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RESUMO

CASTRO, A. L. Matematica e o curriculo da era digital: os desafios para a
inovacdo na pratica educativa. 2018. 291 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de
Ciéncias, Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho, Bauru, Sao Paulo, 2018.

A presente investigacdo teve por objetivo identificar subsidios, diretrizes,
mecanismos e procedimentos essenciais para a construcdo do curriculo da era
digital, em particular o curriculo da Mateméatica para o Ensino Fundamental. No
intuito de atingir os objetivos propostos para essa investigacdo, foi realizada uma
interacdo formativa, um curso no molde extensionista, o qual fundamentou-se nas
ideias de Ponte (1992), Névoa (2002), Gatti (2008), Lévy (1999); Moran (2012),
Valente (2012) e Kenski (2007), dentre outros. Ao longo dessa formag&o buscou-se
conhecer as concepc¢des de um grupo de professores de Matematica da Diretoria de
Ensino da Regido de Registro -SP sobre o uso das Tecnologias Digitais da
Informacao e Comunicacéo (TDIC). No que tange aos procedimentos investigativos,
adotou-se uma abordagem qualitativa, seguindo os pressupostos dos estudos
exploratério, empirico e bibliogréafico, os quais favoreceram uma interpretacdo mais
detalhada e uma melhor compreenséo da intervencéo pretendida. Por um lado, a
intervencao buscou subsidiar os professores para o uso integrado das Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacao (TDIC), em particular o GeoGebra, nos
processos de ensino e de aprendizagem da Matematica. Por outro lado, a partir da
pratica e por meio dos dados produzidos nessa formacao (formularios, rascunhos,
respostas questionarios, memoriais de formacao, relatérios, gravacao audiovisual,
diario de bordo, registro de interacdo entre os envolvidos, entre outras producdes),
buscou-se entender quais sdo os desafios para se estabelecer o curriculo da era
digital. Os principais materiais que compdem o curriculo do Estado de S&o Paulo,
com as devidas delimitagcBes desta investigacdo, também se constituiram como
dados importantes de analise. Utilizou-se para a andlise de dados a teoria da analise
de conteudo de Bardin (2009), desvelando alguns pontos cruciais para a
implantacdo das TDIC nas salas de aula das escolas publicas brasileiras, em
especial nos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica. No que diz
respeito ao curriculo apresentado por meio dos materiais didaticos fornecidos pelos
orgaos centrais e oficiais, constatou-se que sdo pouco relevantes os subsidios para
a integracdo do uso das TDIC no processo educativo. Nesse sentido, como
contribuicdo desta investigacdo, apresenta-se caminhos a serem trilhados pela
politica curricular no que tange ao plasmar do Curriculo de Matematica da era digital.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicagédo. Curriculo da era digital.



ABSTRACT

CASTRO, A. L. Mathematics and the curriculum of the digital age: the
challenges for innovation in educational practice. 2018. 291 p. Thesis (Doctoral
degree) - Faculty of Science, S&o Paulo State University “Julio de Mesquita Filho”,
Bauru, S&o Paulo, 2018.

In this research, the objective is to identify subsystems, guidelines, mechanisms and
essential procedures for the construction of the digital age curriculum, in particular,
the Mathematics Curriculum for Fundamental Education. In order to reach the
proposed objectives for this research, a formative interaction was carried out, in the
format of a university extension course, which was based on the ideas of (1992),
Novoa (2002), Gatti (2008), Lévy (1999); Moran (2012), Valente (2012), and Kenski
(2007), among others. During this training, we sought to know the conceptions of a
group of math teachers who work at Educational Board of Registro -SP about Digital
Technologies of Information and Communication (DTIC). Regarding investigative
procedures, a qualitative approach was adopted, following the assumptions of the
exploratory, empirical and bibliographic studies, which favored a more detailed
interpretation and a better understanding of the intended intervention. On the one
hand, the intervention sought to subsidize teachers for the integrated use of Digital
Technologies of Information and Communication, in particular the GeoGebra
software, in the teaching and learning processes of Mathematics, on the other hand,
from the practical and by means of the data produced in this training (forms, drafts,
guestionnaire responses, training reports, reports, audio-visual recording, logbook,
interaction register among those involved, among other productions), we tried to
understand the challenges to establish the curriculum of the digital age. The main
materials that compose the curriculum of the of Sdo Paulo (state), with due
delimitations of this research, also constituted important data of analysis. The data
produced and collected were analyzed in the perspective of the “content analysis”
(BARDIN, 2009), and revealing some crucial points for the implantation of the Digital
Technologies in the classrooms of the Brazilian public schools, especially in the
processes of teaching and learning of Mathematics. With regard to the curriculum
presented through the didactic book and the materials provided by the central and
official bodies, it was found that the subsidies for the integration of the use of DTIC in
the educational process are not very relevant. In this sense, as a contribution of this
research, a discussion is presented, pointing out ways to be traced by curricular
policy in what concerns the formulation of the Curriculum of Mathematics of the
digital age.

Keywords: Mathematics Education. Digital Technologies of Information and
Communication.
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INTRODUCAO

N&o nos leva a satisfacdo de reiterar a vida a todo instante, mas sim a uma
grande e salutar insatisfacdo, cheia de energia vital, que nos desafia a
aprender sempre, a prosseguir, a persisti, a modificar, a reinventar
constantemente nosso olhar sobre o mundo e sobre n6s mesmo. Quando
estamos satisfeitos nos acomodamos, nos redemos a sedugédo do repouso
e nos imobilizamos. E a insatisfagdo que nos move (CORTELLA, 2016,
notas de orelha).

O pensamento que abre esta introdugcdo ilustra bem a postura da
investigadora, enquanto professora de matematica, diante do oficio da docéncia e
das mudancas geradas pela expansdo das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacdo (TDIC) no cotidiano, que nao tém sido acompanhadas pelas
inovacdes nos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica. Esta
inquietacdo move a investigacao que se apresenta.

Trajetoria pessoal da investigadora, inquietacdes e motivacdes

Para que se tenha uma nocdo completa das razbes que levaram a esta
investigacdo, das decisbes tomadas e dos caminhos trilhados no curso de sua
realizacdo, faz-se necessario, nesta introducao, uma sintese da trajetéria pessoal e
profissional da investigadora, bem como tecer algumas consideragdes iniciais de sua
percepcdo ao longo da trajetoria percorrida na Educacao, atentando, em particular,
para aspectos que envolvem o uso das tecnologias digitais nos processos de ensino
e da aprendizagem. Na sequéncia, € feita uma apresentacdo da estrutura da tese,
com breves indica¢des do contetdo de cada capitulo.

Ao sintetizar a trajetéria da investigadora, bem como as primeiras
inquietacBes que motivaram esta tese, é imprescindivel considerar sua vivéncia,
como estudante, na Educacéo Basica, na cidade de Capitdlio — MG, no periodo de
1991 a 1997. Em particular, no ano de 1997, houve inUmeras mudancas do proprio
sistema de ensino, dentre elas a introducéo da Lei 9394/96 — a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDBEN).

E de senso comum que toda etapa da educacdo escolar influencia
diretamente o “ser ou estar professora” e o “ser ou estar pesquisadora”’ e, nesse
sentido, a passagem pelo Ensino Médio foi particularmente especial. Nesse nivel de
ensino, foram apresentados varios projetos em que as fitas cassetes eram 0s
recursos midiaticos, aulas em que os desenhos incompreensiveis da lousa eram

melhor ilustrados pelo retroprojetor e até mesmo pelo antigo projetor de slide. E
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importante ressaltar que, nessas aulas, 0s recursos tecnolégicos ndo eram apenas
substitutos mais praticos e modernos para a lousa, conforme critica Valente (2007),
haja vista que todos esses recursos tecnolégicos, independentemente da
temporalidade, eram selecionados e usados de modo a favorecer a aprendizagem.

Chamava atencdo o modo com que os professores abordavam uma aula
diferenciada, na qual os alunos eram protagonistas de seu proprio conhecimento.
Além disso, valiam-se de recursos tecnoldgicos da época, tais como videos, slides,
montagens, materiais manipulaveis e ilustrativos, entre outros, para potencializar a
aprendizagem de seus alunos. O computador ainda era algo novo naquela regido e
ndo tinha adentrado os muros das escolas, mas suas potencialidades ja eram
usadas pelos professores que contavam com um computador em casa. Foi nesse
periodo, no ano de 1996, que a investigadora teve seu primeiro contato com
Tecnologia Informatica, o primeiro curso de informética, cujas aulas eram realizadas
em um computador Pentium |, com sistema operacional MS-DOS e com interface
para o Windows 95.

Em 1997, junto com a LDBEN, passou-se a ser exigida a certificacdo do curso
de magistério para todos os professores do nivel primario de ensino . Nesse sentido,
vale salientar que a investigadora deste estudo foi alfabetizada, entre 1987 e 1990,
em uma escola rural multisseriada, pela professora Dona Doracy, que tinha apenas
o Ensino Fundamental completo, na época chamado de ensino ginasial.

Nesse ano de 1997, uma professora do Ensino Primario, que precisava
concluir o curso de magistério aos sdbados e tinha dificuldades com as disciplinas
das Ciéncias Exatas, em particular a Fisica, a Quimica e a Matematica, buscou
ajuda dessa investigadora para auxilid-la nos estudos de tais disciplinas, o que foi
essencial para que ela concluisse o curso de Magistério, seis meses depois. De
certa forma, nesse periodo, a aproximacéo com a funcéo “professora™, fez surgir na
autora deste trabalho, mais explicitamente, o desejo de ingressar na carreira do
magistério.

Também foi nesse ano que, aconselhada por uma professora, abandonou a
carreira de gastronomia, na qual atuava, para dedicar-se exclusivamente aos

estudos, ja que havia decidido ser professora. Para tanto, foi necessario estudar

! Embora n&o fosse academicamente habilitada como professora, tampouco tivesse formacao para
isso, sentia-me encantada pelo ensinar aprendendo.(notas da autora).
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muito, j& que tinha um objetivo claro: ser aprovada no vestibular da Fuvest, para o
curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas da Universidade de S&o Paulo (USP),
campus Séo Carlos-SP. Em 1998, em frente a tela do computador, na casa dessa
professora, veio o resultado: aprovada em primeira chamada. Desse modo,
comecou, entdo, a formacdo académica e formal dessa professora investigadora.

No curso de graduacdo, as praticas pedagogicas e didaticas eram centradas
na utilizacdo de recursos tecnoldgicos. Durante as aulas de formacédo pedagdgica,
0S seminarios e as apresentacdes exploravam os mais diversos tipos de tecnologias
(video, DVD, computador e Datashow, calculadoras, experimentos, softwares etc.).
Assim, o fascinio pelo computador e suas potencialidades tornava-se ainda mais
acentuado. Diante desse fascinio, a autora comecou a cursar, em regime de
complementacao de estudos, as disciplinas especificas do curso de Bacharelado em
Matematica Aplicada e Computacao Cientifica, no Instituto de Ciéncias Matematicas
e de Computacao da Universidade de Sao Paulo (ICMC-USP).

Diante do exposto, nado foi dificil criar uma ilusdo de que a escola brasileira
estivesse realmente preparada para uma educacdo que utilizasse as tecnologias
digitais da informag&o e comunicagao integradas ao desenvolvimento dos conceitos
matematicos.

Ao fazer estagio nas escolas publicas da cidade de Sdo Carlos, poder-se-ia
ter um pressagio acerca da insercao tecnologica das escolas paulistas, mas, essas
escolas selecionadas para estagio estavam extremamente alinhadas com a
Universidade de S&do Paulo e seus departamentos destinados a extenséo
comunitaria tais como, o Observatério Astronbmico e o Centro de Divulgacéo
Cientifica e Cultural. Dessa forma, as duas escolas para as quais eram destinados
0S estagiarios estavam mais equipadas do que as demais instituicdbes da rede e
contavam com o apoio técnico e pedagdgico da USP.

O ingresso formal no magistério da Educacdo Béasica deu-se em 2002, na
cidade de S&o Paulo, quando a autora experimentava uma multiplicidade de
sensacoes, dentre elas: - frequentar cursos de aperfeicoamento e especializacéo; -
ministrar aulas em 4 escolas de realidades distintas, mas igualmente defasadas em
relacdo a insercao tecnologica e; - participar de cursos de formacdo destinados a
professores em exercicio. Ao perceber que a lacuna entre esses cenarios ndo se
estreitava, era hora de estabelecer prioridades e fazer escolhas. Embora a

especializacdo, preparatoria para o mestrado em Matematica, tenha sido a
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motivadora da mudanca da autora para a cidade de Sao Paulo, foi ela a preterida. A
paixdo pela Educacéo, pelo ensino de Matemética e o sonho em contribuir para uma
escola inclusiva, em especial no que tange a formacéo de cidadéaos, foi 0 que mais
pesou nessa escolha.

ApGs prestar provas em concurso para 0 magistério na rede publica de Séo
Paulo e ter sido aprovada, em 2004 foi efetivada como Professora de Matematica
dos Ensinos Fundamental e Médio. Nesse mesmo ano, a autora também ingressou
na educacdo municipal como professora de Ciéncias e Matematica, sendo efetivada,
mediante concurso, no ano de 2006. Assim, a autora, enquanto professora atuante,
gradativamente ia inserindo as Tecnologias em suas praticas docentes, mas, ao
mesmo tempo, percebia que por mais que lutasse por inovacdes, as velhas praticas
de ensino e de aprendizagem ainda triunfavam em sala de aula.

