificamente, identificar se 0s mesmos as utilizam em seu dia a dia. Também, fez observacéo nas
disciplinas do curso que tem como objetivo formar o professor para o uso das TD em sua pratica de

sala de aula.

3.2 Formacao continuada

Em se tratando da formacg&o continuada dezessete trabalhos foram analisados. Iniciando a
analise pela modalidade presencial, seis (6) trabalhos foram identificados. Destes, quatro (4) séo artigos
e dois (2) séo dissertacdes. Nesta sequéncia, eles trazem as teméticas e discussdes abaixo:

Scheffer et al. (2010) realizou uma formacédo continuada presencial para professores da rede
publica, onde foi discutido o conceito Equa¢do da Reta. O objetivo da formagdo foi investigar
possibilidades de utilizacdo de Softwares Gratuitos de Matematica ho Ensino Médio. Nessa formacao,
os professores participantes das Oficinas tiveram a oportunidade de compartilhar dificuldades e discutir
sobre o uso das TD.

Uma formacéo continuada voltada para a insergéo das TD educacionais nos planejamentos do
dia a dia dos professores de Matematica foi desenvolvida por Lima e Mesquita (2018). A formacao teve
como objetivo apresentar softwares e plataformas de ensino que pudessem auxilid-los no incremento
aos projetos de aprendizagem. Participaram 123 professores, os quais demonstram insegurancgas e
dificuldades frente as novidades tecnolégicas apresentadas.

Mais uma formagéo continuada foi desenvolvida por Chinellato (2016) para professores da rede
publica. O objetivo foi apresentar a visao dos professores quando utilizaram o GeoGebra para realizar
atividades presentes no Caderno do Aluno. Inicialmente, foram levadas atividades com o GeoGebra,
porém, talvez por ndo conhecerem o software, os professores sentiram dificuldades em realizar as
atividades.

Padilha e Prado (2016) também desenvolveram uma formagédo continuada com um grupo de
professores de Matematica da Educacéo Basica. O objetivo foi compreender como estes se apropriam
das tecnologias digitais moéveis (TDM), mais especificamente dos tablets para ensinar Funcédo
Polinomial do 1° grau. A formacé&o foi vinculada ao Projeto Observatorio da Educagédo, abordando o
contetido com o uso dos recursos do software Grapher no tablet.

Com foco no uso do software LOGO no ensino da Geometria, Almeida (2015) ofereceu uma
formacdo continuada para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O pesquisador
trabalhou com conceitos basicos da Linguagem e possibilidades de projetos a serem desenvolvidos

com os alunos nas escolas.
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A ultima formacéo continuada citada nessa secao foi desenvolvida por Dias (2016). O Ambiente
Virtual de Aprendizagem serviu como espaco para o ensino de Probabilidade e Estatistica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. ApGs aplicacdo de questionario, os professores dos anos iniciais da
rede publica foram convidados a interagir e participar do desenvolvimento, bem como instigados a
opinarem e revelarem seus anseios para a ferramenta.

Em se tratando de formacdo continuada na modalidade semipresencial, o foco sdo as

dissertacdes de Andrade (2017) e Oliveira (2017). Andrade (2017) buscou indicios que possam
caracterizar influéncias de um curso de formacéo continuada, na pratica de professores de Matematica
em sala de aula. Foi observada a pratica de duas professoras de Matematica que participaram de um
curso de extensdo que teve como foco o uso do GeoGebra.
A outra dissertacdo, de Oliveira (2017), aborda as possibilidades para mobilizag&o/reconstrucéo do
conhecimento profissional docente — especifico, curricular e pedagdgico —, a partir das discussdes e
reflexdes envolvendo funcédo quadratica e areas de figuras planas, abordadas com TD. A formacéao teve
como suporte um ambiente virtual de aprendizagem.

Na modalidade EaDOnline foram analisados sete (7) trabalhos. Primeiramente, seréo
apresentados quatro (4) textos: um artigo nacional, um internacional, uma tese e um livro. Os artigos
de Richit; Miskulin (2011, 2013) pautam-se em um processo de formacao continuada desenvolvido com
professores de Calculo Diferencial e Integral (CDI) no contexto das TD. O curso foi viabilizado por meio
da plataforma TelEduc.

A formacao continuada desenvolvida por Barbariz (2017) reuniu a Matematica, o computador e
0s sujeitos participantes, visando analisar a constituicdo do conhecimento percebido nesse contexto. O
conteudo programético da formacéo foi baseado em textos de Hans Freudenthal. E, a cada duas aulas
disponibilizadas na plataforma, um encontro sincrono foi realizado.

Borba; Malheiros e Amaral (2014) discutem a importancia da formacdo continuada na
modalidade EaDOnline, trazendo relatos e discussfes de formacdes envolvendo softwares, tais como,
Winplot e Geometricks e ainda, ambientes virtuais, chat e videoconferéncia. Sendo, a interagdo um
diferenciador qualitativo na natureza da aprendizagem, que deve ser amplamente empregada, para que
se tenha éxito no processo de formagéo.

Ainda, na formacdo continuada, modalidade EaDOnline, serdo apresentados trés (3) textos
referentes a Cyberformagao, sendo dois artigos e uma tese. Para Rosa (2015), “Cyber” é concernente
aos aspectos de uso da tecnologia e, “formagdo” compreende o uso de ambientes cibernéticos e de
aparato tecnolégico como fator proeminente dessa formacgdo, ou seja, meio que interfere
significativamente no processo cognitivo.

Os dois artigos se referem a primeira e a segunda edi¢do da formacao de professores, intitulada
como “Cyberformagéo de Professores de Matematica”, respectivamente discutido por Seidel e Rosa
(2011) e Vanini e Rosa (2012). A formacéao foi desenvolvida via plataforma Moodle e envolveu aspectos
tecnoldgicos, especificos (matemética) e pedagdgicos, visando a Cyberformacao.

O terceiro texto sobre Cyberformacao é de autoria de Mussato (2016). A tese tem por objetivo
investigar aspectos que o compartilhamento de diferentes contextos culturais de um grupo de

professores de Mateméatica pode apresentar a concepcao de cyberformacdo. Os dados produzidos
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alertam para a necessidade de considerar o contexto no qual acontece a producéo desse conhecimento
matematico, de forma a ampliar as potencialidades cognitivas das atividades desenvolvidas.

Na sequéncia, considerando a formacé&o continuada, Chinellato e Javaroni (2013), em artigo de
cunho tedrico, analisam o Programa Intel® Educar, que tem como objetivo oferecer recursos para que
0 educador possa integrar as tecnologias de informacdo ao trabalho pedagdgico. Este programa
oportuniza ao educador se apropriar do contetido informatico, buscando agregar a sua formacgéo novos
saberes. Assim, portanto, ndo é fruto de uma formacéo continuada, mas entrevista professores que
participaram da Formacéo continuada citada.

Finalizando os trabalhos que focam na formacdo continuada, Vielmo e Dalberto (2013)
apresentam uma proposta de formacdo continuada, sobre fractais e GeoGebra no ensino de
Matematica, com o objetivo principal de contribuir no desenvolvimento de novas praticas e experiéncias
pedagodgicas. Assim, a partir das constru¢des de fractais no GeoGebra foram propostas diferentes

atividades matemaéticas

3.3 Formagdo inicial e continuada

Tratam da formac&o inicial e também da formacdo continuada quatro (4) artigos, dois (2)
nacionais e dois (2) internacionais, todos de cunho tedrico. Richit e Maltempi (2005) destacam a
importancia da formacao inicial, pois é nesta etapa que o futuro professor adquire todo o suporte tedrico
e metodoldgico necessério a sua formacéo. E, criticam a formacao continuada em momento estanques,
visto que os professores se voltam as velhas praticas, sem a possibilidade de refletir sobre o uso da
TD, por exemplo.

Na mesma linha, Maltempi (2008) defende que o uso das TD, nos diversos niveis educacionais,
€ necessario e oportuno, ressaltando a importancia de nao se perder de vista os contetdos especificos.
Para o autor, € fundamental uma formacao docente, inicial e continuada, que entrelace os
conhecimentos pedagdgicos, especificos e tecnoldgicos, com destaque para o potencial da Educacao
a Distancia na formacéo em servico.

Costa, Galvao e Prado (2017) apresentam uma anélise de dois estudos de caso sobre o uso
de TD na formacdo de professores (formacéo inicial e continuada). O objetivo do artigo € discutir e
analisar o processo de formacéo de professores focado na integracdo de tecnologias, visando entender
como a reconstrugdo das fungdes trigonomeétricas ocorre dentro de grupos de professores. Ambos os
casos tratam de func¢des trigonométricas e exploraram aspectos e recursos do software de geometria
dindmica.

Fitzsimyons (2017) trata do desenvolvimento profissional do professor. O autor considera uma
atividade educativa, a qual é liderada por uma pessoa com mais experiéncia do que os participantes e,
as sessdes sdo compostas de teoria acompanhada de alguma experiéncia pratica, concluindo com
algum tipo de discusséo e reflexdo. Nessa perspectiva, 0 artigo traz cinco relatos ilustrando até que

ponto chegou o desenvolvimento profissional em educagao matematica.
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Importante pontuar que dos vinte e dois (22) textos apresentados nessa revisdo de literatura,
apenas um, o ultimo, trata especificamente do desenvolvimento profissional, descritor empregado nesta
busca e considerado na tese propulsora deste texto. Acredita-se que tanto a formacéo inicial, quanto a
continuada facam parte e contribuam para o desenvolvimento profissional do professor. Porém, esta
concepcao vai além, segundo Passos et al (2006) relaciona-se com a criacdo de dispositivos e
contextos que leve o professor, constantemente, ao longo da carreira, adotar uma postura de iniciativa
no sentido de equacionar e resolver os desafios e problemas que se colocam no dia a dia, como por

exemplo, a necessidade de empregar as TD nas praticas educativas.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Retomando, o objetivo deste artigo foi apresentar e analisar o que vem sendo publicado sobre
o desenvolvimento profissional do professor de Matematica no que se refere as TD. A partir do qual, foi
realizada uma revisdo da literatura, em que se percebeu uma énfase na formacdo continuada de
professores. Tais formacgfes geralmente associadas a pesquisas de mestrado e doutorado,
desenvolvidas na modalidade EaDOnline.

Cursos de formacao continuada a distancia se constituem em possibilidades de formacao para
muitos docentes e, talvez, em uma das formas pelas quais eles possam estar se aperfeicoando
(RICHIT; MISKULIN, 2011). Tais considerac¢des intensificam as possibilidades das TD, seja para
desenvolvimento do aluno ou do professor. Porém, ndo basta apenas a insercdo delas, mas sim o uso
qualitativo e integrado aos curriculos e projetos de ensino.

Desse modo, se apenas a insercdo das TD nas préaticas pedagogicas ndo € sinbnimo de
mudancas qualitativas, tampouco serd na formacao de professores. A defesa € pela utilizacéo, reflexao
e discusséo das TD na formacéo inicial e continuada, no sentido de que o desenvolvimento profissional
seja perpassado e influenciado por estas. Ou seja, ndo se esta buscando o uso mecanico das TD, mas
sim, como um meio efetivo na produgcdo de conhecimento matematico, aceitar o novo, correr risco e
empregar na pratica educativa, e a partir de entdo, (re)pensar o seu uso.

A constatacdo de que apenas um dos textos analisados teve como foco a formacéo inicial,
entende-se como uma fragilidade e limitagdo desta revisdo e ao mesmo tempo potencial para novas
investigacdes. Acredita-se que a énfase desta revisdo esteja fora da formacéao inicial do professor por
3 motivos: 1) A estratégia de busca nédo localiza e contempla trabalhos que pesquisaram curriculo e
licenciatura, 2) Pesquisadores talvez n&o entendam a formacéo inicial como parte do Desenvolvimento
Profissional, uma perspectiva diferente da adotada nesta investigacdo como expressa no conceito de

Imbernén (1994) e 3) o emprego de apenas uma lingua, diminui o leque de trabalhos.
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4.2 ARTIGO 1: TENDENCIAS EM TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DA
MATEMATICA REVELADAS NO EBRAPEM.

O artigo 1 contempla o segundo objetivo especifico e ja esta publicado, conforme Figura
9. Muitas sdo as possibilidades de uso das tecnologias digitais no ensino da Matematica, no
entanto, esse artigo mostra as tendéncias em uso das tecnologias digitais no ensino da
Matemética. O artigo tem dois coautores, Ana Cristina Pinto e Vanderlei Folmer (orientador

da tese) e pode ser acessado pelo link: https://revistas.pucsp.br/emp/article/view/39080.

Figura 9 - P4gina da Revista Educacdo Matemética Pesquisa
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Tendéncias em Tecnologias Digitais no Ensino da Matematica Reveladas no
EBRAPEM
Trends in Digital Technologies in Teaching Mathematics Revealed in EBRAPEM

Carla Denize Ott Felcher, Ana Cristina Pinte, Vanderlei Folmer
Resumo

Neste artigo apresentamos e analisamos as tendéncias em Tecnologias Digitais no ensine da Matematica, apontadas nas edigdes XVIII, XIX, XX e XXTI do Encontro
Brasileiro de Estudante de Pés-Graduagdo em Educagdo Matem3tica. Como procedimentos metodolégicos, utilizou-se da combinagde de estado da arte e ds meta-
andlise de 141 trabalhos, entre resumos e artigos completos, publicados nos anais dos anos de 2014 3 2017. Os resultados apontam que predominam as pesquisas
de mestrado, envolvendo principalmente estudantes da educacdo bdsica. Ainda, observam-se como tendéncia nos anos de 2014 e 2015 as pesquisas envolvendo a
temdtica tecnologia digital. No ano de 2016, o destaque foi para o software GeoGebra, seguido do tema Tecnologias Digitais e do uso de videos. E por fim, em
2017, permanece o software GeoGebra em destaque, seguide dos videos.

Fonte: https://revistas.pucsp.br/emp/index
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Tendéncias em Tecnologias digitais no Ensino da Matematica Reveladas
no EBRAPEM
Trends in Digital Technologies in Teaching Mathematics Revealed in EBRAPEM
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Resumo

O objetivo deste artigo é apresentar e analisar as tendéncias em tecnologias digitais no ensino
da Matematica, apontadas nas edi¢cBes XVIII, XIX, XX e XXI do Encontro Brasileiro de
Estudante de P6s-Graduacédo em Educacdo Matematica. Como procedimentos metodoldgicos,
utilizou-se da combinacao de estado da arte e da meta-analise de 141 trabalhos, entre resumos
e artigos completos, publicados nos anais dos anos de 2014 a 2017. Os resultados apontam
gue predominam as pesquisas de mestrado, envolvendo principalmente estudantes da educacao
basica. Ainda, observa-se, nos anos de 2014 e 2015, como tendéncia de pesquisa a tematica
tecnologia digital. No ano de 2016, o destaque foi para o GeoGebra, seguido do tema
tecnologias digitais e do uso de videos. E por fim, em 2017, permanece o GeoGebra em
destaque, seguido do uso de videos.
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Abstract

The aim of this article is to present and analyze the trends in digital technologies in
Mathematics teaching, pointed out in the XVIII, XIX, XX and XXI editions of the Brazilian
Meeting of Graduate Students in Mathematics Education. As a methodological procedure, we
use the state of the art and meta-analysis of 141 papers, among abstracts and complete articles,
which were published in the annals of the years 2014 to 2017. Results indicate that the master's
research predominates, involving mainly students of basic education. Still, in the years 2014
and 2015, the digital technology theme is a research trend. In the year 2016, the highlight was
for GeoGebra, followed by the digital technologies theme and the use of videos. Finally, in
2017, GeoGebra remains in the highlight, followed by the use of videos.
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1. Introducéo

O ensino da Matematica na escola basica vai mal, salvo excecGes de praxe, conforme ressalta
Machado (2014). Tais constata¢cbes ganham mais impacto com os resultados da Prova Brasil,
aplicada em 2015. Segundo os resultados dessa avaliagéo, de cada 100 alunos que ingressam
no primeiro ano na escola, apenas 42,9% sabem a Matemaética que deveriam saber ao final do
5° ano, e somente, 18,2% ao final do 9° ano (BRASIL, 2016). Diante disso, acrescenta
D’Ambroésio (2010), que ndo ¢ de se estranhar que os rendimentos estejam cada vez mais
baixos.

Entre as justificativas para a realidade acima, encontra-se o exposto por Felcher et al. (2017).
Segundo os autores, frequentemente a metodologia adotada pelo professor resume-se em
apresentar conceitos, resolver exemplos e solicitar a realizacdo de listas de exercicios. O que
para D’ Ambrosio (2010) nada mais ¢ do que um treinamento de individuos para executar tarefas
especificas.

Na busca em contribuir para modificar a realidade do ensino e da aprendizagem da Matematica,
as tecnologias digitais, segundo Borba, Rangel e Chiari (2015), dependendo da forma como séo
utilizadas, podem ser um recurso para minimizar os problemas enfrentados na Matematica.
Visto que, oferecem possibilidades a partir de sua utilizacdo em especial as ligadas a
dinamicidade, ao feedback e a visualiza¢do do que € construido.

Nesse sentido, Moran, Masseto e Beherens (2008) citam a necessidade de integrar tecnologias,
metodologias e atividades, aproximando as midias, trazendo para a sala de aula recursos
audiovisuais e, assim, variar a forma de dar aula. Nesse caminho, destaca-se a importancia das
tecnologias digitais, teméatica que vem cada vez mais conquistando espago nos debates e
pesquisas académicas. Diante disso, objetiva-se neste artigo, apresentar e analisar as tendéncias
em tecnologias digitais no ensino da Matematica, apontadas nas edi¢des XV 111, XIX, XX e XXI
do EBRAPEM.

Para tal, utilizou-se a combinacgdo de estado da arte e a meta-analise de 141 trabalhos, entre
resumos e artigos de quatro edi¢cBes do Encontro Brasileiro de Estudantes de Pés-Graduagdo
em Educagdo Matematica (EBRAPEM), XVIII, XIX, XX e XXI, realizadas respectivamente
nos anos de 2014 a 2017.

O motivo principal para a escolha do EBRAPEM como campo de coleta de dados, é que por
sua natureza, o evento discute pesquisas de mestrado e doutorado em andamento ou concluidas

em até 12 meses. Portanto, os trabalhos sdo atuais, o que é fundamental quando se tem por
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objetivo identificar e discutir as tecnologias digitais utilizadas atualmente para ensinar e
aprender Matematica. Considera-se 0 EBRAPEM um evento de grande impacto na formacéo
dos pesquisadores, visto que os bastidores da pesquisa sdo apresentados e discutidos no
encontro (BORBA, 2003). Também, qualifica as proprias pesquisas, porque a intera¢cdo com
outros pesquisadores e suas devidas pesquisas contribui para a formacao dos participantes,

potencializando assim suas pesquisas e suas praticas pedagogicas.

Tecnologias digitais

Neste artigo € empregada a terminologia tecnologia digital (TD) tendo por base as fases das TD
no Ensino de Matematica de Borba, Silva e Gadanidis (2015). Segundo esses autores, as quatro
fases das tecnologias sdo: primeira fase - tecnologias informaticas (TI), que teve inicio por
volta do ano de 1985, caracterizada, principalmente, peloLogo®*. A segunda fase, também com
a terminologia TI, teve inicio por volta do ano de 1995, destacando-se os softwares, tais como:
GeoGebra, Winplot, Maple e outros. A terceira fase, denominada tecnologias da informacéao e
comunicacdo (TIC), teve inicio por volta do ano de 1999, com o advento da internet, em que se
destacam os cursos de Educacéo a Distancia para a formacao de professores. A quarta fase teve
inicio em meados de 2004, representada pela TD e caracterizada pela internet rapida, de facil
acesso, destacando o estar conectado o tempo todo e em todo lugar (BORBA,; SILVA:
GADANIDIS, 2015).

Esta quarta fase é caracterizada pelas multiplas possibilidades que trazem aspectos e
tecnologias das fases anteriores, porém, reconfigurando-as. Dela destacam-se, entre outros, 0s
seguintes aspectos: internet na sala de aula, redes sociais, producéo, edicdo e compartilhamento
de videos, aplicativos online, objetos e ambientes virtuais de aprendizagem e a matematica dos
estudantes torna-se publica no ciberespaco (BORBA,; SILVA; GADANIDIS, 2015).

O surgimento de uma nova fase ndo exclui a anterior; assim, uma das fases ndo substitui outra
fase. Exemplificando, Moran (1995) cita a chegada dos videos nas escolas, uma pratica que
consistia geralmente em o professor levar um video para os estudantes assistirem. Hoje, uma
discussdo atual e pertinente envolvendo essa tematica é a producéo de videos pelos estudantes,
conforme apresenta Felcher et al. (2017), bem como os festivais de videos digitais, como o
organizado pelo Grupo de Pesquisa em Informética, outras Midias e Educacdo Matematica
(GPIMEM), conforme relatam Domingues e Borba (2018).

4LOGO é uma linguagem de programac3o voltada para o ambiente educacional.
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Outro exemplo é o uso do software GeoGebra. A construgdo de um quadrado no GeoGebra é
uma classica atividade da segunda fase das tecnologias. O uso deste software também é
considerado na terceira fase, quando associado aos Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA) e, ainda, na quarta fase por meio das atividades de investigacdo que possibilitam discutir
0 pensamento matematico e o uso da tecnologia digital (BORBA, SILVA, GADANIDIS,
2015). As fases, portanto, vao se integrando e 0s aspectos das trés primeiras sdo essenciais para
a quarta.

Conforme cita Lévy (2010), apoiando-se em Roy Ascott, hd de se considerar, portanto, que
estamos vivendo um grande segundo dilavio, o dilivio da informacao e esse ndo tera fim. Desse
modo, as tecnologias da informacdo e comunicacdo invadiram o nosso cotidiano e segundo
Kenski (2012), sdo mais do que simples suporte: elas interferem em nosso modo de pensar,
sentir, agir e conviver socialmente. Ainda, segundo a autora, sem percebermos elas nos ajudam
a viver com necessidades e exigéncias da atualidade (KENSKI, 2012). A realidade é que grande
parte da populacdo esta em crescente contato com ela no seu dia a dia. Assim, as escolas cada
vez mais recebem alunos usuarios de tecnologias, habituados a elas, os quais naturalmente
pressionam pelo seu uso na educacdo ao trazerem tecnologias para a sala de aula ou ao
relacionarem as atividades realizadas na escola, com a possibilidade de serem elaboradas com
0 apoio de tecnologias (MALTEMPI, 2008). No entanto, Moran, Masseto e Behrens (2008)
alertam para o fato de que ha estudantes e professores que nem sempre aceitam mudancas na
forma de ensinar e aprender, sendo que estudantes esperam receber uma aula pronta do
professor, enquanto certos professores criticam essa nova forma, porque parece um modo de
ndo dar aula, mas sim, um faz-de-conta.

Resisténcias e receios por parte de estudantes, professores e gestores ndo sdao totalmente
infundados. Lévy (2010), em uma analise sobre a chegada dos computadores nas escolas, afirma
gue os governos, de maneira apressada, escolheram materiais da pior qualidade, fracamente
interativo, pouco adequados ao uso pedagdgico; assim, a formacdo dos professores reduziu-se
a programacdo. Como se este fosse o Unico uso possivel de um computador.

Nesse sentido, para Moran, Masseto e Behrens (2008, p. 103), “a inovagdo nao esta restrita ao
uso da tecnologia, mas também a maneira como o professor vai se apropriar desses recursos
para criar projetos metodologicos que superem a reproducdo do conhecimento e levem a
producdo do conhecimento”. Sdo fundamentais, a elaboracdo e a condugdo de um projeto

politico pedagdgico que contemple as tecnologias nas praticas de ensino e aprendizagem.
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Essas tecnologias ndo devem ser “domesticadas”, expressao empregada por Borba, Silva e
Gadanidis (2015), o que significa utilizd-la para manter intactas praticas que eram
desenvolvidas com outro tipo de midia. Ou ainda, fazer com a tecnologia o que ja vinha sendo

feito com o auxilio de outra tecnologia.

O percurso metodolégico

O percurso metodoldgico deste artigo inicia trazendo o EBRAPEM como campo de pesquisa e,

logo apds, o caminho percorrido a partir dos anais deste encontro para chegar aos resultados.

O EBRAPEM como campo de pesquisa

A histéria do EBRAPEM iniciou-se ha 21 anos, quando um grupo de estudantes do Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matemética — PGEM, da UNESP/Rio Claro, percebeu a
necessidade de um encontro cientifico que oportunizasse o debate de pesquisas em andamento.
Assim, segundo Borba (2003), 0o EBRAPEM surgiu de conversas de corredor entre duas alunas
do programa de pds-graduacdo e um docente, o préprio autor, com o objetivo de discusséo,

troca de experiéncias e conhecimentos entre os programas de Educacdo Matematica.
Desta iniciativa pioneira surge o | Encontro Brasileiro de Estudantes de P6sGraduacao
em Educacdo Matematica (| EBRAPEM), realizado em setembro de 1997, na UNESP,
em Rio Claro (SP). Participaram deste encontro estudantes de Pés-Graduagdo dos
estados de S&o Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro, representando UNESP,
UNICAMP, UFMG e Universidade Santa Ursula [...] (EBRAPEM, 2017).
O EBRAPEM € um encontro anual e apresenta uma organizacgdo singular, pois o participante
envia seu artigo juntamente com a carta do orientador a organizacdo do evento. Assim, a
apresentacdo do estudo € feita oralmente e de maneira breve, visto que os colegas participantes
do Grupo de Discussdo (GD) e o avaliador da secdo ja fizeram previamente uma leitura do
trabalho; assim, mais tempo é dedicado as discussbes, podendo ser considerado uma
qualificacdo aberta (BORBA, 2003). Desse modo, a relevancia do EBRAPEM é ainda maior
porque, em contraste com a maioria dos outros congressos que priorizam pesquisas ja
finalizadas, € discutido o papel de uma dada metodologia de pesquisa em um projeto em
andamento (BORBA, 2003).
A primeira edicdo do EBRAPEM contou com 23 trabalhos inscritos em comunicagdes orais.
Passados vinte anos, a XXI edi¢cdo contou com 234 trabalhos inscritos. Destaca-se nessa

trajetoria que a XVIII edicdo contou com 352 trabalhos inscritos. E importante registrar que a
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partir da XV1 edicéo, os trabalhos comegam a ser organizados por temas, em grupo de discusséo
(GD). A notar que em 2017 formaram-se 17 grupos de discussao.

Esse artigo trata dos trabalhos do GD6. Cujo tema é Educagdo Matemaética, Tecnologias e
Educacao a Distancia. O numero de trabalhos inscritos nesse GD tem sido bastante expressivo,

conforme quadro 1 que apresenta dados das ultimas quatro edi¢des, foco do presente estudo.

Quadro 1: Dados das edi¢des do EBRAPEM: XXVIII, XIX, XX e XXI

Edicdo | Ano Tema do evento Local Total de Trabalhos
trabalhos inscritos no
inscritos GD6

XVIII | 2014 EBRAPEM 18 anos: UFPE (Recife/PE) 352 42

Maioridade, novos desafios e
responsabilidades sociais.
XIX 2015 As Relagdes do Ensino de UFJF (Juiz de 268 39
Matematica e a Sala de Aula. Fora/MG)
XX 2016 As Inter-Relagdes da UFPR/UTFPR 277 43
Educacdo Matematica (Curitiba/PR)
XXI 2017 Os rumos da Educacéo UFPEL (Pelotas/RS) 234 36
Matematica no Brasil

Fonte: Anais do EBRAPEM de 2014, 2015, 2016 e 2017.

Caminhos da pesquisa

O estudo ora relatado € de cunho teorico. Para realiza-lo, o0 caminho metodoldgico combinou
exame do estado da arte e a meta-analise. O “estado da arte”, também denominado "estado do
conhecimento”, segundo Ferreira (2002), € uma pesquisa de carater bibliografico, com o
objetivo de mapear e discutir uma producdo académica em diferentes campos do conhecimento,
tentando responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares. A meta-analise, por sua vez, é uma investigacdo que vai além
daquelas ja realizadas. Ela é possibilitada pela analise e interpretacdo dos dados primarios, ou
seja, efetua interpretacdo das interpretacdes das pesquisas elencadas como constitutivas dessa
mesma analise (BICUDO, 2014).

Desse modo, a investigacdo buscou identificar o nivel da pesquisa (mestrado ou doutorado), a
localizagdo geografica da instituicdo de origem do pesquisador, em qual nivel do ensino foi/esta
sendo desenvolvida (educacdo basica, ensino técnico ou superior) e se foi realizada com
estudantes ou professores de tais modalidades. Por fim, de grande relevancia, foi identificar a

tecnologia digital utilizada. Tais dados serdo expressos por meio de graficos, tabelas e de
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nuvens de palavras®, buscando discutir o emprego das tecnologias digitais no ensino da
Matematica.

Na primeira busca nos anais do EBRAPEM foram identificados 160 artigos, correspondentes
as edicdes XVIII, XIX, XX e XXI, que aconteceram respectivamente nos anos de 2014 a 2017.
A proposta inicial era analisar os resumos dos artigos, o que nem sempre foi suficiente. Em
alguns casos fez-se necessaria a leitura completa do trabalho. Mesmo assim, nem sempre ali se
apresentavam os aspectos necessarios ou desejados como, por exemplo, o nivel de pesquisa que
nem sempre foi identificado.

Desses 160 artigos, 6 foram descartados por ndo estarem relacionados a uma tecnologia digital,
como por exemplo, um artigo que tratava da técnica do origami. Outros foram descartados
porque tratavam de Educacdo a Distancia, tema também de abrangéncia do GD 6 mas que,
guando ndo associada a uma tecnologia digital, ndo fazia parte do rol da pesquisa. Foram, ent&o,
totalizados, 153 artigos para analise.

Gomes e Brito (2009), a partir da andlise dos trabalhos publicados no GD Histéria da
Matematica dos EBRAPEMs (VII, VI, IX, X, XI, XII), identificaram a presenca da mesma
pesquisa em mais de uma edicdo, o que é esperado devido aos varios estagios de um estudo, o
tempo de duracdo e o fato do evento realizar-se anualmente. Considerando tal possibilidade,
nova andlise foi realizada, desta vez, listando os nomes dos autores dos 153 trabalhos em ordem
alfabética. Percebeu-se, entdo, a repeticdo de 11 autores, a maioria por duas vezes, mas trés
nomes repetiram-se por trés vezes. No entanto, também foi percebido que em algumas situagdes
0 mesmo autor apresentava pesquisa de mestrado em uma edicdo e de doutorado em outra
edicdo.

Assim, como em Gomes e Brito (2009), a base de nosso estudo foi o texto mais recente, por ser
ele considerado o mais préximo do relato final da pesquisa e, portanto, com mais dados para
analise. Desse modo, foram subtraidos 12 trabalhos do total. Logo, restaram 141 artigos para

exame (34, 31, 40 e 36, respectivamente a cada edigdo).

Resultados e discussdes

5> As nuvens de palavras foram construidas no software livre WorArt (https://wordart.com/). Considera-se que
tamanho, a¢do e volume das palavras na nuvem demonstram visualmente a importancia e a correlagdo das
palavras no conteudo.
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O estado da arte e a meta-anélise dos 141 trabalhos selecionados possibilitaram identificar
primeiramente o nivel da pesquisa, se de mestrado ou doutorado. Sem surpresa, percebeu-se
que o numero de pesquisas de mestrado, em todas as edicbes do EBRAPEM focalizadas, foi
maior quando comparado ao das de doutorado, 0 que esta em consonancia com a realidade.
Inclusive percebe-se que essa diferenca é mais acentuada na edicdo de 2014, quando 65% das

pesquisas sdo de Mestrado, 11% de Doutorado e 24 % ndo identificadas, conforme figura 1.

Figura 1 - Nivel da pesquisa

Nivel da pesquisa: Mestrado ou Doutorado

2014 2015 2016 2017

® Mestrado ®Doutorado  ® N3o identificado

Fonte: dados da pesquisa

Considerando os dados da Capes 1996-2012 (BRASIL, 2016) e da Plataforma Sucupira
20132014 (BRASIL, 2016), observa-se um aumento continuo no numero de mestres. Em 1996,
0 numero de mestres titulados era de 10.482 e em 2014, de 50.206 mestres. Quanto a titulacdo
de doutor, em 1996 era de 2.854 e em 2014 esse numero era de 16.729 doutores. Portanto, em
uma comparacdo, o percentual de titulos de mestre, 75% em 2014, é muito mais alto que o de
doutores, 25% (BRASIL, 2016).

Em relacdo a localizacdo geografica das instituicdes do ensino superior (IES) dos
pesquisadores, 0 quadro 2 mostra que esses nimeros estdo atrelados ao local de realizacéo do
evento. Assim, principalmente, nas edi¢es de 2014 e 2017, que aconteceram respectivamente
em Recife/PE (Regido Nordeste) e Pelotas/RS (Regido Sul), distantes do centro do pais, o maior

namero de participantes é também dessa regido.

Quadro 2: Numero de trabalhos por regido em cada edicdo do EBRAPEM
2014 2015 2016 2017

Centro-Oeste 2 2 3 1
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Nordeste 12 4 3 0
Norte 1 0 0 0
Sudeste 9 23 21 15
Sul 10 2 13 20
Total 34 31 40 36

Fonte: dados da pesquisa

Dados da Plataforma Sucupira 2013-2014 apontam que a maior concentracdo de titulos de
mestrado e doutorado, no ano de 2014, foram das regides Sudeste e Sul, na seguinte ordem
pelos estados: Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais e, posteriormente, Rio Grande do Sul
e Parana (BRASIL, 2016).

Os dados apresentados no quadro 3 estdo organizados de acordo com nivel de ensino em que
as pesquisas foram desenvolvidas, se na educacdo basica (EB) ou ensino superior (ES) e ensino
técnico (ET) e dos participantes (estudantes ou professores). Os dados demonstram que

predominam em todos o0s anos as pesquisas desenvolvidas com estudantes.

Quadro 3: Nivel de ensino e tipo de populagdo focalizados nas pesquisas

2014 2 015 2016 2017

Estudantes Professores Estudantes Professores Estudantes Professores Estudantes Professores

EB| ES EB ES EB| ES EB ES EB ES EB ES EB| ES EB ES
ET ET ET ET ET ET ET ET

20 8 3 8 19 9 0 7 19 10 3 7 17 8 11 2

Fonte: dados da pesquisa

Em relacdo as pesquisas apresentadas no EBRAPEM em 2014, os temas mais citados, em
ordem decrescente, foram: as proprias tecnologias digitais, a lousa digital, 0 GeoGebra,

ambientes virtuais de aprendizagem, software e tablet, conforme mostra a Figura 2.

Figura 2 - Nuvem de palavra formada pelas tecnologias mais utilizadas em 2014
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Fonte: dados da pesquisa

Tecnologia é a palavra de maior ocorréncia nas pesquisas apresentadas em 2014, como mostra
a nuvem de palavras. Entre as pesquisas, destaca-se a de Pires (2014) que tem como objetivo
investigar o olhar do professor de Célculo Diferencial e Integral para suas estratégias de ensino
e aprendizagem do contetido do Célculo Integral de uma variavel. Verifica, especialmente, se
as tecnologias da informacéo e de comunicagdo séo ferramentas auxiliadoras para o ensino e
aprendizagem deste contetdo.

A lousa digital, que aparece na sequéncia, é uma tecnologia que, segundo Herrera (2009), deve
estar presente na formacdo de professores. Diniz (2014) investigou como professores de
matematica, apds realizarem um curso de formacao para o uso da lousa digital, tém utilizado o
recurso nas aulas de matematica. O autor percebeu que essa ferramenta € recente nas escolas
publicas do Parand, necessitando de pesquisas sobre o seu uso, a fim de verificar suas
potencialidades e implica¢fes nos processos de ensino e aprendizagem. SO assim sera possivel
analisar o seu impacto como recurso pedagdgico na sala de aula.

Borba e Penteado (2012) afirmam que o uso das novas tecnologias tem causado um impacto
significativo no ensino de matematica, visto que proporcionam a experimentacao e enfatizam a
visualizacdo. Nesse contexto é de relevancia a utilizacdo dos recursos do software
GeoGebraempregado na pesquisa de Silva (2014), cujo objetivo foi o de contribuir para uma
abordagem mais dinamica e interativa das cénicas, em que € possivel se trabalhar a construcéo
de cada uma delas através do conceito de lugar geomeétrico.

Na sequéncia, com 0 mesmo numero de ocorréncias, estdo 0s ambientes virtuais de
aprendizagem, software e tablet. Os ambientes virtuais de aprendizagem estdo presentes na
pesquisa de Silva (2014). Segundo a autora, o curso virtual “Digital-Math”; no Ambiente
Virtual de Aprendizagem Moodle, foi desenvolvido considerando o alto indice de reprovacgao
dos estudantes nas matérias do eixo matematico. Esses ambientes possibilitam aos alunos

participacdo em discussOes diarias, trocas de experiéncias, realizacdo de atividades individuais
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e coletivas. Nesse processo, o professor orienta as discussdes, explora o contetdo e incentiva a
participacdo livre e criativa do aluno cultivando suas potencialidades e autonomia (SILVA,
2014).