Em 2007, motivada pelas inquieta¢des oriundas da pratica docente, cursou e
concluiu o curso de Pedagogia, sob o regime de complementacao pedagdgica, que
foi bastante importante para seu desenvolvimento profissional a académico. No
campo profissional, o ano de 2008 foi bastante movimentado, com a mudanca
curricular proposta pelos 6rgdos centrais da rede estadual de S&o Paulo, , bem
como a implementag¢do do Jornal do Aluno e da Revista do Professor, uma versao
apresentada desse curriculo oficial.

N&ao satisfeita, em 2009, a pesquisadora ingressou no Programa de Mestrado
académico em Educacdo Matemética e, sob orientacdo da Profa. Dra. Maria
Elisabette Brisola Brito Prado, em 2011, apresentando a tese “Tecnologias Digitais
da Informacédo e Comunica¢éo no ensino de func¢des quadraticas: contribuicdes para
compreensao das diferentes representacdes”, donde concluiu que oficinas pautadas
em situacdes didaticas que integram o uso das TDIC podem ser um caminho
favoravel para o desenvolvimento profissional de professores, bem como atividades
ou situacdes didaticas pautadas no uso dessas tecnologias podem favorecer a
reconstrucdo dos conhecimentos sobre o ensinar e aprender Matematica. Contudo,
mesmo apos a conclusédo desse trabalho ficaram muitas duvidas e inquietacdes que
ja poderiam ter encaminhado a autora de imediato para outra investigacao.

No ambito profissional, em 2011, a autora deste estudo, por questdes
particulares, desligou-se da rede estadual de ensino e passou a atuar somente na
Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo, nas disciplinas de Matematica e Ciéncias

para o Ensino Fundamental. Nao diferente, nessa rede de ensino também se
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iniciaram algumas mudancas curriculares, pautadas na prescricdo curricular muito
parecida a acometida na rede estadual. Ou seja, de modo semelhante, a Secretaria
Municipal de Educacéao lancou as Orientacdes Curriculares e os Caderno de Apoio e
Aprendizagem. Embora esses materiais, do ponto de vista do curriculo da
Matematica, fossem bastante enriquecedores, ficava nitida a sensagdo de que ndo
foram concebidos dentro de uma perspectiva da integragcdo do uso das TDIC nos
processos de ensino e de aprendizagem. Diante disso, surgiram novas inquietacées
e novos questionamentos ampliando ainda mais as lacunas deixadas apds a
pesquisa de mestrado.

Conforme constatado na investigacdo anterior, bem como outros estudos
sobre o uso de Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC), o elo
entre 0s nucleos de capacitacdo e a comunidade escolar ndo tem acontecido,
dificultando e/ou tornando inexistente um trabalho mais efetivo e consistente nas
unidades escolares. Da mesma forma, enquanto professora e, até entdo, pautada no
senso comum, é possivel perceber que os materiais didaticos também ndo tém
levado em consideracdo a grande potencialidade didatica das TDIC quando usadas
adequadamente.

Por fim, para que nao haja duvidas, segue uma pequena contextualizacdo
acerca da problematica que originou esta investigacdo de doutorado, bem como as

justificativas e os objetivos dela.

Problema e Objetivos de Investigacao

O ensino de Matematica precisa romper com a valorizacdo excessiva da
formalidade cientifica, a qual esta centrada quase que exclusivamente no conteudo.
Aulas calcadas em conteudos favorecem muitas técnicas e desenvolturas cientificas,
mas nédo valorizam a individualidade de cada aluno, com seu modo de pensar e de
fazer Matematica. Ao refletir sobre propostas de mudancas, cabe salientar que
existem variadas alternativas que permitem as pessoas interagir, intercambiar
opinides, resolver problemas ou encaminhar propostas, fazer consultas com
especialistas e acessar informacdes constantemente atualizadas, representando,
assim, o conhecimento de diferentes formas. Afinal, vive-se agora a era das
tecnologias informaticas e digitais.

O uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao (TDIC) no dia a

dia representa apenas um dos diversos motivos para integra-las ao processo de
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ensino e aprendizagem. O uso do computador na Educagdo Matematica “deve ser a
esséncia do conhecimento efetivo numa sociedade baseada na informacgao”
(CLAUDIO; CUNHA, 2001, p. 68), 0 que garante que os processos de ensino e de
aprendizagem da Matematica ndo estejam restritos a um grupo de problemas ideais,
mas disponibilizados também as situagbes reais. Acredita-se que esse novo campo,
constituido pela integracdo das TDIC, desperte o interesse dos alunos, levando-os a
pesquisar com curiosidade sobre qualquer assunto, buscando entendimento do que
estdo fazendo, desenvolvendo o raciocinio, ampliando e aprofundando seus
conhecimentos, o que pode decorrer em resultados positivos de aprendizagem.

As tecnologias contemporaneas podem permitir um novo encantamento na
escola, principalmente por permitir abrir espacos que possibilitem aos alunos
conversar, pesquisar, bem como interagir com alunos da mesma ou de outras
cidades, até mesmo paises, conforme seu préprio interesse e ritmo. Contudo, vale
salientar que nédo basta introduzir tecnologias digitais da informagéo e comunicagéo
nas escolas por modismos, sem objetivos claros e planejamento adequado. Faz-se
necessaria uma ampla discussao acerca das possibilidades dessas tecnologias para
0S processos de ensino e de aprendizagem.

As tecnologias podem assumir diversos significados no suporte a Educacao e
nas condicdes técnico-pedagdgicas nas quais se inserem, ensejando-se, com isso,
intensa discussdo em torno da sua definicdo, bem como da exata compreenséo de
qual é o seu papel no ambiente escolar.

Nesse contexto, € importante considerar que ndo basta o0 aluno ser
capacitado apenas para o uso do computador e de outras TDIC, ele precisa ser
provocado a desenvolver posturas e raciocinios independentes, o que, certamente, o
auxiliara na sua formacdao critica e criativa, essencial para seu desenvolvimento na
ciéncia e tecnologia existentes no momento e apropriacao do que ainda esta por ser
inventado.

O Ministério da Educacgédo (MEC), por meio de seus programas que utilizam
as tecnologias digitais nas escolas, entende que a inser¢do dos computadores nos
processos de ensino e de aprendizagem tem sido positiva para o desenvolvimento
dos conteudos curriculares nos diversos niveis de ensino e modalidades educativas.
No tocante, estdo os diversos programas federais, tais como o UCA — Um

Computador por Aluno, que visam incentivar o uso das midias digitais como
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elementos essenciais para o protagonismo e desenvolvimento cognitivo dos alunos
(BRASIL, 2009).

Outro aspecto a ser considerado, sdo 0s programas governamentais, tanto
em nivel federal quanto estadual, que tém promovido e facilitado a aquisicdo de
computadores por escolas e educadores. As Diretorias de Ensino do Estado de S&o
Paulo, por exemplo, estdo conectadas através do programa Rede do Saber?. Nessa
mesma direcdo, o governo de Sdo Paulo lancou ainda trés programas com énfase
no uso da informatica: - Programa “a Rede Aprende com a Rede’ (RAR)?
desdobramento do programa Rede do Saber, cuja metodologia € baseada em
Videoconferéncias que abordam assuntos pedagoégicos especificos, distribuidos por
disciplina e dirigidas aos professores, que respondem a questionarios na plataforma
do programa; - Programa “Acessa Sao Paulo” que se constitui em laboratorios de
informética implantados na escola e € destinado a inclusdo digital dos alunos e; -

Programa “Professor em Rede™

, que é a facilitacdo de financiamento para que o0s
professores possam comprar um Notebook, bem como a oferta de contas de e-mail
institucional.

Nesse processo de insercdo das TDIC no espaco escolar, onde o papel do
professor é essencial, faz-se necessario que esse profissional consiga se apropriar
criticamente desta realidade e que detenha informagbes que Ihe permitam
transforma-la em conhecimento. Em consequéncia, os cursos de formacdo de
professores, sejam eles iniciais ou em exercicio, devem ser enriquecidos com uma
abordagem diferenciada e que conceba o uso das tecnologias de forma integrada ao
desenvolvimento dos conceitos e dos conteudos da Matematica.

Nessa perspectiva, diversos estudiosos (ALMEIDA, 2002; MAIA, 2007;
JAVARONI, 2007; VALENTE, 2012; ALONSO, 2014; GONCALVES, 2015; CASTRO,
2015; ALMEIDA, 2016, entre outros) ja anunciaram que as Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacédo séo verdadeiras potencialidades para os processos de

ensino e de aprendizagem, mas seu uso proficuo depende intrinsecamente da

> Rede do Saber é um programa de formacao continuada para os profissionais da educacéo publica
de S&o Paulo administrado pela Secretaria de Estado da Educacédo (SEE-SP). Tal programa se apoia
em ambientes de colaboracgédo virtual pela internet, bem como nos recursos de videoconferéncia, na
teleconferéncia, nas ferramentas administrativas integradas e na gestéo educacional com suporte de
tecnologias  digitais da informacdo e  comunicacao. Maiores informacdes em:
http://www.rededosaber.sp.gov.br. Acesso em 15/07/16

® Informacdes adicionais em: http://www.acessasaopaulo.sp.gov.br. Acesso em 20/10/16

* Acesse http://www.professor.sp.gov.br/ para maiores informacdes. Acesso em 20/01/15
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metodologia usada pelo professor. O que, de certa forma, dentre outros caminhos,
depende diretamente da formacdo que o professor recebe para o uso dessas
tecnologias contemporaneas.

Considerando os pressupostos apresentados até este momento, bem como
as inquietacOes profissionais e pessoais, a pergunta de investigacao precisa ser
declarada, mesmo que falte precisdo ou clareza na sua formulacdo ou ainda que
pareca cheia de enganos, pois “a pergunta € a sintese desse caminho” e todo o
processo de construcéo da pergunta faz parte dela propria (ARAUJO; BORBA, 2004.
p. 27). Assim, eis a questdo norteadora da presente investigagdo: “Como favorecer
a passagem do atual curriculo de Matematica para o curriculo da era digital? ”

Essa pergunta, obviamente, possui diversos desdobramentos, mas focalizou-
se nas seguintes questdes:

e Como o professor de matematica tem concebido a insercdo das TDIC nos
processos de ensino e de aprendizagem da Matemética?

e Quais sdo os caminhos para o plasmar do curriculo de Matemética na
era digital?

e Como a prescricdo e a apresentacdo do curriculo oficial esta incutido na
era digital? Quais sdo as mudancgas necessarias?

Assim, tais duavidas e constatacdes preliminares funcionaram como balizas
para a investigacdo de doutorado em Educacao para a Ciéncia, na area de Ensino
de Ciéncias e Matematica e delimitada na linha de pesquisa “Informética na
Educacdo em Ciéncias e Mateméatica”. Esta investigacdo ficou sob a égide do
projeto “Obeduc — Mapeamentos das TIC no estado de S&o Paulo”, cujo foco se
voltou para os Professores de Matemética da Diretoria de Ensino de Registro -SP.

Essencialmente, o objetivo geral, que se apresenta a partir de tais
questionamentos, é identificar diretrizes para a construcdo do curriculo da era digital,
em particular o curriculo da Matematica para o Ensino Fundamental. Assim, para o
alcance desse objetivo geral, foram estabelecidos o0s seguintes objetivos
especificos:

e Verificar as dificuldades enfrentadas pelos professores acerca do
curriculo na era digital, elencando medidas essenciais para que as TDIC

possam ser integradas em futuras aulas de Matematica;
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e Confrontar os anseios desses professores para um curriculo digital em
acado com o curriculo prescrito e apresentado pelos érgdos institucionais
da Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP);

e Analisar o panorama atual no que tange ao curriculo digital, ponderando
caminhos que podem favorecer a transformacéao curricular em questéao.

Varias pesquisas, como as conduzidas por Prado (2003), Richit (2005, 2010),
Bittar (2006), Castro (2015), entre outras, revelaram que as praticas pedagdgicas,
guando fazem o uso dessas novas tecnologias, ainda ndo tiram o maximo proveito
destas e, nesse sentido, o elo entre os ndcleos de capacitagdo e a comunidade
escolar ainda € um desafio, quando se quer fazer das TDIC uma ferramenta ou
suporte de cognicdo. Fazem-se necessérias a reflexdo e a reconsideracdo sobre as
formas de uso das TDIC no contexto educacional, criando e recriando um ciclo de
uso. Contudo, esse processo de criacdo e recriacdo ndo é trivial e requer, por parte
do professor, a articulagcdo entre conhecimento teorico e pratico (PRADO, 2003).

E importante lembrar que, assim como a formagdo docente, as orientacdes
curriculares prescritas e apresentadas aos professores também tém papel nevralgico
na acado docente, haja vista que sdo materiais essencialmente pensados para
permear o caminhar docente entre a teoria e a pratica educativa. Dessa forma, para
o plasmar do Curriculo de Matematica da era digital, ndo é suficiente que o professor
conheca as ferramentas tecnoldgicas; também é preciso que saiba quando, porque,
para que e como usa-las e ter atitudes adequadas para que esse uso produza uma
aprendizagem com significado.

Dentro dessa perspectiva, este estudo se deu em torno do Curriculo de
Matemética para Ensino Fundamental na rede estadual de Sdo Paulo e seu
deslocamento para a integracdo do uso das TDIC nas aulas de Matemética. Para
tanto, sob a perspectiva de um estudo empirico, realizou-se uma intervencgao
formativa institucionalizada pelo curso “GeoGebra e Matematica: o curriculo em
movimento”, que teve dupla finalidade: - contribuir para o desenvolvimento
profissional de um grupo de professores de Matematica da referida diretoria,
subsidiando-os para o uso integrado das TDIC, em particular o GeoGebra, nos
processos de ensino e de aprendizagem da Matematica e; - investigar as
concepcOes destes professores em relagdo ao Curriculo de Matematica da era

digital.
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De certa forma, buscou-se transformar o0 momento de formacao e discussao
em uma reflex@o proficua, estabelecendo um elo entre o nucleo de formagéo e a
comunidade escolar e subsidiando, de algum modo, o uso das TDIC de forma
integrada e indissociavel a pratica pedagégica e didatica do Professor de
Matematica. Consequentemente, todos os dados produzidos nessa interacdo
formativa, tais como os formulérios, 0os rascunhos, 0s questionarios, 0s memoriais de
formacdo, os relatorios, a gravacdo audiovisual, o diario de bordo, entre outros,
constituiram-se como dados desta investigacao.

Tendo em vista o objeto do estudo focalizado nesta investigacao,
concomitantemente a essa interagdo formativa, langou-se um olhar mais
aprofundado para o Curriculo de Mateméatica implementado na rede estadual de Sao
Paulo. Para tanto, os principais materiais que compdem o curriculo dessa rede de
ensino, com as devidas delimitacdes desta investigacdo, constituiram-se também
como documentos importantes e foram devidamente verificados.

Desse modo, adotaram-se, dentro de uma abordagem qualitativa de
pesquisa, 0s principios do estudo bibliografico envolvendo o Curriculo de
Matematica da rede publica do Estado de S&o Paulo, bem como do estudo empirico
para levantar as concepg¢des dos professores cursistas acerca do Curriculo de
Matematica da era digital. Para se ter uma nocdo mais ampla das intencfes dessa

investigacdo, segue a estruturacédo desta Tese.

Estrutura da Tese

Esta tese, além da introducdo, possui 0s seguintes capitulos:

O primeiro capitulo — As Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo na Educacdo — apresenta uma revisdo acerca das tecnologias,
desde a contextualizacdo dessa tematica até a importancia desses recursos para 0s
processos de ensino e de aprendizagem. Também busca fazer uma breve discusséo
com o leitor sobre o quanto a formacdo de professores € importante para a
integracéo do uso das TDIC no contexto escolar.

JA no segundo capitulo — Os caminhos metodoldgicos percorridos —
descreve os delineamentos metodoldgicos do estudo que originou essa tese. Além
de explicitar a natureza qualitativa da investigacao e os procedimentos adotados, 0s
sujeitos, amostras, variaveis e instrumentos sdo apresentados. Nesse capitulo,

também se encontra uma descricdo das etapas, bem como os encaminhamentos
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das atividades e os cenarios onde ocorreram as interlocu¢cdes com 0s sujeitos e 0s
principais momentos que caracterizaram o inicio e a evolugdo da prética formativa
realizada. Explicita-se ainda os mecanismos de andlise dos dados, destacando a
visdo de conhecimento que permeia o estudo.

O terceiro capitulo — O curriculo escolar, as tecnologias e a inovagdo na
pratica educativa - encontra-se uma revisdo teorica focalizando a teoria que
abarca a politica curricular, em especial, os aspectos do curriculo escolar que sao
explorados nesta investigacdo. Em seguida, faz-se uma breve Revisdo Sistematica
de Literatura acerca da tematica do curriculo digital. Finalizando o capitulo,
apresenta-se, entdo, uma discussdo sobre as diversas percep¢fes para o curriculo
da era digital na perspectivas dos trabalhos consultados.

No quarto capitulo - Dados produzidos nos estudos realizados: traducao e
implicacbes — sdo apresentadas as analises dos dados sob a perspectiva de quatro
eixos de discusséo: - Tecnologia e formacéo continuada: possibilidades e desafios; -
Tecnologia e aprendizagem: ambientes informatizados; -Investimento em Tecnologia
e recursos e; Tecnologia e a pratica: os desafios curriculares. Neste capitulo,
apresenta-se também as analises dos documentos curriculares oficiais, em
particular, da situacdes de aprendizagem apresentadas nos Cadernos do Aluno e do
Professor (Matematica — Ensino Fundamental) & luz do Curriculo (SAO PAULO,
2012) também foram verificadas sob a perspectiva da indica¢do ou integracdo do
uso das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica.

No quinto e dltimo capitulo — O uso das TDIC para a construcdo de um
curriculo de Matemética na era Digital — busca-se definir o Curriculo de
Matematica na era digital, bem como explicita-se os caminhos para alcanca-lo, tendo
como parametro os resultados alcan¢cados nesta investigagao.

Apbs essa trajetéria, as Consideracfes Finais indicam as concepcdes
docentes acerca do curriculo na era digital, os indicios de inovagdes curriculares, as
convergéncias e as divergéncias da perspectiva curricular sob a otica dos
professores e dos especialistas curriculares, ou seja, o ponto de chegada almejado
pela presente investigagdo. Por fim, considerando que um ponto de chegada, na
maioria das vezes, se funda como um novo ponto de partida, além dos resultados
encontrados, esta secdo também apresenta as limitagbes do estudo, bem como as

recomendacdes para investigagdes futuras.
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CAPITULO | ) i
AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMAGAO E COMUNICAGAO
(TDIC) NA EDUCACAO

Para Lyotard (1993, 1998), a tecnologia seria o grande desafio da espécie
humana na atualidade, se ndo o maior. Segundo este pesquisador, a Unica chance
que a humanidade tem para tentar acompanhar o movimento do mundo € adaptar-
se a complexidade que os avancos tecnolégicos impdem a todos, sem excecao. Na
Educacao, este também € o grande desafio: adaptar-se aos avan¢os promovidos
pela tecnologia e orientar o caminho de todos para o dominio e a apropriacao critica
dessas novas inteligéncias, fruto das produ¢des humanas (KENSKI, 2007).

Diante do exposto, o presente capitulo busca fazer uma breve caracterizacéo
das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunica¢do, sua importancia para a
Educacdo Matematica, bem como suas implicacdes para esta investigacdo. Também
discute questdes relacionadas a insercdo do uso das tecnologias no contexto e
cotidiano escolar, destacando as dificuldades, os obstaculos, os limites e as
potencialidades do seu uso. Nesse sentido, sdo apresentados 0s programas
governamentais criados para equipar as escolas com os laboratérios de informatica,

enfatizando o programa “Acessa Escola”, vigente na rede publica de S&o Paulo.

1.1. Que tecnologia é essa?

O termo tecnologia € empregado na Educacdo de forma bastante
polissémica, tais como suporte, recurso, artefato, cultura, ferramenta, atividade com
determinado objetivo, processo de criacdo ou conhecimento sobre uma técnica e
seus respectivos processos. Nesse sentido, diferentes recursos, processos,
ferramentas, equipamentos, produtos, instrumentos sao definidos como tecnologias
(PAPERT, 1998; BORBA; PENTEADO, 2007; KENSKI, 2007). Nas palavras de
Moran (2003, p. 151):

[...] quando falamos em tecnologias costumamos pensar imediatamente em
computadores, video, softwares e Internet. Sem dulvida sdo as mais visiveis
e que influenciam profundamente os rumos da educacao. [...JTecnologias
sd0 0s meios, 0s apoios, as ferramentas que utilizamos para que os alunos
aprendam. [...] O giz que escreve na lousa é tecnologia de comunicacao e
uma boa organizagéo da escrita facilita e muito a aprendizagem. A forma de
olhar, de gesticular, de falar com os outros, isso também é tecnologia. O
livro, a revista e o jornal sdo tecnologias fundamentais para a gestéo e para
a aprendizagem e ainda ndo sabemos utilizd-las adequadamente. O
gravador, o retroprojetor, a televisédo, o video também s&o tecnologias
importantes e também muito mal utilizadas, em geral.
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Embora existam diversas definicbes para o termo tecnologia, torna-se
interessante o0 ponto comum entre todas elas: as tecnologias s&o producoes
oriundas do conhecimento e da inteligéncia humana e, especialmente na Educacéo,
elas podem favorecer a construcdo de outros novos conhecimentos. As tecnologias
digitais, baseadas no uso simultdneo da linguagem oral e escrita e na sintese do
som, da imagem e do movimento, sao producdes da inteligéncia humana com
enorme penetracéo social (KENSKI, 2007).

De certa forma, entende-se que a tecnologia na Educacdo abarca o uso de
toda e qualquer configuracdo tecnoldgica, concreta ou intactil, pertinente a
educacédo, ou seja, inclui a fala humana, a escrita, a imprensa, os curriculos e os
programas, 0 giz ou os canetdes, o quadro negro ou a lousa branca, bem como as
tecnologias mais atuais, tais como a fotografia, o cinema, o radio, a televisédo, o
video, o computador, a internet, o tablet e os smartphones.

O avanco tecnologico das ultimas décadas permitiu novas formas de uso das
tecnologias para a producédo e propagacao de informacdes, assim, a interacdo e a
comunicacao ocorrem em tempo real no momento em que o fato acontece, criando e
aprimorando formas de desenvolver o conhecimento. E de senso comum a
importancia da tecnologia no cotidiano dos individuos e que seu uso confere uma
maior dinamicidade ao dia a dia das pessoas e suas interacdes. A internet, por
exemplo, tem promovido outra dindmica no cotidiano, permitindo maior interacao e
rapidez na comunicacdo entre as pessoas. Nesse sentido, a expansdo dos
smartphones e dos sinais 3G e 4G tém modificado consideravelmente o ritmo da
informagao.

Atualmente, conforme dados de janeiro de 2016 da Anatel e da Teleco, 95,2%
da populacdo tém acesso a tecnologia 3G, fazendo com que a disseminacdo da
informacdo tenda a ser maior ainda. Com isso, tem-se que certas midias estdo

disponiveis apenas via web, conforme Lemos e Levy (2010, p. 73) alertam:

Jornais, radios, televisdes publicam ou emitem hoje quase tudo na web.
Certas midias (webzines, webTV, radios online) estdo disponiveis apenas
na web sem utlizar o canal hertziano ou o impresso. A primeira
consequéncia dessa nova situacdo é que todas as midias podem ser
“captadas”, lidas, escutadas, ou vistas de qualquer canto do planeta onde
uma conexao a internet é possivel, com ou sem fio.

Assim, na perspectiva desses autores, as midias digitais atuam a partir dos
principios da liberagdo da emisséo, da conexdo continua em redes de conversagao

e da reconfiguragdo do cenério comunicacional, que tém implicacbes consideraveis
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nas dimensdes sociais, politicas e culturais. Ndo se trata apenas de uma mudanca
na forma de consumo midiatico, mas também nas formas de producao e distribuicéo
do conteudo informativo. Nesse sentido, o grande desafio da Educacédo é adequar-
se aos progressos da tecnologia e orientar o caminho de todos para o dominio e
apropriacao critica dos novos recursos.

Sobral (1999) ja dizia que a humanidade se encontrava justaposta na famosa
“Era da Informagao”, e que ndo havia nada mais desejavel do que saber obté-la e
produzi-la com a rapidez necessaria. Aprender a lidar com as tecnologias implicaria
em aprender a navegar em um espaco de constantes mudancgas, no qual surgem
incessantemente diversas possibilidades.

Ao conceber as tecnologias como ferramentas para a constru¢cdo do
conhecimento, percebe-se que as pessoas sdo constantemente influenciadas para e
pela utilizacdo das mesmas em todos os dmbitos da vida. Também é notavel que
estas tecnologias constantemente sofrem atualizacdo, agregando mecanismos cada
vez mais eficientes, inclusive na linea tempo e custo. No que tange as
nomenclaturas nao é diferente, por exemplo, muito ja se falou em Novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacado (NTIC) as quais, em curto espacgo de
tempo, passaram a ser chamadas de apenas tecnologias ja que o adjetivo “Novas”
seria pertinente a tecnologias que acabam de chegar ou que ainda estéo por surgir.

Diante do exposto, a presente investigacdo se pautou nas TDIC -
Tecnologias Digitais da Informacédo e Comunicacdo, que compreendem a juncéo de
diversas midias, diferenciando-se das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TIC) pela presenca das tecnologias digitais (ALONSO, 2002; VALENTE, 2005).
Nesta mesma perspectiva, Marinho e Lobato (2008) afirmam que as TDIC séo
tecnologias que tém o computador e a internet como instrumentos principais. Desse
modo, adota-se, convencionalmente, chamar essas tecnologias mais atuais tais
como o0s computadores, os tablets, os smartphones e seus respectivos softwares,
conteudos virtuais ou digitais, aplicativos, bem como a internet de Tecnologias

Digitais da Informacao e da Comunicacao (TDIC).

1.2. O uso das TDIC na Educacéo: possibilidades e desafios

O ligeiro desenvolvimento faz com que a tecnologia esteja, direta ou
indiretamente, presente em atividades cotidianas bastante comuns. Diversas vezes,

as pessoas utilizam as TDIC sem notar que estdo fazendo uso delas, como na
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utilizacao de cartbes de crédito, compra de ingressos, check-in em aeroportos, “num
processo de naturalizagdo, incorporamos formas de trabalho sem perceber a
utilizagdo das [TDIC] [...]” (CORREA, 2003, p. 46).

Com a presenca das tecnologias da informatica no cotidiano, a ampliacdo da
aguisicdo dos dispositivos moveis, em especial dos smartphones, dentre outras
facilidades atuais, a internet esta acessivel para pessoas de quase todos os poderes
aquisitivos, seja em computadores, notebooks, tablets ou smartphones.

Em dispares formatos, diversos niveis de complexidade, altissimo poder de
encantamento por suas configuragdes e com custos cada vez menores, as
tecnologias tém sido reivindicadas por adultos, jovens e criangas, que desde muito
pequenas, ja sdo atraidas pelas suas flexibilidades e linguagens intuitivas, que se
estendem desde atividades de lazer, comunicacao até a informacao, possibilitando,
assim, 0 acesso a cultura digital. Se por um lado, ndo h& como ignora-las, por outro
lado, ainda ndo existe receitas para introduzi-las nos curriculos da educacédo basica
com o devido éxito.