Software foi uma tecnologia destacada nas pesquisas, entre eles o GrafEq. Halberstadt (2014)
tem como objetivo estudar o processo de compreensdo dos alunos de uma turma do ensino
médio a respeito de conceitos e propriedades da Geometria Analitica, com o intuito de propiciar
a coordenagdo entre os registros de representacdo geométrico e algébrico da Geometria
Analitica (HALBERSTADT, 2014).

Assis (2014) desenvolveu uma pesquisa com o objetivo de elaborar, implementar e analisar
atividades de geometria plana, utilizando o tablet na formacao de professores. O pesquisador
acredita que manipular as ferramentas, utilizando um software de geometria dindAmica com
touchscreen propicia o desenvolvimento do espirito investigativo e a ndo mecanizacdo de
algoritmos e propriedades geométricas (ASSIS, 2014).

Ainda, no ano de 2014, também foi citado nas pesquisas 0 uso de: ambiente colaborativo,
celular, chat, computador, dispositivos méveis, Facebook, MDV3D®, MOOCs’, objetos de
aprendizagem, pantografo virtual, recursos digitais, robética, Scratch, video e Winplot. Cada
uma dessas tecnologias foi citada uma vez apenas.

Em 2015, assim como no ano anterior, a mencdo as tecnologias digitais novamente aparece

como tendéncia, seguida das mencdes a: software GeoGebra, videos e objetos de aprendizagem,
conforme figura 3.

Figura 3 - Nuvem de palavra formada pelas tecnologias mais utilizadas em 2015

Fonte: dados da pesquisa

6 Mundos Digitais Virtuais em 3D

7 Cursos Online Abertos e Massivos
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A pesquisa de Pereira (2015), acerca do uso das tecnologias digitais, tem como objetivo
principal compreender a concepcdo dos professores de Matematica, que lecionam nos anos
finais do ensino fundamental. Logo apos, em destaque, aparecem as pesquisas envolvendo o
software GeoGebra, como mostra o trabalho de Teixeira (2015). O objetivo dessa pesquisa é
investigar as contribuicdes da ferramenta GeoGebrano estudo das relagdes possiveis entre o
comportamento de uma funcdo quadrética a partir de seus elementos, desenvolvida com os
alunos do 1° ano do Ensino Médio.

Na sequéncia, em relacdo ao numero de ocorréncias, aparecem videos e objetos de
aprendizagem. Os videos fazem parte da pesquisa de Oechsler (2015), que tem por objetivo
investigar a producdo de videos coletivamente, por alunos e professores da Educacéo Basica
em escolas da rede municipal de Blumenau. Falando especificamente, sobre videos digitais,

Borba, Silva e Gadanidis (2015, p. 30) argumentam que:

Os videos digitais, que podem ser concebidos enquanto narrativas ou textos
multimodais, compilam diversos modos de comunicacdo como oralidade, escrita,
imagens dindmicas, espagos, formas de gestualidade, movimentos, etc., integrados ao
uso de diferentes tecnologias como giz e lousa, 0 GeoGebra, cAmera digital,
notebooks, dentre outras.

Considerando que objetos de aprendizagem s&o definidos como recursos digitais dinamicos,
interativos e reutilizaveis em diferentes ambientes de aprendizagem, elaborados a partir de uma
base tecnoldgica, desenvolvidos com fins educacionais, tem-se que eles cobrem diversas
modalidades de ensino: presencial, hibrida ou a distancia (MONTEIRO et al, 2011). Nesse
sentido, o objeto de aprendizagem (OA) “Vem Aprender” foi uma ideia que surgiu a partir das
dificuldades encontradas na disciplina de Matematica, em especial, do conteido de Estatistica
(ANDRADE, 2015). Assim, o autor desenvolveu sua pesquisa considerando a necessidade de
criar objetos que auxiliassem o aprendizado dos alunos de forma interativa. Ainda, foram
citadas uma Unica vez, as seguintes tecnologias: os ambientes virtuais, a calculadora, o
dispositivo movel, forum de discussdo, impressora, jogo, livro digital, lousa digital, scratch,
smartphone e tablet.

No ano de 2016 foram citadas em ordem decrescente: GeoGebra, tecnologias digitais, 0s videos,

os dispositivos moveis, 0s games, scratch, robotica, smartphone, conforme figura 4.

Figura 4 - Nuvem de palavra formada pelas tecnologias mais utilizadas em 2016
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Fonte: dados da pesquisa

O GeoGebra, portanto, se mostra como uma tendéncia nesse ano. Por exemplo, a pesquisa de
Borsoi (2016) buscou apresentar uma sequéncia didatica, explorando conceitos da Geometria
Espacial, por meio da utilizacdo do GeoGebra. Segundo a autora, o confronto entre anélises a
priori e a posteriori demonstram o progresso dos alunos quanto ao desenvolvimento de
habilidades para visualizacdo espacial.

As tecnologias digitais aparecem logo ap6s 0 GeoGebra e, na pesquisa de Silva (2016), com o
objetivo de investigar como ocorrem as praticas pedagdgicas de professores que ensinam
Matematica com o uso das TD na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Segundo o autor,
esperava-se trazer implicacbes para a pratica do professor, no sentido de que esses
compreendam como ocorrem as praticas pedagdgicas com o uso das TD e de que forma essa
utilizacdo poderia influenciar a formacéo dos alunos da EJA. Ainda, para o autor, tal reflexdo
poderia contribuir para as discussGes relacionadas a formacdo e ao desenvolvimento
profissional de professores que lecionam matematica na EJA (SILVA, 2016).

Na sequéncia, em relacdo ao numero de ocorréncias, sdo citados os videos na préatica educativa.
A pesquisa de Oliveira (2016) buscou discutir quais narrativas digitais emergem quando alunos
do ensino fundamental produzem videos com matematica e, assim, fazendo avancar as
discuss@es acerca do video na escola, como forma de incentivo e desmistificacdo da visdo da
visdo da aprendizagem de matematica pelos alunos.

Posteriormente, a pesquisa de Fernandes (2016) envolve os dispositivos moveis e considera a
importancia da educacdo financeira. O objetivo foi 0 de analisar a producéo de significados a
partir da utilizacdo de aplicativos em dispositivos moveis no ensino da educacdo financeira
escolar, numa turma de 3° ano do Ensino Médio.

E com 0 mesmo numero de ocorréncias dos dispositivos mdveis, aparecem 0s jogos digitais,
bem como, o Scratch, a roboética e o uso do smartphone. Os jogos digitais fazem parte da

pesquisa de Tatagiba (2016), cujo objetivo foi o de analisar a percep¢do do professor de
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Matematica acerca do uso dos jogos digitais da plataforma Mangahigh®, nos processos de
ensino e aprendizagem dos alunos. Para isso, 0 programa além de traduzir a plataforma para a
lingua portuguesa, adequou-a ao curriculo brasileiro (TATAGIBA, 2016). Embora o jogo ainda
esteja muito associado aos incentivos aos alunos, observa-se que o0s jogos podem contribuir
mais para a aprendizagem, uma vez que colocam os jogadores em experiéncias diferentes
(TATAGIBA, 2016).

Meireles (2016) pretendeu verificar como os alunos da graduacdo usam a linguagem de
programacdo gréfica Scratch para a elaboragdo e construgdo de um OA de Matematica. Os
jogos, as animacdes, as historias e ate OA desenvolvidos, utilizando o Scratch, poderiam ficar
disponiveis no proprio site do software, pois este possui uma rede de compartilhamentos de
projetos, sendo um repositério. Também, segundo o autor, as animacdes ou jogos, poderiam ser
“baixados” para uso posterior (MEIRELES, 2016).

A utilizacdo das tecnologias digitais tem sido objeto de discussdo em diversos trabalhos na area
de Educacdo Matematica, em muitos casos, numa perspectiva problematizadora. Nesse
conjunto de propostas, a robotica educacional se insere como uma op¢do com perspectivas
interessantes, mas ainda ndo muito exploradas. A pesquisa de Santos (2016) teve por finalidade
identificar o potencial da robotica educacional em promover a explicitacdo de invariantes
operatérios, relacionados a conceitos matematicos, em especial, funcdes e os da geometria
analitica.

Considerando que smartphones estdo cada vez mais presentes nas salas de aula, o que demanda
investigacOes relacionadas ao seu uso como ferramenta pedagdgica, a pesquisa de Henrique
(2016) implementa atividades para o ensino de geometria com o uso do GeoGebra, por meio
dos smartphones dos proprios participantes, estudantes do 8° ano de uma escola publica de Rio
Claro (RJ).

Ainda, as tecnologias citadas uma Unica vez foram: webdocumento, Blended learning,
Facebook, lousa digital, tablet, software, applets, férum de discussdo e linguagem de
programacao.

Em 2017, os temas mais citados foram: GeoGebra, video, tecnologias digitais, smartphone,

objetos de aprendizagem, jogos e scratch, como mostra a figura 5.

8 0 Programa SESI Matemadtica utiliza os recursos da plataforma inglesa Mangahigh, que apresenta questdes no
formato de quizz, jogos digitais educativos voltados para o ensino e aprendizagem de Matematica e planilhas
que permitem o acompanhamento do desempenho dos alunos pelos professores (TATAGIBA, 2016).
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Figura 5 - Nuvem de palavra formada pelas tecnologias mais utilizadas em 2017

Fonte: dados da Pesquisa

Com maior ocorréncia em 2017, o GeoGebra esta presente na pesquisa de Laurindo (2017), que
teve como objetivo investigar como a aprendizagem de conceitos estatisticos pode ser
potencializada no ambiente do software, partindo do principio de que é crescente a quantidade
de pesquisas que o utilizam no ensino de Estatistica na educacdo basica. Esperava-se, com 0s
resultados desse estudo, que os professores refletissem acerca das questdes relativas a
importancia do ensino e da aprendizagem de Estatistica e qual o papel que 0s recursos
tecnoldgicos poderiam desempenhar nesse processo (LAURINDO, 2017).

Fontes (2017) discute a utilizacdo do video como um meio de comunicagdo que favorece a
educacdo porque, enfim, o video pode auxiliar o aluno ndo sé a compreender conceitos abstratos
e estaticos, mas também a compreender conceitos matematicos de uma forma diferenciada.
Bessa, nesse sentido, traz que “[...] as diferentes midias com diferentes codigos e linguagens
geram sentimentos distintos, portanto, possibilitam significar diferente” (2006, p. 51).
Analises sobre as tecnologias digitais continuam presentes na edicdo de 2017. A pesquisa de
Silva (2017) teve por objetivo compreender as perspectivas de estudantes de licenciatura em
Matematica sobre a utilizacdo das tecnologias digitais na Educacdo Baésica, a partir da
realizacéo e elaboracédo de atividades com tecnologias. A autora parte da concepcéo de que néo
basta apenas a tecnologia estar presente na escola, é preciso que os professores saibam utiliza-
la, explorando a potencialidade de cada uma em relacdo ao objetivo de aprendizagem que se
tem.

Com o mesmo numero de ocorréncias das tecnologias digitais, aparecem o0s smartphones,
ferramenta tecnoldgica a qual os estudantes estdo conectados. Este fato levou Marques (2017)
a investigar a insercéo desse recurso em aulas que envolvam célculos e informagdes trazidas do
cotidiano, com o proposito de averiguar a possibilidade de emersdo de novas praticas com

nameros, com alunos do ensino médio profissionalizante e do curso técnico de eletromecanica.
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Logo apos, aparecem os objetos de aprendizagem, cujo exemplo é uma pesquisa de Nesi (2017),
com o objetivo de construir uma segunda versao do objeto de aprendizagem

“Descobrindo Comprimentos”, criado no software livre Scratch, que aborda o contetdo de
unidades de medidas de comprimento.

A pesquisa de Nesi (2017) utiliza-se de OA e, também, do software Scrath, que aparece logo
apos em numero de ocorréncias juntamente com o0s jogos. Com o objetivo de analisar as
contribuicdes de um jogo educacional digital de Matematica, orientado pela resolucdo de
problemas no ensino superior, a pesquisa de Duarte (2017) considera que um jogo néo deve
perder suas caracteristicas de entretenimento, porém, deve atender aos objetivos pedagogicos
propostos. No entanto, essa ndo é uma pratica comumente realizada, conforme observado em
alguns jogos educacionais utilizados (DUARTE, 2017). Enfim, as seguintes tecnologias foram
citadas uma Unica vez: ambiente virtual de aprendizagem, letramento digital, materiais online,
Minecraft e rede social.

Tecendo uma revisdo a respeito dos trabalhos apresentados no GD6 nas Ultimas quatro edigdes
do EBRAPEM, observa-se um grande volume de pesquisas abordando as TD de um modo mais
amplo, a maioria no sentido de compreender o que pensam professores e estudantes a respeito
do uso dessas nas praticas pedagdgicas. Pesquisas desse tipo sdo tendéncias em 2014 e 2015 e
com grande destaque nos dois anos seguintes.

Outra tendéncia identificada é o uso do GeoGebra, presente em grande ndmero de pesquisas
nos ltimos quatro anos do EBRAPEM, sendo a tecnologia mais citada nas pesquisas em 2016
e 2017. Outra tendéncia refere-se ao uso de videos, ndo presente em 2014 mas, sim, a partir de
2015, aparecendo em 2017 como a segunda tecnologia mais citada. Interessante mencionar a
pesquisa de Souza (2017), em que ha uma integracdo do GeoGebra com os videos.

Observa-se que a lousa digital é a segunda tecnologia mais citada, abordada como uma
tecnologia nova chegando as escolas. Porém, tanto em 2015, como em 2016, ela foi citada uma
Unica vez e, em 2017 ndo aparece em qualquer pesquisa.

Concluindo, além das tecnologias identificadas como tendéncia e outras em destaque nesse
artigo, ha também uma diversidade de tecnologias ainda citadas nas pesquisas, tais como:
MDV3D, MOOCs, pantografo virtual, calculadora, férum de discussdo, livro digital,
webdocumento, Facebook, Blended Learning, letramento digital e Minecraft. Embora, com
menor numero de ocorréncia nas edi¢des analisadas, essas tecnologias fazem parte de pesquisas
de Mestrado e Doutorado e, portanto, com potencial para o ensino e aprendizagem da

Matematica.
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Consideracoes finais

A partir da anélise dos trabalhos publicados nas ediges XXVIII, XIX, XX e XXI do
EBRAPEM, foi possivel perceber a relevancia do GD 6 no contexto desse encontro. Além do
grande volume de trabalhos apresentados nas edi¢fes analisadas, notou-se 0 uso de uma
diversidade de tecnologias, o0 que, certamente, esta relacionado a relevancia desses recursos no
nosso dia a dia. Logo, a presenca dessas tecnologias vem modificando habitos, reconfigurando
espacos e relacdes e, aos poucos, esses recursos comecam a fazer parte das praticas de ensino
e aprendizagem nas escolas.

O GeoGebra, por exemplo, citado nos anos 2014 e 2015 e tendéncia principal em 2016 e,
também, em 2017, ndo € motivo de surpresa. Afinal, as diversas possibilidades de utilizacdo no
ensino da Matematica, vém concedendo a esse software, prémios e inumeros downloads ao
redor do mundo. Entre os argumentos para tamanha popularidade, encontram-se esses: é um
software dindmico, gratuito e multiplataforma para todos os niveis de ensino, combinando
geometria, algebra, tabelas, graficos, estatistica e calculo numa Unica aplicacéo.

Os mais de 140 trabalhados sobre tecnologias digitais apresentados nos encontros do
EBRAPEM, analisados neste artigo, mostram uma diversidade de conceitos, de tecnologias e
de utilizacdo dessas nas praticas de ensino e aprendizagem da Matematica, nos mais diversos
niveis de ensino. Assim, espera-se que os resultados oriundos das investigacdes levadas a cabo
como dissertacdes e teses possam contribuir para transformar o ensino e aprendizagem da
Matematica. Espera-se, especialmente, que professores neles se inspirem para reelaborar suas
praticas, a partir das mais diversas tecnologias digitais existentes na atualidade. Afinal, um dos
objetivos do uso das tecnologias digitais é o de contribuir para qualificar os processos de ensino
e aprendizagem da Matematica, uma ciéncia ainda tdo atrelada a indices negativos. Para tal,
ndo basta apenas inserir as tecnologias, mas sim utiliza-las em novas praticas, inseridas em
projetos que privilegiem a interacdo ente os pares e que coloquem o aluno como protagonista e
o professor como mediador.

Como perspectivas futuras, registra-se a curiosidade e a intencdo de novas pesquisas sobre 0
XXII EBRAPEM, que acontecera em Belo Horizonte, em novembro de 2018. Quais seréo as
tecnologias mais citadas no GD6? O uso do GeoGebra, seguido do de videos continuara sendo
tendéncia nessa edicdo? Ainda, os dispositivos moveis, tdo presentes no dia a dia, porém pouco

abordados nos trabalhos analisados, serdo uma tendéncia em 2018?
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4.3 ARTIGO 2: O ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE O USO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS EM UM CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UAB

O artigo 2 contempla o terceiro objetivo especifico e estd publicado, conforme Figura
10. Este manuscrito apresenta as tecnologias digitais que foram mais utilizadas para o ensino e
aprendizagem dos académicos no Curso de Licenciatura em Matematica a distancia,
UAB3/UFPel. O artigo tem dois coautores Vanderlei Folmer (orientador da tese) e Adriana
Rodrigues Corréa e pode ser acessado no link:  http://abt-br.org.br/wp-
content/uploads/2019/09/223.pdf.

Figura 10 - P&gina da Revista Tecnologia Educacional
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O ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE O USO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS EM UM CURSO DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA DA UAB

Carla Denize Ott Felcher '

Vanderlei Folmer ¢

Adriane Rodrigues Coméa *

Resumo:

O presente arfigo busca analisar um Curso de Licenciatura em Matematica a distancia
no que se refere ao uso das Tecnologias Digitais, considerando que elas estio
presentes nas acdes cofidianas das pessoas, modificando a forma de ser e estar,
porém, & essencial conhecer o polencial pedagogico para o ensino e aprendizagem
da Matematica. A abordagem metodologica empregada € o estado do conhecimento,
contemplande o estudo de arfigos gque versam sobre a utilizacdo das Tecnologias
Digitais em um curso da Universidade Aberta do Brasil, que teve inicio em 2011 e foi
dezenvolvido em vinte e dois polos de apoio presencial, localizadoz no estado do Rio
Grande do Sul. © estado do conhecimento permitiu identificar gue as tecnologias
utilizadas foram os soffwarses, ambiente virtual de aprendizagem. blog, forum,
aplicativo, portfdlio virtual e material interativo, sendo que estas perpassaram 0s eixos
tematicos, relacionadas aos objetivos propostos. Concluis-se que o0s egressos
oriundos de tal proposta estdo mais preparados para empregar as tecnologias digitais
na pratica educativa, pois vivenciaram faiz estratégias como protagonistazs do
Processo.

Fonte: http://abt-br.org.br/wp-content/uploads/2019/09/223.pdf
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O ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE O USO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS EM UM CURSO DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA DA UAB

Carla Denize Ott Felcher®
Vanderlei Folmer2o
Adriane Rodrigues Corréa't

RESUMO

O presente artigo busca analisar um Curso de Licenciatura em Matematica a distancia no que
se refere ao uso das Tecnologias Digitais, considerando que elas estdo presentes nas acoes
cotidianas das pessoas, modificando a forma de ser e estar, porém, € essencial conhecer o
potencial pedagdgico para o ensino e aprendizagem da Matematica. A abordagem metodologica
empregada € o estado do conhecimento, contemplando o estudo de artigos que versam sobre a
utilizacdo das Tecnologias Digitais em um curso da Universidade Aberta do Brasil, que teve
inicio em 2011 e foi desenvolvido em vinte e dois polos de apoio presencial, localizados no
estado do Rio Grande do Sul. O estado do conhecimento permitiu identificar que as tecnologias
utilizadas foram os softwares, ambiente virtual de aprendizagem, blog, férum, aplicativo,
portfélio virtual e material interativo, sendo que estas perpassaram 0S eix0s tematicos,
relacionadas aos objetivos propostos. Concluiu-se que 0s egressos oriundos de tal proposta
estdo mais preparados para empregar as tecnologias digitais na pratica educativa, pois
vivenciaram tais estratégias como protagonistas do processo.
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THE STATE OF THE KNOWLEDGE ABOUT THE USE OF DIGITAL
TECHNOLOGIES IN A GRADUATION COURSE IN MATHEMATICS
OF OUB (UAB)

ABSTRACT

This article looks for to analyze a Course of Mathematics Graduation in Distance, as regards to
the use of Digital Technologies, considering that they are present in the people’s daily actions,
modifying the way of to be, however, it is essential to know the pedagogical potential for the
teaching and learning of Mathematics. The methodological approach employed is the state of
the knowledge, contemplating the study of articles about the use of Digital Technologies in a
course at the Open University of Brazil, which starts in 2011 and was developed in twenty-two
poles with face-to-face support, both located in the state from Rio Grande do Sul. The state of
knowledge allowed to identify that the technologies used were the softwares, virtual learning
environment, blog, forum, application, virtual portfolio and interactive material, and these pass
through the thematic axes, associated to the proposed objectives. It was concluded that
graduates from such a proposal are more prepared to use digital technologies in educational
practice, because they experienced these strategies as protagonists of the process.

KEY WORDS: Digital Technologies. Open University of Brazil. Stateofknowledge

EL ESTADO DEL CONOCIMIENTO SOBRE EL USO DE LAS
TECNOLOGIAS DIGITALES EN UN CURSO DE LICENCIATURAEN
MATEMATICA DE LA UAB

RESUMEN

El presente articulo busca analizar un Curso de Licenciatura en Matematicas a distancia em lo
que se refiere al uso de las Tecnologias Digitales, considerando que ellas estan presentes
enlasacciones cotidianas de las personas, modificando la forma de ser y estar, sin embargo, es
essencial conocerel potencial pedagdgico para laensefianza y elaprendizaje de las matematicas.
El enfoque metodoldgico empleado es el estado del conocimiento, contemplando el estudio de
articulos que versan sobre la utilizacién de las Tecnologias Digitales em un curso de la
Universidad Abierta de Brasil, que comenzé en 2011 y fue desarrolladoenveintidds polos de a
poyo presencial, localizados enel estado de Rio Grande do Sul. El estado del conocimiento ha
permitido identificar que las tecnologias utilizadas fueron los softwares, ambiente virtual de
aprendizaje, blog, foro, aplicacién, cartera virtual y material interactivo, siendo que éstas
pasaronlosejes tematicos, relacionadas a los objetivos propuestos. Se concluyé que los
egresados oriundos de tal propuesta estdn mas preparados para emplear las tecnologias digitales
em la practica educativa, pues han vivido tales estrategias como protagonistas del proceso.

PALABRAS CLAVE: Tecnologias Digitales. Universidad Abierta de Brasil. Estado del
conocimiento

1.Introducéo
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O sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituido a partir do Decreto n°
5.800 de 08 de julho 2006 e tem como precursora o Centro de Educagdo Superior a Distancia
do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ), (ALMEIDA; BORBA, 2015). Embora a composi¢édo
do nome apresente o termo “Universidade”, a UAB nao ¢ uma Universidade nos modelos
convencionais com direito a prédios, laboratorios, bibliotecas e sala de aula. E um sistema
sustentado pelo governo Federal, Estadual e Municipal e, também pelas institui¢cbes de Ensino
Superior responsaveis pela oferta dos cursos (CHIARI et. al, 2013).

O Decreto citado acima tem como sua primeira prioridade oferecer cursos de
licenciatura e de formacdo inicial e continuada de professores da educacao basica (BORBA;
ALMEIDA, 2015). Nesse contexto, considerando o primeiro edital o Curso de Licenciatura em
Matematica a Distancia (CLMD) foi implantado em 2007. E em 2015, a UAB oferecia um total
de 347 cursos de Licenciatura, sendo que quarenta sdo de Licenciatura em Matematica e um de
Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica, ofertados com maior incidéncia nas regides
Norte e Nordeste (BORBA; ALMEIDA, 2015).

A Educacdo a Distancia (EaD), portanto, vem conquistando cada vez mais espaco no
cenario brasileiro e mundial. No entanto, Borba, Malheiros e Amaral (2014) citam que EaD e a
Educacdo a Distancia Online (EaDonline) ndo s3o sindonimos. Sendo a EaDonline “[...] a
modalidade de educacdo que acontece primordialmente mediada por interagdes via internet e
tecnologias associadas” (BORBA; MALHEIROS; AMARAL, 2014, p. 17) e que sera a
concepcao considerada neste artigo.

Considerando o exposto e, também a expansdo e o fortalecimento da EaDonline no
cenario nacional e na prépria universidade, bem como as ;; sobre a qualidade dos cursos, em
2010 o Projeto Pedagdgico do CLMD foi reestruturado. Essa reestrutura considerou a
interconexao de conceitos matematicos, os quais foram agrupados em eixos tematicos voltados
para a formacdo interdisciplinar do professor de Matematica, superando a concep¢do de curso
fragmentada, disciplinar e com énfase em conhecimentos especificos (FELCHER; DIAS;
BIERHALZ, 2015).

A partir do exposto, considerando que um dos objetivos especificos do CLMD é
favorecer a utilizagdo das TIC*? como ferramenta para a promocao do processo de ensino e de

aprendizagem (PPC, 2011), busca-se analisar esse curso no que tange ao uso das Tecnologias

2 Tecnologias da Informac3o e comunicacdo, 32 fase de uso das tecnologias no ensino da Matematica (BORBA;
SILVA; GADANIDIS, 2015).
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Digitais (TD), apontando quais e como foram utilizadas na formagdo do professor de
Matematica. Para tal, a abordagem metodoldgica empregada é o estado do conhecimento,
contemplando o estudo de artigos que versam sobre a utilizacdo das TD no curso mencionado

e também o projeto politico pedagogico do mesmo.

2.As Tecnologias Digitais na formacao dos professores

As TD sdo conceituadas como as tecnologias pertencentes a quarta fase no ensino da
matematica, que ¢ a etapa em que vivemos desde 2004. E a fase que de acordo com Borba, Silva
e Gadanidis (2015) prima pela qualidade de conexéo, na qual quantidade e tipologia de recursos
tém sido aprimorados, buscando transformar a comunicagao online.

As TD destacam-se por diversos aspectos. Borba, Silva e Gadanidis (2015), por
exemplo, evidenciam o0s seguintes: Integracdo entre Geometria Dindmica e multiplas
representacdes de funcbes; uso de videos da Internet; producdo e edicdo de videos; objetos
virtuais de aprendizagem; ambientes virtuais de aprendizagem; cameras digitais, jogos e
aplicativos; estar online em tempo integral; internet em sala de aula; redes Sociais (Facebook);
a Matemaética dos estudantes tornando-se publica no ciberespaco e as multiplas identidades
onlines.

No entanto, € necessario ressaltar que apenas a inser¢do de TD em sala de aula ndo
garante 0 sucesso da aprendizagem e, nesse sentido, Demo (2009, p. 110) destaca que “o
professor é essencial. Uma de suas fungbes mais nobres é manter sobre a tecnologia o olhar
arguto, critico e autocritico, ndo de resisténcia, mas de quem sabe pensar”. As TD assumem
duas importantes frentes na formacéo docente, pois, além de capacitar os professores para usa-
las em sala de aula, também encontram relevancia na formacao desses profissionais, visto que,
possibilitam a dinamizacdo e ampliacdo das habilidades cognitivas devido a riqueza de objetos
e sujeitos com os quais interagem (SOUZA; MOITA; CARVALHO, 2011).

Apesar do exposto, é relevante destacar que ainda existe consideravel nimero de
professores que ndo utiliza as TD, como afirmam Pinto e Silva (2017). Os autores citam como
hipotese de pesquisa que a resisténcia dos professores em realizar atividades a distancia,
suportadas por tecnologia, se da pela falta de formacéo inicial. Nesse sentido, os autores, por
meio de analise das matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas, perceberam que em 68,6%

dos cursos € necessaria a implementacao de disciplinas obrigatorias que possam introduzir aos
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estudantes da formacdo inicial um vislumbre a utilizacdo das tecnologias digitais no espaco
escolar.

Embora pesquisas apontem a necessidade de implementar disciplinas voltadas para as
tecnologias nos cursos de formacao, tal medida ndo é garantia de sua utilizacdo em sala de aula,
como relata Procopio (2017), a partir de uma investigacdo realizada com professores egressos
da Educacdo a Distancia (EaD). Na pesquisa, 0 autor verificou que consideravel nimero de
professores ndo utilizam as tecnologias nas suas praticas, seja por falta de condicGes estruturais
ou até mesmo, conforme citado por um dos professores de Matemaética, por considerar que essa
area do conhecimento nao oportuniza o uso das tecnologias.

Richit e Maltempi (2005) argumentam a urgéncia de politicas publicas que fomentem a
efetiva incorporacéo de tecnologias na pratica pedagdgica de docentes de cursos de licenciatura,
visto que as mesmas, segundo Maltempi (2008), modificam a maneira de pensar e a préatica
colaborativa. Porém, para acompanhar a evolucdo tecnoldgica, € necessario o0
comprometimento do professor com a sua formagéo e com a tentativa de melhorar a qualidade
do ensino que proporciona para os estudantes (COUTINHO et. al, 2012).

Belloni (2002) cita que, embora ndo seja o Unico fator, a tecnologia esta diretamente
associada ao desenvolvimento da educacdo a distancia. Inclusive, “o sucesso de um curso
depende também do tipo de midia e tecnologias utilizadas e de como elas sdo utilizadas” (DIAS;
LEITE, 2010, p. 83). Assim, reafirma-se a importancia das TD no ensino da Matemética por
ampliarem a possibilidade de ensinar e aprender, tal como afirma Borba et. al (2017) ao
observar que os alunos, hoje em dia, costumam buscar aprender matematica online, em
bibliotecas digitais e objetos de aprendizado, antes de consultar um professor ou um livro
didatico e, os professores de matematica, precisam desenvolver e organizar esses recursos de
forma que facilitem o0 acesso e promovam a compreensao conceitual.

Complementando, o uso e a disseminacdo das tecnologias para e nas diferentes
atividades fazem emergir uma ampla cultura, caracterizada pela construcao coletiva de novos
valores, novos sentidos, novas ideias sendo que, na educacao, vem por sua vez carregada de
uma promessa para transformar o fazer pedagdgico que se manifesta em mdaltiplas formas de
incentivar o protagonismo dos professores e alunos, a transformar seus modos de vida: todos
séo chamados a serem autores(MONTEIRO; SILVA; ALMEIDA, 2016).

Portanto, investigar sobre o uso das TD assenta-se na necessidade de conhecer melhor
seu potencial pedagdgico, tendo em vista que elas estdo presentes na vida dos individuos,

modificando a forma de ser, estar e inclusive, conforme aponta Borba (2013), a propria nogao
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do ser humano. Sendo assim, cabe questionar como as TD sdo utilizadas no processo de ensino,
a partir da afirmativa de Procdpio (2017), de que a escola ndo pode ignora-las e a0 mesmo
tempo, “como ensinar de forma diferente da qual aprendeu?” (OCAMPO, SANTOS, FOLMER,
2016, p. 1028).

3. PERCURSO METODOLOGICO

Este artigo apoia-se no estado do conhecimento, também denominado estado da arte,
que € uma estratégia de pesquisa movida pelo desafio de conhecer o ja construido e é definida
como de carater bibliogréfico, trazendo o desafio de mapear e discutir uma certa producao
académica em diferentes campos do conhecimento (FERREIRA, 2002).

Busca-se com o estado do conhecimento analisar como foram utilizadas as tecnologias
digitais no CLMD da UAB, partindo do pressuposto de que perpassaram 0s eixos tematicos.
Assim, a busca por referencial deu-se em periddicos cientificos e anais de eventos, além do
Projeto Pedagogico do Curso. Uma importante e exitosa forma de pesquisa utilizada foi pelo
nome dos professores formadores que atuaram no desenvolvimento desse projeto.

Com a busca, identificou-se dezesseis (16) artigos, porém, apds uma breve leitura, sete
(7) desses foram descartados, pelo motivo de que ndo faziam abordagem ao uso das TD,
especificamente. Assim, foram analisados nove (9) artigos, abaixo relacionados e também o

Projeto Politico do referido curso.

Quadro 1: Artigos analisados

Titulo do artigo/link TD utilizada
Construindo maquetes — uma http://eademfoco.cecierj.edu.br Software

estratégia didatica interdisciplinar ~ /index.php/Revista/article/view /238 Ambiente virtual de
no eixo geometrias: espaco e forma aprendizagem Blog

O Uso de Blogs como Ferramenta  http://tecedu.pro.br/wpcontent/uploads/  Blog
Interativa para Aprendizagens no 2017/07/Rel5vol19-julho2017.pdf

Curso de Licenciatura em

Matema@tica a Distancia da UFPel

Os féruns como estratégia didatica  http://www.seer.uece.br/?journ Férum

para a construgcdo do conhecimento  al=Redufor&page=article&op
=view&path%5B%5D=10.250
53%2Fedufor.v2i5.1957



http://eademfoco.cecierj.edu.br/index.php/Revista/article/view/238
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http://eademfoco.cecierj.edu.br/index.php/Revista/article/view/238
http://eademfoco.cecierj.edu.br/index.php/Revista/article/view/238
http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Rel5-vol19-julho2017.pdf
http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Rel5-vol19-julho2017.pdf
http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Rel5-vol19-julho2017.pdf
http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Rel5-vol19-julho2017.pdf
http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Rel5-vol19-julho2017.pdf
http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Rel5-vol19-julho2017.pdf
http://www.seer.uece.br/?journal=Redufor&page=article&op=view&path%5B%5D=10.25053%2Fedufor.v2i5.1957
http://www.seer.uece.br/?journal=Redufor&page=article&op=view&path%5B%5D=10.25053%2Fedufor.v2i5.1957
http://www.seer.uece.br/?journal=Redufor&page=article&op=view&path%5B%5D=10.25053%2Fedufor.v2i5.1957
http://www.seer.uece.br/?journal=Redufor&page=article&op=view&path%5B%5D=10.25053%2Fedufor.v2i5.1957
http://www.seer.uece.br/?journal=Redufor&page=article&op=view&path%5B%5D=10.25053%2Fedufor.v2i5.1957

Integrando e explorando as
Tecnologias digitais na formagéo
de professores de Matematica da
UAB

A construcdo de uma relacéo
afetiva nos ambientes virtuais de
aprendizagem: estratégias
pedagdgicas

O uso de blogs como auxilio no
relato de experimentos realizados
em encontros presenciais do curso
de Licenciatura em Matematica a
Distancia da UFPel

Uma experiéncia de ensino no eixo
de Modelagem  do  curso
CLMD/UFPel

Modelagem Matematica aplicada a
representacao grafica em
arquitetura

A Formacado inicial do professor de
matematica em foco: A arquitetura
pedagbgica do
CLMD/CEAD/UFPel

http://www.aunirede.org.br/an
ais/arquivos/ANAIS ESUD20
17.pdf#page=518&zoom=auto
13,404

http://www.uece.br/endipe201
4/ebooks/livro1/15-
%20A%20CONSTRU%C3%8
7%C3%830%20DE%20UMA
%20RELA%C3%87%C3%83
0%20AFETIVA%20N0OS%20
AMBIENTES%20VIRTUAIS
%20DE%20APRENDIZAGE
M%20ESTRAT%C3%89GIA
S%20PEDAG%C3%93GICA
S.pdf

http://gepid.upf.br/senid/201
4/wpcontent/uploads/2014/Artigo
s_Resumidos 1920/123762.

pdf

http://www.casaleiria.com.br/s
intec3/sintec3.htm

https://eventos.unipampa.edu.b
r/leremat/files/2014/12/RE PE
RGHER 61932787020.pdf

https://s3.amazonaws.com/aca
demia.edu.documents/4490055
4/A_ FORMAO INICIAL DO
PROFESSOR _DE_MATEM
T120160419-
4938q6kfli.pdf?AWSAccessKeyld

=AKIAIWOWYYGZ2Y53UL

Fonte: periddicos e Anais de Eventos
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Ambiente virtual de
aprendizagem
Férum

Software

Portfélio virtual
Blog

Material interativo
Aplicativo

Ambiente virtual de
aprendizagem

Blog

Ambiente virtual de
aprendizagem

Software

Ambiente virtual de
aprendizagem
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A partir de uma leitura atenta dos artigos mencionados a se¢éo seguinte apresentara as
tecnologias digitais utilizadas, por meio de uma nuvem de palavrasi®e apds, como as mesmas
foram utilizadas no CLMD UAB.

4.Resultados e discussoes

Para Engelbrecht e Harding (2005) a auséncia do conhecimento de como deve ser
implantada a EaD leva muitos professores a simplemente converterem seus cursos tradicionais
para 0 modulo a distdncia. No entanto, Parui e Nath (2014) salientam que o ensino deve
individualizar e diferenciar a instrucdo baseada no desempenho dos alunos, personalizando o
sistema e fazendo melhor uso do tempo do estudante e do professor. Nesse sentido, busca-se
identificar quais as tecnologias digitais mais utilizadas no CLMD, as quais serdo citadas na
ordem decrescente, sendo: softwares diversos, ambiente virtual de aprendizagem e blog,
posteriormente férum, e depois, aplicativo, portfélio virtual e material interativo, conforme

apresentado na figura 1.