A escola faz parte da sociedade e tem a missao de contribuir para a formacao
de individuos capazes de exercer a cidadania e participar de processos de
modificacdo e construcdo da realidade, incorporando novos habitos, percepcoes,
comportamentos e demandas. Para além de modismos, as TDIC podem funcionar
como um catalisador para os processos de ensino e de aprendizagem. Nessa
perspectiva, acredita-se que implementar o uso das TDIC nas escolas é um
processo muito maior que simplesmente equipar 0s espacos com tecnologias,
prover acesso a equipamentos e automatizar praticas educacionais. As TDIC devem
“‘estar inseridas, integradas aos processos educacionais, agregando valor a
atividade que o aluno ou o professor realiza” (ALMEIDA; VALENTE, 2011. p. 74).

As Tecnologias Digitais da Informagéo e Comunicagdo podem permitir novas
possibilidades na escola ao abrirem espacos que possibilitem aos alunos pesquisar,
conversar e interagir com alunos da mesma ou de outras cidades, estados ou paises
no seu proprio ritmo. Entretanto, ndo basta apenas introduzir essas tecnologias nas
escolas apenas para atender uma demanda da nova geracdo dos alunos, sem
qualquer planejamento prévio. E muito importante que haja uma ampla discuss&o,
deixando claro as possibilidades que essas tecnologias trazem para 0s processos de
ensino e de aprendizagem, como elas podem inovar a didatica, favorecer o fazer

pedagogico e ampliar as possibilidades de aprendizagem.
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Na Matemética, de modo especifico, apesar de compartilhar algumas
dificuldades e necessidades com outras disciplinas, os alunos estdo expostos a uma
diversidade de situagGes problemas que geram obstaculos ou dificuldades na
formacdo de uma visdo mais global e articulada acerca de um objeto matematico.
Assim, um problema complexo pode ser amenizado e melhor compreendido por
solugdes metodologicamente diversificadas, incluindo aqui o uso das TDIC.

As TDIC séo potentes aliadas nos processos de ensino e de aprendizagem
da Matematica, além de serem oportunas para a aprendizagem dos conteudos
matematicos em todos os niveis e modalidades de ensino. E inegavel que os
conteddos, quando desenvolvidos por intermédio de tecnologias digitais, podem
favorecer e dinamizar o trabalho do professor e, na mesma medida, podem permitir
aos alunos novos modos de cogni¢cdo. O uso integrado das TDIC nas aulas de
Matemética propicia ao aluno uma aprendizagem mais concatenada as
representacdes, as situacbes problemas, aos novos significados e as linguagens do
cotidiano.

Diversos estudos, tais como Valente (2002, 2007, 2008), Almeida e Prado
(2009), Almeida (2000, 2004, 2010), Almeida e Valente (2011), Barros (2013), Mill
(2013), Santos (2016), vém discutindo os mecanismos de inser¢gdo das TDIC no
contexto escolar, bem como as possibilidades do seu uso para favorecer a gestao
educacional, a formacdo de professores e, na mesma medida, potencializar as
atividades pedagdgicas, didaticas e, principalmente, a aprendizagem dos alunos. De
modo geral, o uso das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem em
escolas da rede publica esta intrinsecamente relacionado ao investimento do poder
publico em programas e a¢des de inser¢cao dessas tecnologias no contexto escolar e

de formacéao de professores para o uso delas.

1.3. Acbes governamentais para inser¢cdo das TDIC no contexto
escolar

No Brasil, como em outros paises, 0 uso do computador na educacao teve
inicio com algumas experiéncias em universidades. Assim, nos primeiros anos da
década de 1970, alguns eventos foram, de certa forma, os propulsores da
Informatica Educativa no Brasil: - Seminario intensivo sobre o uso de computadores
no Ensino de Fisica realizado na UFSCar, em 1971, em parceria com a

Universidade de Dartmouth, EUA; - 12 Conferéncia Nacional de Tecnologia em
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Educacao Aplicada ao Ensino Superior (I CONTECE), no Rio de Janeiro em 1971, -
uso do software de simulagdo no ensino de Quimica na Universidade Federal do Rio
de Janeiro, em 1973, em parceria com o Nucleo de Tecnologia Educacional para a
Saude e o Centro Latino-Americano de Tecnologia Educacional; - experiéncias a
partir da simulagdo de fendmenos de Fisica com alunos de graduagdo, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Em julho de 1975, a UNICAMP recebeu
as visitas de Seymour Papert e Marvin Minsky para acdes de cooperacao técnica.
Nos meses de fevereiro a marco de 1976, um grupo de pesquisadores da UNICAMP
visitou o MEDIA-Lab do MIT (USA), cujo retorno permitiu a criagcdo de um grupo
interdisciplinar envolvendo especialistas das areas de computacdo, linguistica e
psicologia educacional, dando origem as primeiras investigacdes sobre o uso de
computadores na educacéo, utilizando a linguagem logo (VALENTE, 1999).

Essa cooperacdo técnica internacional, com estes eventos, direta e
indiretamente, refletram consideravelmente na qualidade dos trabalhos
desenvolvidos no Brasil. Buscando mediar a insercdo das tecnologias informéaticas
no ambiente escolar, alguns projetos educacionais foram criados por diversos
orgdos do governo brasileiro, dentre eles: o Educom (Educacdo e Computadores), o
Fomar (Projeto Nacional de Formacdo de Recursos Humanos em Informética
Educativa), o Proninfe (Programa Nacional de Informatica na Educacao), o Prolnfo
(Programa Nacional de Informatica na Educacdo) e o PROUCA (Programa um
computador por aluno).

O Educom foi criado em 1983 pelo Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) e
pela Secretaria Especial de Informatica. Também houve parceria com a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), com a Universidade de Campinas
(UNICAMP), com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com a
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e com a Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), as quais funcionaram como centros voltados a pesquisa no
uso de informatica educacional, a capacitagdo de recursos humanos e a introdugéo

do computador nos Ensinos Fundamental e Médio. Assim, o projeto funcionou

[..] como um experimento de natureza intersetorial de carater
essencialmente educacional, onde cada entidade publica federal participa,
ndo apenas custeando parte dos recursos estimados, mas também
acompanhando seu planejamento, a sua execucao e avaliagdo (COSENZA,
1985, p. 12).
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Segundo Oliveira (2007), as contribuicbes do Projeto Educom foram
decisivamente importantes para a concepcdo e o desenvolvimento de uma cultura
nacional acerca do uso de computadores na escola publica brasileira. Para Tavares
(2002), foi por meio do projeto que, mesmo que de modo instavel ou insuficiente, o
governo comecou a implementar politicas publicas para o campo da informatica
educativa, a qual comec¢ou a ganhar identidade e se difundir pelo Pais.

E importante observar que esse projeto centrou-se no desenvolvimento de
novas metodologias de ensino e na oferta de uma aprendizagem mais significativa,
ou seja, numa Educacao Basica de melhor qualidade. Para isso, o Educom sempre
buscou desenvolver pesquisas multidisciplinares acerca da aplicacdo da informatica
nos processos de ensino e de aprendizagem, bem como para a formacdo de
recursos humanos (TAVARES, 2002).

Outro programa, o Formar, foi uma iniciativa fomentada dentro do proprio
Educom e tinha a finalidade de congregar recursos humanos para atuar na area de
informatica educativa. Assim, o Formar foi recomendado pelo Comité Assessor de
Informatica e Educacédo (Caie) do Ministério da Educacdo (MEC), coordenado pelo
Nied/Unicamp e divulgado por pesquisadores e especialistas dos demais centros-
pilotos integrantes do Projeto Educom.

Em sua primeira etapa, o projeto Formar destinava-se a formacédo de
profissionais para trabalharem nos diversos polos de informatica educativa das
redes estaduais e municipais de educacéo de todo o pais. Por meio de trés cursos
de especializacdo de 360 horas, oferecidos de forma modular e intensiva,
constituidos de aulas tedricas e préticas, seminarios e conferéncias, este projeto
possibilitou a formacdo de aproximadamente 150 educadores oriundos das
secretarias estaduais e municipais de educacao. Ao término do curso, 0s cursistas
deveriam atuar como multiplicadores em sua regido de exercicio profissional
(BORBA; PENTEADO, 2001, p. 20).

Dessa forma, apos a realizacdo do Projeto Formar, os materiais produzidos
no curso, as experiéncias realizadas e o0s aspectos curriculares passaram a ser
adotados como referéncias para a elaboracdo e o desenvolvimento de outros cursos
de formacé&o. Diversos Centros de Informatica Educativa (CIEd) foram implantados,
distribuidos por diversos estados brasileiros. Além disso, cada CIEd podia criar
subcentros e laboratorios, inclusive no interior dos estados. Cada CIEd contava com

a quantidade de 15 a 30 microcomputadores instalados.
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Mais uma politica publica criada foi o Programa Nacional de Informética
Educativa - Proninfe, lancado em 1989 pelo Ministério da Educacdo. Segundo a
Portaria Ministerial n°® 549 de 13/10/89, este programa tinha por finalidade promover
o desenvolvimento da informatica educativa no Brasil, por meio de atividades
convergentes e coesas, pautado numa fundamentacdo pedagdgica sdlida e
atualizada, assegurando a unidade politica, técnica e cientifica imperativa para o
sucesso dos esforgos e investimentos al¢ados.

De modo prioritario, o Proninfe foi concebido para favorecer a capacitacéo de
professores e técnicos, a pesquisa basica e aplicada, a implantacdo de centros de
informatica educativa, bem como subsidiar producdo, aquisicdo, adaptacdo e
avaliacdo de softwares educativos. Dessa forma, o programa buscava promover o
desenvolvimento da informatica educativa nas escolas e universidades publicas,
criar centros e laboratorios, treinar e capacitar professores (ANDRADE, 1996).

Em abril de 1997, pela Portaria n° 522 do Ministério da Educacéao, foi criado o
Prolnfo, inicialmente denominado de Programa Nacional de Informatica na
Educacdo e, posteriormente, Programa Nacional de Tecnologia Educacional. Foi
criado com a finalidade de promover o uso da Telemética® como ferramenta de
desenvolvimento pedagégico na Educacdo Basica (segmentos Fundamental e
Médio) das escolas publicas brasileiras. As acdes desse programa foram
desenvolvidas pela Secretaria de Educacado a Distancia (SEED), do MEC, através do
Departamento de Infraestrutura Tecnolégica (DITEC), em parceria com as
Secretarias de Educacéo dos Estados, do Distrito Federal e de alguns Municipios.

A organizagédo do Proinfo se deu de forma descentralizada, ou seja, em cada
unidade da federacdo existia uma coordenacao estadual ou distrital da Proinfo e
seus respetivos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTEs). Os NTEs séo providos
de infraestrutura de informéatica e comunicacdo, congregando educadores e
especialistas em tecnologia de hardware e software.

Certamente, o Prolnfo destaca-se pela sua abrangéncia, por contar com
maior incentivo financeiro e ainda se fazer presente nos estados brasileiros por meio

dos Nucleos de Tecnologia Educacional - NTE. De fato, € importante observar que:

[...] sdo varios os NTE por Estado, que pesquisam, criam projetos
educacionais envolvendo as novas tecnologias da informéatica e da
comunicacdo e capacitam professores utilizando como suporte o0s

® Conjunto de servicos informaticos fornecidos mediante uma rede de telecomunicacdes.
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computadores distribuidos em escolas publicas estaduais e municipais e a
Internet como recurso comunicacional (TAVARES, 2002, p. 1).

Desde dezembro de 2007, o Prolnfo, que passou a ser Programa Nacional de
Tecnologia Educacional, vem buscando intensificar acdes que podem favorecer o
uso pedagdgico das tecnologias de informacdo e comunicacdo na Educacgéo Bésica,
em especial das escolas publicas. Nesse contexto, financiado pelo Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, surge, entdo, o “Programa Um
Computador por Aluno”, o PROUCA, com o objetivo de incorporar as tecnologias
informaticas nas escolas, distribuindo computadores portateis aos alunos da rede
publica de ensino.

O PROUCA complementa as acfes do MEC referentes a tecnologias na
educacdo. Para o Ministério da Educacdo, a partir desse programa, busca-se
‘promover a inclusdo digital pedagogica e o desenvolvimento dos processos de
ensino aprendizagem de alunos e professores das escolas publicas brasileiras,
mediante a utilizacdo de computadores portateis denominados laptops
educacionais” (BRASIL, 2010a, p. 03).

A concepcéo inicial desse programa se deu em 2005, no FGrum Econdmico
Mundial, em Davos na Suica, quando foi apresentado ao governo brasileiro o
projeto One Laptop per Child — OLPC, que disponibilizava laptop a Educacéo pelo
preco aproximado de cem dolares americanos (US$ 100,00). No mesmo ano, em
junho, o presidente da Republica, Luis Inacio Lula da Silva, recebeu Nicholas
Negroponte, Seymour Papert e Mary Lou Jepsen, que apresentaram com detalhes a
proposta do OLPC. Em seguida, o presidente do Brasil acolheu a ideia e criou um
grupo interministerial para avaliar o programa e apresentar um relatorio.

Assim, em fevereiro de 2007, constituiu-se, entdo, o grupo de trabalho
composto por varios segmentos, o qual tinha por funcdo definir as diretrizes
pedagogicas e técnicas do PROUCA. Para a fase experimental, financiada pelo
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), trés empresas fabricantes de
equipamentos doaram os modelos de laptops a serem utilizados em cinco escolas
publicas. As escolas de Palmas/TO e Pirai/RJ receberam o modelo Classmate da
Intel. J& a OLPC doou o modelo XO para as escolas de Porto Alegre/RS e Séo
Paulo/SP, enquanto a escolas de Brasilia/DF recebeu o modelo Mobilis, da Encore.

Em 2009, iniciaram-se os trabalhos de avaliacdo e consolidacdo dos

experimentos iniciais nas 4 escolas, haja vista que a implementacdo em Brasilia ndo
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foi consolidada. Os pesquisadores das quatro instituicdes produziram relatorios
acerca dos principais aspectos do PROUCA. Além dos relatérios, foram realizados
videos que expdem experiéncias educativas dos gestores e professores
relacionadas ao uso dos computadores portateis. Essas informacdes foram
essenciais para a multiplicacdo das experiéncias consolidadas na fase de
ampliagao.

Considerando que os resultados do projeto experimental foram satisfatorios,
ainda em 2009, foi publicada e instituida a Medida Provisoria 472/09 que criou
oficialmente o Programa Um Computador por Aluno (PROUCA) e instituiu o Regime
Especial de Aquisicdo de Computadores para uso Educacional - RECOMPE. Em
julho de 2010, o PROUCA foi instituido pela Lei n® 12.249. Diante do exposto, pode-
se concluir que diversos programas federais foram criados no intuito de subsidiar a
insercdo do computador e seu uso nas escolas brasileiras, bem como muitos
equipamentos foram adquiridos na abrangéncia dos mesmos. Em sintese, ao
analisar esses programas criados pelo governo federal, pode-se inferir que o
Educom, o Formar e o Proninfe estiveram mais direcionados para a capacitacdo dos
professores, sendo a federacdo a principal responsavel. Ja o Prolnfo ficaria
responsavel por levar computadores e outros recursos tecnoldgicos para a escola,
ficando a cargo dos estados e municipios a responsabilidade de capacitar ou formar
os professores.

No que tange aos programas do estado de Sado Paulo, onde esta
investigacdo esta situada, a Secretaria da Educacdo do Estado lancou, em 1998, o
programa “A escola de cara nova na era da informatica”. Esse programa investiu na
implementacéo de laboratérios de informatica, os quais contavam com mais de 40
titulos de softwares que tratavam de diversos contetdos curriculares. Em particular
sobre os conteudos matematicos, foram adquiridos o Cabri Geometré Il, o
Supermaticas, o Fracionando, o Divide and Conquer, o Factory, o Bulding
Perspective, entre outros.

Outro programa, implantado em julho de 2000 pelo Governo de Séo Paulo, o
“‘Acessa Sao Paulo”, foi destinado a inclusédo digital, oferecendo a populacdo do
Estado 0 acesso as Tecnologias Digitais e a internet. Para atingir seus objetivos, o
programa abriu e vem mantendo espacos publicos com computadores para acesso

gratuito e livre a internet.
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O “Acessa Séo Paulo”, desde sua implantacao, trabalha com trés frentes: a
visdo, a misséo e os valores. A visao tem como objetivo promover a incluséo digital
no estado de S&o Paulo. Ja a missdo do Programa é garantir ao publico acesso
gratuito e de forma democratica as tecnologias da informacdo e comunicacdo. No
que tange aos valores, visa O respeito ao cidaddo e sua diversidade, com
transparéncia, ética e comprometimento (SAO PAULO, 2000).

Acerca da utilizacdo do computador dentro do ambiente escolar, em 2008, a
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo criou o Programa “Acessa
Escola®, buscando promover a inclusdo digital dos professores, alunos,
funcionarios e da comunidade escolar como um todo. Para tanto, idealizou “um
programa voltado a inclusdo da comunidade escolar na sociedade da informacéo,
utilizando-se dos equipamentos existentes na sala de informatica das escolas
estaduais, conectados a Rede Intragov do Governo do Estado de Sdo Paulo” (Sao

Paulo, 2008b). Assim, propde como objetivo:

Disponibilizar a comunidade escolar os recursos do ambiente web, criado
pelo Programa Acessa Escola; promover a criagdo e o fortalecimento de
uma rede de professores (uso, troca e producdo de novos conteudos); criar
um ambiente de colaboracao e troca de informacdes e conhecimentos entre
alunos e professores, intra e interescolar; potencializar os usos da
infraestrutura fisica e de equipamentos existentes na escola (SAO PAULO,
2008b).

No intuito de melhorar o gerenciamento da sala de informatica “Acessa
Escola”, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, com subsidios da
Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE), implementou nos
laboratérios o software BlueLab, que é uma ferramenta de gerenciamento que
estabelece conexao entre o computador ou tablet do professor e os computadores
dos alunos, favorecendo a interatividade e permitindo o compartiihamento de
materiais tais como sites, textos, programas, videos, entre outros arquivos. Além
disso, o BlueLab permite ao professor acompanhar e mediar as tarefas realizadas
pelos alunos. Também é possivel ter acesso a todo conteddo produzido pelos
alunos em cada computador e através do BlueControl € possivel bloquear as
maquinas durante uma explicacdo ou em caso de uso indevido.

Para o funcionamento democratico do Programa “Acessa Escola”, pela

comunidade, algumas regras de utilizacdo s&o necesséarias, tais como: 0s

® Disponivel em: <http://blueonline.fde.sp.gov.br/>. Acesso em: 2 abr. 2013.
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computadores sao de uso gratuito e livre; todos podem usar o computador por 30
minutos, mas ao final do tempo os usuarios podem reingressar na fila para acessar
novamente; todos 0s usuarios precisam retirar uma senha de acesso ao sistema
dos computadores; direito igualitario de acesso a todos; o cadastro dos usuarios é
obrigatério, bem como a assinatura do termo de adeséo; o uso por menores de 18
anos requer autorizagdo dos pais; e o funcionamento das salas segue o horario
escolar (SAO PAULO, 2008b).

Inicialmente, pensando na manutencdo, no funcionamento adequado e na
organizacdo do uso do laboratério de informética, um aluno do Ensino Médio ficava
responsavel pelo programa dentro da sua instituicdo de ensino. Para a escolha
desse aluno (monitor), os interessados eram submetidos a uma avaliacao escrita e
entrevista. Em seguida, o aluno aprovado recebia uma capacitacdo na area de
informatica para executar o papel de monitor e, em atividade, recebia uma bolsa-
auxilio no valor de R$ 340,00 mensais e auxilio-transporte, valores subsidiados pelo
Governo do Estado de Sdo Paulo. O monitor era o responsavel pelo cumprimento
das regras estabelecidas e pelo agendamento dos horarios para o uso do
laboratério pelos professores.

Desde 2015, o programa “Acessa Escola” vem passando por um processo de
reformulacdo e ressignificacdo, visando atender aos objetivos da politica
educacional paulista e as novas necessidades da rede de ensino. Atualmente, o
programa oferece trés opcbes de dinamica de abertura e de fechamento das salas,
tendo em vista os turnos de funcionamento das escolas. Segundo informacéo
encontrada na homepage do programa, tem-se as seguintes dinamicas de

funcionamento:

| - Dindmica 1 - abertura e fechamento da sala pelos seus responsaveis,
concomitantemente a abertura e fechamento da escola, independentemente
da programacéo estabelecida na agenda de uso da sala; Il - Dindmica 2 -
abertura e fechamento da sala pelos seus responsaveis para cada sessao
de uso, mediante observacdo da agenda estabelecida, ou sempre que
houver demanda de uso por professores e/ou alunos; Il - DinAmica 3 - em
articulacdo com os Responsaveis pela Sala, abertura e fechamento da sala
por qualquer professor da unidade escolar, para cada sessdo de uso,
mediante programacéo agendada de uso ou sempre que houver demanda
por professores (SAO PAULO, 2015, p. 24).

E possivel notar que cada unidade escolar pode optar por uma dinamica de
abertura e fechamento das salas, desde que tenha sempre um responsavel pela
sala em cada um dos turnos. Conforme a Resolu¢do SE 17, de 31-03-2015 (SAO

PAULO, 2015), as salas de informatica do Programa “Acessa Escola” contam com
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um novo sistema operacional, ou seja, 0os computadores possuem uma tela
interativa, que permite aos alunos e professores terem maior facilidade de acesso
aos projetos e programas da Educacéo, bem como a ferramentas operacionais e de
gestdo. Tais mudancas facilitam ainda mais o uso continuo das salas de informéatica
do programa por seus diversos usuarios. Desse modo, observa-se que pouco a
pouco esse ambiente escolar vai ganhando flexibilizagdo e maior autonomia da
comunidade escolar no gerenciamento do seu uso.

Tendo em vista a deliberacdo do FNDE e os programas criados pelos
governos estadual e federal, percebe-se que tanto no edital do FNDE, quanto nas
propostas dos programas aqui mencionados, 0 investimento na capacitacdo dos
professores e na ampliacdo dos laboratorios parece ter ocorrido. Contudo, 0 uso
efetivo das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo nas escolas
paulistas ainda € bastante discreto. Nesse sentido, outros programas mais
curriculares ou didaticos foram lancados pela Secretaria da Educacéo do Estado de
S&o de Paulo, tais como 0 EVESP, o Curriculo®™ e o Aventuras Curriculo”.

A Escola Virtual de Programas Educacionais do Estado de Sao Paulo -
EVESP foi instituida através do Decreto n° 57.011, de 23 de maio de 2011 e sua
principal finalidade seria oferecer programas educacionais regulares, especiais e de
capacitacdo em situagOes que requeiram atendimentos a necessidades de grupos
especificos da populacdo. Desse modo, a EVESP, com a supervisdo pedagogica da
Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Béasica- CGEB, idealiza e implementa
cursos e ou programas, levando em consideracdo as diretrizes curriculares
nacionais e as deliberagdes do Conselho Estadual de Educacéo.

O Curriculo+ foi lancado em fevereiro de 2014 e seu foco esta na
implementagéo de uma plataforma online de conteddos, articulados com o Curriculo
do Estado de Séo Paulo. A plataforma disponibiliza contetudos digitais, como videos,
video aulas, jogos, animacdes, simuladores, audios e infograficos, por meio de um
processo de curadoria realizado por uma equipe composta por Professores
Coordenadores de Nucleo Pedagdgico de diversas Diretorias de Ensino da Rede
Estadual de Ensino, bem como representantes de todos os niveis de ensino e
disciplinas do Curriculo.

A plataforma surgiu devido a necessidade de incentivar a utilizagdo das
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo como recurso pedagogico.

Nessa perspectiva, o Curriculo + tem o papel de inspirar praticas inovadoras em
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sala de aula, promovendo maior motivagao, engajamento e participagao dos alunos
no processo educativo e favorecendo os processos de ensino e de aprendizagem
como um todo. Desse modo, sédo objetivos do Curriculo+: - oferecer aos professores
recursos pedagdgicos digitais, articulados com o Curriculo, assim como formacéo e
orientacdo para implementacdo, para tornar as aulas mais contextualizadas,
significativas, interativas e personalizadas; - disponibilizar ao aluno recursos digitais
para reforcar, recuperar ou complementar seus estudos, dentro ou fora da escola
(SAO PAULO, 2014).

Ja o programa Aventuras Curriculo+, instituido, em 17 de margco por 2015,
pela Resolucéo SE 1, foi idealizado para apoiar os professores na recuperacéo das
aprendizagens dos alunos, por meio de situacfes de aprendizagem que utilizam a
estratégia de “gamificacdo” e de conteudos e/ou objetos digitais de aprendizagem.
Lingua Portuguesa e Matematica sdo as disciplinas centrais desse projeto de
recuperagdo que abrange alunos do 6° ano do Ensino Fundamental até a 32 série do
Ensino Médio. As aulas sdo desenvolvidas com o auxilio de atividades didaticas
produzidas por Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico (PCNP) da Rede
Estadual de Sdo Paulo, pautando-se no Curriculo+, para tornar os processos de
ensino e de aprendizagem mais ludicos e interativos.

Embora tenha-se investido na criacdo de todos esses programas, com a
finalidade de adquirir equipamentos e capacitar os professores, verifica-se ainda
algumas dificuldades relacionadas ao uso efetivo do computador no ambiente
escolar. A potencialidade do computador enquanto ferramenta educacional é
indiscutivel, por isso é crucial que os professores e alunos tenham acesso ao
computador.

Nesse sentido, Borba e Penteado (2007) sdo enfaticos ao afirmar que o
acesso a informatica deve ser entendido como um direito dos estudantes e, assim
sendo, o estudante deve usufruir de uma educagdo que no momento atual inclua,
minimamente, uma alfabetizagdo digital. Contudo, esses pesquisadores chamam

atencao para o fato que:

[A] “alfabetizagédo tecnoldgica” [...] ndo deve ser vista como um curso de
Informética, mas, sim, como um aprender a ler essa nova midia. Desse
modo, o computador deve estar inserido em atividades essenciais, tais
como aprender a ler, escrever, compreender textos, entender graficos,
contar, desenvolver nogdes espaciais etc. E, nesse sentido, a Informaética na
escola passa a ser parte da resposta a questdes ligadas a cidadania
(BORBA; PENTEADO, 2007, p. 17).
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O acesso a informética nas escolas ampliou-se bastante nos ultimos anos, de
modo que a grande maioria das escolas publicas tem uma sala de informatica que
pode ser utilizada pelos professores de Matematica em suas atividades didaticas. Ao
frequentar o laboratério de informatica, em geral, os alunos estdo tendo a
oportunidade de interagir com o computador e a internet, mas nédo se pode fazer um
uso limitado desse recurso, faz-se necessaria uma mudanca de paradigmas
pedagogicos, reconhecendo que o uso da informatica amplia o alcance dos
processos de ensino e de aprendizagem em Matematica.