Figura 1: nuvem de palavras formada com as tecnologias digitais utilizadas no CLMD UAB3/UFPel
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Fonte: dados da pesquisa

Os softwares aparecem entre as tecnologias digitais mais utilizadas no CLMD, e entre

eles encontra-se 0 GeoGebra, o SktechUp, Uma Pletora de Poliedros e o Hot Potatoes. O

13 A nuvem de palavra foi gerada no software: https://wordart.com/
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primeiro deles, o mais utilizado, 0 GeoGebra, segundo Lieban e Muller (2012) possibilita criar
um ambiente mais propicio para a aprendizagem matematica. Pergher e Pires (2014) apresentam
a utilizacdo do GeoGebra em uma atividade envolvendo o conceito de ajuste de curvas,
relacionando a matematica e a arquitetura. A proposta avaliativa solicitava que os alunos
seguindo os eixos estabelecidos (em vermelho), a direita, figura 2, utilizassem a metodologia
proposta anteriormente para determinar uma fungdo do segundo grau, cujo gréfico se ajusta a
curva da abdboda inferior (demarcada pela curva fechada em verde). Por fim, os alunos

deveriam utilizar o software GeoGebra para desenhar o grafico da curva.

Figura 2: esquema grafico modular sobre o corte da Catedral Cristo Rei.

CATEDRAL CRISTO REl BELO HORIZONTE
ARQUITETO OSCAR NEMEYER

CATEDRAL CRISTO RE), BELO HORIZONTY
ARQUITETD OSCAR NIEMEYER
4

Escals 100

Fonte: Pergher; Pires (2014, p. 681)

O software SktechUp foi utilizado na constru¢do de uma maquete virtual. A proposta
que percorreu o eixo “Geometrias: espago e forma” teve inicio com a tarefa de fotografar pontos
turisticos da cidade, logo ap6s desenhar o ponto em perspectiva isométrica, construir a maquete
fisica desse ponto, conforme figura 3, e por fim, a maquete virtual utilizando o software
SktechUp, de acordo com a figura 4. Vale ressaltar que ao longo do eixo foram sendo
trabalhados conteudos que permitissem compreender e aplicar na construgdo a estratégia
pedagogica em execucdo (FELCHER; DIAS; BHIERALS, 2015).
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Figura 3: maquete fisica Figura 4: maquete virtual construida com o SketchUp

Fonte: Felcher; Dias; Bierhalz (2015, p. 163) Fonte: Felcher; Dias; Bierhalz (2015, p. 163)

Esse trabalho com maquetes, segundo Felcher; Dias e Bierhalz (2015), foi reconhecido
como de relevancia na formacao dos futuros professores de Matemaética conforme eles proprios
mencionaram, foi uma estratégia muito interessante para desenvolver com seus futuros alunos,
pois, facilita a compreensao dos conceitos geométricos, visto que, trabalha de forma pratica,
despertando o interesse e a curiosidade dos alunos. No entanto, alunos mencionaram também
dificuldade para trabalhar com o SketchUp, pois, segundo eles ndo estavam conseguindo
assistir aos tutoriais em video, sendo que, ndo estavam abrindo no computador e as instrucoes
contidas no material base ndo eram suficientes para a total compreensdo dos recursos
disponiveis e do uso das ferramentas mais avancadas Felcher; Dias; Bierhalz (2015).

Foi utilizado também o software educacional “Uma Pletora de Poliedros”4.De acordo
com Javaroni (2007), Softwares Educacionais interferem no processo de producdo do
conhecimento e, em particular, do conhecimento matematico. O software apresentado, na
Figura 5, € interativo e permite visualizar e manipular varios tipos de poliedros. E segundo
Felcher et al (2017) foi reconhecido pelos alunos como acessivel e significativo para a
aprendizagem, citado por alunos como uma importante ferramenta para os estudos e sem a

necessidade de fazer download de arquivos.

Figura 5: Uma pletora de poliedros

..‘;< ‘n Uma Pletora de Poliedros

Matomaticar geomaetrin

WOOOOO6e

Fonte: Felcher et. al (2017, p. 303)

4 http://www.uff.br/cdme/pdp/pdp-html/pdp-br.html
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Outro recurso utilizado foram palavras cruzadas construidas com a ferramenta
Hotpotatoes, figura 6. O HotPotatoes é um software educacional utilizado para criar exercicios
sob a forma de objetos digitais, em que para sua resolucdo o aluno deveria fazer um estudo
atento do material da semana, onde estavam as respostas para a palavra cruzada. (FELCHER et
al, 2017). Destaca-se aqui, que tal software ganha ainda mais importancia para o processo de

ensino e aprendizagem devido ao feedback instantaneo que o aluno recebe.

Figura 6: palavras cruzadas construidas no HotPotatoes

Fonte: Felcher et al (2017, p. 303)

O ambiente virtual de aprendizagem é uma tecnologia primordial em um curso a
distdncia, porém, sua organizacao e Seus recursos variam de curso para curso, na figura 7,
apresenta-se o topo do eixo Modelagem, e logo na figura 8, uma semana especifica do curso,
em que, segundo Pergher e Felcher (2014), sdo postados semanalmente um conjunto de

materiais e estratégias que possibilitam a construcdo dos conceitos de Modelagem Matematica.

Figura 7 e 8: AVA Moodle — Eixo de Modelagem Matematica
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26 maio - 1 junho (Semana - 10)

Férum de Duvidas - Semana 10
Forum de Educacdo 2

Matenal Base - Parte 1

Matenal Base - Parte 2
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¢
Equpss Docertas - Aluaizado em 1 L0614

Fonte: Pergher e Felcher (2014, p. 795)

Assim, as figuras 7 e 8 apresentam o Ambiente Virtual de Aprendizagem utilizado no
curso, que é o Moodle. Segundo o PPC (2011), Moodle (Ambiente de Aprendizagem Dindmico
e Modular Orientado a Objetos) é um software de gestdo da aprendizagem e de trabalho
colaborativo, utilizado no suporte a cursos a distancia e, também, a atividades presenciais

Blogs sdo antidotos contra ideias fixas (DEMO, 2009). Nessa perspectiva, duas foram
as formas de utilizacdo dessa ferramenta, sendo uma delas relatada por Pinto, Felcher e Otte
(2014), em que os blogs serviram como recurso para o relato das atividades desenvolvidas no
encontro presencial, visto que, a equipe de professores precisava acompanhar o trabalho do
tutor presencial junto aos alunos e auxilia-los nas necessidades em prol da qualidade do
processo.

A figura 9 apresenta um recorte do que foi postado no blog de um dos polos de apoio
presencial, apds o seminario final que tinha como propdsito a apresentacdo das maquetes
construidas ao longo do eixo. Percebe-se na figura que a tutora apresenta e elogia o trabalho
dos alunos. No entanto, o tutor presencial ndo fez o relato sobre as dificuldades na realizacédo
da tarefa, dificuldades essas que existem; também, outro ponto a ser assinalado é a falta de
comentarios, muitas postagens ndo apresentam nenhum comentario, trazendo assim reflexdes a
respeito do entendimento sobre o uso da ferramenta, talvez, porque embora as tecnologias
estejam presentes no dia a dia, seu uso produtivo nem sempre seja realidade (PINTO,
FELCHER, OTTE, 2014).



Figura 9: relato no blog ap6s o encontro presencial

SEMINARIO FINAL

0 Semindrio final do Eixo Geametrins: Espago ¢ Formas fol uma Exposigio de

Obraa de Artes; A revelagao de verdadeiros artistas, pois com pouco, am todos os

sentidos, fizeram muito ¢ bonito! Parabanizo a 1odos pelos trabalhas apresentados.

Trabalhos nao, o

Pessoal, voods s8

GRUPO 1

bras de sries!

o demais!

Prefeit

ura Municipal (S3o Francisco de Paula)

Fonte: adaptado de Pinto, Felcher e Otte (2014)
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Outra forma de utilizacdo de blog, encontra-se em Pinto, Felcher e Ferreira (2017) e

aconteceu no eixo Geometria Analitica, sendo cada polo responsavel pelo seu blog, vinculadoao

ambiente virtual de aprendizagem, conforme mostra figura 10, em que 0s alunos organizados

em grupos de no maximo cinco integrantes fizeram postagens no blog do seu polo, de acordo

com as orientacdes das tarefas.

Figura 10: ambiente virtual de aprendizagem em que estdo vinculados os blogs
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Fonte: Pinto; Felcher: Ferreira (2017, p. 07)
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Ainda sobre essa proposta, Pinto, Felcher e Ferreira (2017) relatam que nesse eixo foram
propostas quatro tarefas, a tarefa de numero trés, objeto de analise dos autores, solicitava aos
grupos de trabalho, ja definidos, que escolhessem um tema de Geometria Analitica e que 0
conteddo fosse apresentado em uma abordagem diferenciada, utilizando jogos, filmes, sites
confiaveis, ou outra forma que os alunos pudessem sentir-se atraidos pelo estudo do conteddo
proposto. Os critérios de avaliacdo dessa tarefa foram a criatividade utilizada na apresentagéo
do contelido e os comentérios de modo a proporcionar a interacdo entre professores, tutores e
alunos. Nesse sentido, a figura 11 apresenta o comentario de um aluno em uma postagem sobre

0s softwares no ensino de matematica.

Figura 11: comentario postado em um blog

E I ] 7 de janeiro de 2014 14:13

Sabemos que o uso de softwares trazem mudancas na forma em que
aprendemos e com isso mudancas na forma de pensar e agir, portanto é
necessario que haja a intervencio do professor no uso dessa tecnologia
sempre que ele julgar necessario. Intervir também é questionar, auxiliar
em duvidas, debater novas possibilidades... Se o aluno domina o
manuseio do software ndo quer dizer que ele realmente saiba construir
aprendizagens de significado.

Fonte: Pinto; Felcher: Ferreira (2017, p. 10)

Na sequéncia de utilizacdo das TD, percebe-se que durante a execucdo do eixo
“Geometrias: Espaco ¢ Forma” foram utilizados dois tipos de férum: forum de discussdo e
férum de duvidas. Segundo Bhieralz, Felcher e Dias (2017), torna-se importante compreender
a diferenca entre os dois, ja que no férum de davidas os alunos postam duavidas referentes a
conceitos, avaliagcOes, entre outros, sao acompanhados pelos tutores a distancia, ja os foruns de
discussao debatem um assunto, pré-definido pela equipe de professores e considerado relevante
para formacdo do professor de matematica. Assim, para 0 segundo formato de féruns os
professores elegeram cinco tematicas de discussdo, sdo elas: “como vocé€ aprendeu € como
aprende Geometria? (Figura 12), Tecnologia e inclusdo; andlise de atividades didaticas;

aplicagdes e discussao de atividades didéaticas e, por fim, o forum de topologia”.
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Figura 12: férum de discussdo

Forum de Discussdo da Semana

Nos préximos 15 dias vocé € o grupo de colegas de seu Polo irdo discutir sobre o Ensino de
Geometna na Educacdo Basica.

Acesse o Forum, procure o0 nome de seu Polo e responda ao questionamento durante a 19
semana. N3o esqueca de, durante a 22 semana, discutir com base em leturas os depoimentos
dos colegas.

Atencdo: Esta tarefa vale presenca e deve ser realizada no periodo de 05/11 a 18/11, até as
23h55min.

Forum de Discuss3o 1

Fonte: Bierhalz; Felcher; Dias (2017, p. 82)

Sobre a utilizagcdo de féruns de discussdo, encontra-se em Bierhalz, Felcher e Dias
(2017) uma anélise de que alguns alunos preferem que nédo seja utilizada esta ferramenta, ja que
é dificil se expressar nela de modo escrito. Ainda, segundo as autoras (2017, p. 86), “a pesquisa
revelou uma tendéncia dos educandos da licenciatura a rejeitarem as atividades que exigem um
maior grau de concentracdo ou de dominio de contetdo, priorizando tarefas que possam ser
executadas em grupo ou através do ludico”. Isso baseado no fato de que tais académicos em
relacdo as trés propostas preferiram apenas a que priorizava a memorizagéao, solicitando ao
aluno que desenhasse o0 poligono correspondente ao numero de vértices.

Aplicativos também foram utilizados no CLMD. Os alunos inicialmente trabalharam
com cubos, desenho em perspectiva e depois com o aplicativo computacional Isometric
Drawing Tool, conforme Felcher et.al (2017). A figura 13 apresenta o uso de tal aplicativo,
sendo que foi extraida do portfélio virtual, uma atividade proposta individual que serviu para
avaliagcdo e autoavaliagdo no eixo. O aluno deveria construir um arquivo contendo reflexdes,
anseios, reclamac@es, imagens e relatos das experiéncias mais marcantes da semana e enviar
semanalmente. Um relato de satisfacdo com a proposta da semana encontra-se também na figura
13.

Figura 13: portfélio virtual
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Também gostaria de reistar no portibio
dessa semana, sobve a  segunda
da aula 0 =0 do
aphcaivo  computadonal  Isomaetiic
Drawing Tool, o qual nos famliwizamos
de sum forma de Rndonamento e
ap as des feitas
cunmm e::: 08 cubos, com a
que além de podermos ariw 0%
og.o:?mbmo nstucdes,  ainda
A possibildade de
em rotagio ¢ em forma espaci’ 3
dimensdes”.

Fonte: adaptado de Felcher et al (2017)

O portfélio virtual suscitou diferentes reacdes. Alguns alunos o consideraram
extremamente trabalhoso e desnecessario, ja que ocupava parte do tempo dos estudos juntando
fotos e informac6es que, segundo eles, ficariam repetitivas, conforme cita determinado aluno:
“[...] estamos simplesmente fazendo uma analise sobre as atividades que realizamos”
(FELCHER et al, 2017, 306). Ainda, ha os que elogiaram a tarefa descrevendo que a mesma
faz pensar sobre o aprendizado a cada semana, rever o que aprendeu e, principalmente, perceber
0 que precisa ser ainda mais estudado, portanto, relevante para o processo de ensino e
aprendizagem (FELCHER, 2017).

Por fim nesta analise, mas de extrema importancia no processo de ensino e
aprendizagem, o material base, denominado interativo, produzido pelos professores do eixo e
apresentados pela professora virtual (figura 14). E um material interativo que contém links para
softwares computacionais, livros virtuais, sites, exercicios, videos do YouTube, entre outros, de
acordo com Felcher et al (2017). Tal material estd em consonancia com o expresso no PPC
(2011), sobre os materiais didaticos que podem ser apresentados sob a forma de paginas de

texto simples, paginas Web e links para arquivos ou enderecos da Internet.
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Figura 14- recorte do material base interativo

"~ Qualguer regiao unitiria terd como medida o ndimero 1, Vocé Iembca'
destas malhas nas figuras de Escher?

Um video de como chegar até as férmulas de calkulo de dreas de figuras
planas se encontra em hitp: //www.youtube .com/watch?v=98V2r SB1LMk

Iniciaimente, precisamos definir o que é uma unidade de area, Vamos
considerar nossa unidade de area a regiac quadrangular cuja fronteira é
um quadrado de lado 1.

| Realize as atividades 3 sequir, elas o auxilarso na compreensso da
\fﬁztl:dumcmw

Fonte: Felcher et al. (2017, p. 302)

“[...] estou matriculado em curso de Matematica e ndo de informatica e; tive facilidade
em tudo exceto em alguns caminhos da informatica e comandos no navegador que nao sei se
ndo funcionam” (FELCHER et al, 2017, p. 308). O depoimento desse académico expressa
descontentamento e dificuldades no que se refere ao uso de TD. O Projeto Pedagdgico do
referido curso, faz referéncia a Behar (2005), segundo a qual um aluno de curso a distancia
precisa desenvolver competéncias: tecnoldgica, no uso de programas em geral, e da internet
principalmente; ligadas a saber aprender em ambientes virtuais de aprendizagem; e ligadas ao
uso de comunicacao escrita.

Ainda, o depoimento acima traz evidéncias de que as TD faziam parte do processo de
aprendizagem dos académicos, ndo como ilustracdo, mas sim como parte de um processo que
exigia do aluno o papel de autor, considerando que ndo se pode “domesticar” a tecnologia
(BORBA,; SILVA; GADANIDIS, 2015), mas sim utiliza-la para transformar a pratica, ou seja,

fazer com a tecnologia o que nédo poderia ser feito sem ela (COSTA, 2013).

5. Considerac0es finais

As tecnologias digitais sdo presenca constante no dia a dia dos individuos, permitindo
novas dindmicas e configuracdes dos espacos e das relacdes, porém, quando se trata do ensino
e aprendizagem a realidade ndo é a mesma. Ainda, sdo poucos 0s registros de préaticas
educativas que envolvam as TD de modo a transformar o ensino matematico, sendo bastante
resumida a lista de célculos. Tal realidade sustenta e enaltece a necessidade de trabalhos como
0 desenvolvido no CLMD da UAB.

Embora se tenha percebido que houve utilizagéo das Tecnologias Digitais no CLMD, conforme

anuncia e defende o Projeto Pedagogico do Curso, inclusive € possivel citar préaticas
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interessantes no sentido de envolvimento do aluno e da relacdo com o objetivo do ensino da
Matematica, ndo é possivel afirmar que isso ocorreu durante todo o curso, uma vez que 0S
documentos encontrados e estudados néo fazem referéncia ao curso como um todo, e sim, ha
determinadas praticas e eixos tematicos em especifico.

Contudo, egressos do curso, aqui em discussdo, vivenciaram um conjunto de praticas em que
as tecnologias estavam presentes, ndo de maneira estanque ou especifica, mas atrelada aos
objetivos do curso, favorecendo a construcdo do conhecimento e permitindo ao aluno o papel
de autor no processo. Cabe questionar de que maneira tais egressos utilizam hoje as TD para

ensinar Matematica, discussao que sera foco de uma posterior investigacao.
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4.4 ARTIGO 3: LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA & TECNOLOGIAS
DIGITAIS: PERCEPCOES DE EGRESSOS, TUTORES E PROFESSORES

O artigo 3 contempla o quarto objetivo especifico e esta publicado, conforme Figura 11.
Esse artigo traz as percepcdes de egressos, tutores e professores sobre o uso das tecnologias
digitais no referido curso. O artigo tem um coautor, Vanderlei Folmer, orientador da tese e pode

ser acessado pelo link: http://eademfoco.cecierj.edu.br/index.php/Revista/article/view/884.

Figura 11- Layout da Revista Ead em foco
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Resumo

O objetivo deste estudo € apresentar e analisar as percepcdes de egressos, de tutores e de professores de um
curso de licenciatura em Matematica sobre o uso de tecnologias digitais, bermn como a importancia delas no
ensino de Matematica. A metodologia adotada foi predominantemente qualitativa, por meio de entrevistas
semiestruturadas, realizadas com treze participantes. Posteriormente, os dados produzidos foram tratados com
o método de analise de conteddo. Como principal resultado, destaca-se a percepgdo dos participantes de que o
uso das tecnologias digitais € importante na formacdo, colaborando para que eles a utilizem em suas praticas
educativas. Essa percepcdo foi identificada nesta pesquisa, visto que os egressos vivenciaram na sua formacéo
praticas com tecnologias digitais e as utilizam para ensinar Matematica, em especial o software GeoGebra.
Conclui-se gque, mesmo com uma formagdo perpassada por tecnologias digitais, ndo ha garantia de que elas
sejam utilizadas como potencializadoras do processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Tecnologia digital. Licenciatura em Matematica a Distdncia. Formagdo de Professores.
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Resumo

O objetivo deste estudo é apresentar e analisar as percepgdes dos egressos,
tutores e professores de um Curso de Licenciatura em Matematica, sobre o uso de
tecnologias digitais, bem como a importancia dessas no ensino de Matematica. A
metodologia adotada foi predominantemente qualitativa, através de entrevistas
semiestruturadas, realizadas com 13 participantes. Posteriormente, os dados
produzidos foram tratados com o método de analise de conteido. Como principal
resultado, destaca-se a percepgao dos participantes de que o uso das tecnologias
digitais é importante na formacao, colaborando para que os mesmos utilizem-a
em suas praticas educativas. Essa percepcao foi identificada nesta pesquisa, visto
gue 0s egressos vivenciaram na sua formacgao praticas com tecnologias digitais e
as utilizam para ensinar Matematica, em especial o softwareGeoGebra. Conclui-se
que, mesmo com uma formacdo perpassada por tecnologias digitais, ndo ha
garantias de que essas sejam utilizadas como potencializadoras do processo de
ensino e de aprendizagem.
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Formacao de Professores.

Autor 1: Carla Denize Ott Felcher*

Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Av. Paulo Gama, 110 — Farroupilha - Porto Alegre — RS — BR.
carlafelcher@gmail.com

Autor 2: Vanderlei Folmer

Universidade Federal do Pampa, UNIPAMPA. BR 472, km 585, Caixa postal 118. Uruguaiana — RS — BR.



119

Graduation in Distance Mathematics & Digital Technologies: Perceptions
of Graduates, Tutors and Teachers

Abstract

This work has the aim of presenting and analyzing the graduates, tutors and
professors’, of a Mathematics Graduation Course, perceptions about the Digital
Technologies use, as well as their importance on the Maths teaching practice. The
methodology adopted was quantitative and qualitative through semi-structured
interviews, performed with 13 participants. Further, the produced data were
treated with the data content analyze. As main results, highlight the participants'
perception that the use of digital technologies is important in formation,
collaborating for the same to use it in their educational practices. This perception
was identified in this research, because the graduates experienced in their
practices formation with digital technologies and use them to teach Mathematics,
in particular GeoGebra software. It is concluded that, even with a training
permeated by digital technologies, there is no guarantee that they will be used as
potential of the teaching and learning process.

Keywords: Digital Technology. Mathematics Graduation. Teacher Training.
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1. Introducao

A Educacdo a Distancia (EaD) vem ocupando, cada vez mais, espaco na
sociedade. Segundo Borba, Malheiros e Amaral (2014), certas pessoas concebem
essa modalidade de ensino como algo pernicioso, que precisa ser banido para nao
afetar a qualidade da educacdo, para outros, € concebida como salvagdo, a
possibilidade de democratizacdo de vagas no ensino superior. Essa modalidade,
embora seja de longa data, quando associada a utilizacdo da Internet, possui certa
jovialidade (ALMEIDA; BORBA, 2015).

A Internet possibilita diversas opcdes e formatos para os cursos EaD, mais
especificamente, EaDOnline, conforme defendem Borba, Malheiros e Amaral (2014).
“A internet abriu um leque de possibilidades para os cursos oferecidos a distancia,
mudando a forma de pensar e fazer EaD” (VALENTE, 2003, p. 78). As tecnologias
digitais (TD) se destacam em maior ou menor grau, (re)configurando os papéis dos
participantes e potencializando o ensino e aprendizagem, considerando que “[...] a

educacgao a distancia é definida por tecnologias [...]” (DRON, 2015, p. 261).

Além da relevancia das TD na EaD Online, como possibilitadoras dessa
modalidade, outro destaque é a necessidade do professor, na sua formacao, vivenciar
experiéncias com as TD. Afinal, ndo basta apenas a insercdao, € preciso que esse
futuro professor de Matematica compreenda as TD como reorganizadoras do
pensamento, conforme cita Tkimirovic (1981 apud ROLKOUSKI, 2012). Portanto, é
preciso que o professor compreenda a importancia das TD e assuma uma postura
critica em relagdo a sua pratica e ao processo de ensino e aprendizagem, o que nem
sempre é contemplado em certos cursos de formacao. Segundo Fiorentini e Oliveira
(2013), os cursos em geral, tém sido alvo de inUmeras criticas, tanto no que se refere

ao curriculo, como as metodologias.

Cyrino e Baldini (2012) destacam que nao basta instrumentalizar o professor,
e o futuro professor, com mais uma ferramenta. Para os autores, € necessario que
as discussdes, nos cursos de formagao, promovam reflexdes no sentido de analisar
essa ferramenta em um paradigma que busque construir novos conhecimentos

matematicos, tendo em conta seus conhecimentos prévios.

Também, segundo Hicks (2015), considerando o National Study of
Undergraduate Students and Information Technology do ECAR (EDUCAUSE, 2011), o
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corpo docente necessita de mais assisténcia no uso das tecnologias no ensino,
havendo uma necessidade de mais oportunidades na formacao do professor. Borba,
Malheiros e Amaral (2014) consideram que é um movimento processual, portanto,
mesmo que a formagao seja um momento pontual, a sua reagao nao o &, visto que,

0s momentos formais fertilizam a pratica docente impulsionando para novos afazeres.

Aliada a essa discussdo, percebe-se a necessidade de um professor que amplia
a dimensao de especialista e detentor do conhecimento para a de um profissional que
incentiva, que orienta o aluno (GARCIA, 2011). Considerando que, segundo Rolkouski
(2012) as TD além de reorganizarem o pensamento, trazem a cena novos e

interessantes problemas que podem ser propostos pelos professores.

O objetivo do presente artigo é apresentar e analisar, primeiramente, as
percepcoes dos egressos, tutores e professores de um Curso de Licenciatura em
Matematica sobre as tecnologias digitais. Posteriormente, discutir a importancia das
TD no ensino de Matematica. A metodologia adotada é predominantemente
qualitativa, através de entrevistas semiestruturadas, as quais foram realizadas com
treze (13) participantes, pertencentes a um Curso de Licenciatura em Matematica a

Distancia.
2. Metodologia

A metodologia adotada nesta pesquisa é predominantemente qualitativa.
Considerando que esse delineamento de pesquisa trata da interpretacao das
realidades sociais, sendo um dos protétipos mais conhecidos a entrevista (BAUER;
GASKELL, 2017). A entrevista tem como objetivo a compreensao detalhada das
crencas, atitudes, valores e motivacdes, em relacdo aos comportamentos das

pessoas em contextos sociais especificos (BAUER; GASKELL, 2017).

Nessa perspectiva, foram realizadas entrevistas com o objetivo de conhecer
as percepgoes dos egressos, tutores presenciais e professores de um Curso de
Licenciatura em Matematica sobre as Tecnologias digitais e sobre a importancia
delas no ensino de Matematica. Tais entrevistas foram realizadas com treze (13)
participantes (figura 1) do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), desenvolvido pela Universidade Federal de Pelotas (UFPel),

por meio do aplicativo de celular WhatsApp.
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8 egressos:

1 do polo de Sdo Lourengo do Sul, 1 do polo de Arroio dos
Ratos, 3 do polo Sapucaia e 3 do polo de Sapiranga.

El,E2,E3, E4, ES5,E6,E7 e EB

3 tutores presenciais:

pesquisa
l‘

1 do polo de S3o Lourengo do Sul, 1 do polo de Sapucaia e
1 do polo de Sapiranga.

T1,T2eT3

2 professores formadores (bolsistas CAPES):

1 pertencente ao quadro de efetivoda UFPel e o outro
nao.

PleP2

Participantes da

Figura 1- Participantes da Pesquisa

Os oito (8) egressos foram selecionados de um conjunto de quarenta (40)
egressos, atendendo aos seguintes critérios: estar em sala de aula ministrando
aula de Matematica para Anos Finais do Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio e
a diversidade de polos. Importante mencionar que ingressaram nesse projeto em
torno de mil (1000) estudantes. A partir da escolha dos egressos, os tutores
presenciais correspondentes foram selecionados, sendo trés (3) de um grupo de
vinte e dois (22). E por fim, dois (2) professores de Matematica, de um grupo de
em torno de oito (8), um deles, professor efetivo do quadro da UFPel e, o outro,
sem vinculo com a instituicdo, porém, ambos participantes do Projeto como

Bolsistas.

E importante ressaltar que esses participantes da pesquisa s&o oriundos do
projeto UAB3/UFPel. O curriculo desse projeto foi organizado de forma nao
sequencial, por meio de eixos tematicos, indo além do dominio dos conteldos
matematicos (FELCHER; BIERHALZ; DIAS, 2015). Desse modo, esse professor
vivenciou os conhecimentos de forma integrada e perpassados por tecnologias
digitais, conforme o exemplo do trabalho com maquetes, relatado por Felcher,
Bierhalz e Dias (2015).

Os dados produzidos foram tratados pelo método de analise de conteudo. A
anadlise de conteldo trabalha tradicionalmente com materiais textuais escritos,
produzidos em pesquisa. Enquanto método de organizacdao e analise dos dados
possui como caracteristicas, qualificar as vivéncias do sujeito, bem como suas

percepcodes sobre determinado objeto e seus fenémenos (BARDIN, 2009).
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Também, para andlise dos dados e para a apresentacao dos resultados
foram geradas nuvens de palavras no software livre WordArt. A nuvem apresenta
com maior destaque as palavras que mais frequentemente aparecem no texto
(BORBA; ALMEIDA; GRACIAS, 2018). Desse modo, o tamanho e o volume das
palavras na nuvem, demonstram visualmente a importéncia e a correlagao dessas

no contexto.

3. Apresentacao e discussao dos resultados

Os resultados a seguir, advindos das entrevistas semiestruturadas, estao

apresentados em trés partes: egressos, tutores e professores formadores.
3.1 Egressos

O primeiro ponto da entrevista questiona se os egressos na formacgao inicial
(Licenciatura em Matematica) haviam tido experiéncias com o uso das TD, e, em
caso da resposta ser sim, quais tecnologias, e como essas foram trabalhadas. Os
egressos, em sua totalidade, responderam que sim, que foram propostas
atividades com o uso de TD, entre elas, citaram de maneira unanime o
softwareGeoGebra, o Logo e o SKetchUp e outros, conforme apresentado na figura

2, abaixo.

£ GEOGEDTES s s Mood]i

Logo Webconferencm

; SkiechUp ofo Moodlé
u' G G b \Y.f,dm
bktechUp.,xL ) 'g'o 0

L’/' VldeOOA Webe (1 i \l I

uls

Figura 2 - Nuvem de palavras formada com as tecnologias utilizadas na
formagao segundo os egressos
Sobre como foram utilizados os softwares, segundo E4, o GeoGebra foi
utilizado em construcdes geométricas e na anadlise dessas, em comparagao de
triangulos, equacdes do 2° grau, sendo que, nas equagdes, apds a construcdo,
faziam-se modificagdes no préprio software. O Logo, conhecido também com o
software da Tartaruga, segundo E3, a para construcdao de figuras a partir de

instrugdes dadas. E o SketchUp foi utilizado em uma atividade em grupo de
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construgao de maquetes, sendo posteriormente, realizada a construcao da

maquete fisica, sequndo E8.

Em relacdo ao segundo questionamento, como vocé avaliou ou avalia as
experiéncias com tecnologias digitais que vivenciou na sua formagao académica e
porqué, os egressos, de maneira unanime, avaliaram como positiva as
experiéncias com tecnologias digitais. O E2 salienta que agora em sala de aula
percebe importancia do uso da tecnologia para o aprendizado e para o interesse
do aluno. Ainda, "eu fico muito grata por ja ter tido uma base na licenciatura sobre
a importéncia do uso e ja ter conhecido algumas tecnologias digitais na minha
licenciatura [...] (E2)”.

A importancia de vivenciar na formacgdo experiéncias com TD, conforme cita
o E2, é ressaltada por Garcia (2011). Segundo o autor, o acesso a tecnologia e a
programas de formacao de professores pode contribuir significativamente para que
o docente se sinta mais preparado e capacitado para o uso didatico das
tecnologias. “[...] alunos que vivenciam, durante seus processos de formacgao
académica, momentos em que podem fazer uso pedagdgico das tecnologias,
”

possuem maiores chances de compreender e utilizar futuramente tais tecnologias
(GARCIA, 2011, p. 81).

Na mesma direcao, E7 aborda a importédncia de uma metodologia que
propicie ao educando o querer estudar, considerando que somente o quadro e o
giz nao garantem a aprendizagem. No entanto, destaca-se que se o quadro e o giz
ndo garantem aprendizagem, tampouco a TD garantira. Inclusive, Kenski (2012)
cita que o que se vé em certas escolas, € que embora exista o uso de equipamentos

tecnoldgicos de ultima geragao, pouca coisa mudou no processo de ensino.

As palavras de Kenski reforcam que o uso da TD ndo é garantia de
aprendizagem. Existem inUmeras possibilidades de uso das TD no ensino e
aprendizagem da Matematica, porém, é essencial ndo “domesticar” a tecnologia.
O que, para Borba, Silva e Gadanidis (2015), consiste em nao utilizar a tecnologia
da mesma forma e ancorada nas mesmas praticas que eram condicionadas por

outras midias.

Em relacdo ao terceiro ponto, qual a relevancia das tecnologias digitais na

formacao do professor, os egressos, de maneira unanime, citaram que é
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fundamental, essencial na formagcao. Entre as justificativas aparece,
principalmente, a preocupacdao com a aprendizagem do aluno, mas também,
conforme cita o egresso:
Entdo acredito que elas podem ser um meio de ampliar as
capacidades de aprendizagem dos alunos, claro que para isso 0s
professores precisam conhecer as tecnologias se apropriar delas e

acredito que a graduacdo é um dos melhores momentos para que
isso ocorra (E4).

Apropriar-se das TD, conforme cita o E4, é de suma importancia, mas nao
€ um processo simples, resultado de meras insergdes tecnoldgicas. As TD devem
estar presentes na formacdo inicial de professores, indo além do aspecto
instrumental, é fundamental que essas sejam enquadradas em uma pedagogia
gue promova debates, discussdes, atitude critica (PONTE, 2002), favorecendo um
sentimento de seguranca por parte do professor frente ao uso das TD (GARCIA,
2011).

No quarto ponto da pesquisa, é perguntando aos egressos se eles utilizam
as tecnologias digitais para ensinar Matematica, sendo que sete (7) dos oito (8)
egressos responderam que sim. Porém, entre esses, ha destaques relacionados a
infraestrutura, “eu utilizo bem menos do que eu gostaria em virtude da falta de
estrutura do laboratério da informatica da escola onde eu atuo” (E2). A figura 3,

abaixo, apresenta as tecnologias utilizadas por esses egressos.
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Figura 3- Nuvem de palavras formada com as tecnologias utilizadas pelos
egressos

Conforme a figura 3, o softwareGeoGebra é a TD mais utilizada, atualmente,

pelos egressos, assim como na figura 2 foi destaque, como sendo a tecnologia

mais vivenciada na formacgdo. “Entre as formas de utilizacdo, os egressos citam:

estudo da circunferéncia, ponto, raio, ponto na circunferéncia, fora da

circunferéncia (E2); visualizacdo dos graficos (E3); a construcao dos conceitos



126

Geométricos (E5); Teorema de Tales (E6); Construcao de equagao do primeiro
grau e segundo grau (E4), célculo de area e perimetro de figuras planas (E1) e

nas funcgdes (E7).

O GeoGebra oferece diversas possibilidades para o ensino e aprendizado da
matematica. Segundo Cyrino e Baldini (2012), esse software pode criar um
ambiente favoravel a superacdo de dificuldades relacionadas a construcdo de
conceitos e ideias matematicas. Para isso, segundo os autores, é necessario
explorar o seu carater dinamico e propor tarefas que favorecam a investigagao
matematica. Nessa perspectiva, Rolkouski (2012) cita que construir uma casinha
com l|apis e papel, o que é meramente um exercicio, se torna diferente quando

transportado a um ambiente informatizado, como é o caso do GeoGebra.

Videos também sao citados como utilizados pelos egressos. E1 salienta que
utiliza com o objetivo de reforcar o conteldo e E4 utiliza videos para contar a
histéria da matematica, bem como, a producao de video envolvendo conceitos em
estudo. Ha diferentes possibilidades de uso dos videos no processo de ensino e
aprendizagem. Domingues e Borba (2018) citam que a producao de video ainda
ndao é uma realidade na sala de aula, exceto por alguns grupos no Pais,
geralmente, pesquisadores que incentivam seus alunos a produzirem videos com

conteldos matematicos.

Sdo, também, citados, slides, calculadora, a lousa digital, a Internet,
softwares e aplicativos, tais como: Google Maps, Mathematics, o JCLIC e Planner
5D. O E2 cita, ainda, que tem um grupo no WhatsApp com cada turma, com o
objetivo de esclarecer duvidas, o que, segundo ele, é importante pois uns

perguntam e os demais acompanham as discussoes, beneficiando-se delas.
3.2 Tutores

Aos tutores, primeiramente, foi perguntado se, na formagdao dos
académicos, foram propostas atividades com o uso das Tecnologias Digitais. Em
caso de a resposta ser sim, os tutores deveriam responder quais e como foram
utilizadas. Os tutores 1 e 3 foram enfaticos em responder que sim, que as
tecnologias foram utilizadas. Ja T2, primeiramente, disse ndo lembrar, porém, logo

apos afirmou lembrar de uma atividade com uso das TD. A figura 4 apresenta as
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tecnologias citadas pelos tutores como sendo as utilizadas na formacao dos

egressos.
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Figura 4 - Nuvem de palavras formada com as tecnologias utilizadas na
formacao segundo os tutores

O SketchUp, segundo T3, foi utilizado para criar uma maquete.
Primeiramente, os alunos construiram a maquete no computador, utilizando o
software, depois, construiram a maquete fisica. Sobre essa experiéncia, Felcher,
Bierhalz e Dias (2015) expressam que, embora os alunos tenham citado facilidade
ao usar o softwareSketchUp, a maioria o desconhecia, mas o avaliou como
importante, considerando o desenvolvimento de diferentes estratégias
pedagdgicas possiveis de serem inseridas em sala de aula. O Logo também
aparece em destaque nas nuvens. Ele é citado pelos egressos e pelos tutores
(Figura 2 e 4) como utilizado durante a formacao, porém, nao é utilizado pelos

egressos para ensinar Matematica.

Os videos sdo citados pelos egressos e pelos professores (Figura 2 e 5) como
presentes na formacdo, e também citados pelos primeiros como utilizados em suas
praticas educativas. Percebe-se que os videos fazem parte da vida dos jovens,
seja como meio para comunicagdo, ou ainda, como fonte de pesquisa e/ou estudo.
Um grupo de educadores de professores taiwaneses relatou que o uso de video é
ideal para fornecer feedback, realizar avaliagdes de pares, melhorar a qualidade
da orientagao e estimular a reflexao dos professores sobre o ensino (SO et al.,
2009).

Na sequéncia, os tutores foram questionados sobre como os académicos
avaliavam as experiéncias com TD propostas na formacao e o porqué. De maneira
unanime, os tutores responderam que, apos as dificuldades e os medos, os

egressos avaliavam como positivo o uso das tecnologias.
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Perguntando sobre a relevancia das tecnologias digitais na formacao do
professor, os tutores citam que essas sdo imprescindiveis. Segundo T3 “acredito
que as universidades devem cada vez aperfeicoar seus curriculos as ferramentas
tecnoldgicas”. Visto que, “nds temos alunos cada vez mais emersos na tecnologia”
(T2), assim, “a tecnologia vem contribuir para que o aluno permanecga mais tempo

na escola e venha a melhorar o seu rendimento, aprender mais” (T3).

No quarto questionamento, os tutores foram perguntados se acreditam que
os académicos, hoje professores de matematica, estejam mais capacitados para
utilizar as TD no ensino. Dois (2) dos trés (3) tutores responderam que sim.
Inclusive o T3 argumenta que os egressos tém bagagem suficiente para
desenvolverem atividades com tecnologias na sala de aula e, assim, atrairem seus

alunos.

Algumas discussOes podem ser tecidas a respeito do exposto no paragrafo
acima. Vivenciar as TD na formacgao é importante, visto que, segundo Almeida e
Borba (2015), alguns professores tém dificuldade em utilizar softwares,
principalmente pelo motivo de ndo terem tido tais experiéncias na formagao. No
entanto, o uso da TD nao garante que os alunos sejam atraidos para o proposto
em sala de aula. Novamente, voltamos a uma discussao ja tecida, o uso
domesticado da TD, ou o uso pelo uso, nao garante a aprendizagem, nem o

interesse dos alunos.

No entanto, T2 acredita que egressos, participantes desta pesquisa, nao
estejam mais capacitados para o uso da TD em sala de aula, visto que para isso
seria preciso mais envolvimento com a tecnologia no decorrer do curso, um
trabalho mais significativo e intenso. Esse tutor, no primeiro ponto da entrevista,
mencionou lembrar apenas o uso do softwareSketchUp no decorrer do curso, o

que diverge das falas dos demais participantes da pesquisa.
3.3 Professores

A entrevista realizada com os professores se constituia dos mesmos pontos
da entrevista realizada com os tutores. A primeira questao perguntava se, na
formacao dos académicos, na qual atuaram como professores, foram propostas

atividades com o uso das tecnologias digitais, se sim, quais atividades e como
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essas foram propostas. Os dois (2) professores responderam que sim, que foram

utilizadas, citando as tecnologias apresentadas na figura abaixo, figura 5.
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Figura 5 - Nuvem de palavras formada com as tecnologias utilizadas na
formacao segundo os professores
O GeoGebra é citado pelos dois professores como uma ferramenta bastante
utilizada na formacao dos egressos, tanto para atividades de ensino e
aprendizagem, como em atividades de avaliagao. Outro software utilizado foi o
SketchUp, que serviu para a construcao de uma maquete, ja citada anteriormente.
Além desses, os professores videos, compartilhados do YouTube, a utilizacao de

blog, a utilizacdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem, entre outros.

Na sequéncia, perguntados sobre como os académicos avaliavam as
experiéncias com TD, propostas na formagdo e o porqué, P1 e P2 citam que, de
maneira de positiva, a maioria dos alunos avaliava as experiéncias. “[...] algumas
qguestbes que vinha inicialmente como negativa, depois mais tarde eram avaliadas
como positiva, quando aprendiam usar a ferramenta” (P2). Formar um professor
para atuar com TD nao consiste em elencar um conjunto de caracteristicas ou
tentar fazer com que o docente em formacdo passe a domina-las (ROSA;
CALDEIRA, 2018). Ao contrario, considera-se a necessidade constantemente em

metamorfose.

Ainda, P1 salienta a importancia do académico em formacgao trabalhar com
softwares matematicos. Considerando que, depois, quando formado, podera leva-
los para sala de aula, mostrando a aplicacdo na matematica e estimulando-os a
estudarem (P1). No entanto, o GeoGebra vai além da aplicacdo, permitindo
realizar atividades de geometria, algebra, nimeros e estatistica, em qualquer
modalidade de ensino, e possui uma interface de facil acesso (CYRINO; BALDINI,
2012).



130

Os professores também foram perguntados sobre qual a relevancia das TD
na formacgao do professor. Os dois professores sdao enfaticos ao responder que as
tecnologias sdo de extrema relevancia na formacao dos professores. Segundo os
professores, 0s cursos devem incentivar o uso das tecnologias, possibilitando um
ponto de partida, onde procurar, como procurar, (P1). Visto que, atualmente, é
impossivel querer ensinar e aprender, “sé com lapis e borracha, quadro ou giz, é

necessario, também, trazer novas experiéncias para os alunos” (P2).

Por fim, perguntados se acreditam que os (as) académicos, hoje,
professores de Matematica, estejam mais capacitados para utilizar as tecnologias
digitais no ensino, ambos responderam que sim. Segundo P1: “[...] acredita-se

que estejam mais preparados para trabalhar com a tecnologia na sala de aula
(P1).

Embora, os tutores em sua maioria, também compartilhem da ideia de que
estes egressos tenham conhecimento para utilizar a TD em sala de aula, ressalta-
se que os professores nunca estarao “formados” ou “prontos” para tal. Uma
discussdao que estd em consondncia com o conceito de ciberformacdo. Segundo
Rosa e Caldeira (2018), ciberformacdo é processo de forma/acao, o qual consiste
em criar, inventar, afastando-se da reproducdao de atividades, técnicas e

metodologias, pois, a cada minuto, ha algo surgindo, seja recurso ou processo.

Revisitando os dados apresentados, em especial as nuvens de palavras,
percebe-se, que o softwareGeoGebra é a TD em destaque. Visto que egressos,
tutores e professores (Figura 2, 4 e 5) citam o uso dessa tecnologia na formacgao.
E, conforme figura 3, os egressos citam que essa é a TD que mais utilizam para
ensinar Matematica. Percebe-se, nesse caso, a influéncia da formacgao inicial na
pratica do professor, no que se refere as TD, embora as palavras de Garcia (1999).
Segundo o autor, as pesquisas tornam evidente que as atitudes e conhecimentos
veiculados pelos programas de formacdo inicial tém escassas probabilidades de

serem incorporados no repertério cognitivo dos futuros professores.

Diversas sao as TD citadas como empregadas na formacao dos egressos,
bem como utilizadas hoje por eles, para ensinar Matematica. Destaca-se além do
GeoGebra, o SketchUp, os videos, ja discutidos, o Logo, slides, internet, lousa
digital, IJclic, Planner 5D, Google Maps, calculadora, mathematics, WhatsApp,

webconferéncia, moodle, objetos de aprendizagem, mapas conceituais, chat,
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féorum e o blog. Diante de inUmeras TD, considerar que a area de conhecimento
denominada matematica ndao é propicia ao uso da tecnologia, conforme relata
participante da pesquisa realizada por Procdpio (2017), €, no minimo, a ser

questionado.

Por ultimo, mas primordial, almeja-se, considerando as palavras de Felcher
et. al (2017), que o professor vivencie uma pratica que motiva e explora as
potencialidades do ensino com TD e, desse modo, empregue-as com um Nnovo
olhar para o ensino. Dito de outra forma, o professor em formagdo precisa inspirar-
se, abrir-se para o novo, para as multiplas possibilidades de uso das TD e utiliza-

las no sentido de transformar os processos de ensino e aprendizagem.
4. Consideracoes finais

As tecnologias digitais estao presentes nos mais diversos contextos da
sociedade, modificando a vida dos individuos e, inclusive, possibilitando a EaD
Online. Porém, quando pensadas no sentido de potencial para o ensino e
aprendizagem, observa-se usos restritos. Entre as diversas justificativas para esse
fato estd a falta de formacdo dos professores para o uso das tecnologias, ou, ainda,

uma formacgao restrita, pontual.

Esse estudo com treze de participantes, diminui um pouco as possibilidades
de generalizagdes, mas, ndo prejudica o valor da investigacdo, de modo que traz
consideracoes relevantes. Essas consideracdes acenam para a importancia do uso
das tecnologias digitais na formagao inicial do professor. Visto que, os egressos
que afirmam usar tecnologia digital para ensinar Matematica, recorrem mais
frequentemente ao GeoGebra, a tecnologia que citam ter sido a mais vivenciada
na formagdo. Outra consideracdo importante é que o emprego das tecnologias

digitais na formacgao colabora para que esse professor leve-as para sua pratica.

No entanto, apenas inserir as tecnologias na formacao do professor e,
posteriormente, esse em suas praticas, ndo é suficiente para modificar o ensino e
aprendizagem. O objetivo é que o professor em formacdo compreenda a
importancia das TD como uma possibilidade de potencializar o ensino e
aprendizagem e, assim, escolha, de forma critica, a mais adequada aos seus

objetivos. Mas, mesmo com uma formacao perpassada por tecnologia, como
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afirma P1, ndo ha uma garantia de que essa seja utilizada de forma efetiva e

qualitativa na pratica.

Para finalizar, salienta-se que objetivo deste artigo ndo é discutir a
qualidade do uso da tecnologia no ensino da matematica por esses egressos. No
entanto, compreendendo a relevancia de tal discussdo e, em um misto de
curiosidade e necessidade da producao de novos conhecimentos, obtém-se o foco
de uma pesquisa posterior. Também, em uma perspectiva futura, busca-se

aprimorar a formacgao inicial e continuada do professor para o uso das TD.
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45 MANUSCRITO 2: COMPETENCIAS DOCENTES FRENTE A TAREFAS
MATEMATICAS INSPIRADAS NO MATHTASK®

O manuscrito 2 contempla o quinto objetivo especifico. Foi submetido a revista Bolema:
Boletim de Educagdo Matematica, conforme Figura 12. Este manuscrito traz a aplicacdo de
MathTASK® (tarefa matemética) com o GeoGebra e, a partir disso, sdo discutidas as
competéncias dos professores. O manuscrito apresenta um coautor, Vanderlei Folmer,
orientador da tese. As normas da revista estdo  disponiveis no  link:

https://mc04.manuscriptcentral.com/bolema-scielo

Figura 12 - Pégina da Revista Bolema
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Competéncias Docentes Frente a Tarefas Matematicas Inspiradas
no MathTASK®

Teaching Competencies Facing Mathematical Tasks Inspired by

MathTASK®
Autor 1
ORCID iD
Autor 2™
ORCID iD
Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar as competéncias docentes frente as tarefas Matematicas (MathTASK®). O
MathTASK® é um programa de pesquisa desenvolvido de maneira colaborativa entre os paises, Reino Unido,
Brasil e Grécia e trata dos discursos matematicos e pedagdgicos dos professores de Matematica, bem como sobre
as transformacdes e aspiragdes dos professores em relacéo as praticas pedagdgicas. A metodologia trata, portanto,
de uma tarefa matematica envolvendo o GeoGebra, desenvolvida por trés professores de Matematica, usuéarios do
referido software. Esses professores também foram entrevistados e os dados produzidos submetidos a anélise de
contelido. Trabalhar com o MathTASK® pressupde contribuir para a produgdo de dados mais reais, mais
préximos do que realmente o professor sabe e também mais alinhados com o objetivo da investigagdo. Desse
modo, percebeu-se que os professores demonstraram conhecimento dos conceitos matematicos e da tecnologia,
porém, no momento articula-los e utiliza-los de forma pedagogica, em prol da aprendizagem, percebe-se alguma
dificuldade. Concluiu-se que propostas com 0 MathTASK® sao importantes por apresentarem um panorama das
competéncias dos professores frente a situagdes especificas. Também, por possibilitar a formacéo inicial e
continuada, fundamental para o uso das tecnologias digitais como potencializadoras dos processos de ensino e
aprendizagem de Matematica.

Palavras-chave: Tecnologias digitais. Competéncias docentes. GeoGebra. MathTASK®.

Abstract

This article aims to analyze teaching skills in relation to mathematical tasks (MathTASK®). MathTASK® is a
collaborative research program developed between the countries of the United Kingdom, Brazil and Greece that
deals with mathematical and pedagogical discourses of mathematics teachers, as well as teachers' transformations
and aspirations regarding pedagogical practices. Therefore, the methodology deals with a mathematical task
involving GeoGebra, developed by three mathematics teachers who use the software. These teachers were also
interviewed and the data produced subjected to content analysis. Working with MathTASK® presupposes
contributing to the production of more real data, closer than the teacher really knows and also more aligned with
the research objective. Thus, it was noticed that the teachers demonstrated knowledge of mathematical concepts
and technology, but at the moment to articulate them and use them in a pedagogical way, in favor of learning,
some difficulty is perceived. It was concluded that proposals with MathTASK® are important because they present
an overview of teachers' competences in face of specific situations. Also, because it enables the initial and
continued formation, fundamental for the use of digital technologies as potentializers of the teaching and learning
processes of Mathematics.
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1 Introdugéo

Para que a tecnologia digital potencialize a aprendizagem, proposito com o qual deve
ser inserida nas praticas educativas, muitos fatores e discussfes precisam ser considerados. O
papel do professor nesse processo, por exemplo, é de fundamental importancia. E preciso um
profissional conhecedor profundamente das inter-relagdes pedagdgicas, psicologicas, politicas
e tecnoldgicas nas atividades de ensino e aprendizagem (KENSKI, 2013). Para tal, é propicio
considerar a necessidade de (re)pensar a formacdo inicial e continuada de professores, de modo
a atender as exigéncias deste novo século.

Em sintese, as tecnologias digitais estdo cada vez mais presentes no dia a dia,
transformando habitos, reconfigurando espacos. Também, segundo Kenski (2013), a Internet
banalizou o acesso a informacao, porém, somente 0 acesso, ou 0 uso de sofisticadas tecnologias
digitais ndo garantirdo a aprendizagem. Enfatiza-se, a importancia da tecnologia digital ser

incorporada a sala de aula, conforme a 5% competéncia da Base Nacional Comum Curricular:

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

E evidente que o uso da tecnologia se sustenta na necessidade de um planejamento que
proporciona sua integracdo ao curriculo de forma critica e articulada. Ou seja, a tecnologia
precisa ser utilizada com objetivos claros e ndo de forma “domesticada”, expressdo empregada
por Borba, Silva e Gadanidis (2015), que se refere a fazer com a tecnologia digital o que poderia
ser feito sem ela, ou com outra tecnologia. Para exemplificar, imagine slides com textos, 0s
quais os alunos deverdo copiar para o caderno. O que ha de diferente nessa pratica? Ele poderia
copiar o texto do livro didatico ou do quadro.

Diversos questionamentos e discussdes surgem no sentido de compreender quais
conhecimentos e competéncias docentes um professor precisa ter, para que possa fazer uso da
tecnologia em prol da aprendizagem. Nessa perspectiva, MathTASK® (tarefas matematicas),
segundo Biza, Nardi e Zachariades (2018) ao invés de discutir crengas, conhecimentos e
competéncias de maneira abstrata, como na maioria das formacdes, faz essa reflexdo frente a
um contexto especifico, ou seja, uma tarefa matematica planejada. Configura-se, portanto, em
uma possibilidade de formacéo inicial e continuada (ensino), pois possibilita a reflex&o frente
a pratica, mas também uma possibilidade de pesquisa (identifica os conhecimentos dos
professores) (BIZA; NARDI; ZACHARIADES, 2018).
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A tarefa matematica envolveu o GeoGebra e foi realizada por trés professores
utilizadores desse software no ensino de Matematica. O GeoGebra foi criado em 2001 e trata-
se de um software dinamico, gratuito e multiplataforma para todos os niveis de ensino, que
combina geometria, algebra, tabelas, graficos, estatistica e calculo numa Unica aplicacéo
(INSTITUTO GEOGEBRA, 2014). Nesse sentido, o objetivo deste artigo é analisar as
competéncias docentes frente a tarefas Matematicas (MathTASK®), considerando que esse
software é bastante utilizado nas praticas de ensino e, também, como objeto de pesquisa, porém,

associado ao MathTASK®, é uma area que merece ser mais explorada.

2 Aporte tedrico

O aporte tedrico esta organizado em duas subsec¢des. A primeira trata do GeoGebra no
ensino de Matematica, localizando o software na quarta fase das tecnologias digitais. E a
segunda subsecdo trata das competéncias docentes frente as tecnologias, apresentando o
conceito, logo apoés, as competéncias docentes apontadas por Garcia et al. (2011) e a teoria
TPACK de Mishra e Koehller (2006). Por fim, a subsecdo traz as competéncias docentes do

professor de Matematica frente as tecnologias digitais, na perspectiva dos autores desse artigo.

2.1 O GeoGebra no ensino de Matematica

O GeoGebra € reconhecido mundialmente como uma das possibilidades de tecnologia
digital no ensino de Matematica, recebendo diversos prémios e inimeros downloads mensais
ao redor do mundo. Para Borba Silva e Gadanidis (2015), a partir de 2004, vivemos a quarta
fase!’ das tecnologias digitais no ensino de Matematica, fase caracterizada pelas maltiplas
possibilidades proporcionadas pela internet, que atualmente esta disponivel praticamente em
todo lugar e tempo. Nessa fase destaca-se 0 GeoGebra, considerando que ele proporciona a

integracdo entre Geometria Dindmica e multiplas representacbes de fungbes, bem como,

A primeira fase das tecnologias digitais no ensino de Matemadtica teve seu inicio por volta dos anos 80, sua
caracterizacdo se da pelo uso do software LOGO. A segunda fase é considerada a partir da primeira metade dos
anos 90, caracterizada pela acessibilidade e popularizacdo do uso dos computadores pessoais. A terceira fase
teve inicio por volta de 1999, onde as tecnologias passaram a ser utilizadas em educacdo como fonte de
informacdo e meio de comunicagdo entre os professores, facilitando os cursos a distancia, principalmente a
formacéo continuada dos professores. (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2015)
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segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015), o status de tecnologia inovadora no ensino de
Matematica.

Borba, Silva e Gadanidis (2015) relatam uma atividade da segunda fase cujo objetivo
foi introduzir a nocao de derivada, com o uso de calculadora gréfica ou software, a qual foi
adaptada e desenvolvida com o GeoGebra. Os autores constataram que o designer da atividade
nesta quarta fase teve uma complexidade construtiva em relagdo ao designer anterior,
proporcionando, entre outros, a experimentacdo, a manipulacdo, a movimentacdo de
componentes da construcdo realizada. Ainda, oportunizou uma visualizagdo mais nitida e
pertinente sobre 0s movimentos das retas e parabolas, possiveis gragas ao controle deslizante.

Nobriga (2015) cita que é possivel alterar posicdes e estruturas dos objetos
representados inicialmente, uma vez que o software redesenhara a construcao, preservando as
propriedades, os vinculos e as relag@es, inicialmente, existentes, o que seria bastante dificil com
régua e compasso. Atividades com o GeoGebra podem criar um ambiente mais propicio a
aprendizagem matematica (LIEBAN; MULLER, 2012). Ou ainda, softwares como o GeoGebra
permitem que “novas palavras” sejam ditas pelo professor, através de applets e problemas
propostos para coletivos de professores-alunos-com-GeoGebra (BORBA; SILVA,
GADANIDIS, 2015).

A metafora “Coletivos com GeoGebra”, que esta associada a seres-humanos-com-
midia, designa-se a explicar a forma com que 0 pensamento matematico é reorganizado na
presenca de tecnologias. Segundo Borba e Villareal (2005), as midias sdo parte constitutiva do
sujeito que age, influenciando o tipo de pensamento matematico e representacGes que dai
resultam. Desse modo, a introdugdo de uma ferramenta no sistema humanos-com-midia impele
modificacfes ao nivel da sua atividade. Ou seja, 0 conhecimento matematico produzido por
humanos-com-papel-e-lapis € qualitativamente diferente daquele que €é produzido por
humanos-com-GeoGebra (VILLARREAL; BORBA, 2010).

No entanto, embora considerando o potencial do GeoGebra, ressalta-se que nédo basta
apenas a sua inser¢do no processo de ensino e aprendizagem. E preciso, segundo Borba, Silva
e Gadanidis (2015), pensar o designer da atividade proposta, considerando que a organizagédo
do cenario condiciona a natureza das interacdes, os diferentes tipos de significados, os
conhecimentos produzidos. Para tal, é fundamental o papel do professor e seu conhecimento
no processo de ensino e aprendizagem com o GeoGebra.

2.2 Competéncias docentes frente as tecnologias digitais
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No livro “Dez novas competéncias para ensinar”, de Perrenoud, a oitava competéncia
trata da utilizacdo das novas tecnologias. Para Perrenoud (2000), a escola ndo pode ignorar que
as criancas ja nascem sob a égide do “click”, e certamente ndo aceitardo um modo de
aprendizagem ultrapassado, pouco instigante e lento. As novas tecnologias transformam as
maneiras de se comunicar, de trabalhar, de decidir e de pensar. Dessa forma, o professor precisa
lancar méos das novas tecnologias com objetivos educacionais.

Acredita-se que 0 acesso a tecnologia e programas de formacao de professores pode
contribuir significativamente, para que o docente se sinta mais preparado e capacitado para o
uso didatico das tecnologias. Dessa forma, alunos que vivenciam, durante seus processos de
formacdo académica, momentos de uso pedagogico das tecnologias, possuem maiores chances
de compreendé-las e utiliza-las futuramente (GARCIA et al. 2011). Assim, a qualificacdo dos
professores é a variavel que mais afeta o rendimento dos estudantes (AYLWIN; PENA, 2007).

Sem duvida, as tecnologias digitais sdo importantes no processo ensino e aprendizagem,
ampliando e intensificando as possibilidades cognitivas e interativas no processo de construgéo
de conhecimentos (ASSMANN, 2000). Desse modo, o professor precisa ter competéncias, que
segundo Perrenoud (2000), é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informagdes etc.), para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série
de situacOes. Para Garcia et al. (2011), as competéncias exigem reflex&@o sobre a finalidade da
formacdo e da préatica do professor, que tem como desafio ultrapassar a l6gica transmissiva,
centrada no professor e adentrar na concepcao de que o conhecimento é provisoério, inacabado,
valorizando dessa forma, didaticas flexiveis e adaptaveis a diferentes enfoques tematicos.

Segundo Garcia et. (2011) as competéncias se dividem em quatro grandes eixos:
tecnoldgico, pedagdgico, sujeito e exploratério, 0s quais serdo apresentados a seguir: A
competéncia tecnoldgica trata do dominio das ferramentas e aplicativos, fazendo escolhas
conscientes, no sentido de integra-las ao processo de ensino e aprendizagem; A Competéncia
pedagogica defende a capacidade de criar materiais e produzir tarefas, adaptando as novas
formas e processo de ensino; A competéncia denominada sujeito esta relacionada a
compreensdo das diferencas interculturais, considerando também a competéncia
comunicacional e o afeto entre professor e aluno; A competéncia exploratoria trata de saber
como aprender, da formacéo para o uso livre e criativo, bem como conhecer as tecnologias e
explora-las no sentido de potencializar o ensino e aprendizagem.

Mishra e Koehller (2006) desenvolveram a teoria denominada Technological

Pedagogical Content Knowledge (TPACK). A teoria trata do conhecimento necessario ao
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professor para integrar a tecnologia em sua pratica e como esse conhecimento pode ser
desenvolvido. Segundo os autores, é preciso que o professor tenha conhecimento do contetdo
(C), conhecimento pedagodgico (P) e do conhecimento tecnoldgico (T), em um permanente
estado de equilibrio dindmico. Essa teoria apresenta, portanto, a interseccdo dos trés
conhecimentos base para um ensino eficaz e condi¢éo para uma eficiente insercéo da tecnologia
no curriculo (MISHRA; KOEHLLER, 2006).

A partir do exposto, apresenta-se 0s conhecimentos e as competéncias 0s quais espera-
se do professor, Figura 1. Além de conhecimento, que é o efeito de conhecer (FERREIRA,
2010), nesse caso 0s conceitos matematicos e a tecnologia digital, é preciso ter habilidade, que
¢ a “qualidade daquele que ¢ habil; capacidade, destreza, agilidade (...)” (FERREIRA, 2010).
Nesse contexto, habilidade para empregar os conhecimentos numa situacao real, inesperada, de
forma articulada. Competéncia é a capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacédo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (PERRENOUD, 2000). Ou seja,
ser competente para enfrentar situacdes, articulando conhecimentos, capacidades, atitudes, de

maneira rapida e criativa e em prol da aprendizagem dos educandos.

CONHECIMENTO E COMPETENCIAS DOCENTES DO PROFESSOR DE
MATEMATICA FRENTE AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

CONHECIMENTO

CONCEITOS MATEMATICOS TECNOLOGIA DIGITAL

COMPETENCIAS

ELABORAR ATIVIDADES
INVESTIGATIVAS MEDIAR O PROCESSO AVALIAR

Figura 1 — Habilidades eCompeténcias docentes
Fonte: Autores

Relacionando os conhecimentos e as competéncias com a tarefa elaborada, destaca-se:
Conhecimento: 1) dos conceitos matematicos: considerando a necessidade de o professor
conhecer profundamente os conceitos a serem trabalhados, na perspetiva de saber mais do que

ird ensinar em sala de aula; 2) da tecnologia digital: permitira fazer a escolha mais adequada,
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integrando a tecnologia ao conceito, de modo que o conhecimento da tecnologia possibilite
identificar suas potencialidades e fragilidades.

Competéncias: 1) para elaborar atividades investigativas: situacOes abertas, as quais ndo estao
bem definidas no inicio (PONTE; BORCARDO; OLIVEIRA, 2013) que levem o aluno a
pensar, experimentar e ndo somente a reproduzir exercicios de forma mecéanica; 2) mediar o
processo de ensino: interagir, dar feedback, conduzir o processo, no sentido de estar presente,
ndo somente respondendo davidas, mas, principalmente, possibilitando que os estudantes
construam seus conhecimentos; 3) avaliar: na perspectiva de autovalia¢do, no que diz respeito
aos seus conhecimentos, o planejamento da atividade, bem como avaliar o processo, a

participacdo do estudante, o progresso e a aprendizagem construida.

3 Percurso metodologico

O percurso metodoldgico estd organizado em duas etapas. A primeira etapa trata do

programa MathTASK® e a segunda apresenta a tarefa elaborada a partir desse programa.

3.1 O MathTASK

O MathTASK é um programa de pesquisa desenvolvido de maneira colaborativa entre
o0s paises, Reino Unido, Brasil e Grécia e trata dos discursos matematicos e pedagogicos dos
professores de Matematica, bem como sobre as transformacdes e aspiracoes de professores nas
praticas pedagogicas. O programa tem quatro eixos: (1) pensamento matematico; (2) gestao de
sala de aula e aprendizagem matematica; (3) CAPTeaM: a deficiéncia e a inclusdo na sala de
aula de matematica e (4) o papel da tecnologia digital e de outros recursos no ensino e
aprendizagem de Matematica (Math TASK UEA). Nessa investigacdo, o ltimo eixo, o qual
trata de tecnologias e recursos, foi considerado.

O eixo convida os professores a refletirem e discutirem situacdes em sala de aula,
utilizando softwares educativos, recursos online e outros. Visa discutir diversas maneiras de
abordar a Matematica, seja visualmente, simbolicamente ou por escrito, assim como conexdes
entre estas possibilidades, bem como, abordam potencialidades e limitagdes das tecnologias
digitais. Biza, Nardi e Zachariades (2007) convidam os professores a se envolverem em

propostas que apresentam a seguinte estrutura: 1°) refletir sobre os objetivos do aprendizado no
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contexto de um problema especifico; 2°) examinar as falhas dos estudantes em relagdo a tarefa;
3°) escrever um feedback para o aluno.

O programa trabalha com tarefas, no caso da matematica sdo consideradas como
ferramentas mediadoras para o ensino e a aprendizagem. Na formacao de professores, uma
tarefa pode ser usada para desencadear a reflexdo desses profissionais e explorar seus
conhecimentos matematicos para o ensino, bem como seus conhecimentos pedagogicos e
epistemoldgicos, percepgdes e crengas tecnoldgicas (BIZA; NARDI; ZACHARIADES, 2018).
Desse modo, uma tarefa projetada adequadamente, que aborda propositos complexos, oferece
a oportunidade de se envolver com aspectos da matematica, estratégias didaticas, teoria
pedagdgica e crencas epistemoldgicas (BIZA; NARDI; ZACHARIADES, 2018).

Este programa considera que, embora o professor de Matematica almeje que seu aluno
aprecie e aprenda Matematica, a realidade nem sempre é essa. Nesse sentido, Jaworski, 1994)
considera uma oportunidade para explorar e desenvolver a sensibilidade dos professores para
as dificuldades e necessidades dos alunos. Visto que, o trabalho com tarefas proporciona um
insight na relacdo entre crenca e conhecimento declarado pelo professor participante e sua
relacdo na sala de aula (BIZA; NARDI; ZACHARIADES, 2018).

Stylianidis e Styliniadis (2010) trazem uma abordagem as tarefas matematicas utilizadas
na formacao de professores. Uma das tarefas apresentadas, baseada em uma situacao de sala
de aula, refere-se a resposta emitida por um estudante a qual gerou questionamentos entre 0s
colegas, que por sua vez acabaram questionando o professor sobre a validade da resposta para
todos os contextos. Ndo adianta apenas o professor saber, ele precisa saber utilizar o que sabe
nos variados contextos da préatica (STYLIANIDIS; STYLINIADIS, 2010). Nessa formacdo em
especifico, além de saber se 0 argumento do estudante é valido para todas as situacdes, ele
precisa mediar uma interacdo que leve ao entendimento da discusséo proposta.

Trabalhar com 0 MathTASK® pressupfe contribuir para a producdo de dados mais
reais, mais proximos do que realmente o professor sabe e também mais alinhados com o
objetivo da investigacdo. O programa cria tarefas para situacdes especificas, partindo do
pressuposto de que os discursos matematicos e pedagdgicos dos professores sdo mais bem
explorados e desenvolvidos em contextos de situagOes especificas (BIZA; NARDI,
ZACHARIADES, 2007). Nessa perspectiva, elaborou-se a proposta apresentada a seguir.

3.2 A proposta inspirada no MathTASK
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A proposta inspirada no MathTASK®, tem por objetivo investigar as competéncias dos
professores de Matematica frente a tarefas com o GeoGebra. Foi resolvida por trés professores
de Matematica, conforme quadro 1, egressos do Programa UAB3/UFPel, os quais demonstram
interesse em participar da pesquisa e aprender mais sobre o uso do software frente a um
contexto especifico, o qual foi planejado considerando as caracteristicas dos proprios
participantes. Esses professores em abril de 2018, foram entrevistados e citaram utilizar as
tecnologias digitais para ensinar Matematica, em especial o GeoGebra, conforme artigo:

XXXXX 18

Professor | Ano que se Nivel do ensino que atua Tempo de
formou profissdo

A 2014/2 Ensino Fundamental 1 ano

B 2014/2 Ensino Fundamental e Médio 5 anos

C 2014/2 Ensino Fundamental 5 anos

Quadro 1 - Caracateristicas dos participantes da pesquisa
Fonte: dados da pesquisa

A tarefa descrita na sequéncia, atendendo as caracteristicas do MathTASK®, ¢ ficticia
(elaborada para 0 momento de ensino e pesquisa), mas é baseada em situacdes de ensino, ou
seja, derivadas de circunstancia de sala de aula. Essa tarefa apresenta o dialogo entre dois
estudantes, os quais ndo conseguem realizar exatamente o que foi proposto e dialogam a
respeito. Foi elaborada considerando um publico do 7° ano do Ensino Fundamental e foi testada

anteriormente com dois professores do Ensino Fundamental.

18 XX
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Em uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental, a professora de Matematica vem trabalhando
atividades utilizando o software GeoGebra.

Na primeira aula, os estudantes exploram o software e aprenderam sobre alguns comandos, a
saber: (ponto, reta, semirreta, segmento de reta, poligonos, poligonos regulares, angulos, retas
paralelas, retas transversais, figuras planas, diagonais, entre outras).

Na aula seguinte, a professora propde a seguinte tarefa aos estudantes: Faga uma construgéo
geométrica o mais semelhante possivel da apresentada abaixo.

Dialogo entre os estudantes:
Estudante A: “Professor minha construgdo ficou um pouco diferente. Veja abaixo!”

T, . -
A\.\'\\
D T .

q| =

Estudante B: “A minha construg¢do também ndo esta igual. Se tivesse uma maneira de desenhar
livremente a graminha, talvez a gente conseguisse”. Olha s6 como ficou!

X

s hY

Questionamentos ao professor:
a. Considerando o uso da ferramenta GeoGebra, por que os alunos ndo conseguiram
reproduzir exatamente a casa apresentada na tarefa?
b. Que conceitos matematicos séo possiveis de explorar na construcdo dessa casa?
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c. Faca uma avaliagdo da tarefa proposta. Vocé utilizaria a tarefa com seus alunos? Por
qué?

d. Que outra tecnologia digital vocé utilizaria para ensinar os contetidos que vocé citou?
Justifica.

e. Como vocé poderia orientar o estudante A, o estudante B e os demais para que
construissem a casa apresentada?

Espera-se dos participantes da pesquisa, que analisem o que foi realizado pelos
estudantes e apresentem formas de conduzir a atividade em prol da aprendizagem, e desse modo
respondam aos questionamentos apresentados. Essa tarefa inspira-se no exposto por Biza,
Nardis e Zachariades (2018) os quais sugerem que a tarefa inclua a resposta de um ou mais
alunos, ou também a reacdo de um professor e uma lista de perguntas, as quais os professores
séo convidados a responder, destacando como eles reagiriam em uma situacdo semelhante.

O programa MathTASK® possui um banco de tarefas, no entanto, essas ndo foram

utilizadas, tendo em vista que as mesmas abordam conceitos matematicos do ensino médio e
nesse caso, interessa o ensino fundamental, ja que dois, dos trés professores participantes
lecionam apenas para esse nivel do ensino. E comum no programa MathTASK® as resolucdes
dos estudantes apresentarem um erro conceitual (BIZA; NARDI; ZACHARIADES, 2007), o
qual motiva a discussdo. A proposta aqui apresentada ndo traz um erro, mas sim, o caso de
uma construcdo geométrica distinta da proposta. Espera-se, que o professor identifique o
motivo pelo qual o estudante ndo conseguiu reproduzir exatamente a construcao dada.
A tarefa foi enviada aos participantes no horario estipulado, via e-mail, conforme combinado,
0S quais precisaram de um tempo maior que o previsto para resolver, porém, tdo logo foram
concluindo, foram enviando por e-mail. Logo ap6s tomar conhecimento do que foi respondido
a pesquisadora iniciou a sessdo de formacdo via hangout, onde foi discutida a realizacdo da
tarefa. Mas, como nas respostas dadas aos questionamentos apresentados na tarefa, os
professores foram bastante sucintos nas suas falas. O que justificou a necessidade de realizar
entrevistas pelo WhatsApp com o objetivo de se obter mais informagdes e esclarecer pontos
sobre as respostas apresentada na tarefa.

Para analisar os dados produzidos por meio dos questionamentos e das entrevistas,
empregou-se a Analise de Conteldo, definida por Bardin (2011) como um método de categorias
que permite a classificagdo dos componentes do significado da mensagem em uma espécie de
gavetas. Segundo a autora, uma analise de contetdo é uma analise de significados, a qual se
ocupa de uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteldo extraido das

comunicag0es e sua respectiva interpretacao.



146

4 Apresentando e analisando a tarefa desenvolvida pelos professores

Esta secdo estd organizada em trés subsegdes. A primeira traz os conhecimentos
apresentados pelos participantes frente a tarefa com o GeoGebra, enquanto a segunda discute
as competéncias do professor. Por fim, a ultima subsecdo relaciona conhecimentos e
competéncias frente a tarefa proposta, considerando que é primordial conhecer as competéncias

do professor frente as tecnologias digitais.

4.1 Conhecimento

Acredita-se que para que a tecnologia favoreca a aprendizagem, um dos primeiros
passos seja 0 conhecimento dos conceitos matematicos e, posteriormente, o conhecimento da
tecnologia digital, ambos relacionados. Quando questionados sobre quais conceitos
matematicos sdo possiveis explorar na construcdo geométrica proposta, os professores
responderam:

Retas paralelas, perpendiculares, vértices, formas geométricas (Professor A, 2019).

Retas paralelas e perpendiculares, angulos, ponto no sistema cartesiano, diagonais de um

quadrado, calculo da area de algumas figuras planas (quadrado, paralelogramo, triangulo,

circunferéncia, retangulo), fungdo modulo de seno (Professor B, 2019).