A escola, enquanto instituicdo essencial na sociedade e responsavel por
promover o saber formal, ndo pode ignorar o dinamismo marcado pelas TDIC. Da
mesma forma, o ensino da Matematica, tendo como referéncia as transformacées
sucedidas na sociedade, precisa reconhecer a necessidade de renovacdo de
espacos, bem como a ressignificacdo de conteudos, valores e préticas.

Diante disso, € imprescindivel que o Professor de Matematica reflita sobre
essa nova realidade, repensando sua propria pratica e construindo novas maneiras
de ensinar e de aprender que permitam, para além de lidar com essa nova
realidade, transforma-la em aliada das multiplas formas de cognicéo.

Percebe-se, entdo, que a insercdo das tecnologias na sala de aula nao
implica na substituicdo do professor, muito pelo contrario, nesse novo arranjo, 0
professor para a ocupar um lugar e uma funcédo determinante, o lider mediador. Em

sintese, precisa-se de um novo professor que:

[...] ser4 mais importante do que nunca, pois ele precisa se apropriar dessa
tecnologia e introduzi-la na sala de aula, no seu dia-a-dia, da mesma forma
gue um professor, que um dia, introduziu o primeiro livio numa escola e teve
de comecar a lidar de modo diferente com o conhecimento — sem deixar as
outras tecnologias de comunicacdo de lado. Continuaremos a ensinar e a
aprender pela palavra, pelo gesto, pela emocéo, pela afetividade, pelos
textos lidos e escritos, pela televisdo, mas agora também pelo computador,
pela informag&o em tempo real, pela tela em camadas, em janelas que vao
se aprofundando as nossas vistas... (GOUVEA, 1999, p. 14).

Sabe-se que o livro, a cartilha, o lapis, a borracha, a caneta, o giz, a lousa, o
abaco, a televiséo, dentre outros, também sao tecnologias e ja foram incorporadas,
ao longo do tempo, nos processos de ensino e aprendizagem em Matematica. Neste
momento, tem ocorrido a inser¢do do computador na pratica docente para o ensino
da Matematica. Contudo, é importante ter claro que o tempo de trabalho do
professor ndo segue a mesma temporalidade da tecnologia, ou seja, as inovacgdes

nas praticas docentes ndo seguem o mesmo ritmo das inovacdes tecnoldgicas.
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Desse modo, o professor deve estar em constante aperfeicoamento, necessitando
de continuos estudos na formagéo docente, em especial, ho que tange a tematica
das TDIC.

Dentro dessa perspectiva e como uma indagacao natural sobre o papel que
as Tecnologias Digitais da Informacédo e Comunicacédo exercem nas salas de aula,
Perrenoud (2000), levanta a seguinte questao:

[...] a verdadeira incognita € saber se os professores irdo apossar-se das
tecnologias como auxilio ao ensino, para dar aulas cada vez mais bem
ilustradas por apresentac6es multimidia, ou para mudar de paradigma e
concentrar-se na criacdo, na gestdo e na regulacdo de situacbes de
aprendizagem. (PERRENOUD, 2000, p. 139)

De fato, ao pensar um curriculo pautado no uso das TDIC, o professor e sua
formacdo compdem uma dimensdo muito importante a ser considerada nessa
discusséo. De fato, o professor € sujeito relevante nessa investigacdo, em especial
no que tange a sua formacdo para o uso dessas tecnologias. Assim, antes de
prosseguir com o que propde na presente investigacdo, faz-se necessario ponderar
alguns aspectos importantes a respeito da formacdo do professor, sobretudo do
professor de Matematica em exercicio, para o uso das TDIC nos afazeres

pedagdgicos e didaticos.

1.4. A Formacgéo de Professores para o uso das TDIC

A crise permeada pelas velhas certezas e identidades e pela emergéncia de
novas formas de se posicionar e agir vem requerendo da sociedade, representada
pelos gestores publicos, pesquisadores, intelectuais e professores, a constituicdo de
uma nova identidade profissional docente. E no que tange a integracdo do uso das
TDIC no contexto educativo, a formacéo do professor redimensiona a sua pauta.

Assim, a relacéo entre formacao docente e a producao de conhecimento tem
exigido uma rapida modificacdo, em que a pluralidade de saberes oriundos das
areas da educacdo, dos curriculos, das disciplinas e da experiéncia sejam
considerados. Nessa direcao, a formacdo docente precisa abarcar esses diversos
saberes e, a partir da experiéncia profissional do cursista, problematizar e delimitar
um campo de trabalho, cuja autonomia e reflexao critica sejam questdes prioritarias.

No caso da formacédo do professor de Matematica, € desejavel também que o
docente conhega os fundamentos epistemoldgicos e historicos que envolvem a sua
profissdo, bem como a relagdo que existe entre a matematica, o cotidiano e o

proprio universo das tecnologias informaticas (FIORENTINI, 2004). E importante
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ressaltar que esse cenario tecnolégico “aberto as demandas do professor, atento
aos seus saberes e experiéncias e organizado de forma que possibilite o tempo e 0
espaco necessarios para que a aprendizagem ocorra” (FERREIRA, 2003, p. 43),
vem ampliando a pauta da Formacao do Professor de Matematica.

Diante do exposto, faz-se necessario acrescentar um elemento a mais a essa
discusséo: o curriculo da era digital. O paradigma de formacdo de professores na
contemporaneidade precisa estar voltado para um perfil docente que possa atuar
melhor no mundo globalizado e instavel (SACRISTAN, 2007). A familiarizacdo e
utilizacdo do computador e internet sdo habilidades desejaveis em qualquer
professor, podendo e devendo ser desenvolvidas em todos os segmentos da
Educacao Basica.

Os estudos relacionados a formacédo de professores para o uso integrando
das TDIC no contexto educativo tém avancado muito e também tém apontado varias
solucdes para os problemas relacionados a duracdo dos mesmos, a estrutura dos
curriculos que norteiam tais programas de formacdo ou ainda a combinacdo da
formacdo inicial e continuada como forma de preparar melhor o profissional docente.
Porém, muito ainda se tem a fazer, haja vista que a insercdo do computador e
formacao do professor para o uso desse equipamento em sala de aula ndo tem sido
condizente com as propostas e metas estabelecidas pelos programas
governamentais.

E importante levar em consideracdo que formacbes de professores sio
realizadas sobre diversos assuntos, inclusive no que tange as TDIC e sua utilizacéo.
Contudo, nota-se que o elo entre os nucleos de formacédo e a comunidade escolar
ainda é um desafio. Em outras palavras, muito se sabe acerca das potencialidades
das TDIC para os processos de ensino e de aprendizagem, mas Seu uso na pratica
docente ainda € pouco expressivo (JAVARONI et al., 2013; ZAMPIERE et al., 2013;
CHINELLATO; JAVARONI, 2013; BARBOSA, 2014; CASTRO, 2015). Nessa
perspectiva, Cysneiros (1999) ja alertava que as praticas docentes que se utilizam

das tecnologias digitais tém se caracterizado como inovacao conservadora:

[...] tenho observado formas de uso que chamo de inovagéo conservadora,
guando uma ferramenta cara é utilizada para realizar tarefas que poderiam
ser feitas, de modo satisfatério, por equipamentos mais simples
(atualmente, usos do computador para tarefas que poderiam ser feitas por
gravadores, retroprojetores, copiadoras, livros, até mesmo lapis e papel).
Sao aplicagdes da tecnologia que nao exploram os recursos unicos da
ferramenta e ndo mexem qualitativamente com a rotina da escola, do
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professor ou do aluno, aparentando mudancas substantivas, quando na
realidade apenas mudam-se aparéncias (CYSNEIROS, 1998, p. 15).
Embora haja um aumento no uso das TDIC pelos professores em seus

fazeres gerais, ainda falta bastante para explorar seu verdadeiro potencial para os
processos de ensino e de aprendizagem (MOERSCH, 1995; CUBAN, 2001;
SELWYN, 2004; ALVES, 2008; CASTRO, 2015).

E inegavel que muito ha para se fazer para que, de fato, as TDIC sejam
recursos didaticos, contetdo de aprendizagem e também potencialidades para a
cognicado de outros conteudos. Sabe-se que as tecnologias digitais exacerbam o
interesse, a motivacdo e a criatividade dos alunos e, sendo assim, naturalmente
pode-se acreditar que incorpora-las as propostas metodolégicas seja uma saida
possivel para as demandas educacionais da sociedade vigente. Entretanto, é
preciso ter bem claro que sem professores ndo ha mudancas pedagodgicas
significativas e, assim, € essencial conceber um modelo de formacdo e
desenvolvimento profissional que perceba os docentes como agentes sociais e
inseridos na cultura escolar.

Além disso, o trabalho de formacdo para uma nova proposta curricular nao
deve ser efetuado sem a total compreensdo daqueles que serdo 0s responsaveis
por efetiva-las na préatica. Embora as dinamicas que fazem os professores refletirem
sobre suas crengas sejam necessarias, esta ndo é uma tarefa facil, haja vista que “a
mudanca de concepcdes e de praticas constitui um processo dificil e penoso em
relacdo ao qual as pessoas oferecem uma resisténcia natural e de certo modo
saudavel” (PONTE, 1992, p. 27).

Além da dificuldade estrutural de implementacdo das inovacgdes, outros
fatores também podem interferir nesse processo. Brown (2009) apresenta, pelo
menos, trés diferentes recursos dos professores no uso de materiais curriculares: o
conhecimento do contetdo, o conhecimento pedagogico do contetdo e os objetivos
e crencas. Os entendimentos dos professores sobre o0 ensino e a aprendizagem da
matematica podem interferir na relacdo destes com o novo curriculo, afinal “a
natureza dos objetivos e crencas dos professores € altamente relevante para a
compreensao de como o0s professores percebem e se apropriam dos materiais
curriculares” (BROW, 2009, p. 27, tradugao nossa).

Para Valente (2003), a formacdo de professores deve oferecer condi¢cdes
para que o professor possa elaborar seu conhecimento sobre estas tecnologias e ter

a capacidade de integra-las em sua pratica pedagogica. Segundo esse pesquisador,
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o processo de formacédo dos professores para o0 uso da informatica no ensino deve: -
dar condicbes para que o professor entenda o computador como uma nova forma de
construcdo do conhecimento e reveja seu papel no processo educativo; - possibilitar
ao professor vivenciar a contextualizacdo de seu conhecimento; - propiciar o
entendimento das formas de integracdo do uso do computador em sua prética e; -
viabilizar um processo de recontextualizagdo, de modo que tudo o que foi
consolidado durante a formacéo seja compativel com a realidade escolar.

Perrenoud (2000) salienta que a utilizacdo das TDIC é uma das dez
competéncias mais importantes de um professor que, mais do que ensinar, precisa
aprender a aprender. Assim, ao tratar da formacédo para uso das TDIC, é preciso
extrapolar a ideia de se aprender sobre determinada tecnologia para o aprender com
ela, ou seja, é preciso conceber tal tecnologia como ferramenta para a construgcao
do conhecimento.

Para Almeida (2002), o objetivo prioritario de um programa de formacao para
0 uso das TDIC devera ser a promocdo da autonomia para: - aprender a aprender
para resolver problemas com que se deparam na vida e na profissao; - aprender a
pensar e tomar decises, a utilizar as TDIC para a busca, a interagao, a reflexdo, a
cooperacao, a selecéo, a articulacdo e a troca de informacdes e experiéncias, bem
como para a representacdo e a reconstrugcdo continua do conhecimento; -
acompanhar a evolucdo dos recursos tecnoldgicos, identificando suas principais
potencialidades e limitacbes para o uso educacional; - participar, em parceria com
seus pares, da proposicéo, execucao e reflexdo constante de projetos inovadores da
escola.

De modo menos fluido, Shulman (1987) discute profundamente os aspectos
da Knowledge base que deve integrar os saberes docentes. Na perspectiva desse
pesquisador o professor deva ter: -conhecimento do contelddo especifico da
disciplina a ser ensinada; - conhecimento pedagdgico geral inerente da Educacédo
global; - conhecimento do curriculo a ser trabalhado nas salas de aulas e no
cotidiano escolar; - conhecimentos pedagoégicos especificos do conteudo disciplinar;
- conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas cognitivas; - conhecimentos
dos contextos educacionais gerais e; - conhecimento dos fins, propositos e valores
educacionais. De modo mais geral, esses saberes podem ser agrupados em:
conhecimento do conteddo especifico, conhecimento pedagdgico geral;

conhecimento pedagdgico do conteudo e conhecimento curricular.
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Ao pensar no papel dos professores para a inser¢gao das TDIC na sala de
aula, os estudiosos Matthew Koehler e Punya Mishra retomaram as ideias de
Shulman (1987) e ampliaram o conceito para saberes docentes relacionados a
utilizacdo das Tecnologias Digitais nos processos de ensino e de aprendizagem,
adicionando um novo componente ao modelo: o conhecimento tecnoldgico. Esse
modelo desenvolvido por Mishra e Koehler (2005) é denominado TPACK -
Technological Pedagogical Content Knowledge. O modelo TPACK é comumente
representado por meio do diagrama de Venn com trés circulos parcialmente
sobrepostos, de forma que cada circulo representa um conhecimento docente,

conforme apresentado na Figura 1:

Figura 1 - Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).
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Fonte: Banco de Imagens do Google: Adaptado de Kehler e Mishra (2008). Disponivel em <
https://goo.gl/AuJMbd>

O modelo TPACK considera que a atitude do professor no ambito das
tecnologias é multifacetada e dindmica, de modo que o equilibrio para a integracéo
das TDIC no curriculo esta centrado na interseccdo harmoénica de trés saberes:
Conhecimento do Conteudo (CK — Content Knowledge), Conhecimento Pedagdgico
(PK — Pedagogical Knowledge) e Conhecimento Tecnolbgico (TK — Technological

Knowledge). Assim, a combinag&o destes trés tipos fundamentais de conhecimento
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resulta em outros quatro tipos de conhecimento, conforme apresentado na Figura 1:
o Conhecimento Pedagdégico de Conteudo (PCK), o Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagogico (TPK), o Conhecimento Tecnoldgico de Conteudo (TCK) e, pela unido
de todos, o Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetdo — O TPACK.