Coordenadas de um ponto, segmento de reta, angulos, circunferéncia, triangulo, soma de

angulos internos, construcfes geométricas, raciocinio légico (Professor C, 2019).

As respostas mostram a possibilidade de explorar diversos conceitos evidenciados
principalmente pelos professores B e C. Tais possibilidades s&o reforgadas por Lovis e Franco
(2013), os quais citam que a realizacdo de tarefas de Geometria com o apoio do GeoGebra
permite construir figuras para representar diferentes objetos geométricos, perceber e verificar
propriedades dos objetos envolvidos e, também, testar conjecturas e justificar raciocinios.
Ainda, segundo Gravina (2015), a construcdo de figuras geométricas em ambientes de
Geometria Dindmica concorre para o desenvolvimento do conhecimento geométrico, em
especial a apreensao de objetos da Geometria Euclidiana.

Perguntados sobre por que os alunos ndo conseguiram reproduzir exatamente a casa
apresentada na tarefa, as respostas foram:

A imagem da grama o aluno ndo conseguiu realizar, mas acredita que seja no item inserir
imagem (Professor A, 2019)

Existem conceitos que o aluno ndo tem o conhecimento para desenvolver a atividade
conforme solicitada (Professor B, 2019).

A casa realizada pelo aluno ndo sera igual a do professor, pois este, ndo sabe as coordenadas
que o professor utilizou para a criacdo do desenho (Professor C, 2019).
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Envolver os professores em uma situacdo especifica, pode leva-lo a identificar o erro,

investigar as causas e compreender que a oportunidade didatica tem o potencial de gerar um
frutifero conflito cognitivo (BIZA; NARDI; ZACHARIADES, 2007). Esse tipo de conflito gera
respostas distintas e interessantes, como as acima apresentadas. Destaca-se que 0 erro e as
respostas distintas devem ser consideradas como oportunidade e parte do processo de
aprendizagem, seja as apresentadas pelos professores ou pelos estudantes, devendo esses
promoverem uma interagdo com o objetivo do crescimento cognitivo dos envolvidos.
O professor A respondeu que acreditava que a “graminha” da constru¢do geométrica tivesse
sido obtida através da insercdo de uma imagem. Ja a resposta dada pelo professor B mostra um
conhecimento maior sobre o softwareGeoGebra, visto que ele respondeu o0 que se esperava: a
“graminha” apresentada na construcao foi construida através de uma fungdo seno, conceito que
ndo faz parte dos estudos do 7° ano e que, portanto, € justificativa para que a constru¢do nao
ficasse idéntica a dada. Enquanto o professor C ndo se deteve a “graminha” e escreveu sobre a
necessidade de utilizar coordenadas.

No que tange ao conhecimento da tecnologia digital, os participantes responderam e
justificaram quais outras tecnologias digitais utilizariam para ensinar os conteudos citados por
eles proprios, no questionamento de numero 1.

N&o lembro de nenhum outro software, trabalho sempre como GeoGebra (Professor A, 2019).

O WxMaxxima. Mas ndo tenho habito de usar. Acho sua usabilidade dificil para os alunos

(Professor B, 2019).

O software Régua e Compasso, embora eu nao utilize, por optar sempre pelo GeoGebra é um
software também livre que da para trabalhar os conceitos mencionados (Professor C, 2019).

Os professores B e C citam que € possivel o emprego de outros softwares no ensino dos
conteddos mencionados, mas deixam claro que ndo os utilizam. Desse modo, é observavel nos
registros dos professores A e C a preferéncia pelo uso do GeoGebra. O GeoGebra oferece aos
participantes um conjunto de possibilidades de acdo, porém, as acbes tém caracteristicas
diferentes e favorecem modelos conceituais distintos. Essa distingdo estd ancorada na
capacidade de perceber formas Gteis de combinar conhecimentos sobre o GeoGebra (usar
ferramentas euclidianas, definir propriedades dos objetos, construir objetos dependentes,
arrastar) com conhecimentos matematicos (factos, formulas, procedimentos), para obter uma
solucdo (JACINTO; CARREIRA, 2017).

A partir dos registros do professor A sobre sua preferéncia pelo GeoGebra, em

entrevista foi perguntado sobre o porqué da escolha desse software e sobre como o utiliza no
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processo de ensino e aprendizagem. O professor A relata que conheceu o software durante a
graduacdo, porém, ndo conhece todas as suas func¢@es, embora saiba o quanto é completo.
Salienta, ainda, que o software ndo € muito dificil de ser manuseado, o que possibilita o trabalho
com os alunos. E enfatiza que faz o uso do software em casa para planejar suas atividades e
levar impressa, também, ja fez o uso em sala de aula em estudo da circunferéncia, em graficos
de funcdes, privilegiando atividades simples.

Ainda, o entrevistado justifica que gostaria de utilizar mais o software diretamente com
0s estudantes, porém a inexisténcia de computadores na escola € um elemento que dificulta o
processo. Desse modo, em certas ocasifes 0s estudantes sdo convidados a levarem seus
computadores e celulares, mas como nem todos possuem, o0 professor empresta seus
equipamentos para os estudantes. O professor cita que o uso do GeoGebra em casa ndo impacta
a aprendizagem do aluno, mas que adota a pratica com o objetivo de levar uma atividade com
uma melhor apresentacdo visual (PROFESSOR A, 2019).

O professor A demonstra ter conhecimento do potencial que a tecnologia tem no
processo de ensino e aprendizagem. Essa “fala” se relaciona com o uso ndo domesticado da
tecnologia (BORBA,; VILLAREAL, 2005) discutido anteriormente e essencial na perspectiva
de uso da tecnologia. Também, relaciona-se com o construto seres-humanos-com-midia, o qual
defende que os seres humanos, ao interagirem com as midias, reorganizam o pensamento de
acordo com multiplas possibilidades e restricdes que elas oferecem. Desse modo, utilizar ou
ndo o GeoGebra para ensinar Matematica influencia o tipo de conhecimento produzido.

Importante mencionar analises tecidas por professores de Matematica em formacéo
inicial a respeito do GeoGebra. Segundo Felcher et al. (2017), os futuros professores de
Matematica reconhecem a importancia do uso do software para suas praticas pedagdgicas,
porém, salientam a necessidade de participar de cursos, pois, identificam muitas possibilidades
de exploracdo, que sdo pouco conhecidas por eles. Ha4 um transbordar de tecnologias digitais
na atualidade, permitindo que as palavras de Kaput (1992), mesmo de longa data continuam
atuais, visto que, qualquer um que se atreva a descrever 0s papéis da tecnologia na Educacgéo
Matematica enfrenta um desafio semelhante ao de descrever um vulcdo em erupcao.

4.2 Competéncias

Além do conhecimento, € preciso ter competéncia para elaborar atividades

investigativas, mediar o processo e avaliar. No sentido de discutir a capacidade de elaborar
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atividades investigativas e também de avaliar, a seguinte questdo foi proposta aos professores:

“faga uma avaliacdo da tarefa proposta. Vocé aplicaria a tarefa aos seus alunos? Por qué?”

Aplicaria a atividade para o aluno conhecer o software e também para trabalhar figuras
geométricas, vértices, retas paralelas... (Professor A, 2019).

N&o aplicaria a atividade, j& que exige conhecimentos que o aluno desconhece, existem fungdes
na figura o qual o aluno do 7° ano ndo possui 0 conhecimento necessario para realizar a
atividade (Professor B, 2019).

Sim. Aplicaria com o intuito de desenvolver e aprimorar o conceito de plano, segmento de reta,
angulos, circunferéncia, coordenadas e raciocinio légico (Professor C, 2019).

Independente do “sim” ou “ndo” respondido, as justificativas merecem atengdo. Os
professores A e C afirmam que aplicariam a tarefa. Porém, a justificativa assemelha-se aos
contetidos possiveis de serem trabalhados na tarefa proposta. O professor B afirma que nao
aplicaria a tarefa, ja que a mesma envolve conceitos desconhecidos pelos estudantes. A partir
do exposto pelo professor B, em entrevista, foram perguntados quais seus argumentos para ndo
confrontar o aluno com conceitos ainda ndo conhecidos. Perguntou-se ainda se essa decisao foi
especifica para essa situagdo, ou néo.

Nunca apresento atividades/tarefas aos alunos que necessitem de conceitos ainda n&o
estudados, pois, ndo é produtivo em termos de aprendizagem (Professor B, 2019).

Entende-se que a construcdo geométrica proposta é uma tarefa investigativa, a qual nao
tem um passo a passo, um formulario a ser seguido ou um resultado final Gnico. E sua
importancia reside justamente na possibilidade de mobilizar conceitos, articular comandos e
detalhes da ferramenta, os quais precisam ser explorados. “Atividades que antes podiam ser
consideradas meros exercicios, ao serem transportados para um ambiente informatizado,
tornam-se problemas requintados” (ROLKOUSKI, 2012, p. 51). E a tecnologia digital
evidenciando de forma qualitativa o pensar do aluno.

Partilhando das palavras de Isotani e Branddo (2013), a Geometria € uma das areas da
Matematica que mais se beneficiou com o uso do computador e de suas tecnologias, quando se
considera o ensino-aprendizagem. A criacdo de figuras em ambientes de geometria dindmica,
é um fator promotor de conhecimento (AMADO, SANCHEZ; PINTO, 2015). No entanto,
reflexdes dessa natureza ndo foram percebidas nas avaliagOes feitas pelos professores. Ou
porque a tarefa ndo foi concebida da mesma maneira pelas partes envolvidas (idealizadores e
realizadores), ou porque os professores ainda nao construiram, ou ndo tem clareza sobre a
relevancia de tarefas como essa para a aprendizagem dos estudantes.

Como vocé poderia orientar o estudante A, o estudante B e os demais para que

construissem a casa apresentada?
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Pesquisar sobre as atribui¢des dos icones do GeoGebra, treinar algumas construgdes mais
simples, para depois sim, tentar realizar a construcdo da imagem (Professor A, 2019).
Realizando partes da atividade em conjunto com os estudantes, de maneira instrucionista
(Professor B, 2019).

Observar as unidades, apresentar taxas, utilizar a malha do GeoGebra como base e a partir
disso, montar coordenadas aproximadas para os pontos das figuras (Professor C, 2019).

Nas palavras de Biza, Nardi e Zachariades (2007), a resposta do estudante reflete uma
dificuldade, falta de conhecimento ou o emprego de um raciocinio distinto e deve proporcionar
ao professor refletir e demonstrar as maneiras pelas quais podera ajudar o estudante. Nessa
perspectiva, os professores foram questionados sobre como orientar os estudantes, porém, os
registros estdo mais relacionados a modificar a forma da atividade proposta, comecando por
uma construcdo mais simples, por exemplo. A resposta dada pelo professor B traz a
possibilidade de realizar a atividade de maneira instrucionista.

Sem maiores avaliacBGes das respostas dos professores, embora acredita-se que tenham
fugido da questdo original, enfatiza-se que o questionamento proposto era sobre como mediar
a tarefa, que tipo de interacdo e feedback emitir para que o aluno possa concluir a sua
construcdo. A mediacdo é fundamental no processo de ensino e aprendizagem, mesmo com
tecnologias digitais. Corroborando com a discussdo, a maquina ndo funciona de forma
intersubjetiva, ou seja, um individuo ndo aprende jamais sozinho, mas na interacdo com outras
pessoas. Compreender o ponto de vista de outras pessoas € um aspecto essencial da atividade
de aprendizagem, que a maquina — mesmo interativa — ndo pode lhe oferecer (DELAUNAY,
2008).

4.3 Relacionando conhecimentos e competéncias frente as tarefas matematicas

Considerando o exposto pelos professores participantes percebe-se que o professor A
tem conhecimentos limitados sobre a ferramenta GeoGebra, conforme ele proprio cita na
entrevista. No entanto, parece ter clareza sobre o potencial do GeoGebra no que se refere a
preparacédo da aula e em seu uso com o aluno. O professor B tem conhecimento mais amplo
sobre as possibilidades de uso do software, identificando por que os alunos ndo conseguiram
realizar a “graminha” da construgdo. E, assim como o professor C, o professor B consegue
visualizar na tarefa a possibilidade de explorar diferentes conceitos da Geometria.

Retomando as construgdes apresentadas na tarefa, identifica-se que além da
“graminha”, sobre a qual voltaram-se a atengéo dos professores, citada por esses como 0 motivo

de uma construcdo distinta, entende-se, também, outros aspectos a serem analisados. A
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construcdo do aluno A ndo apresenta nem o sol, nem a flor. J4 a construcdo do aluno B apresenta
0 sol, que é resultado da insercdo de uma imagem e ndo de uma construgdo geomeétrica.
Enfatiza-se as palavras de Biza, Nardi e Zachariades (2018), para 0s quais € necessario do
professor um conjunto complexo de consideracdes, as quais determinam suas acdes em relacao
a capacidade de diagnostico e pratica confrontados com situacfes de ensino realistas.

Para Mishra e Koehler (2006), o TPACK espera que o professor tenha uma atitude
multifacetada frente as tecnologias digitais, combinando de maneira balanceada o0s
conhecimentos dos conceitos curriculares, o tecnoldgico e o pedagdgico. Frente a tarefa com o
GeoGebra percebeu-se que os professores demonstraram conhecimento dos conceitos e da
tecnologia, porém, no momento articula-los e utilizad-los de forma pedagogica, em prol da
aprendizagem, percebe-se alguma dificuldade. Assim, relacionado com o exposto por Garcia
et al (2011), ndo se identifica a competéncia exploratéria, a qual trata de potencializar o ensino
e aprendizagem pelo uso das tecnologias digitais.

Desse modo, ndo se tem clareza da presenca das competéncias dos professores,
relacionadas a elaborar atividades investigativas, mediar o processo e avaliar. Tendo em vista
que os professores ao avaliarem a tarefa ndo explicitam a importancia dela, em termos de
aprendizagem. Também, ndo deram evidencias de como mediar o processo, visto que, ndo
emitiram feedbacks e/ou proporcionaram interagdes com 0s pares e/ou entre os pares. Nesse
sentido, Hill e Ball (2004) sugerem o uso de tarefas na formacéo de professores para explorar,
avaliar e desenvolver o conhecimento matematico dos professores para o ensino.

Sédo diversas, entrelacadas e necessarias as competéncias do professor, para que possa
fazer um uso ndo domesticado da tecnologia no processo de ensino e aprendizagem. Nessa
perspectiva, segundo Biza, Nardis e Zachariades (2007), o engajamento com tarefas pode
funcionar como uma fase preparatéria para os professores antes da exposicao a situagdes reais
de sala de aula. E portanto, um espaco de reflexdo, troca e aprendizado, que vem somar a
formacédo do professor.

Nesse sentido, Sanches, Fernandes e Llinhares (2004) destacam a importancia do uso
de tarefas matematicas na formacgdo de professores. O conceito de derivada é considerado
complexo para os estudantes e, também para os professores, por isso, foi o tema da formacao,
a qual trouxe questdes resolvidas pelos estudantes. No primeiro e no ultimo modulo da
formacgé@o os professores responderam um questionario sobre as respostas emitidas pelos
estudantes, sendo que no primeiro questiondrio as respostas emitidas foram gerais.

Posteriormente ao mddulo de ensino, a maioria dos professores participantes foi capaz de
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interpretar as respostas dos estudantes, fazendo inclusive abordagens relacionadas a parte
gréafica e andlitica do conceito.

Desse modo, o presente cendrio de uso das tecnologias no ensino e aprendizagem urge
por uma reconfiguracdo, também da postura do professor. A competéncia do professor na
atualidade deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o conhecimento, sendo
um animador da inteligéncia coletiva dos grupos que estdo ao seu encargo e, assim, incitar a
troca de saberes, a mediacdo entre os pares (LEVY, 2010). Precisamos de professores
motivados e motivadores de aprendizagens, corroborando para que os estudantes abandonem o
comportamento passivo (ISOTANI; BRANDAO, 2013).

5 Algumas consideracdes

O GeoGebra é um software com inumeras possibilidades de utilizacdo no ensino de
Matematica e com status de tecnologia inovadora, no entanto, mesmo com todo o potencial,
seu uso singular apenas ndo é sindénimo de aprendizagem. S&o inimeros os fatores a serem
considerados em prol de um uso ndo domesticado da tecnologia e que potencialize 0s processos
de ensino e de aprendizagem. O professor precisa ter o conhecimento dos conceitos
matematicos e da tecnologia digital, mas, também, as competéncias para que de modo criativo
e articulado, elabore atividades investigativas, faca a mediacao do processo e avalie.

Percebeu-se que os professores ndo apresentam as devidas competéncias para o uso do
GeoGebra, frente ao contexto especifico aqui em discussdo. No entanto, entende-se que esse
resultado pode ser reflexo de uma fragilidade desta investigacdo, a qual oportunizou aos
professores a realizacdo de apenas uma tarefa. Acredita-se que com um maior nimero de
tarefas, ou com mais questdes, fosse possivel extrair um conjunto maior de dados, talvez
diferentes dos aqui apresentados. Também, embora convidado um nimero maior de professores
para participarem da pesquisa, um pequeno numero de participantes aceitou, 0 que também,
pode justificar uma fragilidade da pesquisa.

Entende-se como de extrema importancia as propostas com 0 MathTASK®. Acredita-
se que o trabalho com as tarefas, atende de modo eficaz a pesquisa, apresentando um panorama
dos conhecimentos e das competéncias dos professores frente a situacdes especificas. Também,
é uma possibilidade de formacdo inicial ou continuada, fundamental para o uso potencializador

das tecnologias digitais no ensino e aprendizagem da Matematica, como é almejado.
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Por fim, como perspectivas acredita-se na importancia de investir no uso das tarefas
matematicas, pelos motivos descritos no parégrafo anterior. Mas, em especial, pela
possibilidade de colocar o professor frente a situacdes especificas, uma oportunidade distinta
das formacOes abstratas que acontecem para grandes publicos e nem sempre focam nas
necessidades dos professores. E essencial que no uso de tarefas, essas sejam avaliadas e
(re)planejadas em prol dos objetivos que se deseja alcancar, conforme as proprias criadoras do

Programa descrevem em seus artigos.
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4.6 ARTIGO 4: CIBERFORMACAO COM PROFESSORES DE MATEMATICA:
CONCEPCOES E PERCEPCOES FRENTE AO USO DO CODIGO QR

O artigo 4 contempla o sexto objetivo especifico e esta publicado, conforme Figura 13.
Esse texto é resultado de reflexfes a partir de uma cyberformacéo oferecida aos professores
participantes da pesquisa. O artigo tem um coautor, Vanderlei Folmer, orientador da tese e pode

ser acessado no link http://www.sbem.com.br/revista/index.php/EMR-RS/article/view/2033.

Figura 13 - Pégina da Revista Educacdo Matematica em Revista - RS

EDUCACAO MATEMATICA EM REV

CAPA SOERE ACESB0 CADASTRO PESQUISA ATUAL ANTERIORES NOTICIAS

Capa>v. 1, n. 20 (2019) > Felcher

CIBERFORMACAO COM PROFESSORES DE MATEMATICA: CONCEPCOES E
PERCEPCOES FRENTE AO USO DO CODIGO QR

Caria Denize Ott Felcher, Vanderlzi Folmer

RESUMO

O presente artige tem por objetivo investigar concepgdes e percepgdes dos professores participantes de uma ciberformacdo com o uzo do codigo QR no ensine de
Matematica A ciberformardo considera a tecnologia como fator proeminente no processo cognitive, de modo a ampliar a aprendizagem. Para tal, realizou-se uma formagio
com caracteristicas de ciberformacio, com trés professores/egressos da Licenciatira em Matematica. Os resultados apontam as seguintes concepgdes: turma mais agitada
pode nio ser a “mais adequada” para o uso de tecnologias e as formagdes geralmente sdo teoricas. J4 as percepgdes foram: o uso da tecnologia motivou os alunos e esses
aprenderam mais; realizar formagdes € importante para cada vez mais aprender e a formac&o foi muito valida, pois uniu tecria e pritica. Concluiu-se, assim, que as
concepgies deram lugar a percepgies, as quais destacam a tecnologia como participe no processo educacional, o que estd em consonineia com a ideia de ciberformacdo.

Fonte: http://www.sbem.com.br/revista/index.php/EMR-RS/article/view/2033
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Ciberformacéo com Professores de Matematica:

Concepcdes e Percepcdes frente ao Uso do Codigo QR

Cyberformation with Mathematics Teachers:

Conceptions and Perceptions regarding via the Use of the QR Code

Carla Denize Ott Felcher

Vanderlei Folmer

Resumo

O presente trabalho teve por objetivo investigar concepcdes e percepcdes dos professores participantes
de uma ciberformagao com o uso do codigo QR, no ensino de Matematica. A ciberformagéo considera
a tecnologia digital como fator proeminente no processo cognitivo. Para tal, realizou-se uma formacéo
com caracteristicas de ciberformacao, com trés professores/egressos da Licenciatura em Matematica.
Os resultados apontam as seguintes concepcdes: turma mais agitada pode ndo ser a “mais adequada”
para o uso de tecnologias digitais e as formagdes geralmente séo tedricas. Ja as percepgdes foram: o uso
da tecnologia digital motivou os alunos e esses aprenderam mais; realizar formagdes é importante para
cada vez mais aprender e a formacdo foi muito valida, pois uniu teoria e pratica. Concluiu-se, assim,
que as concepgdes deram lugar a percepgdes, as quais destacam a tecnologia digital como participe no
processo educacional, 0 que estd em consonancia com a ideia de ciberformacao.

Palavras-chave: Ciberformacdo; Codigo QR; Tecnologias Digitais; Ensino de Matematica.

Abstract

The objective of this study was to investigate the conceptions and perceptions of participants teachers
of a cyberformation (e — learning) with the use of the QR code in Mathematics teaching. The
cyberformation considers the digital technology as a prominent factor in the cognitive process. For that,
a formation with characteristics of cyberformation was made, with three teachers / graduates of the
Graduation in Mathematics. The results point to the following conceptions: the more agitated class may
not be the "most appropriate” for the use of digital technologies, and the formations are usually
theoretical. Already the perceptions were: the use of technology motivated the students and these
students learned more; to perform formations is important to increasingly learn and the formation was
very valid because it united theory and practice. It was concluded, therefore, that conceptions gave place
to perceptions, which highlight the digital technology as a participant in the educational process, which
is in line with the idea of cyberformation.

Keywords: Cyberformation; QR Code; Digital Technologies; Mathematics Teaching.



158

Introducéo

Ensinar o Homo Zappiens'® é um dos desafios que o século XXI apresenta aos
professores, porém esse ndo é o Unico. Segundo Sarasola e Sanden (2011), a prépria formacao
de professores tem sido governada pela I6gica tradicional, fazendo com que os mesmos sintam-
se perdidos perante a demanda de exigéncias diarias. Ainda, segundo Borba, Almeida e Gracias
(2018), os desafios relacionados as condicGes da escola publica, as questdes salariais e, também,
a decrescente valorizacao pelo qual a carreira do professor tem sido submetida. Nesse contexto
de demandas, destaca-se a necessidade de uso das tecnologias digitais (TD) no processo de
ensino e de aprendizagem.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nas competéncias 4 e 5, destaca as

diferentes linguagens, incluindo a visual, a sonora e a digital, com o objetivo de expressar e
partilhar informacdes. Bem como, compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa e reflexiva. E desse modo, além de se
comunicar, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo (BRASIL,
2017).
Portanto, as TD podem se apresentar como fundamentais ao processo de ensino e
aprendizagem. Em contrapartida, temos atualmente um grande volume de TD fazendo parte do
dia a dia. Entre essas, o codigo QR, sigla do inglés Quick Response, que significa resposta
rapida e que permite armazenar quantidade significativa de caracteres. Utilizar o cédigo QR em
praticas de ensino é, segundo Araujo (2018), integrar a sala de aula o que ja esta legitimado
fora dela.

No entanto, € importante refletir sobre como integrar as TD a pratica de ensino de modo
qualitativo. Visto que, Segundo Vanini et al. (2013), é preciso pensar mais sobre o porqué da
integracdo de TD na escola e, como fazer para que essa integracao, de fato, contribua com a
transformacéo do sujeito em formacédo. Nesse contexto, ressalta-se a importancia de oportunizar
ao professor formagdes que contemplem o uso da TD em sala de aula. Sendo assim, o objetivo
deste artigo foi investigar as concepcOes e percepcdes dos professores participantes de uma
Ciberformacdo com o uso do cddigo QR no ensino de Matematica.

Para Matos e Jardilino (2016), os termos concepgao e percepgdo, embora, por vezes,

empregados como sinbnimos, ndo o sdo. Entende-se por concepcao, a operacdo para a qual o

Homo Zappiens é a geracdo multitarefa, a qual desde muito cedo esta imersa no cenario digital (VEEN;
VRAKKING, 2009)
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espirito constroi, um conceito ou ideia geral, sem ser necessario apelar para dados experimentais
(DUROZOI; ROUSSEL, 1996). Por percepcdo, entende-se organizacgao e interpretacdo de
sensacOes/dados sensoriais, que resultam em uma consciéncia de si e do meio ambiente, uma
representacdo dos objetos externos/exteriores (MATOS; JARDILINO, 2016).

Desse modo, segundo Matos e Jardilino (2016), concepcdo € a maneira como as pessoas
percebem, avaliam e agem com relagdo a um determinado fenémeno. E, percepc¢éo, segundo os
mesmos autores, € a organizacao e interpretacdo de sensac¢des. Portanto, concepgéo € aquilo que
a pessoa sabia ou pensava antes da experiéncia, enquanto a percep¢do remete a interpretacdo
apos a experiéncia. Nesse contexto, destaca-se como marco a ciberformacéo e, portanto, o que
o0s professores pensavam antes (concepcao) e depois (percepcao) dela.

Buscando atender ao objetivo aqui proposto, realizou-se uma formacdo com
caracteristicas de uma ciberformacdo, com trés professores/egressos da Licenciatura em
Matemaética, que atualmente lecionam na Educacéo Bésica. Segundo Rosa (2015), a palavra
ciberformacéo e formada pelo vocéabulo ciber, que se refere ao uso de tecnologias, e a propria

formacéo.

Discutindo a Ciberformacéo de professores de Matematica

O tempo em que se vive atualmente € (re)configurado pelas TD, as quais impactam e

modificam os cenarios, inclusive o escolar. No entanto, para Vanini et al. (2013), ha um
descompasso entre o uso das TD no cotidiano e o uso que a instituicao escolar vem promovendo.
Assim, segundo os autores € preciso lancar olhares para como esta sendo tratada a producao de
conhecimento, particularmente, 0 matematico, com uso de TD no contexto escolar (VANINI,
et al. 2013).
Desse modo, embora o esfor¢co dos pesquisadores e professores, a influéncia das TD no
ambiente educacional, ainda ndo é satisfatorio. Porém, acredita-se que 0 acesso a TD e a
programas de formacdo de professores podem contribuir, significativamente. Dessa forma,
alunos que vivenciam, durante seus processos de formacdo académica, momentos em que
podem fazer uso pedagdgico das tecnologias, possuem maiores chances de compreender e
utilizar futuramente tais tecnologias, sentindo-se seguros em relagdo ao seu uso (GARCIA et
al., 2011).

Certas iniciativas de formacédo continuada vém sendo realizadas no sentido de promover
formacdo para o uso das TD. No entanto, segundo Maltempi (2008), essas experiéncias,

geralmente, focam a formacao pedagogico-tecnologica dissociada dos conteudos especificos, 0



160

que implica em um passo posterior do professor, que € relacionar a formacéao recebida com o
conteido, o qual ministra. Segundo o autor, é preciso apostar numa formacgéo continuada que
trabalhe as tecnologias de modo a auxiliar o professor a incorpordlas em sua pratica,
considerando os contetidos especificos da area (MALTEMPI, 2008).

Nesse contexto, a ciberformacdo de professores de Matematica parece uma alternativa
viavel e qualificada. E, segundo Rosa (2015), esta relacionada a intencédo do professor de estar
com a TD. Mas, ndo é um estar mecénico, que considera as TD como se fossem recursos
auxiliares ao ensino e a aprendizagem. A ciberformacdo considera as TD como meios que
participam ou devem participar efetivamente da producdo do conhecimento, no caso, a
Matematica (ROSA, 2015).

Corroborando com a ideia de ciberformacédo, Rosa (2015) defende o pensar com a TD,
o qual revela a imersdo do professor no mundo cibernético, que o faz compreender o potencial
dessas ferramentas no processo cognitivo. Assim, o exemplo de uso das tecnologias digitais,
apontado por Antunes e Cibotto (2018), onde o estudante constr6i no GeoGebra um heptagono
(poligono convexo de sete lados), e é valorizado pela facilidade e rapidez, estd em
desconformidade com a proposta de ciberformacdo. O software GeoGebra?® tem grande
potencial para a aprendizagem matematica, indo muito além das qualidades mencionadas.

Reitera-se a importancia da formacéo do professor, seja ela inicial ou continuada. No
entanto, o professor nunca estard formado para o uso da TD. Segundo Vanini et al. (2015) é
possivel produzir conhecimentos sobre alguns recursos tecnoldgicos, a fim de utiliza-los em
prol da cognicdo dos estudantes, conhecer mais sobre o uso, possibilidades e finalidades desse
recurso. Portanto, para Rosa (2015), essa formacdo precisa ser almejada, buscada,
constantemente.

A importancia de estar buscando pela formacdo, apoia-se, também, em Fitzsimons
(2017). O autor alerta para a necessidade de entender a evolucao da educagdo matematica, muito
mais do que olhar para o uso micro de uma determinada TD, que podera ndo estar presente nos
préximos anos. Ou seja, o foco precisa estar no potencial educativo das atividades propostas
com tecnologias. E, ndo apenas, em uma exposi¢do das coisas incriveis que as ferramentas
tecnoldgicas podem fazer.

Embora inexistam receitas para formacéo de professores, algumas consideraces podem

ser tecidas no sentido de qualifica-las. Para Vanini et al. (2013), o professor em formacéo devera

20F ym software dinamico, gratuito e multiplataforma para todos os niveis de ensino, que combina geometria,
algebra, tabelas, graficos, estatistica e calculo numa Unica aplicacdo (INSTITUTO GEOGEBRA, 2014).
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vivenciar o ambiente tecnol6gico, e, ao fazer uso dessas, também se forma ao experimentar
descobrir as inUmeras e infinitas possibilidades que a tecnologia digital permite a sua formacgéo

continua e nunca finalizada.
Percurso metodoldgico

Os participantes da formacéo

Os participantes desta formag&o sdo egressos do Curso de Licenciatura em Matemaética
a Distancia, com inicio em 2011/1 e término em 2014/2. Esses participantes foram identificados
pelas letras A, B e C, sendo que todos eles fizeram parte desta pesquisa, em etapa anterior, 0s
quais integravam a um grupo com maior nimero de sujeitos participantes. No entanto, esses
trés (3) disponibilizaram-se a participar da ciberformagéo, considerando que essa exigia a
realizacdo da pratica em sala de aula. Um resumo das caracteristicas dos participantes encontra-
se no quadro 1:

Quadro 1 — Caracteristicas pessoais e profissionais dos professores

Professores Sexo Faixa etaria | Especializacéo Tempo de Nivel de ensino
docéncia gue leciona
A Feminino | Entre 30 € 40 Cursando 1,5 anos Ensino
anos Fundamental
B Masculino | Entre 40 e 50 Sim 6 anos Ensino
anos Fundamental e
Médio
Masculino | Entre 30 e 40 Sim 5,5 anos Ensino
C anos Fundamental

Fonte: dados da pesquisa

A ciberformacéo
O percurso metodoldgico desta investigacdo considerou a formacao denominada
“Explorando o QR Code na formagdo do professor de Matematica”, com carga horaria de 40h,
desenvolvida no periodo de fevereiro a abril de 2019, com os trés professores citados
anteriormente. O objetivo desta formagdo foi proporcionar aos professores participantes uma
formacdo tedrica e pratica sobre o uso QR Code no ensino da Matemética, bem como
oportunizar momentos de reflexdo ao longo do processo de formagao.
Essa formacéo foi desenvolvida na modalidade a distancia, como momentos sincronos
e assincronos. Para os momentos assincronos foi utilizado um grupo secreto no Facebook, onde
foram compartilhados materiais (textos, videos e outros). Este grupo serviu também como

espaco de interacdo entre os pares, com 0 objetivo de troca e esclarecimento de davidas. Para
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0s momentos sincronos, a ferramenta hangout foi utilizada, mais especificamente nos médulos
VeVl

No modulo 1V, 0 momento sincrono teve como objetivo salientar os aspectos principais
das discussbes e amarrar ideias. Focalizou-se, também, a elaboracdo conjunta de uma pratica
com o0 uso do cadigo QR. E por fim, no moédulo VI, como etapa de extrema relevancia, foi
realizado uma roda de conversa virtual, através da ferramenta hangout, a fim de promover uma
discussdo e um fechamento da proposta, segundo alguns questionamentos previamente

estabelecidos. De forma mais detalhada, a formacéo € apresentada no quadro 2.

Quadro 2 - desenvolvimento da formacao (mddulo a médulo)

M@ddulo 1 (assincrono — grupo fechado no M@ddulo Il (assincrono — grupo fechado no

Facebook) Facebook)

Materiais: Materiais:

* Video sobre a importancia, objetivos e * Trés videos: o que é o cddigo QR, como
cuidados ao usar as tecnologias digitais em ler/escanear o codigo, e como produzir
sala de aula. cadigos.

+  Artigo: Novas competéncias docentes frente | Tarefa:
as tecnologias digitais interativas. * Relatar suas experiéncias com o cddigo QR.

Tarefa: * Assistir aos videos e gerar um cédigo QR

»  Assistir ao video. apresentando um breve resumo (entre 5 e 10

« Ler o artigo e participar da discussdo nos linhas) do artigo postado no médulo 1.

comentarios.

Modulo I11 (assincrono — grupo fechado no Médulo 1V (sincrono — via hangout)
Facebook)
Materiais: S . Fechamento das ideias discutidas nos médulos I,
* Artigo: Tecnologias digitais no ensino da| ;.
matematica e formacdo de professores:
possibilidades com 0 QR Code Reader.
*  Video sobre utilizagdo do c6digo QR no ensino
de Matemética.

Tarefa:

OElaborar coletivamente uma proposta de uso do
cédigo QR no ensino da Matematica.

Tarefa:
» Leroartigo e assistir ao video.
*  “Pensar” pratica com o uso do c6digo QR no
ensino da Matematica.
Modulo V (pratica em sala de aula) Tarefa: Médulo VI (sincrono — via hangout) Tarefa:
ODesenvolver a proposta elaborada no médulo 1V | OParticipar da roda de conversa virtual para
e fazer o registro de momentos importantes, fechamento da formagéo.

através de imagem e videogravacao.

Fonte: dados da pesquisa

Ainda, sobre 0o moédulo 1V, o plano de aula elaborado coletivamente teve como objetivo
aprofundar e fixar o estudo do plano cartesiano, considerando o 7° ano do Ensino Fundamental.
Segundo Rosa e Caldeira (2018), em se tratando do uso das TD, € preciso que o professor crie,
invente, evitando reproduzir atividades, técnicas e metodologias, visto que, a cada minuto ha

algo novo surgindo. O planejamento € apresentado na sequéncia, quadro 3.
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Quadro 3 - plano de aula
Contetdo: Plano cartesiano Desenvolvimento da aula:
1° momento: explanacédo sobre o cddigo QR: o que &, onde e quando foi criado, onde € utilizado,
entre outros.
2° momento: download do app QR CODE READER 3° momento: desenvolvimento da proposta

»  Cada grupo recebera um plano cartesiano e estabelecerdo no grupo a ordem de participacéo
de cada um.

» Na ordem estipulada, cada participante recebera um cédigo que traz a localizacdo do ponto
no plano cartesiano. Apds, feita a leitura do codigo, o ponto correspondente deve ser
localizado no plano.

»  Depois da localizagéo de todos os pontos no plano (12 pontos) é preciso uni-los de modo a
encontrar a figura expressa no plano.

*  Apos a conclusdo correta da figura no plano, cada grupo recebera um novo cédigo, diferente
para cada grupo, os quais terdo as seguintes propostas: 1° CODIGO: René Descartes -
criador do plano cartesiano 2° CODIGO: O que € o plano cartesiano?
3° CODIGO: Os 4 quadrantes (link de um video bem curtinho)
4° CODIGO: Batalha naval (link de uma pagina que é explica o que é) os alunos deveréo
relacionar o jogo com o plano cartesiano.

*  ApoOs a leitura e estudo dos codigos, cada grupo devera socializar o percurso de
desenvolvimento da atividade, contando como fez para localizar os pontos, a figura
formada, bem como socializar o contetido do ultimo cddigo.

4° momento: fechamento da proposta.

Fonte: dados da pesquisa

A anélise dos dados considerou os registros realizados pelos participantes do grupo
fechado no Facebook, bem como as falas dos mesmos em momento sincronos, via hangout.
Em preferéncia, foi considerada a roda de conversa virtual, a qual foi gravada e permitiu
finalizar as discussbes sobre a ciberformacdo. No decorrer da exploracdo dos dados, as
gravacdes foram transcritas, analisadas e 0s trechos mais relevantes apresentados e discutidos

em secdo especifica para tal.

O Cddigo QR

O QR Code ou c6digo QR é a abreviagao de “Quick Response” e significa, em portugués,
resposta rapida. Esse codigo foi criado em 1994 pela empresa Japonesa DensoWave, com 0
objetivo de ser um cddigo de barras bidimensional que pudesse ser rapidamente interpretado
pelos equipamentos de leitura. Devido a esta caracteristica, 0 QR Code possibilita armazenar
centenas de vezes mais dados do que os codigos de barras tradicionais (REVISTA EXAME,
2018). O codigo pode ser lido/escaneado pelos aparelhos celulares que possuem camera

fotografica, conforme figura 1.
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Figura 1 - leitura do codigo QR

Fonte: arquivo dos autores

Na perspectiva da formacéo de professores, Felcher, Pinto e Folmer (2018) apresentam
uma investigacao que traz propostas de uso do QR Code em sala de aula, a partir de reflexdes
tecidas por professores. E embora, tais professores nunca tenham utilizado o codigo para
ensinar, acreditam, pois, que esse recurso € valido no processo de ensino e aprendizagem,

podendo possibilitar uma aula mais dindmica.

Resultados e discussodes

A incorporacdo das TD a pratica educativa, segundo Bastan e Rosso (2006), deve
responder, de maneira prévia, questdes relacionadas as formas de como seré integrada, por que
e quais as contribuicdes ao ensino da Matematica. Dessa forma, no inicio do Il moédulo, os
professores participantes foram convidados a relatarem no grupo fechado no Facebook, seus
conhecimentos sobre o codigo QR. Os professores citaram conhecer o cddigo OR,
exemplificando que estd presente em situacdes do cotidiano, entre elas, notas fiscais,
telemarketing, carteira de habilitacdo, WhatsApp web e produtos diversos.

Ainda, os registros dos participantes proporcionaram identificar que eles apresentam
experiéncias distintas em relacdo ao codigo QR. O professor A ja participou de uma formacéo

com o cddigo e ja fez uso para ensinar Matematica, conforme relato:

Eu j& tinha ouvido falar no QR Code, pois hoje em dia, grande parte dos produtos
que compramos vem com esse tipo de codigo de barras [...].Utilizei na sala de aula
quando participei do meu primeiro curso de QR Code, proporcionada pela UFPel
[...]levei QR Code de cupons fiscais de supermercados e realizamos uma atividade
simulando compras de supermercado para calculos com nimeros decimais
(Professor A).
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Os professores B e C apresentam experiéncias distintas do professor A e também entre
si. O professor B, ainda ndo havia participado de formagdes, mas ja fez uma inser¢do em sala
de aula usando o codigo aqui em estudo, oportunidade em que gerou um codigo com o link de
um video do YouTube, onde explica a resolucdo de um exercicio. E o professor C, ainda ndo
havia participado de formacdo sobre o cddigo e, também, ainda néo havia feito o uso do codigo
no ensino.

Esses registros estdo alinhados com o levantamento realizado por Ribas et al (2017).
Segundo os autores, entre os anos de 2015 a 2017, com o filtro de pesquisa “QR Code ¢
Educacao”, encontraram 441.000 resultados, no entanto, ao refinar esta busca com as
possibilidades do uso do cddigo QR Code em sala de aula, o resultado diminuiu para oito titulos.
Percebe-se, portanto, que o codigo QR Code é conhecido, pois, esta presente no dia a dia. Mas,
quando se trata do seu emprego em sala de aula, as experiéncias sdo em nimero reduzido.

No mddulo VI, na roda de conversa virtual, a qual aconteceu via hangout e foi gravada,
0 primeiro questionamento foi sobre o desenvolvimento do planejado em sala de aula. Como
vocé percebeu o uso do codigo QR no ensino de Matematica? Por meio desse questionamento
buscava-se identificar se 0 uso do cédigo QR em sala de aula havia sido como os professores

esperavam. Abaixo, de maneira resumida as respostas dadas pelos participantes:

Os alunos me surpreenderam, pois estavam supermotivados [...]. Quando concluimos
a atividade eles ja queriam mais(Professor A).

Eu acho que foi além do esperado. Os alunos ficaram empolgados e mais
participativos [...]. Nao achei que eles iam ter tanta vontade, criatividade e ansiedade
para realizar a atividades. Cada aluno queria participar mais, perguntar. Eu gostei
tanto, que ja utilizei em outra turma (Professor B).

Foi incrivel. Eles foram extremamente participativos. Eu até estava com medo de
como seria, pois a turma é bem complicada, eles sdo bem agitados, ndo produzem
muito... Mas, me surpreenderam, ninguém faltou a aula [...] Todos participaram e
fizeram corretamente a atividade (Professor C).

Na “fala” do professor C, destaca-Se a concepc¢do de que a turma considerada mais
agitada e menos produtiva, poderia ndo ser adequada para realizar a atividade proposta.
Realmente, o perfil da turma é uma preocupacéo de diversos professores, ainda mais quando se
refere a metodologia de ensino. Para Antunes e Cibotto (2018) se os estudantes nao levarem a
sério as tecnologias, podem acabar atrapalhando o andamento da aula, causando distracdes,
dificultando o aprendizado e o trabalho do docente.

No entanto, é importante questionar: se determinada turma ndo der credibilidade a uma
aula com TD dara a uma aula com metodologia tradicional? O contrario é percebido no excerto

do professor C, o qual relata que a turma agitada o surpreendeu em termos de motivacéo e
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participagdo na atividade proposta. “[...] Se ndo queremos o celular nas salas de aula devido as
condutas inadequadas dos nossos alunos, precisamos entdo educa-los de forma a integrar essa
tecnologia mével a cultura escolar e ao material didatico dos alunos” (BORBA; LACERDA,
2015, p. 501).

E possivel perceber que a concepcéo do professor C, antes da ciberformacéo, versava
sobre a turma ser ou ndo a mais adequada para realizar a proposta. No entanto, apés a
ciberformacdo, esse professor destaca que a experiéncia com o QR Code surpreendeu
positivamente. Portanto, a percepcao de que foi uma experiéncia “incrivel”, do ponto de vista
da participacdo e motivacdo dos estudantes. Essa percepcdo foi apresentada também pelos
professores A e B.

Essa percepcdo esta atrelada as caracteristicas do Homo zappiens, que segundo Veen e
Vrakking (2009), quer estar no controle daquilo com que se envolve e ndo tem paciéncia para
ouvir um professor explicar o mundo de acordo com suas préprias convic¢des. Ou seja, 0 Homo
zappiens é digital, justificando porque a proposta com o cddigo QR foi significativa e motivou
a participacdo dos estudantes.

Na sequéncia, na roda de conversa virtual surge o didlogo entre os professores B e C:

Professor B: inserir a tecnologia na sala de aula motiva os alunos [...]

Professor C: e eles aprendem. Eu fiz o plano cartesiano, dei os pontos e foi
extremamente dificil, eles ndo compreendiam as coordenadas, com 0 QR Code
parece que abriu os horizontes. Todos conseguiram com facilidade realizar as
atividades.

Professor B: a tecnologia fomenta o querer fazer e entéo, o aluno participa e aprende.

As percepcoes apresentadas no dialogo entre os professores B e C retratam a motivacéao
dos estudantes como fruto do uso das tecnologias digitais. Corroborando com tais percepgoes,
para Santos e Scheffer (2012), as tecnologias informéticas nas escolas representam motivacao
para professores e alunos, e assim, influenciam na dinamizacao, investigagédo e discusséo dos
conceitos em sala de aula, pois, segundo os professores, 0s estudantes se envolvem, participam
e aprendem.

Tais constatacOes estdo alinhadas com a ideia de ciberformacdo defendida por Rosa
(2015, p. 74), em que relata ndo defender um uso que ndo seja efetivado em termos cognitivos.
Desse modo, o autor salienta que as tecnologias digitais sdo potencializadoras da aprendizagem,
indo, portanto, muito além da ideia de estética e agilidade. Ideias essas comuns no cenario
educacional e que vem a empobrecer a relevancia das TD.

A nova geragdo de criangas e de jovens é ativa frente as TD. Eles desejam interagir,

compartilhar, sentirem-se desafiados, usando e incorporando as TD diaria e frequentemente,
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para navegar, encontrar informac&o, compartilhar, postar videos e fotos, entre outras atividades.
No entanto, segundo Araujo (2018), as TD ainda s&o pouco exploradas de maneira pedagogica
pelos estudantes. O que justifica e evidencia cada vez mais a necessidade de emprega-las na
pratica educativa.

Na segunda parte da roda de conversa, 0s questionamentos foram sobre a formacéo

oferecida aos professores participantes. A pergunta foi “Como vocé avalia essa formagao?

Justifique”.

Eu achei esse curso muito bom, me envolvi muito, pois ficamos elaborando a
atividade. [...]. Foi muito interessante aplicar a atividade e o curso de modo geral.
Eu achava que o curso seria somente tedrico, ler e assistir videos. Mas achei 6tima a
ideia de planejar e aplicar (Professor A).

Eu acho que todo curso/conhecimento é valido, a gente vai sempre aprendendo coisas
novas, adquirindo conhecimentos. Além do curso a aplicacédo foi valida, fez perceber
que na sala de aula da certo (Professor B).

Tudo foi novo[...] Inclusive, eu pretendo empregar outras vezes [...]. Talvez, por isso,
0 curso tenha sido téo proveito, pois, construimos juntos e foi significativo para todos.
(Professor C).

O professor A apresenta sua concepcao sobre as formacdes, as quais segundo ele,
geralmente sdo tedricas, resumindo-se a ler e assistir videos. Tal concepg¢do nédo € infundada.
Segundo, Felcher, Pinto e Folmer (2018), a formacédo do professor para o uso das TD deve
envolver muito mais que a parte técnica, deve criar condi¢des para que o professor construa
conhecimentos, a partir de experiéncias que articulem teoria e préatica, aprendendo a utilizar a
ferramenta e construir conceitos por meio dela. Um objetivo nem sempre alcancado nas
formag0es de professores.

No entanto, a concepcao do professor A, anterior a ciberformacéo, transformou-se na
percepcdo de uma formacao diferente e com resultados positivos. Desse modo, a percepc¢éo do
professor A e, também dos professores B e C, foi de uma formacdo valida, em que ressaltam
que a ideia de planejar e aplicar a proposta foi fundamental, fazendo com que os mesmos
percebessem na pratica a motivacao dos estudantes. Nessa perspectiva, segundo Aradjo (2018),
o0 professor precisa ter uma formacao adequada, para tornar-se confiante em relagéo ao uso das
tecnologias

Nesse sentido, acredita-se que a construgdo de propostas pedagogicas coletivamente,
como aconteceu nessa ciberformacéo, venha contribuir para romper com o expresso por Rosa
(2015). Segundo o autor, o professor tem dificuldades de criar atividades com tecnologias

digitais, ainda mais na perspectiva de ciberformacdo. Ainda, colocar em prética o planejamento
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e refletir sobre, vém contribuir para reforgar os resultados positivos do uso das TD em sala de
aula.

Para fechar a roda de conversa foi langado o seguinte questionamento: “Como vocé se
percebe a partir dessa formagao (teorica/pratica)? Justifique”.

Mesmo com a minha pequena experiéncia em sala de aula, eu percebo que o método
tradicional ndo convém mais para os dias de hoje. Precisamos estar em busca de
novos aprendizados e metodologias [...]. O curso foi muito importante por isso,
porque reforcou o que eu penso (Professor A).

[...]A sala de aula mostrou que foi uma proposta boa, que eles gostardo e o
aprendizado foi significativo. I1sso faz com que a gente queira buscar mais. [...]Muito
interessante alcancar nossos objetivos de forma mais agradavel, tanto para o aluno,
como para nés (Professor B).

[...] me motivou a buscar. Por isso, ja estou realizando outro curso também sobre
tecnologias digitais. [...]. Descobrir ferramentas que vao dar certo e que os alunos
v&o gostar nos motiva [...] (Professor C).

A percepcdo dos professores A, B e C é que a ciberformacdo proporcionou uma
motivacao, impulsionando para um querer aprender mais. Tais percepcdes sao fundamentais e

estdo alinhadas com o exposto por Jordao:
[...] a formagdo do professor deve ocorrer de forma permanente e para a vida toda.
Sempre surgirdo novos recursos, novas tecnologias e novas estratégias de ensino e
aprendizagem. O professor precisa ser um pesquisador permanente, que busca novas
formas de ensinar e apoiar alunos em seu processo de aprendizagem (2009, p.12).
As consideracdes tecidas pelo professor A, o qual cita que o método tradicional néo
convém para os dias de hoje precisa ser analisada. Embora, ndo se considere que o tradicional
precisa ser deixado de lado, é importante ressaltar a necessidade de outras metodologias e
recursos de ensino. Segundo Kenski (2013), a geracéo digital tem dificuldade para se adaptar
ao modelo de educacao tradicional, na qual o professor fala, ministra sua aula como se fosse
um palestrante, enquanto isso, o aluno sentado, distante, apenas escuta, de forma passiva.
Quando o professor B cita que é importante alcancar os objetivos de sala de aula de
forma mais agradavel, tanto para o aluno, como para o professor, esta colocando em evidéncia
os sentimentos relacionados a disciplina da Matematica, os quais podem ser favorecidos com o
uso das TD. Para Carvalho (2015), isso € possivel porque os estudantes se percebem como
participes dos seus processos de ensino e aprendizagem, descobrindo a beleza da Matematica
e, como consequéncia disso, 0 gosto pela ciéncia. Isso porque, poderdo assumir uma atitude
proativa em relacdo aos conteudos matematicos e da didatica da Matemética (CARVALHO,
2015)
Voltando as discussdes sobre as formagdes de professores, Richit e Maltempi (2012)

tecem suas criticas. Para aos autores, em muitos casos, 0s professores retomam as suas
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atividades sem grandes mudancas metodoldgicas e, sem, ao menos, tentar utilizar parte do
aprendizado em sua pratica. Assim, passada a euforia e o efeito da novidade, a maioria destes
professores retorna a sua velha pratica. Para Maltempi (2008), uma formacao que reflita
resultados plausiveis exige tempo e dedicacéo.

Ademais, considerando o exposto, entende-se que essa formacdo correspondeu a
perspectiva da ciberformacéo. Visto que, segundo Vanini et al (2013) a ciberformacéo pode ser
uma possibilidade de transformacao da acdo docente. Ou seja, 0 professor de Matemaética pode
sentir a necessidade de estar em constante e permanente formacéo, o que retrata fidedignamente

o que ¢ “formar-se”.

Consideracoes finais

A intensa e massiva presenca das TD no dia a dia impulsiona para novos e diversificados
usos, inclusive, no espaco educacional. No entanto, ndo basta apenas inserir a TD no processo
de ensino e aprendizagem. E preciso a inser¢o na perspectiva de um uso qualitativo da TD.

Para tal, defende-se a importancia da formacéo do professor, seja inicial ou continuada,
contemplando as TD. Nesse contexto, preservamos a ideia de ciberformacao, considerando-a
como relevante, pois, percebe as TD ndo como auxilio a educagdo, mas como participes do
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a formacao intitulada: explorando o Qr Code
no ensino da Matematica foi pensada e desenvolvida.

Desse modo, a partir da realizagdo dessa formacao, destacam-se algumas concepgoes e
percepcOes dos professores participantes: Concepcdes: 1) turma mais agitada pode ndo ser a
“mais adequada” para o uso de tecnologias; 2) as formacBes geralmente sdo tedricas,
resumindo-se a ler e a assistir videos. Ja as percepc6es foram as seguintes: 1) o uso da tecnologia
digital motivou os alunos; 2) realizar formacdes é importante para cada vez mais aprender; 3)
a formacao foi muito valida, pois uniu teoria e pratica.

A partir de tais concepc¢des e percepgdes, entende-se que a formagdo com o codigo QR
atingiu seu objetivo, enquanto ciberformacdo. Tendo em vista que concepcBes prévias
modificaram-se. E as percepg¢des destacam a motivacdo dos alunos com o uso das TD. Fato esse
gue motivou os professores a buscarem conhecer mais sobre as TD, com o objetivo de emprega-
las em sala de aula. Ou seja, estudantes e professores motivados e conscientes da importancia

das TD no processo de ensino e aprendizagem.
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Como perspectiva, almeja-se no periodo minimo de um ano, voltar a dialogar com 0s
professores participantes dessa ciberformacdo. A intencdo seria verificar se os professores
continuam acreditando no potencial das tecnologias digitais, quais foram as a¢cfes de formacéo
realizadas no periodo e se foram empregadas em sala de aula e como. Ainda, questionar se o
codigo QR foi utilizado outras vezes em processos de ensino e de aprendizagem. Entende-se,
como fundamental relevancia voltar a essa discussdo, no sentido de verificar se as percepcgoes

continuam.
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4.7 MANUSCRITO 3: PERCEPCOES DOS ESTUDANTES SOBRE O USO DO CODIGO
QR NO ESTUDO DO PLANO CARTESIANO

O manuscrito 3 contempla o sétimo objetivo especifico, o qual foi submetido a Revista
de Educacéo, Ciéncias e Matemaética e esta aguardando designacdo, conforme Figura 14. Esse
manuscrito destaca as percepg¢des dos estudantes que participaram de uma pratica pedagdgica
com o uso do cddigo QR, préatica elaborada em uma cyberformacdo. Apresenta quatro
coautores, sendo: Vanderlei Folmer (orientador da tese), Luciane Hax, Luciano Brasbiel Coiro
e Matheus Santos Oliveira, sendo os trés ultimos citados, professores participantes da pesquisa.
@) periodico pode ser acessado pelo link:

http://publicacoes.unigranrio.edu.br/index.php/recm/index

Figura 14 — P4gina da Revista Educacéo Ciéncias Brasileira

& wisiansiof/
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PERCEPCOES DOS ESTUDANTES SOBRE O USO DO CODIGO QR
NO ESTUDO DO PLANO CARTESIANO

STUDENT’S PERCEPTIONS ABOUT THE USE OF THE QR CODE
IN THE CARTESIAN PLAN STUDY

Autor 1

Autor 2

Autor 3

Autor 4

Autor 5
Resumo

O objetivo do presente artigo foi investigar as percepcoes dos estudantes sobre o uso do QR Code no estudo do plano
cartesiano, um cédigo bidimensional de leitura rapida, que pode ser “escaneado” pela maioria dos aparelhos celulares
que tém camera. Primeiramente, foi realizada uma intervengio pedagdgica, com sessenta e um (61) estudantes, do 7°
ano do Ensino Fundamental, de trés (3) escolas publicas localizadas em distintas cidades do Rio Grande do Sul. Essa
intervencio pedagogica foi elaborada pelos professores em uma formacdo continuada. Posteriormente, os estudantes
responderam um questiondrio com cinco questdes, o qual foi submetido a anélise de conteddo e alguns dados
expressos em nuvens de palavras. Os resultados apontam que apenas 15% dos estudantes participantes da pesquisa
conheciam o c6digo e, desses, apenas 3,2% ja havia utilizado o c6digo na escola. Em relagio a intervengio, 71% dos
estudantes avaliaram como muito boa, 18% como boa, apresentando que as aprendizagens foram referentes ao préprio
cédigo e ao conteudo plano cartesiano. Sendo que a localizagido dos pontos no plano cartesiano foi também a maior
dificuldade citada pelos estudantes. Por fim, enfatiza-se que nao basta apenas a inser¢ao da tecnologia digital, o uso
planejado, mediado e avaliado ¢ que podera contribuir para a aprendizagem dos estudantes.

Palavras-chave: Tecnologias digitais; Cédigo QR; Ensino de Matematica; Plano cartesiano.

Abstract

The aim of this paper was to investigate students' perceptions about the use of the QR Code in the cattesian plane
study, a quick-read two-dimensional code that can be scanned by most camera-enabled mobile phones. First, a
pedagogical intervention was made, with sixty-one (61) students from the 7th grade of elementary school, of three (3)
public schools located in different cities of Rio Grande do Sul. This pedagogical intervention was elaborated by the
teachers in a continuous formation. After, the students answered a questionnaire with five questions, which was
submitted to content analysis and some data expressed in word clouds. The results indicate that only 15% of the
participating students in the research knew the code and, of these, only 3.2% had already used the code in school. In
relation to the intervention, 71% of the students evaluated it as very good, 18% as good, showing that their learning
was related to their own code and cartesian plan content. The location of the points in the Cartesian plan was also the
biggest difficulty mentioned by the students. Finally, it is emphasized that not only the insertion of digital technology
is enough, the planned, mediated and evaluated use can contribute to students' learning.

Keywords: Digital Technologies; QR code; Mathematics teaching; Cartesian plan.
Introdugiao

Uma fala comum na atualidade pauta-se na ideia de que os estudantes, principalmente da
Educac¢ao Basica, nio demonstram interesse em sala de aula pelo que o professor quer transmitir.

Serres (2013) sobre esses, os quais chama de Polegarzinha, cita que os mesmos estao acostumados
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a dirigir seus proprios corpos, no entanto, na sala de aula sao colocados na condigao de passageiro
passivo. Mas, eles nao conseguem atender o que ¢ exigido, a passividade, e entdo, conversam,
distraem-se e a algazarra, conforme cita Serres (2013), acontece.

Ademais, em se tratando de Matematica, situagoes e relatos especificos sao identificados.
Borba, Almeida e Gracias (2018) ressaltam que ha um discurso de que essa ciéncia ¢ inatingfvel,
que é para poucos e que gera sofrimento. Somado a esses discursos, ha também, os que se orgulham
de ndo saber Matematica, enquanto nao saber outras disciplinas escolares gera vergonha (BORBA;
ALMEIDA; GRACIAS, 2018).

As constatagOes apresentadas anteriormente precisam ser consideradas em prol de uma
dinamica ativa em sala de aula, bem como, pela busca de uma efetiva aprendizagem Matematica.
Embora, seja pertinente citar que o ensino e a aprendizagem estao condicionados a indmeras
variaveis, acredita-se na importancia do uso das tecnologias digitais, ja que a geracao polegar, “nao
tem a mesma cabeca” (SERRES; 2013, p. 19). Segundo o autor, eles habitam o virtual, manipulam
varias informagbes a0 mesmo tempo e, nio conhecem, nem sintetizam, nem integralizam da
mesma forma que seus antepassados.

Porém, o uso da tecnologia digital deve estar atrelado a uma metodologia ativa, que segundo
Valente (2018), é uma alternativa pedagogica que coloca o foco do processo de ensino e
aprendizagem nos estudantes, envolvendo-os, seja por descoberta, resolugao de problema ou
investigacdo. E a tecnologia digital deve servir para proporcionar o envolvimento dos estudantes,
bem como contribuir para romper com as praticas educativas pautadas unicamente no saber do
professor.

A partir de tais consideragbes, foi elaborada uma intervencdo pedagdgica por trés
professores de Matematica, de diferentes escolas puiblicas do estado do Rio Grande do Sul. A
intervengao priorizou o conteudo plano cartesiano e empregou o cédigo QR. Esse codigo desperta
curiosidade, carrega informagoes variadas (textos, imagens, equagdes, etc) e pode ser lido por um
aparelho smartphone, integrando tecnologia e educacdo. “As TD encantam, despertam interesse,
compdem um cenario irreversivel em nosso dia a dia, exigindo que tenhamos novas posturas e
novas formas de ensinar e aprender” (FELCHER; PINTO; FERREIRA, 2017, p. 247).

As tecnologias digitais exigem pensar de maneira diferente sobre como os alunos aprendem
e como os professores ensinam (UNDERWOOD, 2009), levando em conta que integrar a
tecnologia digital a sala de aula nao ¢ sinénimo de participagao e motivacao dos estudantes, menos
ainda de aprendizagem. Essa ideia traz indagacdes a respeito das percepgoes dos estudantes, a partir
da participagao na interven¢ao pedagogica. Desse modo, o objetivo desse artigo foi investigar as

petrcepedes dos estudantes sobre o uso do R Code no estudo do plano cartesiano, considerando
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sessenta e um (61) estudantes, do 7° ano do Ensino Fundamental, de trés (3) escolas publicas

localizadas em distintas cidades do Rio Grande do Sul.

O codigo QR

O QK Code ou cédigo QR, € a abreviagao de “Quick Response” e quer dizer resposta rapida,
foi criado pela empresa japonesa Denso-Wave em 1994, para identificar pecas na industria
automobilistica (HUTDOBRO, 2009). F um cédigo bidimensional de leitura rapida, que pode ser
“escaneado” pela maioria dos aparelhos celulares que tém camera fotografica, conforme figura 1.
Esse codigo, apos a decodificacdo, passa a ser um trecho de texto, um /Znk, que ira redirecionar o
acesso ao conteudo publicado em algum site, uma imagem, um perfil, entre outros.

Figura 1 - Smartphone fazendo a leitura do codigo

Fonte: autores (2019)

A utilizagao do codigo QR deve-se ao fato dessa tecnologia estar diretamente associada aos
dispositivos méveis e a internet. De acordo com Souza (2014), este cddigo constitui uma ferramenta
que crescentemente tem sido integrada na estratégia de marketing digital, e por estar presente nos
mais diversos locais “de divulgagdao”, é uma tecnologia livre e sem qualquer custo. Em termos de

educacio seu uso ainda esta na fase inicial, conforme cita Saprudin, Goolamally, Latif (2014).

A utilizag3do do cédigo QR no ensino de Matematica
Na tentativa de integrar as tecnologias a pratica em sala de aula, é possivel recorrer aos

recursos educacionais produzidos justamente para o ensino da Matematica, como por exemplo, o
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GeoGebra®. Ou, ainda, a recursos que fazem parte do dia a dia do aluno, mas que nio foram
desenvolvidos pensando nos processos de ensino e aprendizagem. O cédigo QR situa-se no
segundo grupo e utiliza-los em praticas de ensino, é segundo Aragjo (2018), integrar a sala de aula
o que ja esta legitimado fora dela.

O uso do codigo QR e, portanto, dos dispositivos méveis é uma pratica que se localiza na
quarta fase das tecnologias digitais (TD) no ensino da Matematica, segundo Borba, Silva e
Gadanidis (2015). Essa fase ¢ realidade desde 2004 e tem como caracteristicas a qualidade de
conexao; a quantidade e tipos de recursos; a comunicagao online, acessivel em qualquer instante e
lugar e a multimodalidade, que aborda as mais distintas formas e modos de representagdo de
comunicacdo. Estdo presentes em aplicativos os designs inovadores e a interatividade, as
tecnologias méveis e o desempenho no aspecto da conectividade.

Ribas et al (2017) realizaram um levantamento no Guoogle entre os anos de 2015 a 2017, com
o filtro de pesquisa “QR Code e Educacio”, e encontraram 441.000 resultados. Ao refinar esta
busca com as possibilidades do uso do cédigo QR em sala de aula, o resultado diminuiu para oito
titulos. Esses trabalhos abordam o ambiente escolar e a sala de aula de forma geral (4), Matematica
(1), Quimica (1), Geografia (1) e Educagao Ambiental (1). A partir desses dados percebe-se uma
expansao da utilizagio do cédigo QR em diferentes areas do conhecimento, bem como na
educagdo, porém entende-se que ha também uma sinalizagdo para necessidade de divulgar as
propostas desenvolvidas, nio no sentido de divulgar receitas ou moldes, mas no sentido da
apropriagao critica do que ja esta sendo realizado.

A pesquisa de Ribas et al (2017) apontou um trabalho relacionado a Matematica,
desenvolvido por Pinto, Felcher e Ferreira (2016). Os pesquisadores utilizaram o cédigo Orc om o
3° ano do curso Normal, na disciplina de Matematica, com o objetivo de trabalhar a biografia e
desafios l6gicos de Malba Tahan, sendo que dentre os resultados destacaram que a atividade foi
recebida com curiosidade e surpresa pelos alunos, os quais se empenharam na realizacio do
proposto.

Ramsden (2008) cita que o uso de cédigos QR melhora o potencial de acesso a informagao,
tornando-o mais eficiente e eficaz. Nesse sentido, foi desenvolvida uma experiéncia no Japao,
buscando romper com as aulas consideradas “chatas” pelos alunos, os quais citam que a
metodologia empregada pelo professor era somente de transmissao de informagoes. Assim, metade

do tempo de aula foi destinado a utilizar o cédigo R pararesponder questoes preparadas pelos

2'Esse software foi criado em 2001, como tese de Matkus Hohenwarter. E um software dinamico, gratuito e
multiplataforma para todos os nfveis de ensino, que combina geometria, algebra, tabelas, graficos, estatistica e
calculo numa tnica aplicagao (INSTITUTO GEOGEBRA, 2014).
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professores (SUSONO; SHIMOMURA, 20006). As falas sobre o uso do aplicativo enfatizam que
utiliza-lo podera contribuir para uma aula mais dinamica, motivando, dessa forma, o aluno a
aprender.

Voltando ao ensino da Matematica, em Felcher, Pinto e Folmer (2018), encontram-se duas
propostas de uso do codigo QR. Na primeira delas o cédigo QR ¢ utilizado para trabalhar a
localizagao de pontos no plano cartesiano. A atividade deve ser desenvolvida em local amplo, ja
que o plano deve ser desenhado no chio e cada aluno devera ocupar o ponto correspondente ao
cédigo lido. A segunda proposta, mais aberta, pode ser aplicada para revisar os mais diversos
conceitos, bem como nas mais diversas areas de ensino e consiste na realizacio de uma gincana,
também em grupos.

Importante mencionar que independente da tecnologia ter sido desenvolvida para fins
educacionais ou nao, seu uso nao pode ser “domesticado”, expressao empregada por Borba, Silva
e Gadanidis (2015). Entende-se como uso domesticado da tecnologia, o uso que nao altera as
praticas educativas, ou seja, fazer com a tecnologia o que poderia ser feito sem ela. Exemplificando,
um cédigo QR que carregue um texto a ser reproduzido pelos estudantes no caderno. Percebe-se
que em praticas como essa o estudante poderia copiar do quadro, por exemplo.

Destaca-se, ainda, que o foco nao deve estar na tecnologia digital. Mas sim, “[...] no fato de
as TDIC terem criado novas possibilidades de expressao e de comunica¢ido, que podem contribuir
para o desenvolvimento de novas abordagens pedagogicas” (VALENTE, 2018, p. 26). Aqui, volta-
se o olhar a importancia de praticas criativas e nao domesticadas, como o uso do cédigo QR no

estudo do plano cartesiano, descrito na se¢ao seguinte.

Percurso metodolégico

A primeira parte da metodologia adotada nesta investiga¢ao foi o desenvolvimento de uma
intervengao pedagobgica, elaborada coletivamente por trés professores de Matematica, como
proposta de uma formagao continuada, realizada no primeiro trimestre de 2019. Entende-se por
intervengao pedagdgica, segundo Damiani et al (2013), as investigagdes que envolvem o
planejamento e a implementacao de interferéncias (mudangas, inovagoes) — destinadas a produzir
avancos, melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam — ¢ a
posterior avaliagio dos efeitos dessas interferéncias.

A proposta de intervencdo, quadro 1, foi planejada para alunos do 7° ano do ensino
fundamental e abordou o plano cartesiano, tendo como objetivo localizar os pontos no plano

cartesiano. O planejamento foi realizado em quatro momentos, descritos na sequéncia, sendo que
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o segundo momento foi realizado pelos estudantes em casa, considerando a necessidade de znzernet

para download do aplicativo OR CODE READER.

Quadro 1 - Proposta de intervencao

1° momento: explanagao sobre o codigo QR, o que é, como, onde surgiu.
2° momento: download do appQOR CODE READER
3° momento: desenvolvimento da proposta:

e Cada equipe recebera um plano cartesiano (tamanho de uma folha A4) e estabelecerao
com a equipe a ordem de participagao de cada um;

e Na ordem estipulada, cada participante recebera um cédigo que traz a localizagao do
ponto no plano cartesiano. Apos, feita a leitura do cédigo, o ponto correspondente deve
ser localizado no plano;

e Depois da localizacdo de todos os doze (12) pontos no plano, os quais sao apresentados

abaixo, ¢ preciso uni-los de modo a encontrar a figura expressa no plano;

ESE EE EEE HEE EEE EYE
B & ol an 50
Eligd e Eae ES E@

(=]

FEE ESE EYE E5E EGE ENE
'@"i%fi'? E%S SH i‘éﬁﬁ T mt

¢ Quando concluida a figura, a equipe solicitard a avaliagao do professor. Se a figura estiver

correta, o professor entregara o cédigo final, o qual deve ser lido e desenvolvido pela
equipe. Cada envelope correspondera a uma proposta diferente:

1° cédigo: René Descartes - criador do plano cartesiano (47z& com um pequeno texto)

2° cédigo: O que € o plano cartesiano? (/#& com um pequeno texto)

3° codigo: Os 4 quadrantes (/zk de um video)

4° codigo: Batalha naval (/nk de uma pagina que é explica o que €) - os alunos deverao relacionar

0 jogo com o plano cartesiano.
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Ap06s a leitura e estudo dos codigos, cada equipe devera socializar o percurso de
desenvolvimento da atividade, contando como fez para localizar os pontos, a figura formada,

bem como o contetido do cédigo final.

Fonte: adaptado de Felcher e Folmer (2019)

A intervencao pedagogica foi desenvolvida com trés turmas de escolas publicas, situadas
em distintas cidades do RS, as quais sio Sapucaia do Sul, Sapiranga e Sdo Lourengo do Sul. As
turmas sao compostas de 19, 34 e 8 alunos, respectivamente, os quais, também, individualmente
responderam ao questionario, com cinco questoes, sobre a realizagao da intervencao.

Os sessenta e um (61) questionarios foram submetidos a analise de conteudo, na
perspectiva de Bardin (2011). Essa técnica procura conhecer aquilo que esta por tras do significado
das palavras focando, portanto, em mensagens (comunicagoes). E tem por objetivo a manipulagao
de mensagens para confirmar os indicadores que permitam inferir sobre outra realidade que nao a
da mensagem.

Também, para analise dos dados e para a apresentagao dos resultados, foram geradas
nuvens de palavras no software livee WordArt. A nuvem apresenta com maior destaque as palavras
que mais frequentemente aparecem no texto (BORBA; ALMEIDA; GRACIAS, 2018). Desse
modo, o tamanho e o volume das palavras na nuvem, demonstram visualmente a importancia e a

correlagao dessas no contexto.

Resultados e discussoes

Desenvolver uma intervencao pedagogica com tecnologias digitais, mais especificamente
com o codigo QR, conforme figuras 2 e 3, alinha-se com as habilidades do Homo Zappiens. Veen
eVrakking (2009) defendem que os professores precisam dar mais espago as novas atitudes
educacionais, dentre elas, confiar nos estudantes o que tange ao fazer, ao querer € a0 cumptir com
liberdade, tendo como vértebra educacional o talento e a habilidade do Homo Zappiens, de estar
imerso naquilo que faz. Desse modo, é preciso dar espago as mudancas significativas, mudando

matérias em temas, avaliagdes em desafios, escrita em imagens (VEEN; VRAKKING, 2009).
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Figura 2 - Hstudantes trabalhando em grupo Figura 3 - A tarefa proposta pronta

Fonte: autores (2019) Fonte: autores (2019)

Essa intervengao pedagogica também esta alinhada com o apontado por Kenski (2012).
Para a autora ¢é preciso organizar novas experiéncias pedagogicas com as tecnologias digitais, de
modo que essas possam ser empregadas em processo cooperativo de aprendizagem, valorizando o
didlogo e a participagao permanente dos envolvidos no processo. Nesse sentido, a intervencao foi
realizada pelas equipes, oportunizando a participa¢ao de cada um e a socializagio dos caminhos
percorridos para a realizagao da tarefa.

Posteriormente a realizacao da intervencido pedagodgica, os estudantes responderam o
questionario. A primeira pergunta era se eles ja conheciam o codigo QR, se sim, onde haviam
conhecido. Citaram conhecer o cédigo, apenas 15% dos estudantes, destacando que foi via
WhatsApp, internet ¢ na televisao. Felcher, Pinto e Folmer (2018) citam que o codigo QR esta
presente em diversas situagdes do cotidiano, notas fiscais, cartdes de embarque, referéncias
bibliograficas e outros.

O uso do cédigo QR tem sido cada vez mais comum e inusitado. Segundo Beiguelman
(2013), coédigo tem um charme estético especial e vem promovendo a curiosidade de muitos, e
justificando o uso cada vez mais intenso na publicidade. Sdo etiquetas adesivas, tatuagens feitas no
corpo e, inclusive, vem sendo utilizado em etapa de processo seletivo. A facilidade com que se
produz um coédigo e a sua versatilidade, aderindo praticamente a qualquer superficie estao
associados a sua disseminacao.

Em relagdo a segunda pergunta: “vocé ja havia trabalhado com o cédigo QR na escola? Se
sim, em qual situagao?”, dois alunos responderam que ja haviam trabalhado, o correspondente a
3,2%, mas, nao citaram em qual situagao. Portanto, 96.8% nao haviam trabalhado na escola com
o cbdigo, uma porcentagem alta, porém, dentro das estatisticas. Afinal, pesquisa realizada por

Felcher, Pinto e Folmer (2018) com professores de Matematica da rede publica de determinada
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cidade, 74% dos professores cita ja ter utilizado as tecnologias digitais para ensinar, indice que cai
para 37% quando questionados sobre o uso dos dispositivos moéveis. Ainda, desses professores,
apenas 3% mencionou conhecer o codigo QR.