A esquematizagdo pode levar a considerar o Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagdgico do Contetdo (TPACK) como uma interseccdo dos demais
conhecimentos, seus conceitos e seus componentes individuais. Entretanto, o
TPACK transcende as multiplas interacées de seus trés elementos-geradores, haja
vista que ele engloba o ensino de contetdos curriculares utilizando técnicas
pedagdgicas, métodos ou estratégias de ensino pautados no uso das tecnologias
para ensinar o conteudo de forma diferenciada e de acordo com as necessidades
cognitivas dos alunos. Assim, o TPACK representa o conhecimento docente, base
para 0 ensino genuinamente eficaz e qualificado, conglomerando a integracdo de
tecnologias e pedagogia para o ensino de conteudos -curriculares (HARRIS;
MISHRA; KOEHLER, 2009).

De acordo com esse modelo, a inclusdo das TDIC no cotidiano da sala de
aula perpassa também por profissionais que conhegcam e articulem os trés campos
do conhecimento. Para Harris e Hoffer (2009), o TPACK foi modelado no intuito de
favorecer a compreensdo global acerca do desenvolvimento profissional de um
professor, mediando, assim, acdes que podem levar o docente a usar as TDIC nos
processos de ensino e de aprendizagem de sua disciplina. A justificativa para a
aplicacdo do método centra-se na emergente necessidade de atender as demandas
da cibercultura na atualidade, tendo como assertivo que o desenvolvimento de tais
saberes docentes promoveria o uso efetivo das TDIC no cotidiano da sala de aula.

Naturalmente, a construcdo desse saber docente, para o0 uso de tecnologias
contemporaneas, demanda mudancas nos cursos de formacdao inicial, tais como as
alteracdes curriculares e a criagdo de ambientes propicios a reflexdo, discusséo e
avaliacdo acerca dessa temética.

Nessa perspectiva, cabe a formacgéo inicial, constituir professores criticos,
reflexivos e propensos a usarem recursos tecnoldgicos em seu fazer docente,
possibilitando aos seus alunos situacdes de aprendizagem nas quais eles poderao
criar, discutir, conjecturar, refletir e decidir sobre suas agdes (CARNEIRO; PASSOS,
2010; MALTEMPI; JAVARONI; BORBA, 2011). Entretanto, a mesma urgéncia assola

a formac&do em exercicio, ou seja, ainda que tardiamente, os professores precisam
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ser inseridos na reflexado acerca das potencialidades, limites e possibilidades do uso
pedagdgico das TDIC, além do conteudo especifico da Matemética. Também néo se
pode ignorar a existéncia de um corpo docente resistente ao uso das TDIC,
preocupado com um curriculo tradicional e fortemente tedrico, ou seja, uma estrutura
académica pouco favoravel (SCHLUNZEN JR, 2013).

De certa forma, o TPACK se apoia no oficio e na acdo docente, cuja
construcdo se da na pratica pedagodgica. Assim, no que tange a insercao das
Tecnologias Digitais no processo educativo, € desejavel uma politica de formacao de
professores pautada no TPACK, assumida de forma paulatina e em espiral, que
inicia o processo formativo docente pelas tecnologias mais simples e ja conhecidas
pelos professores e, entdo, ampliando para aplicacfes tecnoldgicas cada vez mais
complexas, sofisticadas e elaboradas. Ou seja, a ideia é favorecer a seguranca e
autonomia do professor para que, entdo, ele seja capaz de tomar decisbes
pedagogicamente fundamentadas para a caracterizacao e o planejamento das suas
praticas didaticas que contemplem o uso integrado das TDIC, plasmando, assim, o
curriculo da era digital.

Por outro lado, ndo se pode ignorar a tendéncia de prescricdo curricular
assumida no Brasil, em especial, no estado de Sao Paulo, por meio de materiais de
apoio como os Cadernos do Aluno e do Professor. Ao pensar em fatores que podem
favorecer a insercéo efetiva das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem
da Matematica, faz- se necessario, na mesma medida, olhar para o curriculo escolar,
em especial o curriculo disciplinar apresentado ao professor de Matematica da
Educacéo Basica no Estado de Séo Paulo.

Nesta perspectiva, os procedimentos metodoldgicos, adotados para entender
e subsidiar o emergir do curriculo de Matemética na era digital, objeto desta

investigacdo, sao apresentados a seguir.
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CAPITULO Il
OS CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS

Este capitulo tem por objetivo caracterizar a natureza dessa investigagao,
destacar a metodologia utilizada, explicitando o cenario da pesquisa: professor-
aluno, observadores, recursos de coleta, bem como justificar a escolha de cada fator

gue compde o cenario de investigacao.

2.1. Ainvestigacao: natureza, principios e abordagens

Ao pensar nos procedimentos investigativos, precisa-se conviver com
paradoxos, incertezas, dilemas e ambiguidades, mas ao mesmo tempo faz-se
necessario reconhecer a natureza do estudo, bem como os principios e as
abordagens que norteardo a coleta de dados. Desse modo, embora as metodologias
podem ser variadas em funcao do objeto de estudo, dos contextos e das complexas
fontes, é importante definir o tipo de estudo empregado e o caminho a ser
percorrido. Segue entdo a natureza da investigacdo, suas abordagens e

especificidades, bem como a delimitacdo de populagédo, amostra e variaveis.

2.1.1. Natureza da investigacao

Esta investigacdo se caracteriza como qualitativa, dado que o problema de
investigacdo surgiu a partir de reflexdes pessoais, oriundas dos resultados de
investigacOes anteriores e das reflexdes acerca da propria pratica da professora,
além de estudos bibliograficos realizados anteriormente. Nesse sentido, a
investigadora tornou-se parte integrante do processo de estudo do fenémeno, ao
interpretar uma realidade, explicar a problematica do Ensino da Matematica e
desenvolver uma proposta de estruturacdo de conteudo, estabelecendo uma ligagéo
entre a teoria e a prética.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), numa pesquisa qualitativa

predominam as seguintes caracteristicas:

a) fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o investigador
0 instrumento principal; b) os dados recolhidos sdo na sua esséncia
descritivos; ¢) 0s processos merecem um interesse maior do que 0s
resultados ou produtos; d) os dados s&o, sobretudo, analisados de forma
indutiva; e) o ponto de vista dos participantes assume especial importancia

(p. 61).
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E importante notar que a pesquisa qualitativa possibilita um conhecimento
substancial e holistico do contexto estudado, de modo que o investigador se
apropria de compreensfes acerca das atitudes e reacfes dos sujeitos no contexto
em questdo. Nas palavras de Ludke e André, tem-se que “a investigacado qualitativa
é rica em dados descritivos, é aberta e flexivel e foca a realidade de forma complexa
e contextualizada” (1986, p. 18).

Referindo-se a pesquisa qualitativa, Goldenberg (1999) declara ndo existir
algoritmos para a realizacdo de uma pesquisa dessa natureza e o bom resultado do
paradigma em questdo também depende da sensibilidade e intuicdo do pesquisador.
Por outro lado, Ponte (2002, p. 12) afirma que “a investigagdo sobre a pratica visa
resolver problemas profissionais e aumentar o conhecimento relativo a estes
problemas, tendo por referéncia principal, ndo a comunidade académica, mas a
comunidade profissional” (2002, p. 12).

Araujo e Borba (2004) acreditam que uma pesquisa qualitativa deve priorizar
procedimentos descritivos a medida que sua visao de conhecimento, explicitamente,
admite a interferéncia subjetiva, o conhecimento como compreensdo que é sempre
contingente, negociada e néo é verdade rigida. Desse modo, a pesquisa qualitativa,
deve estar sintonizada com procedimentos, como entrevistas, analises de videos e
interpretacdes. Entretanto, isso ndo quer dizer que se deva refutar dados do tipo
guantitativo ou mesmo outros advindos de pesquisas feitas sob outra nocdo de
conhecimento (BORBA, 2004). Nessa perspectiva, Bogdan e Biklen (1994)

explicitam com clareza esta questao:

[...] embora os dados quantitativos recolhidos por outras pessoas
(avaliadores, administradores e outros investigadores) possam ser
convencionalmente Uteis tal como foram descritos, os investigadores
qualitativos dispdem-se a recolha de dados quantitativos de forma critica.
N&o é que os numeros por si ndo tenham valor. Em vez disso, o
investigador qualitativo tende a virar o processo de compilagdo na sua
cabeca perguntando-se o que 0s numeros dizem acerca das suposicdes
das pessoas que o0s usam e os compilam. [...] Os investigadores
qualitativos sdo inflexiveis em ndo tomar os dados quantitativos por seu
valor facial (p. 195).

A pesquisa qualitativa surgiu no campo da Sociologia nas décadas de 1920 e
1930, com o objetivo de estudar a vida de grupos humanos, mas rapidamente
passou a ser utilizada em outras disciplinas das Ciéncias Sociais e
comportamentais, incluindo a educagéo.

De modo bem amplo, pode-se reconhecer que “a pesquisa qualitativa, como

um conjunto de atividades interpretativas, ndo privilegia nenhuma prética
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metodoldgica em relagdo a outra [...] nem possui um conjunto distinto de métodos ou
praticas que seja inteiramente seu” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.20). Contudo, de
acordo com Flick (2009), é possivel identificar algumas caracteristicas comuns,
tendo em vista que o objetivo principal deste tipo de pesquisa € entender, descrever
e ou explicar os fendmenos sociais, sob diversas perspectivas.

A pesquisa qualitativa analisa experiéncias de individuos ou grupos; examina
interacOes e comunicacdes que estejam se desenvolvendo; e investiga documentos
ou tracos semelhantes de experiéncias ou interacdes. Naturalmente, as técnicas de
coleta de dados e metodologias de analise utilizadas pelos pesquisadores
qualitativos sao diversas.

Denzin e Lincoln (2006) observam que os métodos, como a entrevista, textos
observacionais, observagéo participante, estudo de caso, entre outros, sdo 0s mais
utilizados nesse tipo de pesquisa. Nesse mesmo contexto, esses estudiosos
salientam que a pesquisa qualitativa aplicam-se os seguintes tipos de andlises:
semidtica, narrativa, do contetudo, do discurso, de arquivos, fonémica, entre outros.
Diante dessa diversidade de métodos, a qualidade da pesquisa também perpassa
pela rigorosidade na escolha das técnicas empregadas.

Lidke e André (1986) observam que, particularmente em educacdo, a
experiéncia revelou que ao invés de se ter a acdo de uma variavel independente
impactando uma dependente, o que ocorre € a multipla acdo de diversas variaveis
atuando e interagindo simultaneamente. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa em
Educacédo ndo tem por objetivo aferir variaveis, mas entendé-las de modo profundo.

Diante do exposto, esta investigacdo que se apresenta se inscreve dentro da
pesquisa qualitativa em Educacéo, especificamente na area de Ensino de Ciéncias
para formacao inicial de professores, buscando oferecer recursos que possam
orientar as acdes dos docentes que atuam nesta area, medidas que aprimoram o
papel da formacéo de professores e, principalmente, promover reflexdes importantes
para a politica curricular, no que tange a insercdo das TDIC no curriculo, em
particular para a inovacao do curriculo de Matematica na Educacéo Bésica.

Entretanto, para que se tenha mais clareza sobre os caminhos percorridos por
essa investigacdo, bem como quais foram as prioridades de coleta e analise de
dados, jA que sdo possiveis abordagens igualitariamente qualitativas, faz-se

necessario especificar ainda mais a metodologia adotada.
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2.1.2. As especificidades dessa investigacao qualitativa

Sabe-se que a flexibilidade no processo de conducdo é uma das
caracteristicas da pesquisa qualitativa. Além disso, o trabalho com questdes
complexas, como as elencadas nesta investigacao, ndo permite ao investigador uma
predefinicdo exata dos caminhos a serem trilhados. Dessa forma, o percurso de
investigacdo depende do contexto em que esta inserida, sem esquecer que 0O
pesquisador exerce influéncia sobre a situacdo da pesquisa e € por ela também
influenciado

Por outro lado, conforme discutido por Mariz et al (2005), uma série de
estudos, embora se orientem pelo paradigma qualitativo, ndo tém sido
suficientemente diferenciados para se caracterizarem numa metodologia especifica.

Desta forma, estes estudos

ndo devem ser considerados estudos de casos, uma vez que hao
aprofundam a analise numa unidade funcional ou sistema circunscrito;
tampouco etnografia, por ndo estarem focados nos aspectos culturais;
nem grounded theory, pois a sua andlise ndo se estende a ponto de gerar
uma teoria substantiva. (MARIN et al, 2005, p. 6).

De acordo com estes estudiosos, pesquisas nhesta perspectiva tém sido
rotuladas positivamente como estudo qualitativo basico, no qual o pesquisador se
acerca do objeto de estudo escolhido e, com as questdes criticas ja levantadas,
procura verificar, através de observacdo, descricao, interpretacdo e compreensao,
como respondé-las.