O uso restrito das tecnologias digitais ndo ¢é realidade apenas de grupos especificos.
Segundo Kenski (2012), a visao reducionista do uso das tecnologias digitais tem produzidos
pessoas insatisfeitas e desconfiadas, sejam estudantes ou professores. Porém, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), em sua competéncia cinco, salienta que ¢ preciso compreender,
utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comunica¢ao de forma critica, significativa,
reflexiva e ética para se comunicar, acessar ¢ disseminar informag¢des, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2017).

No entanto, é importante pontuar e refletir sobre as tecnologias digitais no contexto da
BNCC, para além do que estia exposto nas competéncias gerais e em especial, na competéncia
cinco. Segundo Heinsfeld e Silva (2018), no decorrer desse documento normativo, a tecnologia
mostra-se como artefato técnico, visto que as habilidades ressaltam uso pontuais e acriticos da
tecnologia. Quando na verdade, almeja-se que a tecnologia seja compreendida como artefato
sociocultural, com foco na compreensao dos sentidos (HEINSFELD; SILVA, 2018).

Diante das caracteristicas da geracio Homo Zappiense, dos indicativos tedricos da BNCC,
que salienta a importancia de intensificar o uso das TD em sala de aula, entende-se que nio adianta
adiar ou lutar contra essa realidade. No momento, é preciso investigar e apropriar-se de pesquisas
ja realizadas, compreendendo como cada escola, cada professor pode organizar sua pratica
pedagdgica, potencializar o processo ensino e de aprendizagem, inserindo as tecnologias digitais, e
entre elas, o smartphone, parte da realidade da maioria dos jovens brasileiros (FELCHER; PINTO;
FOLMER, 2018).

Na sequéncia, os estudantes deveriam assinalar, numa escala de 1 (muito ruim) a 5 (muito
bom), como foi trabalhar com o cédigo QR e justificar a resposta. As alternativas 1 e 2 ndo foram
assinaladas, enquanto, grande maioria dos participantes, 71%, assinalou a alternativa 5,

considerando que foi muito bom trabalhar com o cédigo QR.

Figura 4 - Avaliagao realizada pelos estudantes em relacao ao uso do cédigo QR
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Como foi trabalhar com o cédigo
QR?

W 1 - muito ruim
M 2-ruim
M 3 - satisfatério
H4-bom

W 5 - muito bom

Fonte: dados da pesquisa

Entre as justificativas para a avaliagdo realizada, os estudantes destacam que aprenderam
“muitas coisas”, que a aula foi “legal”, respostas que suscitam questionamentos e incitam a vontade
de saber mais sobre essas “muitas coisas” e o que ¢ uma aula “legal”’. Acredita-se que tais
consideragdes estejam relacionadas com o expresso por Serres (2013). Para o autor, a Polegarzinha
nao precisa mais de porta voz, pois, o saber sobeja, inclusive em objetos pequenos, os quais podem
ser carregados no bolso.

No entanto, se porta vozes sao desnecessarios na sociedade atual, os professores sio cada
vez mais imprescindiveis, visto que o professor competente jamais sera substituido pela tecnologia
(KENSKI, 2012). No entanto, seu papel é distinto, é de alguém que interage com os pares, € que,
segundo Kenski (2012), precisa enfrentar o desafio de encontrar formas produtivas e viaveis de
integrar as tecnologias digitais no ensino e aprendizagem.

Ainda, sobre a figura 4, como justificativa para a avaliagio emitida, repetidas vezes os
estudantes citaram que aprenderam sobre algo que ja haviam visto, mas que nao sabiam o que era,
referindo-se ao cédigo QR, evidenciando, no entanto, que o seu uso bem planejado da tecnologia
pode trazer beneficio ao ensino e aprendizagem (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2015). Um uso
que, segundo Bastin e Rosso (2000), deve responder de maneira prévia, as seguintes questoes:
como, por que, e quais as contribui¢des ao ensino da Matematica.

Um dos participantes da pesquisa justificou sua avaliacdo 5, escrevendo que “Foi #ma
atividade dindmica e rapida devido ao uso do celular e também muito divertida. Usar o celular em sala de anla é
muito legal e diferente”. O uso das tecnologias digitais pelos professores e estudantes é corriqueiro,

tanto no cotidiano pessoal, quanto no profissional (LIMA; LOUREIRO, 2014). Entretanto,
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segundo Lima e Loureiro (2016), no ambito escolar as tecnologias digitas ainda sio pouco
utilizadas, justificando o registro do estudante, o qual destaca que utilizar o celular em sala de aula
¢ muito diferente.

Os resultados esperados no que se refere ao uso da tecnologia digital vio além do legal,
rapido e diferente. Rosa (2015) ressalta que embora as tecnologias digitais possuam atrativos, nao
podem resumir-se a essa condi¢do, tampouco em agilizar o processo, busca-se que as mesmas
participem como meio de produgio do conhecimento. Desse modo, “Nao defendo um uso que
nao seja efetivado em termos cognitivos” (ROSA, 2015, p. 74).

A quarta pergunta foi sobre o que os alunos aprenderam na proposta com o coédigo QR.
O destaque, conforme a nuvem de palavra, figura 5, refere-se ao proprio cédigo, o qual os
estudantes citam algumas descobertas, que sio, o cddigo pode conter um texto, um /Znk, uma
imagem; o codigo ¢ lido muito facilmente; o codigo esta presente em muitos produtos, lugares;
entre outros. Na sequéncia, ¢ citado o conteido proposto como a aprendizagem construida, o
plano cartesiano.

Figura 5 - Aprendizagens construidas pelos estudantes no uso do cédigo QR
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Fonte: dados da pesquisa

E ainda, em nimero bem menor, é citado como aprendizagem a pesquisa, 0 que esta
relacionado com o préprio codigo, ja que para os estudantes foi uma surpresa a possibilidade de
escanear o codigo e a partir do /nk fazer a pesquisa, sem a necessidade de digitar o endere¢o. Essa
facilidade proveniente do cédigo é citada por Beiguelman (2013). Segundo o autor o cédigo,
liberar-nos da tarefa tediosa de digitar nas minusculas teclas dos celulares. Basta apontar o celular

e capturar informagoes sobre prédios historicos, legendas de quadros, procedéncia de alimentos
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nos supermercados, enderecos, URLs etc. Desse modo, o cédigo se converte em uma espécie de
tatuagem das cidades do século XXI (BEIGUELMAN, 2013).

A pesquisa realizada por Underwood (2009) aponta que o uso da tecnologia pode trazer
beneficios, entre eles: ® maior eficacia do aluno ou ganhos de desempenho; ¢ maior eficiéncia do
aluno; * maior envolvimento ou satisfagao do aluno; * atitudes mais positivas do aluno em relagao
a aprendizagem. Os beneficios apontados pelo autor sio também identificados nessa pesquisa,
como mostra a figura 4 e 5 e, exemplificado por meio da resposta de um estudante: “Eu achei que
Jfoi bom trabalbar com o codigo OR, porque foi uma anla diferente e legal”.

Por ultimo foi perguntado aos estudantes se tiveram dificuldade ao realizar a proposta com
o codigo QR em sala de aula e, se sim, quais dificuldades foram essas. A maioria dos estudantes,
participantes da pesquisa, citou que no tiveram dificuldades na realizagao da proposta. Os demais,
os quais mencionaram dificuldade, citaram com maior ocorréncia a localizagio dos pontos no

plano cartesiano, conforme a nuvem de palavras, figura 6.

Figura 6 - Dificuldades encontradas pelos estudantes no uso do cédigo QR
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Fonte: dados da pesquisa

A constatagao de que a maior dificuldade apresentada pelos estudantes esta relacionada ao
conteudo curricular ¢ esperada e corresponde a discussao de que o uso da tecnologia digital nao é
sinobnimo de aprendizagem. Segundo Underwood (2009), é preciso pensar em como as escolas ou
as ecologias de aprendizagem sio organizadas, incluindo o papel da tecnologia para apoiar o
desempenho significativo dos alunos. Desse modo, a tecnologia digital continua sendo
fundamental, no sentido de apoiar os estudantes, envolvé-los, motiva-los, entre outros, que tendem

a facilitar a aprendizagem.
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Retornanando ainda a figura 6, os estudantes citam como dificuldade o uso da znzernet na
escola e, também, a leitura do cédigo. Sobre a primeira dificuldade citada, destaca-se que o
aplicativo lé o coédigo sem znternet, uma caracteristica que facilita seu uso no processo de ensino. No
entanto, nessa pratica, o conteudo de um codigo era o /nk de um video e outro era o /Znk de um
pagina com um jogo, portanto, nesses dois casos era Necessario O acesso a zternet.

Para Pischetola (2016), as pesquisas acerca do papel da tecnologia na formagao discente
mostram-se, em sua maioria, acriticas e superficias, fazendo mengao apenas a disponibilidade fisica
de equipamentos e das redes de znfernet. No entanto, como se apresenta no relato dos estudantes,
mesmo o acesso a zuternet € uma dificuldade. O Brasil tem a segunda pior conectividade nas escolas,
entre os paises com respostas validas nos questionarios realizados pelo Pisa em 2015, ficando a
frente apenas da Republica Dominicana, conforme aponta estudo realizado pelo Instituto
Interdisciplinaridade e Evidéncias no Debate Educacional - Iede (2018).

A resposta de um estudante merece atencao: “O professor teve uma dtima ideia de trabalbar com
o OR, foi uma experiéncia muito legal e foi muito ficil. Parabéns professor pela iniciativa!”Acredita-se que
relatos como esses venham a reforgar e incentivar a neessidade e a importancia de inserir novas
metodologias de ensino, em especial com as tecnologias digitais. E assim, contribuir para romper
com o exposto por Reis (2016), segundo o qual a escola atual ainda é tradicional, com contetidos
fragmentados e organizados em planos de ensino pré-fixados e aulas separadas por sinal sonoro,
descontextualizadas.

Reiterando a importancia de praticas com tecnologias digitais no ensino, ressalta-se por
meio das palavras de Underwood (2009), que a tecnologia tem sido centralidade no século XXI,
fazendo surgir novos comportamentos e novas formas de trabalhar, inclusive em sala de aula.
Ainda, a tecnologia vem apresentando impacto eficiente e eficaz no desempenho dos alunos
(UNDERWOOD, 2009). Desse modo, justifica-se que de maneira progressiva sejam empregadas
praticas com tecnologias digitais, com a descrita neste artigo, a qual torna-se ainda mais importante
por tratar do ensino de Matematica, uma area que merece aten¢ao em prol de resultados mais

significativos.

Consideragdes finais

A inegavel presenca das tecnologias digitais no dia a dia vem reconfigurando espagos e,
inclusive, promovendo mudangas nos processos de ensino e de aprendizagem. Mudancas ainda
incipientes, considerando o potencial das tecnologias digitais e as caracteristicas da geracao Polegar,

a qual nao consegue permanecer passiva nos bancos escolares. Consideracdes importantes, mas
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que nem sempre repercutem no processo de ensino e de aprendizagem como deveriam, ou seja,
somando beneficios a aprendizagem.

A intervengao pedagogica analisada neste artigo foi pensada considerando as caracteristicas
dos estudantes, geracio multitarefa, bem como as possibilidades da tecnologia digital. Para tal,
empregou-se o codigo QR, uma tecnologia que nao foi pensada para fins educacionais, mas que
por caracteristicas proprias, discutidas neste estudo, é uma forma de levar o swartphone para a sala
de aula, isso nas mais diversas disciplinas e tematicas propostas.

Confirmando resultados apontados pelos pesquisadores, a pratica com tecnologia digital
foi bastante positiva do ponto de vista dos estudantes. Os resultados apontam que, embora a
maioria dos participantes nao conhecesse o codigo, menos ainda, tivessem participado de praticas
na escola, avaliaram positivamente a experiéncia. E, destacaram aprendizagens referentes ao
proprio codigo e também, ao contetdo plano cartesiano.

Nesta investigacao, os estudantes citaram que a maior dificuldade encontrada foi localizar
os pontos no plano cartesiano. Uma constatagdo importante e que vem reforcar que nio basta
apenas a inserc¢ao da tecnologia digital na sala de aula. Além de planejada previamente em sintonia
com os conceitos curriculares, o professor precisa mediar o processo e avalia-lo, em termos de
aprendizagem.

Por fim, considera-se como positiva e importante a intervencao com o cédigo QR em
discussao neste artigo, tanto pelo envolvimento e participagao dos estudantes, bem como pelas
aprendizagens construidas em relagao ao cédigo QR e em relagio ao conteudo plano cartesiano.
Como perspectivas futuras, busca-se expandir o uso para o Ensino Superior, assim como para
outras areas do conhecimento e, também, em trabalhos interdisciplinares. Afinal, o codigo QR

permite explorar e relacionar diversas areas, conceitos, com mais diversos objetivos.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta a discussdo dos resultados construida, a partir dos artigos e
manuscritos, em numero de sete (7), uma releitura com o objetivo de unificar a discussdo. A
discussdo esta organizada em trés seces que fazem referéncia as percepc¢des dos professores,
primeiramente, na formacdo inicial, depois na formacdo continuada e, por fim, no
desenvolvimento profissional docente. A formacdo inicial e a continuada fazem parte do
desenvolvimento profissional docente, porém, foram discutidos separadamente para melhor

apresentacdo da discussao.

5.1 PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS TD NO ENSINO DA MATEMATICA
NO CONTEXTO DA FORMACAO INICIAL

A formacdo inicial € tema de intensos debates, pesquisas e configura uma fase
importante da formacao do professor. Segundo Santos, Costa e Gongalves (2017, p. 266), “¢ a
partir dela que os futuros professores adquirem c/onhecimentos e capacidades para trabalharem
na educagdo basica”. Nessa fase, o futuro professor comeca a consolidar as suas perspectivas
sobre a profissdo e a criar uma imagem de si préprio enquanto professor, embora tais
perspectivas comecem a se constituir mesmo antes da escolha da profissdo (OLIVEIRA, 2004).

Ha diversas lacunas na formacéo inicial, inclusive os préprios professores concordam e
sentem-se insatisfeitos nesse sentido, segundo Oliveira (2004). Dentre as lacunas, destacam-se:
a desarticulacdo entre a proposta pedagdgica e a organizacdo institucional dos cursos de
licenciatura; o isolamento das instituicdes formadoras diante das novas dinamicas culturais e
demandas sociais apresentadas a educacao escolar; o distanciamento entre a formacéo docente
e 0s sistemas de ensino da educacdo basica, (LEITE et al, 2018), entre outras, as quais nesse
momento, ndo serdo citadas, tendo em visto o foco desta tese. Desse modo, interessa discutir
as tecnologias digitais com foco na aprendizagem, outra lacuna identificada na formacao inicial
do professor.

Nos espacos escolares, nem sempre a tecnologia digital € permitida ou utilizada para
fins de aprendizagem. Entre as mais diversas justificativas, esta a falta de formacéo do professor
para 0 uso pedagdgico das TD. Nesse sentido, recomenda-se que a formacdo inicial de

professores qualifique-0s, quanto ao dominio das tecnologias para o desenvolvimento da



191

aprendizagem dos alunos e para a insercdo da escola na sociedade tecnoldgica (LEITE et al,
2018).

Com o objetivo de melhorar a formacéo inicial do professor, a qual é repleta de desafios
e demandas, foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), por meio da
Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Sabe-se da
complexidade que envolve a acdo docente e das necessidades e demandas que se exigem desse
profissional, mudar e aprender cada vez mais. Contudo, para Imbernén (2009, p. 8), as
transformagoes dos ultimos decénios foram especialmente bruscas e “deixaram muitos na
ignorancia, no desconcerto e, por que ndo dizer, numa nova pobreza (material e intelectual),
devido a comparacao possibilitada pela globalizacdo de fatos e fendmenos”.

Nesse sentido, as DCN (BRASIL, 2015) evidenciam a necessidade de garantir que a
formagé&o inicial contemple as tecnologias digitais, de modo que, o futuro professor seja capaz
de “relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos didatico-
pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e comunicacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem” (BRASIL, 2015). Complementando, O'reilly (2015) afirma
que a formacdo inicial precisa garantir que o novo docente seja um competente profissional nas
interrelacdes pedagdgicas, psicoldgicas, politicas e também tecnoldgicas para a implementacéao
das atividades de ensino e aprendizagem.

E evidente que“ensinar sempre foi dificil, mas nos dias de hoje passou a ser ainda mais
dificil” IMBERNON, 2009, p. 90). Essa constata¢io vem evidenciar a necessidade de intensos
debates e reformulacdo curricular dos cursos de formacao de professores, mas vai muito além,
muitas outras necessidades precisam ser superadas, as quais ao longo deste capitulo serdo
abordadas. Porém, nesse momento, a atencdo voltar-se-a aos curriculos referentes a formacédo
inicial de professores, no que tange as TD.

No entanto, inicialmente, destaca-se que inUmeras sdo as tecnologias digitais que podem
ser empregadas no ensino e aprendizagem da Matematica. Essa diversidade é apontada no
Artigo 1, o qual, também, identificou as tendéncias em uso das tecnologias digitais no ensino
da Matematica, usando como fonte de pesquisa, 0s anais do EBRAPEM. A pesquisa revelou
que o GeoGebra € citado nos quatro anos pesquisados: 2014, 2015, 2016 e 2017, sendo que
nesses ultimos dois anos € a tendéncia que lidera, com o0 maior nimero de estudos. Um resultado
que estd em conformidade com a popularidade do software, resultado de suas caracteristicas,

tais como, dinamicidade, gratuidade e multiplataforma para todos os niveis de ensino,
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combinando geometria, algebra, tabelas, gréficos, estatisticas e calculos, em uma Unica
aplicagéo.

Conforme Artigo 1, inimeras tecnologias digitais podem ser utilizadas no ensino da
Matematica, vale ressaltar a importancia da formaco inicial nessa perspectiva. E fundamental
que o curriculo propicie ao professor em formacéo inicial possibilidades de explorar situagdes
para o0 ensino da Matematica, a partir de propostas que abordem as TD como instrumentos
facilitadores da aprendizagem dos conteldos matematicos (FREITAS; CARVALHO, 2017).
Além de explorar situacGes, é imprescindivel que o professor reflita sobre a inser¢do das
tecnologias em sala de aula (MALTEMPI, 2008).

O curriculo do Curso de Licenciatura em Matematica UAB 3, curso referéncia nesta
pesquisa, em seu PPC (2010), menciona as tecnologias digitais nos seguintes itens:

e Um dos objetivos especificos do curso foi: favorecer a utilizacdo das TIC como
ferramentas para a promocao do processo de ensino-aprendizagem.

o Uma das habilidades: Capacidade de desenvolver projetos e cursos, produzir produtos
educacionais, utilizando as diversas midias e outros recursos (como material reciclavel)
e planejar novas estratégias de ensino e aprendizagem de Matematica.

« Disciplina optativa: Geometria Dindmica — a qual estuda a utilizagdo do software
GeoGebra nos processos de ensino-aprendizagem de matematica nos ensinos
fundamental e médio.

e A ementa de cada um dos eixos cita as tendéncias em Educacdo Matematica, as quais
entre outras, abordam também as tecnologias digitais.

Essa fase do Programa, como apresentado na metodologia, teve sua organizacao
curricular por eixos tematicos, assim, as tecnologias ndo estavam relacionadas com disciplinas
especificas, mas sim, perpassando os eixos, conforme citam Felcher, Dias e Bierhalz (2015).
Segundo as autoras, as atividades propostas semanalmente tinham o apoio das midias digitais.
Sobre propostas com TD, as autoras trazem a percep¢do de uma académica: “é muito
interessante essa atividade para aplicarmos com nossos futuros alunos. Acredito que ira
facilitar a compreensdo dos conceitos geométricos, pois trabalha de forma préatica esses
conceitos, despertando o interesse e a curiosidade dos alunos” (FELCHER; DIAS;
BIERHALZ, 2015).

Importante mencionar que esse curriculo (PPC, CLMD, 2010) foi extinto. O novo
curriculo cita as tecnologias digitais, especificamente, o uso de software nas seguintes

disciplinas: Geometria Plana, Geometria Espacial, Algebra Linear, Matematica Financeira e
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Matematica Elementar I, 1l e Il. As disciplinas de Docéncia na tutoria e EaD e Fundamentos da
Educacdo a Distancia citam o uso de ferramentas tecnolégicas da plataforma moodle. Ainda,
voltada especificamente para o0 uso das TD, ha a disciplina de Tecnologias Avancadas no
Ensino de Matematica (PPC, CLMD, 2014).

Cunha (2018) analisou o PPC de cursos de Graduacdo em Matemaética, oferecido pela
UNESP em seis (6) Campi, no que se refere as TD e constatou que em quantidade maior ou
menor de disciplinas, de acordo com o Campus, ha disciplinas que sdo especificas para tratar
de tecnologias digitais, enquanto ha outras que mencionam 0 uso dessas para 0 ensino e a
aprendizagem dos conteudos curriculares, semelhante ao que foi citado no PPC (CLMD, 2014).
Richit e Maltempi (2005) argumentam sobre a necessidade de politicas publicas que fomentem
a efetiva incorporacédo de tecnologias, ndo s6 em disciplinas isoladas, tratando de informatica
na educacdo, mas fundamentalmente nas disciplinas de contetudo especifico, de modo que o
futuro docente possa vivenciar a aprendizagem, tendo por referéncia o uso pedagogico das
tecnologias.

Ampliando a discussao, para Freitas (2010), a presenca de disciplinas sobre tecnologias
nos curriculos de cursos de formacao inicial, mostram que esse é um esforco ainda pequeno,
visto que as analises dessas ementas mostram que o futuro professor ndo esta sendo capacitado
para utilizar na docéncia, os recursos tecnoldgicos. Nessa linha, docentes da universidade
baseiam-se na reproducdo/transferéncia de conhecimentos e ndo em uma formacao, onde estes
alunos da graduacdo atuam de maneira mediadora e por meio de uma aprendizagem hibrida
(BRUNO, 2013).

Retomando a analise do PPC (CLMD, 2010), e em compara¢do com 0 Artigo 2,
percebe-se que ha convergéncia para 0 uso das TD. Esse artigo (Artigo 2) identificou as
tecnologias digitais mais utilizadas na formacao inicial dos professores participantes da
pesquisa, conforme o estado do conhecimento, e como foram utilizadas na formacao inicial.
Desse modo, softwares aparecem em destaque, entre eles, primeiramente 0 GeoGebra, depois
o SketchUp. Além dos softwares, também foram citados os ambientes virtuais de aprendizagem,
blog, férum, aplicativo, portfélio virtual e material interativo.

Entre a diversidade de softwares que podem ser utilizados para ensinar Matematica,
alguns produzidos especialmente com esse fim, como é o caso do GeoGebra. Outros, como o
SketchUp, um software gratuito para a criagdo de elementos e cenarios em 3D, mas que pode
ser aproveitado para fins de ensino e aprendizagem. Utiliza-los em sala de aula nao significa

abrir mdo dos teoremas, demonstracdes ou rigor matematico, mas sim, novas formas de
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interagir com 0 conhecimento e, consequentemente, com a forma de aprender e ensinar
(FREITAS; CARVALHO, 2017).

Em consonancia com os achados do Artigo 2, encontra-se o Artigo 3. Professores,
participantes da pesquisa e seus professores formadores, citam que 0 GeoGebra foi a tecnologia
digital mais utilizada no decorrer do curso. Ja os tutores citaram que foi o software SketchUp.
Destaca-se, portanto, uma sintonia entre o que o estado do conhecimento apontou e a entrevista
realizada. A esse respeito, destaca-se a percepcdo de um participante da pesquisa: “eu fico
muito grata por ja ter tido uma base na licenciatura sobre a importéncia do uso e ja ter
conhecido algumas tecnologias digitais na minha licenciatura [...] ” (Artigo 3).

Rememorando, (Artigo 3) os entrevistados afirmam ter vivenciado na formacdo inicial
0 uso das TD, despertando o interesse em identificar se eles utilizam na pratica para ensinar
Matematica. Dos oito (8) egressos, sete (7) egressos afirmaram utilizar as tecnologias digitais
enfatizando o uso do GeoGebra, além de outras tecnologias, tais como, video, google maps,
WhatsApp, entre outros. Nesse sentido, a percepc¢ao dos entrevistados, é de que se apropriar das
TD é importante, mas ndo € um processo simples, resultado de meras insercdes tecnoldgicas.

A seguir, as percepcdes de um professor formado pelo Programa UAB3:

Entdo acredito que elas podem ser um meio de ampliar as capacidades de
aprendizagem dos alunos, claro que para isso 0s professores precisam conhecer as
tecnologiase se apropriar delas e acredito que a graduacdo é um dos melhores
momentos para que isso ocorra (Artigo 4).

Reitera-se a formacao inicial como momento importante de vivenciar e utilizar as TD,
compreendendo a sua importancia para o processo de ensino. Segundo Rocha (2008), ha um
enraizamento no sentido de manter as praticas tradicionais, por parte dos docentes, sendo
necessario transpor essa cultura advinda da formacdo inicial. Desse modo, ressalta-se a
importancia da formacdo inicial, como o inicio de um processo, porém, o professor necessitara

aprender constantemente.

5.2 PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS TD NO ENSINO DA MATEMATICA
NO CONTEXTO DA FORMACAO CONTINUADA

A formacéo inicial é importante para o desenvolvimento docente, conforme ja discutido
na secdo anterior. Porém, segundo Leite el al. (2018), ela deixa lacunas, sendo necessario
politicas publicas de formacdo continuada para suprir a lacuna deixada pela formacao inicial e,

dessa forma, as questdes emergentes da escola sdo deixadas para um segundo momento. Nesse
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sentido, a formag&o permanente é assumida como fundamental para alcangar o sucesso nas
reformas educativas (IMBERNON, 2009).

Considerando que a formacdo continuada é fundamental, a revisdo da literatura e o
Manuscrito 1 destacam maior numero de pesquisas com essa abordagem. O Manuscrito 1
analisou vinte e dois (22) trabalhos, desses, apenas um tinha como foco exclusivo a formacéo
inicial dos professores, dezessete (17) a formacdo continuada e quatro (4) compreenderam
ambas as formacdes. Tais formacOes continuadas geralmente estavam associadas as pesquisas
de mestrado e doutorado, desenvolvidas na modalidade EaDOnline, constituindo-se em
possibilidades de formag&o para muitos docentes.

A formacdo continuada é destaque no Plano Nacional de Educacdo (PNE), no qual a
meta 16 consiste em: formar, em nivel de pds-graduacéo, cinquenta por cento dos professores
da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as)os(as)
profissionais da educacdo basica formagdo continuada em sua &rea de atuacédo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagGes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014). De forma
alguma, uma formacdo inicial diferente traria o fim da continuada, dado que o desenvolvimento
profissional acontece ao longo da vida, mas que esta poderia diminuir os esfor¢cos em formacéo
tecnoldgica para enfatizar seu foco em outros aspectos (MALTEMPI, 2008).

“Atualmente, programa-se e se oferece muita formagao, mas também, é evidente que
h& pouca inovacdo ou, ao menos, a inovagdo ndo ¢ proporcional a formagdo que existe”
(IMBERNON, 2009, p. 35). As palavras de Imbernon suscitam questionamentos a respeito das
caracteristicas de uma formacdo que seja inovadora. Nesse sentido, foram oferecidas duas
formacbes aos professores de Matematica/egressos do programa UAB3, a primeira delas
envolvendo o software GeoGebra (Manuscrito 2) e a segunda o codigo QR (Artigo 4).

O Manuscrito 2, foi construido a partir do estudo, dando énfase ao planejamento e a
aplicacdo do MathTASK® (tarefa matematica) sobre o GeoGebra. Refere-se as situacoes
matematicamente especificas, as quais 0s professores sao convidados a se envolver, um espacgo
de formacdo para esses profissionais. Nesse caso, a tarefa foi elaborada considerando o
GeoGebra, por ter sido a tendéncia em uso de tecnologias digitais no ensino de Matematica
(Artigo 1), a tecnologia mais utilizada na formacdo inicial (Artigo 2), bem como a tecnologia
citada como mais utilizada pelos participantes para ensinar Matematica (Artigo 3).

O trabalho com 0 MathTASK® (Manuscrito 2) permite que o ninvestigador amplie
seus conhecimentos sobre a pratica dos professores, a qual se configura em uma oportunidade
para explorar e desenvolver sensibilidade para as dificuldades e necessidades dos alunos. Frente

a essa tarefa, foi possivel conhecer as competéncias dos professores. Inclusive, acredita-se que
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0 conhecimento fornecido por esse programa, além de maior, € mais condizente com a
realidade, ja que o cendrio construido para as observagdes de sala de aula, nem sempre é um
retrato fidedigno da realidade.

No Manuscrito 2, identificou-se que os professores tém preferéncia pelo GeoGebra, a
partir do qual, apresentam as seguintes percepcdes: conheceu o software durante a graduacéo,
porém, ndo conhece todas as suas fung¢bes, embora saiba o quanto é completo; o software ndo
é muito dificil de ser manuseado, o que possibilita o trabalho com os alunos; utiliza o software
no planejamento das atividades, 0 que ndo impacta a aprendizagem do aluno, mas permite uma
melhor apresentagéo visual do que estd propondo ao estudante.

Cyrino e Baldini (2012) destacam que os softwares didatico-pedagdgicos podem
favorecer inovagdes no ambito educacional. Em se tratando, especificamente, do GeoGebra é
o software em evidéncia no &mbito da Educacdo Matematica, pois, permite realizar atividades
de geometria, algebra, numeros e estatistica em qualquer nivel ou modalidade de ensino. E sua
interface é de facil acesso, a qual ndo requer conhecimentos prévios de informatica, permite,
assim, mais facilmente seu uso em sala de aula (CYRINO; BALDINI, 2012).

Na formacdo com o MathTASK, utilizando o GeoGebra, 0s professores precisavam
responder alguns questionamentos: Por que os alunos ndo conseguiram reproduzir exatamente
a casa apresentada na tarefa? Que conceitos matematicos sdo possiveis de explorar na
construcdo dessa casa? Vocé utilizaria a tarefa com seus alunos? Que outra tecnologia digital
vocé utilizaria para ensinar os contetdos que vocé citou? Como vocé poderia orientar o
estudante A, o estudante B e 0s demais para que construissem a casa apresentada?
(Manuscrito 2). O objetivo foi desafiar os professores e futuros professores a buscar formas
alternativas de organizacéo e gestdo dos processos de ensino e de aprendizagem, valorizando
as interacOes entre pares, bem como a comunicacao e o estudo da natureza das tarefas a serem
trabalhadas em sala de aula (CYRINO; BALDINI, 2012).

Entende-se que as duas formacgdes oportunizadas (Manuscrito 2 e Artigo 4) rompem
com a ldgica baseada na transmissdo, as quais consideram o professor como alguém que néao
tem conhecimento e esta ali para se abastecer, visto que os professores participaram ativamente
das formacodes, refletindo, construindo e analisando o que foi proposto. Nesse sentido, mais que
ter a intencdo de atualiza-los, é preciso espacos de formacdo, capazes de estabelecer reflexéo e
participacdo frente as situag@es problematicas e, assim, partindo das necessidades democraticas
do coletivo, estabelecam um novo processo formativo (IMBERNON, 2009).

Analisando as formacoes, no que se referem as TD, a primeira delas (Manuscrito 2), a

qual trabalhou com o GeoGebra, e teve como base a constru¢do geométrica de uma casa nesse
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software, foram mobilizadas diferentes func6es cognitivas, de modo a alcancar o resultado e,
assim a reorganizacao do pensamento (TIKHOMIROQOV, 1981). Ou seja, pelas caracteristicas do
software, 0 qual proporciona feedback, visualizacdo e interacdo, posteriormente, interacao entre
0s pares/participantes, permitiram (re)estruturar as formas de pensar e de agir, essencial no
processo de producgédo de conhecimento. Tal como preceituam o construto seres-humanos-com-
tecnologias (BORBA E VILLARREAL, 2005), porém, nessa formag&o, seres-humanos-com-
GeoGebra, tendo em vista que a tecnologia € o GeoGebra e 0s seres humanos sdo os professores
participantes da formacdo, atores humanos e ndo humanos no processo cognitivo.

A segunda formagdo (Artigo 4), em uma andlise das TD, assemelha-se a0 Manuscrito
2, considerando o que estabelece Borba e Villarreal (2005), em relagéo ao constructo seres-
humanos-com-tecnologia. Também, nessa formacdo, os professores participantes (seres
humanos) interagiram entre eles e com o codigo QR (tecnologia), reorganizando o pensamento
e construindo conhecimento, desse modo, preceituam-se seres-humanos-com-cédigoqr.

A formac&o continuada com caracteristicas de cyberformacéo, a qual utilizou o cédigo
QR (Artigo 4), assenta-se na condicao de que essa tecnologia esta presente nos mais diversos
contextos do dia a dia, como uma tatuagem das cidades no século XXI. No entanto, nem sempre
é conhecida como um codigo que carrega informacfes, menos ainda utilizado em praticas
educativas. Seu uso ainda restrito em termos de ensino e aprendizagem pode ser conferido na
pesquisa sobre as tendéncias em tecnologias (Artigo 1), o qual ndo faz referéncia ao codigo
QR.

O cadigo QR, embora ndo tenha sido delineado para fins de ensino e aprendizagem,
pode ser um aliado para alcancar os mais diversos objetivos, das areas mais distintas. Desse
modo, a cyberformacdo com o cddigo privilegiou a teoria e a pratica, possibilitando aos
egressos experimentarem o0 uso da tecnologia em sala de aula. As percepgdes foram as
seguintes: o uso da tecnologia digital motivou os alunos; realizar formagdes é importante para
cada vez mais aprender; a formacdo foi muito valida, pois uniu teoria e pratica. Pelas percepcdes
apresentadas, percebe-se que a cyberformacéo atingiu seu objetivo enquanto formacéo (Artigo
4).

Para Imbernon (2009), na pratica predominam politicas e formadores que realizam uma
formacgéo transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria descontextualizada, valida
para todos, independentemente do contexto e da realidade de cada um; uma formagé&o para um

professor que talvez ndo exista. Nesse sentido, as formacgdes oportunizadas partiram de um
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contexto real, planejada a partir das caracteristicas e realidade dos professores, oportunizando

conhecimento na area da Matemaética e na &rea da tecnologia digital, visto que, a:

[...] concepcéo de formagdo continuada, portanto, apresenta-se de forma fragmentada,
embora haja a indicagdo de um “dialogo” entre as areas curriculares e as novas formas
de utilizacao e leitura das possibilidades ofertadas pelas midias digitais, o que sinaliza
ainda um processo preliminar de agregacdo desses novos processos de conhecimento
e formagao tecnoldgicos a escolarizacio (SA; ENDLISH, 2014, p. 69).

Desse modo, Lima e Loureiro (2016) destacam que 0 modo como as tecnologias séo
utilizadas na prética, geralmente é de forma expositiva, e entdo, mesmo com possibilidades para
mudancas metodologicas, as praticas continuam semelhantes, ou seja, 0 uso domesticado da
tecnologia (BORBA, 2004). Em oposicdo a esse tipo de uso, as formacdes proporcionadas
trazem o GeoGebra na construcdo geomeétrica e o codigo QR no estudo do plano cartesiano,
proporcionando a interacéo, a criacdo, a pesquisa, a descoberta, o trabalho em equipe, rompendo
com o uso pelo uso da TD.

Uma pesquisa realizada por Sa e Endlish (2014) traz importante avaliacdo tecida por
professores, a partir de uma formacgdo continuada, os quais mencionaram dificuldade,
sobretudo, quando retornam a escola e precisam aplicar 0os conhecimentos que aprenderam nos
cursos. Segundo esses professores, as formacbes sdo desenvolvidas com uma certa
superficialidade, bem como o tempo destinado a interagdo com os recursos tecnoldgicos €
escasso, os quais dificultam a integracio efetiva na pratica (SA; ENDLISH, 2014).

De forma resumida, as percepgdes dos professores apresentadas no Artigo 4, sobre a
formagéo vivenciada foram positivas. Os quais destacaram que planejar juntos a proposta e
aplicar em sala de aula foi uma 6tima experiéncia, fez perceber que na pratica deu certo o uso
da tecnologia digital e inclusive despertou o interesse em utilizar as TD mais vezes. Para
Imbern6n (2009), é fundamental que o professor participe do planejamento, execucdo e
avaliacdo dos resultados, é preciso que o professorado participe do processo e suas opinides
sejam consideradas.

Ainda, planejar coletivamente uma intervencdo pedagogica, Artigo 4, é defendida por
Cerny, Almeida e Ramos (2014), no sentido de oportunizar aos professores produzirem seus
préprios projetos e conteddos, individual ou coletivamente, e incentivar que os alunos utilizem
as midias, de forma articulada a proposta pedagogica e aos curriculos escolares. Tal afirmacéo
estd em oposicdo ao desconforto de praticas baseadas em processos de um expertinfalivel, no
qual o professor é tido como um ignorante, enquanto o primeiro tenta solucionar os problemas
do professorado, muitas vezes, sem experiéncia pratica e sem conhecimento das demandas dos
professores (IMBERNON, 2009).
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Em pesquisa realizada por S& e Endlish (2014), os professores sugeriram maior
articulacdo entre a teoria ministrada na formacéo com as demandas das préaticas pedagogicas,
relativas aos recursos tecnolégicos disponiveis nas escolas. Ainda, manifestaram a necessidade
de que os cursos de formacao continuada indiquem, apontem e sugiram atividades praticas com
uso das tecnologias. Alguns sugerem o aumento da carga horaria e o aprofundamento do
conteildo ministrado e outros solicitaram maior oferta dos cursos em horérios de permanéncia
(SA; ENDLISH, 2014).

Destaca-se, conforme Artigo 4, a percep¢do de um professor sobre o uso do codigo QR
em sala de aula, segundo o qual, a turma € agitada, ndo produz muito, o que o levou a pensar
gue a proposta ndo teria éxito. Porém, os estudantes surpreenderam, ja que, ninguém faltou a
aula e desenvolveram a atividade de maneira participativa e corretamente. Essa percep¢do vem
ao encontro do exposto por Imbernén (2009), quando ressalta que somente quando o professor
sente repercussao na aprendizagem de seus estudantes, € que muda suas crencas e atitudes de
maneira significativa e abre-se a forma de ver as formacGes.

Para Lacerda e Melo (2017), a formacao continuada precisa ser capaz de conscientizar
o professor de que teoria e pratica estdo face a face, que a teoria o ajuda a compreender melhor
a sua prética e a lhe dar sentido e, que a préatica proporciona melhor entendimento da teoria ou,
ainda, revela a necessidadede nela fundamentar-se. Essa relagcdo entre teoria e pratica é
priorizada na formacdo com o codigo QR (Artigo 4), caracteristica sobre a qual o professor
destaca a percepcao de que as formacdes geralmente sdo teoricas, resumindo-se a ler e assistir
videos, porém, essa foi além, permitiu também a prética.

Merece destaque também, que as formacdes continuadas (Manuscrito 2 e Artigo 4)
aconteceram na modalidade EaDonline, utilizando-se de grupo fechado no Facebook e grupo
no WhatsApp para 0s momentos assincronos e da ferramenta Hangout para 0s momentos
sincronos. Rosa (2015) destaca a importancia de o professor vivenciar a formagédo continuada
na modalidade EaDonline, apropriando-se assim das tecnoldgicas digitais. Imbernéon (2009)
ressalta a emergéncia na atualidade de estruturas mais flexiveis e descentralizadas, mais
proximas as instituicbes educativas, de modo a estabelecer redes de intercambio entre os
professores.

As tecnologias digitais ndo se resumiram apenas ao tema das formagdes continuadas,
foram o espago e a possibilidade de realizacdo dessas, permitindo que as tecnologias da
inteligéncia: a oralidade, a escrita e a informatica (LEVY, 1993) estivessem presente. A

oralidade permitiu que fossem realizadas discussGes sincronas, a escrita permitiu que as
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respostas e o planejamento fossem registrados, e a informatica permitiu que as duas tecnologias
anteriores se efetivassem. Assim, as tecnologias da inteligéncia estiveram presentes, embora
com intensidade variavel, confirmando que, se a vida humana n&o é possivel sem elas (LEV'Y,
1993), essas formacgGes continuadas também néo seriam.

Nesse sentido, enfatiza-se que ¢é papel das politicas publicas a promoc¢éo de formacao
continuada, preferencialmente em servico, para o uso das tecnologias digitais no ensino, na
perspectiva de teor equilibrado entre a descrenca e a fé utdpica de que o computador resolva
magicamente todos os problemas (ROCHA, 2008). Vale discutir com o professor que a
tecnologia digital ndo resolvera os problemas da educacdo, mas podera ser um potencializar nos
processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a formacdo precisa ser planejada a partir
das demandas reais de cada contexto, visando possibilitar experiéncias significativas, tendo
como finalidade promover o desenvolvimento pessoal e coletivo dos professores (LACERDA;
MELO, 2017). Dessa forma, Richt e Maltempi (2005) argumenta que serd mais provavel que

0s professores incorporem com sucesso as tecnologias no exercicio de sua profissao.

5.3 PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS TD NO ENSINO DA MATEMATICA
NO CONTEXTO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE.

Embora o destaque para a formagé&o inicial e continuada nas sessdes anteriores, sabe-se
gue esses dois momentos sdo fundamentais para o desenvolvimento profissional docente, mas
ndo s&o os Unicos. Inclusive, “ndo podemos separar a formagdo do contexto de trabalho ou nos
enganaremos no discurso” (IMBERNON, 2009, p. 10). Nesse sentido, o desenvolvimento
profissional docente é um processo amplo, complexo, atrelado a trajetéria do professor, bem
como a fatores exteriores.

Para Imberndn (2011), destacam-se 0s quatros momentos do percurso de formacéo da
trajetdria de vida e profissional do professor: o primeiro trata da experiéncia discente, referindo-
se as vivéncias que, enquanto alunos, os futuros professores tiveram na escola; o segundo € o
da formacéo inicial, proporcionando uma preparacdo formal, sistematica e especifica; o terceiro
configura-se como o periodo de iniciagdo a profissdo docente; e o quarto é o da formagéo
permanente, que se constitui da continuidade do desenvolvimento promovido, por meio de
diferentes contextos e instituigdes.

Além dos aspectos intrinsecos a trajetoria do docente, Hobold (2018) destaca as diversas

experiéncias que os professores vivenciam na profissdo, com seus alunos, colegas professores,
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equipe diretiva, cursos de formagdo, momentos de estudos, situa¢fes que vivenciam no percurso
da vida, seus relacionamentos, suas crencas, suas representacdes - uma série de acontecimentos

inerentes a vida do professor. Complementando,

o0 desenvolvimento profissional é um conjunto de fatores que possibilitam ou
impedem que o professorado avance na identidade. A melhoria da formacdo e a
autonomia para decidir contribuirdo para esse desenvolvimento, porém, a melhoria de
outros fatores (salarios, estruturas, niveis de deciséo, niveis de participagdo, carreira,
clima de trabalho, legislacao trabalhista) também o fardo e de forma muito decisiva

(IMBERNON, 2009, p. 77-78)

Segundo Imberndn (2009), existe uma crise na profissdo, trazendo a percepcéo de que
o sistema educacional ndo funciona para educar a populacdo. Ademais, a escola esta deixando
de ser o Unico lugar da legitimacao do saber, o que se constitui em um enorme desafio para o
sistema educativo e em especial para os docentes. Nesse contexto, os professores acabam
adotando uma posicdo defensiva e as vezes até negativa, no que se refere as midias e as
tecnologias digitais, como se pudessem deter seu impacto e afirmar o lugar da escola e o seu
como detentores do saber (FREITAS, 2010).

Embora visbes redutoras do papel da escola, essa instituicdo continua sendo
fundamental para o desenvolvimento humano, pois tem como principal funcdo possibilitar a
construcdo do conhecimento, o que € diferente de compartilhar informacGes, as quais sdo
abundantes na sociedade. No entanto, segundo Lacerda e Melo (2017), o modelo educacional
predominante é baseado na reproducéo, pautado na transmissao de informacgoes, mas, que ndo
faz sentido no mundo atual, pois pouco contribui para a formacao de criancas, jovens e adultos.
Nesse sentido, é importante questionar: “[...] que tipo de educacéo se deseja desenvolver e que
tipo de aluno se pretende formar? (KENSKI, 2010, p. 77).

“A pratica educativa muda apenas quando o professorado quer modifica-la e ndo quando
o(a) formador(a) diz ou apregoa” (IMBERNON, 2009, p. 105). Assim, precisamos pensar 0
professor como um sujeito vivente que agrega, interfere, aprende, convive e caminha pelos
diferentes espagos que a vida o conduz. S0 essas experiéncias e vivéncias que contribuem
efetivamente para que o professor se desenvolva nesse espaco territorial e, consequentemente,
profissional (HOBOLD, 2018).

Porém, Lacerda e Melo (2017) alertam para deficiéncias nos programas de formacéo
continuada, levando em certos casos ao desinteresse e reacoes de indiferenga por parte dos
professores, 0s quais percebem que certas atividades que prometem ser de formacéo, pouco

contribuem para seu desenvolvimento profissional, de modo que a sala de aula permanece
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inalterada. Essa sensacdo de ineficacia dos processos de formagdo continuada tem
acompanhado muitos professores e promovido o descrédito em programas e processos
formativos, principalmente, da educacgéo basica (LACERDA; MELO, 2017).

Nesse contexto de insatisfacdo, segundo Kenski (2012), a visdo reducionista do uso das
tecnologias digitais tem produzido pessoas desconfiadas, sejam estudantes ou professores. No
entanto, segundo Maltempi (2008), tanto a pratica pedagodgica quanto a Matematica se
modificam, quando novas tecnologias tomam parte do ambiente de ensino e aprendizagem. Essa
discussdo é fundamental para o desenvolvimento profissional docente, de modo que o professor
compreenda que a tecnologia ndo é neutra e que 0 uso dessas podera trazer a cena novos e
interessantes problemas, 0s quais sem a tecnologia ndo passariam de meros exercicios
(ROLKOUSKI, 2012).

Garcia (2009) salienta a dificuldade de modificar as crencas dos professores, ja que estdo
enraizadas na sua identidade, necessitando um trabalho de reflexdo e disponibilidade do proprio
docente para rever certas crengas constituidas. As crencas sao dificeis de serem modificadas,
porém, isso ndo quer dizer que seja impossivel (GARCIA, 2009). Importante providenciar aos
professores oportunidades para aprender, condicdo essencial para melhorar a qualidade da
educacdo, o que implica providenciar oportunidades para ensinar (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009).

O desenvolvimento profissional docente esta atrelado a importancia do professor sentir
a necessidade de cada vez mais buscar a aprender, uma percepcdo apresentada pelos
participantes, 0s quais destacaram que precisam estar em busca de novos aprendizados,
inclusive, um deles relata que ja estava realizando outra formacdo, também sobre tecnologias
digitais, para descobrir novas ferramentas (Artigo 4). Essa concepcéo, segundo Rosa (2015),
denominada Cyberformacao esta condicionada a impossibilidade de se efetivar, de se finalizar
como um ser-em-si, como um objeto pronto, acabado, desse modo, o professor nunca vai estar
completamente Cyberformado. Os sujeitos sdo estimulados a perseguir constantemente,
continuamente, essa formacao, o formar-se como ac¢do continua de dar forma e ndo como uma
situacdo que deva ser atingida (ROSA, 2015).

A instituicdo educativa é o reflexo da sociedade e nédo se deve simplesmente aceitar
culpar o professorado por muitos dos problemas que aparecem e que séo produtos das novas
estruturas familiares e sociais (IMBERNON, 2009). Portanto, € importante ouvir os professores
para conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem, sendo essa uma das perspectivas tedrico-

metodoldgicas utilizadas, a qual faz pesquisa com os professores e ndo sobre os professores
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(LACERDA; MELO, 2017). Afinal, o professor precisa estar consciente e engajado no sentido

de promover mudangas na educagdo bésica, ou seja, apoderado, do seu papel na sociedade,

E o apoderamento da formagdo passando a ser parte intrinseca da profissdo, se o
professor quer ser protagonista de sua formagdo e desenvolvimento profissional. E
esse protagonismo € necessario e, inclusive, imprescindivel para poder realizar
inovagdes e mudancas na pratica educativa e desenvolver-se no pessoal e profissional
(IMERNON, 2009, p. 77).

Além do apoderamento, segundo NoOvoa (2009), os docentes precisam aprender a
trabalhar mais sistematicamente, na coletividade, trocando ideias com os colegas, discutindo
maneiras de obter éxito com seus estudantes. Mas, diante de tantas necessidades, o professor
nem sempre quer correr o risco de inovar, de fazer o diferente. Afinal, para qué correr riscos,

se ninguém o valorizara e ainda, podera sofrer repressio (IMBERNON, 2009).

Investigar o desenvolvimento profissional do professor, portanto, vai além da analise
dos conhecimentos que adquire ao longo da vida profissional. Implica, interpretéa-lo,
também, como sujeito com desejos, intengdes, utopias, desilusdes, que sofre os
condicionamentos de seu contexto histérico-cultural. Ou seja, um sujeito de relacdo
com o mundo, com as praticas escolares, com os conhecimentos institucionais, com
as politicas publicas, com o seu tempo, com 0s outros e consigo mesmo (CHARLOT,
2005).

Nesse contexto de ampla discussao, é recorrente por parte dos professores justificar a
falta de tempo para a insercdo das tecnologias digitais, ou também, a extensa listagem de
conteddos a serem vencidos. Nesse sentido, Maltempi (2008) destaca que o uso de tecnologias
ndo necessita tirar do professor a responsabilidade de aprofundar contetidos, caso contrario, ndo
estaria favorecendo a formacgdo basica que os alunos necessitam. O desafio é articular a
tecnologia digital aos contetdos curriculares (Manuscrito 2 e Artigo 4), de modo que a
tecnologia potencialize a aprendizagem e, ambos possam favorecer o desenvolvimento dos
estudantes.

Outra discussdo cita que a falta de atualizacdo dos professores pode causar
constrangimento quando utilizam as TD em sala de aula, uma vez que grande parte dos
estudantes tem facilidade em manusear as ferramentas (RICOY; COUTO, 2011). Portanto, é
necessario criar espagos para que o professor possa aprender a lidar com tais recursos e que se
sinta a vontade, tenha “confian¢a” para refletir e discutir a sua utilizagdo (BALDINI; CYRINO,
2012). Ademais, o professor aprender com os estudantes € uma oportunidade de romper com o
paradigma de que esse profissional tudo sabe, pois, “ensinar inexiste sem aprender” (FREIRE,
1998, p. 26).
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O objetivo maior do desenvolvimento profissional docente é melhorar o conhecimento
profissional, as habilidades e as atitudes, de modo que possa favorecer a aprendizagem dos
estudantes e esses, por sua vez, aprendam cada vez mais. E quando se trata da tecnologia digital,
0 objetivo é que essa seja inserida na préatica, de maneira ndo domesticada. Ou seja, com a
concepcao da cyberformacdo, uma concepcdo que considera a tecnologia como fator
proeminente para o ensino e aprendizagem da Matematica.

Nesse sentido, 0 Manuscrito 3 traz as percepgdes dos estudantes sobre o uso do QR
Code no estudo do plano cartesiano, intervencdo pedagdgica elaborada pelos professores no
Artigo 4. Essa intervencdo foi aplicada a sessenta e um (61) estudantes, do 7° ano do Ensino
Fundamental, de trés (3) escolas publicas, localizadas em distintas cidades do Rio Grande do
Sul; os alunos, entdo, apresentaram as seguintes percepcoes: 71% dos estudantes avaliaram a
intervencdo como muito boa e 18% como boa, destacando que aprenderam “muitas coisas”,
que a aula foi “legal”. Os estudantes citaram que aprenderam sobre algo que ja haviam visto,
mas que nao sabiam o que era, referindo-se ao cédigo QR, e destacaram que: “usar o celular
em sala de aula é muito legal e diferente”.

Os estudantes que participaram da intervencdo com o codigo QR, Manuscrito 3, sdo
nativos digitais, também chamados geracdo polegar (SERRES, 2013). Esses estudantes trazem
para a escola descobertas oriundas das navegac6es na internet e estdo dispostos a discutir com
seus colegas e com o professor a respeito (FREITAS, 2010). Para o autor, o0 estudante ndo vé
mais o professor como a fonte de conhecimento, mas espera que elese apresente como um
orientador das discussdes travadas em sala de aula, ou mesmo nos ambientes on-line integrados
as atividades escolares.

Os participantes da intervencdo (Manuscrito 3) citam que o uso da internet na escola
foi uma das dificuldades vivenciadas ao participar da intervencao, de onde decorre a segunda
dificuldade, que € a leitura do cddigo. Sobre a primeira dificuldade citada, destaca-se que o
aplicativo I& o codigo sem internet, uma caracteristica que facilita seu uso no processo de ensino.
No entanto, nessa pratica, o conteddo de um cddigo era o link de um video e outro era o link de
um pagina com um jogo, portanto, nesses dois casos, fez-se necessario 0 acesso a internet. A
respeito da auséncia de internet na escolas, Hobold (2018) questiona que tipos de investimentos
tém sido realizados pelas Redes de Ensino para que os docentes tenham uma boa internet nas
escolas, espacos adequados de trabalho com computadores modernos, com capacidade e
guantidade suficientes para acesso dos docentes, bem como um acervo atualizado de livros e
revistas? (HOBOLD, 2018).
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Na intervencdo com os estudantes, destaca-se que a tecnologia digital em uso, o codigo
QR, proporcionou a reorganizagdo dos saberes (TIKMIRQOV, 1981), assim como, na formagao
dos professores. Esse € o uso da tecnologia digital que se busca efetivamente no ensino da
Matematica, nem uma substituicdo, nem um complemento, mas sim, um modo de reorganizar
0 pensamento em prol do desenvolvimento cognitivo. A reorganizagao aconteceu no decorrer
do processo, quando os estudantes além de conhecer a tecnologia QR Code, fizeram uso do
aplicativo lendo os pontos e marcando-os no plano cartesiano. No momento em que a
construcdo no plano cartesiano estivesse pronta e correta, novos codigos precisavam ser lidos
e discutidos em grupo com o objetivo de aprofundar os conceitos.

Os professores também salientam dificuldade relacionada ao uso de computadores e
internet na escola. Inclusive essa € a justificativa para o uso do GeoGebra no planejamento de
atividades, ao invés de ser utilizado diretamente com o estudante. O professor quando quer
utilizar o software em sala de aula precisa emprestar para 0s estudantes o seu computador,
Manuscrito 5. Segundo Kenski (2013), a velocidade menor das conexdes nos faz excluidos e
distantes das inovacGes tecnoldgicas apresentadas constantemente.

A insuficiéncia no quantitativo de equipamentos disponiveis na escola é apontada por
Sé e Endlish (2014) como um empecilho para a integracao das tecnologias digitais as praticas
educativas, bem como, falta de equipamentos em horarios disponiveis. Ainda, os autores citam
as dificuldades de ordem teécnica, como defeitos e depreciacdo dos equipamentos. E as
dificuldades de ordem pedagégica, as quais se referem a ndo saber interagir com os softwares
e ndo conseguir articular os conhecimentos de uso dos recursos tecnoldgicos com os conteidos
de sala.

Muitos sdo os desafios intrinsecos e extrinsecos referente a trajetdria docente, 0s quais
acabam por interferir na qualidade da pratica de ensino e por consequéncia na aprendizagem
dos estudantes. Nesse sentido, € preciso reflexdes e discussdes, visando compartilhar
experiéncias e com a intencionalidade do desenvolvimento profissional. Fullan e Hargreaves
(2000) citam os grupos de apoio de professores, 0s quais tendem a se constituirem em
momentos de aperfeicoamento profissional e que buscam formas de colocar as mudancas em
pratica. Tais encontros podem ser enriquecidos com a presenca e orientacdo de pesquisadores
ou professores de instituicdes de ensino superior, comprometidos com cursos de formacéo
profissional docente e devem privilegiar discussdes sobre a necessidade de mudanca nestes
ambientes, partindo do pressuposto que mudancas somente sdo possiveis se 0s docentes

estiverem realmente envolvidos com o processo (RICHT; MALTEMPI, 2005).
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Nessa perspectiva, vale também destacar os estudos em colaboracdo defendidos por
Hobold (2018), os quais tém como pano de fundo, a investigacdo de uma situacdo desencadeada
pelo cotidiano escolar, que certamente trard proficuas possibilidades de aprendizagem para 0s
docentes, bem como de aprender a dialogar com seus pares. Para Imbernon (2009), a
aprendizagem colaborativa é importante para o desenvolvimento profissional, visto que 0s
membros da equipe sdo responsaveis pela sua aprendizagem e pela aprendizagem dos demais,
mas ndo é fcil trabalhar de maneira colaborativa, além de levar tempo, necessita de um esfor¢o
consideravel dos envolvidos.

Porém, na realidade, ndo com raras excec¢des, identifica-se formacdes personalistas e
isoladas, as quais podem gerar experiéncias inovadoras, mas dificilmente originara uma
inovacdo na instituicdo educativa (IMBERNON, 2009). Em contrapartida, volta-se a reforcar
as formacgOes articuladas as demandas reais, vinculadas ao processo de autorreflexdo dos
professores com base em suas motivagdes, oriundas dos desafios enfrentados, possibilitando
construir novos conhecimentos e ressignificando suas praticas pedagdgicas (LACERDA;
MELO, 2017). Os autores destacam a fala de uma professora entrevistada a qual afirma: “[...]
0 conhecimento quando vem com experiéncia, tem mais forca, porque aquela coisa certinha,
vocé ndo sabe onde vai dar errado, mas quando é uma coisa assim... hoje mesmo eu ja estou
saindo daqui maior em conhecimento (LACERDA; MELO, 2017, p. 447).

Destaca-se, parafraseando Névoa (2010), que as tecnologias sdao muito importantes e
tém contribuido para algumas mudancas no sistema educacional, mas elas, por si s6 ndo
alterardo o modelo de escola que predomina hoje. Para uma verdadeira modificacdo no sistema
educacional, além das tecnologias digitais sera necessario um professor que tenha vida, sonhos,
que compartilhe, que interaja, que fomente as potencialidades dos docentes em prol da
aprendizagem e do crescimento, “professores interessantes e interessados” (NOVOA, 2010).
Ou seja, um professor que acredita na educacdo, no seu papel frente ao processo, estard
favorecendo o seu préprio desenvolvimento profissional.

Ademais, as TD podem favorecer o desenvolvimento de importantes competéncias, bem
como de atitudes mais positivas em relacdo a Matematica e estimular uma visdo mais completa
sobre a natureza desta ciéncia (CYRINO; BALDINI, 2012). Nesse sentido, ressalta-se a
importancia da integracdo das TD para amenizar os indices negativos relacionados a disciplina
de Matematica e aos sentimentos que a envolvem, conforme apresentado na introducao da tese.
Para tal, é necessario que, entre outras decisdes, sejam identificadas as tecnologias que melhor

se enquadrem as propostas educativas da unidade escolar (KENSKI, 2010).
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Essa tese ressalta a importancia do uso das TD como potencializadoras dos processos
de ensino e aprendizagem, para tal é importante uma formacdo inicial que considere essa
condicdo. Mas nao é suficiente, o professor precisa estar permanentemente em busca de
conhecimento, justifica-se assim, a importancia e a necessidade de formacéo continuada. Além
da formacao inicial e continuada ha outros fatores relacionados (infraestrutura da escola, gestéo
da escola, condigOes de trabalho do professor, valorizagdo profissional e outros), por isso,
aborda-se o desenvolvimento profissional docente. Afinal, esse desenvolvimento visa
melhorias na acdo com o aluno e por consequéncia, no uso das tecnologias digitais em prol do

processo de aprendizagem.



6 CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS

O formato desta tese, multipaper, é uma sugestdo relevante do Programa, porém,
algumas observacgdes a respeito séo pertinentes. Ao mesmo tempo em que a tese vai sendo
construida, manuscritos podem ser transformados em artigos, como nesse caso, em que ha
quatro artigos publicados, um aspecto positivo do formato. Porém, a condi¢édo de artigo ndo
possibilita fazer alteracdes, as quais com o decorrer da investigacdo fazem-se necessarias.
Inclusive, sugestdes da banca ndo podem ser atendidas, nesse caso especifico.

A escrita quando retomada denota surpresas, necessidades de mudangas e adequacdes.
E normal o préprio autor questionar o que escreveu, um processo tipico da evolugdo do
pesquisador, que pode estar relacionada com o aperfeicoamento da escrita, ou com o
aprofundamento do tema, desse modo, alguns termos seriam substituidos, por exemplo. Fatos
esses que ndo desmerecem a tese, quanto a sua qualidade e relevancia.

Em se tratando da qualidade da tese, em primeiro lugar destaca-se que a mesma é
inédita, conforme estd apresentado na revisdo da literatura, que integra a introducdo e o
Manuscrito 1. H& um namero elevado de pesquisas abordando a formacdo continuada e, em
namero menor a formacdo inicial. No entanto, pesquisas que abordem tecnologias digitais no
ensino da Matematica e desenvolvimento profissional docente, ndo foram identificadas.

Nesse contexto, destacam-se duas contribui¢cGes importantes desta tese. A primeira delas
refere-se ao uso das tecnologias digitais no ensino da Matematica, uma discussao que vem
fazendo parte de inimeras pesquisas, mas que merece atencdo. A Matematica é percebida por
muitos como dificil, como a disciplina que mais reprova, causa medo e até pavor, aliado a tudo
iss0, 0s indices de aproveitamento sdo negativos. Assim, visando contribuir para modificar tais
situacOes, entende-se as tecnologias digitais, como potencializadoras do processo de ensino.

Ademais, as tecnologias digitais invadiram o cotidiano das pessoas, contribuindo,
alterando, enfim, modificando a prépria nocdo de ser humano. Sem a pretensédo de classifica-
las como boa ou ruim, o que se destaca € a possibilidade de comprar, pagar, estudar, conhecer,
comunicar-se via internet. Gracas a oportunidade de estar conectado quase todo o tempo e em
todo lugar. Todo esse movimento acaba refletindo nos espacos escolares, em que muitos dos
estudantes acabam pressionando pelo uso das tecnologias digitais.

Entre as tecnologias digitais, destacaram-se, nessa tese, 0 GeoGebra e 0 codigo QR.
Duas tecnologias pensadas com objetivos distintos, ja que a primeira é um software para o
ensino da Matematica, enquanto a segunda foi desenvolvida para rastrear pecas de automoveis.

Ainda, a primeira € a tendéncia em destaque entre as tecnologias digitais, segundo pesquisa
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realizada nos anais do EBRAPEM, enquanto a segunda ndo € citada entre as pesquisas.
Objetivos e caracteristicas diferentes motivaram a escolha por essas duas tecnologias digitais.

Nesse sentido, espera-se ter contribuido para a educacdo matematica no sentido de
apontar usos das tecnologias digitais que vao além do domesticado. Uso que promove o
protagonismo do estudante, possibilitando que ele analise, discuta, interprete, crie, enfim, que
ndo seja um artefato ou um recurso, mas um meio proeminente para a producdo do
conhecimento matematico. No entanto, para que as tecnologias digitais tenham o papel desejado
no processo de ensino, torna-se fundamental o desenvolvimento profissional docente, de onde
decorre a segunda contribuicao desta tese e sua condicao de inédita.

Nesse contexto, € evidente que o professor precisa ter conhecimento, conhecimento
proveniente da formacéo inicial e continuada, porém, ambas néo sdo garantia de eficacia. Duas
importantes consideragdes precisam ser tecidas. Primeiramente, as formagdes apresentam
falhas, visto que a formacdo inicial, embora aborde as tecnologias digitais em disciplinas
especificas e outras que fazem referéncia as TD na ementa, ndo é o suficiente. H& que se citar
também, que as formacGes continuadas sdo realidade, porém, muitas delas pensadas e
planejadas por alguém de fora do grupo, que ndo conhece as necessidades, e que, por fim, ndo
geram as mudancas necessarias.

Em se tratando do segundo aspecto, entende-se que ndo basta a formacao do professor
para a integracio das TD. E preciso considerar se ha equipamentos a disposicio na escola, se
funcionam, se ha internet, se a internet é para fins burocréaticos, ou se é para uso dos estudantes,
também. E preciso questionar alguns pontos: a relaco entre a gestdo da escola e os colegas
professores, com as inovagdes tecnoldgicas; como os professores que buscam inovar sdo
percebidos no contexto escolar; como esta atualmente a valorizagdo profissional do professor.
Todas essas discussdes sdo importantes e merecem atencdo, afinal, o professor é fundamental
no processo, mas ndo é a Unica variavel.

Nesta tese, identificou-se que na formacao inicial, os professores vivenciaram as TD,
eles mesmos reconhecem e acenam positivamente para essa organizacao curricular por eixos
tematicos, perpassados por tecnologias digitais. O GeoGebra foi a tecnologia que os professores
mais vivenciaram na formacdo e, atualmente, é a que eles mais utilizam para ensinar
Matematica, além de utilizarem também outras tecnologias. Essas constatacbes motivaram
saber mais como utilizam na pratica 0 GeoGebra, a partir de onde se constatou que 0s
professores tém conhecimento sobre a tecnologia e 0s conceitos matematicos, porém as

habilidades e competéncias para conduzir a tarefa poderiam ser ampliadas e qualificadas.
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O ndmero de participantes desta pesquisa (professores de Matematica/egressos UAB3)
foi reduzido, o que se entende como uma limitagdo desta investigacdo. Embora, tenham-se
formado 279 professores de Matematica, ministrando a disciplina de Matematica para 0s anos
finais do Ensino Fundamental e ou Ensino Médio foram contabilizados em torno de 40 egressos.
Desses, responderam 0 contato e acenaram positivamente ao convite da entrevista 10
professores, acredita-se que alguns ndo tenham mais o mesmo endereco de e-mail. Porém,
efetivamente, apenas 8 professores participaram da pesquisa.

Esses oito (8) professores foram convidados para a proxima etapa da pesquisa, a qual
seria observa-los em sala de aula, porém, apenas trés acenaram positivamente, mas acabaram
ndo proporcionando os momentos de observacdo. Nesse momento, o percurso da investigacao
foi modificado e inserido 0 MathTASK®, entdo, os professores participaram dessa formacéo e
da seguinte, a qual envolveu o cddigo QR. Foram, portanto, oportunizadas duas formacgdes com
tecnologia digital, ambas visando contribuir para a formagdo do professor, porém com
caracteristicas e certos objetivos distintos.

O Programa denominado MathTASK®, o qual trabalha com tarefas matematicas, é uma
importante possibilidade de formacdo profissional, encontrada principalmente na literatura
internacional. Sua relevancia estd principalmente em apresentar ao professor uma situacao
especifica de sala de aula, em que o profissional pode analisar, refletir e crescer mediante o
contexto. Outra importante contribuicdo do Programa € que o mesmo possibilita identificar os
conhecimentos e as dificuldades dos participantes, nesse caso especifico, sobre 0 GeoGebra,
tecnologia conhecida e utilizada dos professores.

Ainda, acredita-se que substituir as observacfes em sala de aula pelo trabalho com o
MathTASK® trouxe ganhos para ambos o0s envolvidos, pesquisadora e participantes da
pesquisa. Para a pesquisadora, porque a mesma teve acesso ao conhecimento dos professores
em uma situacdo que nao foi planejada por eles, ja que as observacdes em sala de aula, por
vezes, sd0 um cenario organizado para 0 momento, nem sempre condizente com a realidade. E
para os participantes da pesquisa, acredita-se que foi valido, porque foi uma possibilidade de
aprender mais sobre um software que traz inimeras possibilidades ao ensino de Matematica.

A formacdo com o coédigo QR, a qual uniu teoria e pratica, possibilitou que os
participantes elaborassem juntos uma intervencdo pedagégica, aplicassem e voltassem a
discutir, trazendo suas percepcdes em relacdo ao uso da tecnologia digital. Destaca-se que esse
foi o diferencial muito bem recebido e avaliado pelos participantes, 0s quais mencionaram que

a formacdo foi vélida e, que aplica-la, em sala de aula, os fez perceberem que da certo usar a
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tecnologia, que os alunos participaram, sentiram-se desafiados e, por consequéncia, conscientes
da necessidade da busca de querer aprender mais sobre.

Portanto, acredita-se que dessa segunda formacao decorre uma importante contribuicao
para pensar a formacéo continuada de professores. Se 0s estudantes precisam ser protagonistas
no processo de aprendizagem, os professores também precisam ser protagonistas no seu
processo de formacgéo. Esse profissional precisa participar do planejamento da formacéo,
refletir, discutir, avaliar, trazer seus problemas, anseios, davidas, alegrias para compartilhar no
grupo. E vivenciar na pratica o que foi pensando na formacdo, afinal, formacGes apenas
teoricas, ministradas por um profissional, que, muitas vezes, vem de outra realidade, embora
tenha sua importancia, nem sempre atinge a sala de aula.

Essa discussdo acena para a importancia da aprendizagem colaborativa, estudos em
colaboracéo, onde grupos de professores aprendem juntos, a partir de problemas reais, cada um
trazendo sua contribuicdo, seu conhecimento e se responsabilizando pelo seu processo de
formacéo continua e também pelo dos seus colegas. A defesa por essa ideia ndo € no sentido de
substituicdo das grandes formacdes, encontros, simpdsios, seminarios, nacionais e
internacionais, com grandes nomes na area da educacao. Mas sim, mais uma oportunidade de
formagéo para o professor, essa com a sua participacdo e voltada para 0s seus anseios e
necessidades.

Desse modo, destaca-se que os estudos realizados mostram que investir em formacéo,
em que predomina a aprendizagem colaborativa ¢ importante e podera ser eficaz para o
processo de desenvolvimento dos professores. Dessa constatacdo provém as perspectivas
futuras, as quais voltam-se para aprendizagem colaborativa dos professores de Matematica
sobre o0 uso das tecnologias digitais, tendo em vista que as TD necessitam ampla investigacao
e debate, devido a sua importancia para o contexto de aprendizagem, bem como, as maltiplas
possibilidades que as mesmas oferecem. A concep¢do de inserir as TD na pratica do professor
é também reforcada pela BNCC, especialmente, na quinta competéncia geral e em diversas
habilidades da Matematica.

“As pesquisas por si sO ndo sdo capazes de transformar a sala de aula, outros locus
educacionais ou o cotidiano da Educacdo” (BORBA; ALMEIDA; GRACIAS, 2018, p. 17).
Entdo, pesquisas devem ser realizadas? Sim. As perguntas de pesquisas nascem de indagagoes
e problemas referentes a determinado aspecto, nesse caso educacional, e visam contribuir com
a tematica em discussdo. No entanto, a sala de aula ndo é influenciada apenas pela variavel

producdo cientifica, mas sim, por uma diversidade de variaveis que vao desde infraestrutura,
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gestdo escolar, valorizacdo e formac&o profissional, materiais didaticos, entre outros (BORBA;
ALMEIDA; GRACIAS, 2018).

E comum no processo de realizacdo de uma pesquisa o enfrentamento de dificuldades e
barreiras. Nesse processo, a maior dificuldade encontrada foi conseguir a adesdo dos
participantes e manté-los durante o processo, visto que, a cada nova etapa, 0 nimero de
participantes foi diminuindo. Os professores, talvez por medo de serem avaliados e também
pela ampla carga horéria de trabalho, nem sempre se mostram receptivos a participar de
pesquisas. O que é compreensivel em uma sociedade na qual sdo muitas as exigéncias e pouca
a valorizacao profissional.

A partir de todo o exposto no decorrer das paginas e linhas, defende-se a seguinte tese:
a formacdo docente, permeada por tecnologias digitais influencia na praxis docente. Detalhando
esta tese, afirma-se que para fazer o uso das TD como potencializadoras dos processos de ensino
e aprendizagem, € fundamental uma formac&o inicial voltada para as TD. Mas ndo basta, o
professor precisa estar em busca de conhecimento permanentemente, justificando a necessidade
da formagdo continuada. Além da formac&o inicial e continuada, ha outros fatores relacionados
(infraestrutura e gestéo da escola, condic¢des de trabalho do professor, valorizagéo profissional
e outros), por isso, a abordagem faz referéncia ao desenvolvimento profissional docente.

Por fim, ressalta-se a importancia de investir em pesquisas, aqui em especial, na area
educacional, com o propésito ndo apenas de receber um diploma, mas sim, que essas possam
influenciar a sala de aula, modificando as relacdes, as praticas, em prol da qualidade da
educacdo. E quando se trata de qualidade, na Matematica, ela ainda € mais necessaria, ja que
os indices estdo abaixo do desejado. Portanto, que as pesquisas venham favorecer uma efetiva
aprendizagem, bem como a formacéo integral do cidaddo e, que esses possam contribuir para
uma sociedade melhor, mais humana, igualitaria e que, compreenda que a educacao é a arma

mais poderosa numa sociedade.
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APENDICES

APENDICE A

Pontos da entrevista semiestrutura realizada com egressos

1) Na tua formacéo foram propostas atividades com o uso das Tecnologias Digitais? Se sim,
quais? Como?

2) Como vocé avaliou estas experiéncias? Por qué?

3) Quial a relevancia das Tecnologias Digitais na formacao do professor? Por qué?

4) Vocé enquanto professor de Matematica, utiliza as Tecnologias para ensinar matematica?

Se sim, quais? Como?

Pontos da entrevista semiestrutura realizada com tutores

1) Na formacdo dos académicos UAB3/UFPel, que vocé acompanhou como tutor, foram
propostas atividades com o uso das Tecnologias Digitais? Se sim, quais? Como?

2) Durante a formacdo como os académicos UAB3/UFPel avaliavam as praticas com
Tecnologias Digitais? Por qué?

3) Qual a relevancia das Tecnologias Digitais na formagéo do professor? Por qué?

4) Acredita que esses académicos, hoje professores de matematica estejam mais capacitados

para utilizar as Tecnologias no ensino?

Pontos da entrevista semiestrutura realizada com professores

1) Na formacdo dos académicos UAB3/UFPel, que vocé era professor, foram propostas
atividades com o uso das Tecnologias Digitais? Se sim, quais? Como?

2) Durante a formacdo como os académicos UAB3/UFPel avaliavam as praticas com
Tecnologias Digitais? Por qué?

3) Qual a relevancia das Tecnologias Digitais na formacdo do professor? Por qué?

4) Acredita que esses académicos, hoje professores de matematica estejam mais capacitados

para utilizar as Tecnologias no ensino?