E nessa perspectiva complexa, na qual pesquisador e sujeito sédo produtores
de pensamento, que ocorreu esta investigacdo que se apresenta. Tem por especial
a busca dos aspectos da realidade do sujeito, mantendo uma relacdo constante
entre cinco diretrizes: - a teoria; - 0 momento exploratorio organizativo; - 0 momento
empirico; - os instrumentos e documentos e; - 0 processo de interpretacdo de
informagdes e construgcdo e/ou producdo de conhecimentos. Diante do exposto,
essa investigacao de natureza investigativa pode ser desmembrada em quatro tipos

de estudos: exploratorio organizacional, bibliografico, empirico e documental.

2.2. Estudo Bibliogréafico: Revisdo Sistematica de literatura

Para encontrar, selecionar e analisar criticamente as investigacdes
relacionadas ao curriculo na era digital, conforme apresentado no final do capitulo
lll, foram empregadas técnicas que se aproximam dos padrées da Revisédo

Sistematica da Literatura -RSL. A partir desta metodologia, amplamente usada na
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area da saude, mas que vem sendo aplicada discretamente na Educacao, foi
possivel, de forma pouco dispendiosa, arrolar as investigacdes divulgadas nos
altimos oito anos.

De maneira geral, uma revisdo sistematica caracteriza-se pela aplicacao de
estratégias de busca, andlise, critica e sintese da literatura de forma organizada,
minimizando as lacunas. De fato, as revisdoes de literatura tradicionais costumam
adotar uma perspectiva pouco formal, bem como métodos subjetivos de busca e
sintese de dados, subjazendo obliquidades no processo geral de revisdo. Por outro
lado, as revisdes sistematicas, pautadas num processo formal e controlado, com
critérios claros de inclusdo e exclusao de materiais, além de explicitar aos leitores
um caminho metodologicamente claro, favorece reflexdes de maior profundidade
acerca do amplo universo de dados (AKOBENG, 2005).

Embora pouco comum na &rea da Educacdo, essa metodologia permite a
rapida composicdo do estado da arte de determinado tema de pesquisa, haja vista
que através desse método é possivel processar uma quantidade extensa de
materiais sem perder o foco ou deparar com infinitos vieses. Assim, para identificar
as tendéncias e lacunas existentes em estudos realizados na perspectiva do
curriculo na era digital, ou seja, o caminho da inovacdo curricular a partir da
integracédo das tecnologias digitais nos processos de ensino e de aprendizagem da
Matematica, adotou-se a Revisdo Sistematica da Literatura em artigos, dissertacdes
e teses produzidos nessa ultima década.

Segundo o Cochrane Handbook for Systematic Reviews of Interventions,
citado por Castro (2009), uma revisao sistematica congrega sete passos:

a) formulacdo da pergunta e estabelecimento do protocolo, balizando o que
deve ou ndo ser incluido na reviséo, e definindo os indexadores de busca,
0s bancos de dados eletrénicos e os critérios a serem adotados;

b) localizacdo e sele¢céao dos estudos em fontes diversas;

c) avaliacdo critica dos estudos, delimitando os quais serdo utilizados na
revisao;

d) coleta de dados, observacéo e sintese das variaveis estudadas;

e) andlise e apresentacdo dos dados, busca por semelhanca entre os
estudos e agrupamento para a meta-analise;

f) interpretacdo dos dados, busca por evidéncias e aplicabilidade;

g) aprimoramento e atualizacdo da revisao.
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Para verificar os indicios de mudancas inovadoras nos curriculos da
Educacédo Bésica, buscou-se assoalhar o estado da arte sobre o tema. Para tanto, a
pergunta norteadora da revisdo sistematica da literatura foi: Que trabalhos,
resultados de pesquisa, abordam a integracédo das TDIC nos processos de ensino e
de aprendizagem, apresentando indicios de mudancas ou inovagdo efetiva neste
curriculo?

Na configuracdo deste levantamento bibliografico, a pesquisa dos trabalhos
utilizou os seguintes critérios seletivos: 1) as palavras-chave utilizadas na
catalogacdo da producdo cientifica; 2) o periodo de publicagdo das teses e
dissertacOes, resignado entre 2007 e 2016; 3) os focos predominantes na
abordagem dos temas nas teses e dissertacdes, ou seja, foram selecionados o0s
trabalhos que de fato focalizavam a inovacao curricular por meio da insercdo das
TDIC.

Inicialmente buscou-se por trabalhos relacionados ao tema “Educagéo,
Tecnologia, Curriculo e Inovacdo” e pelos termos parciais e mais especificos,
representados pelas seguintes palavras-chaves: “Ciberespaco; Educacgao; Escola;
Curriculo”, “Escola; Curriculo; Era Digital, Educagéo”, “Curriculo; Tecnologia,;
Educacido; Escola” e “Web Curriculo, Educacdo, Escola” e suas respectivas
traducbes para a lingua oficial do repositorio. Evitou-se o termo inovagdo por
acreditar que, embora a inser¢cdo das TDIC no curriculo seja uma inovacgao
educativa, tal termo pode ser preterido em trabalhos que evitam juizos de valor, mas
que primam para o uso das TDIC efetivamente na sala de aula. Em todas as
pesquisas arrolaram os termos Educacdo e escola, por congregarem a Educacao
Basica e seus protagonistas praticos, em especial 0s alunos e os professores.

As buscas foram realizadas nas principais bases de dados: portal de teses e
dissertacdes da Capes, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD),
portal de periddicos da Capes, Repositério cientifico de acesso aberto de Portugal e
Education Resources Informatic, além de pesquisas diretas das palavras-chaves no
Google académico. Em seguida realizou-se o registro quantitativo e se passou a
etapa de selecdo prévia dos trabalhos significativos, uma primeira triagem qualitativa
realizada a partir das leituras dos resumos e palavras-chaves, além da unificacdo
dos trabalhos retornados em duas ou mais buscas, evitando repeticdo. A partir da

leitura dos resumos, palavras-chaves e titulos, foram excluidos os trabalhos que
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pareciam focalizar uma mudanca curricular por meio da inser¢cdo das Tecnologias
Digitais da Informacéo e Comunicacao.

Buscando favorecer a perspectiva analitica empreendida, foi proposto um
agrupamento preliminar por focos, previamente detectados nos titulos e resumos
dos artigos, dissertagcbes e teses. Os arquivos digitais dos trabalhos selecionados
foram organizados em uma pasta digital para devida andlise. Para otimizar a RSL,
utilizou-se o software NVivo’, versdo 11, que permite a categorizacdo de ideias,
conceitos ou concepcdes, bem como estabelecer inter-relacdes entre eles. Sabe-se
que ndo existe um modo padrdo ou pré-estabelecido para trabalhar dentro de uma
pesquisa qualitativa, mas existem algumas estratégias reconhecidas. Nessa
perspectiva, o manual introdutério do NVivo 11, fornecido pela QSR International,
sugere que uma analise que visa fazer uma imersdo num tema especifico mediada
pelo software pode adotar as etapas apresentadas na Figura 7.

Figura 2 - Sintese das etapas de andlise mediado pelo Nvivo 11

Traga documentos de entrevista

Registre seus
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use este memo
quando estiver —— ___ Abra e explore as

escrevendo seu entrevistas

projeto

Visualizar ___Alguns
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falam sobre

o ap 7| = n -
equilibrio” — isso
é interessante!
Faga um no para
coletar todas as
referéncias

~

Exiba uma arvore
de palavras para ver
como as pessoas se

o e .
referem ao equilibrio

Refletir

| AN
Relina os resultados Outras pessoas
da consulta em seu né também falam sobre
de “equilibric” e revise “equilibrio”? Faca
todo o material em uma Pesquisa de
um so lugar Texto para descobrir

Fonte: Tutorial Introdutério do NVivo 11 (p. 7).

" NVivo, software muito utilizado para analise de dados, facilita a organizacdo simultanea de uma
infinidade de materiais coletados numa investigacdo. E importante salientar que a instalagdo do Nvivo
€ aberta a todo publico, contudo para utilizagéo do software faz-se necessario adquirir uma licenga. A
entidade controladora do software oferece uma licenca demonstracdo gratuita que expira em 15 dias.
A versao usada nesta investigacéo € basica, individual-estudante e exclusiva da autora. Para maiores
informacdes, download do aplicativo e tutorial de introducdo, acesse: < https://goo.gl/ax2ApX >
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Nenhum software substitui o conhecimento analitico inerente ao pesquisador,
mas o software NVivo, conforme esquematizado, pode ajudar a gerenciar, explorar e
encontrar padrbes nos dados de uma investigacdo. Neste caso, com 0 suporte do
NVivo 11 foi possivel explicitar visualmente a convergéncia e/ou inter-relagbes dos
dados examinados, conferindo a discussdo um aspecto bem mais interpretativo para

a investigadora e, automaticamente, com melhor compreensibilidade para o leitor.

2.3. Estudo Exploratorio Organizacional

Tendo em vista as inquietacdes pessoais e profissionais, os resultados de
pesquisas anteriores e o resultado da revisao sistematica de literatura, percebeu-se
que continuar investigando os caminhos para um curriculo na era digital seria uma
necessidade urgente. Diante de novos problemas e objetivos inerentes, a
abordagem inicial para solucdo ou busca de respostas sempre esteve pautada na
necessidade de imergir no contexto da acao e da pratica docente. Entre o ideal e 0
real, o que se apresentou mais exequivel foi a aproximacdo entre o projeto de
pesquisa e o0 “Obeduc: Mapeamento do uso das tecnologias digitais no estado de
Sao Paulo”. Assim, a partir da convergéncia dos interesses desse projeto maior e
objetivos dessa investigacdo de doutorado, deflagrou-se a necessidade de uma
interacdo formativa junto aos Professores de Matematica da Diretoria de Ensino da
Regido de Registro-SP.

Para a consolidacdo dessa fase da investigacdo, as reunibes semanais do
grupo Obeduc®, ocorridas de forma online, foram cruciais. De certa forma, o
ambiente deflagrado nessas reunifes se constituiu num espago colaborativo muito
préximo da comunidade de préatica®, haja vista que o grupo contava com

pesquisadores e atuantes nas diversas areas da Educacdo Matematica.

.0 grupo de pesquisa OBEDUC, com reunifes predominantemente virtuais e coordenado pela
Professora Dra. Sueli Liberatti Javaroni, esta intrinsicamente relacionado com projeto Obeduc -
Mapeamento do uso das Tecnologias Digitais nas aulas de Mateméatica no estado de Sao Paulo,
aprovado sob nimero 16429, Edital 049/2012/CAPES/INEP/OBEDUC — Observatério da Educacao,
também coordenado pela Professora Dra. Sueli Liberatti Javaroni.
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao>. Acesso 19/01/2016

® O primeiro uso conhecido da expressdo “comunidade de pratica” ¢ atribuido aos pesquisadores
sociais Lave e Wenger (1991), que as definem como organiza¢des informais naturalmente formadas
entre praticantes de dentro e de fora das fronteiras de organizacdes formais.
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A partir dessas reunides foi possivel melhorar a qualidade das atividades™® a
serem aplicadas aos professores, bem como o aprimoramento das abordagens da
investigacdo. De certa forma, a partir dessa comunidade de pratica foi feito um
estudo piloto ndo estruturado, o qual permitiu a reorganizacdo dos questionarios,
bem como uma melhor estruturacdo das atividades, maximizando qualitativamente a
coleta de dados e melhorando consideravelmente os experimentos de ensino (as
atividades).

Durante as reunides online, solicitou-se aos participantes que analisassem as
atividades e o0s questiondrios e que propusessem alteracbes, adaptacdes e/ou
correcdes. As atividades eram adaptacdes de exercicios constantes do Caderno do
Aluno e do Professor e foram previamente adaptadas para serem exploradas com o
software GeoGebra no intuito de potencializar os processos de ensino e de
aprendizagem dos conteudos mateméaticos em questdo. Assim, as expectativas e
dificuldades encontradas pelos professores participantes foram levantadas. Também
foram descritas as conjecturas que emergiram da discussdo das atividades e
abordagens propostas no material, o que contribuiu para o aprimoramento das
atividades e dos instrumentos de coleta

Nessa etapa também ocorreu a finalizacdo das atividades, a elaboragcédo das
guestdes disparadoras da discusséo, a simulacdo de abordagens com o foco na
investigacdo, a elaboracdo do cronograma e a sistematizacdo das diretrizes para a
confeccdo dos memoriais de formacdo. Ainda nessa fase, foi feita também a
verificacdo na literatura disponivel, de modo a estruturar as abordagens e coletas de
dados, bem como a organizacdo da documentacdo (autorizagdo do professor, por
meio de termos de consentimento; documentacdo do comité de ética etc.).

Enfim, de modo geral, nas palavras de Lakatos e Marconi (1996, p. 186), essa
pesquisa exploratéria buscou “desenvolver hipéteses, aumentar a familiaridade do
pesquisador com um ambiente, fato ou fenémeno, para a realizagdo de uma

pesquisa futura mais precisa ou modificar e clarificar conceitos.”

% Na verdade, bem mais que validar, a exaustiva discussdo acerca das atividades inicialmente
propostas no grupo de pesquisa permitiu obter atividades bem mais complexas em termos
qualitativos, pois, conforme ja mencionado anteriormente, essa comunidade de pratica era formada
por diversos especialistas na area da Educacdo, desde professores e coordenadores atuantes até
pesquisadores doutores, tais como a Profa. Dra. Sueli Liberatti Javaroni, coordenadora do projeto e,
Dra.lvete Maria Baraldi, orientadora inicial dessa pesquisa de doutorado.
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2.4. Estudo empirico: a interacdo formativa

O estudo empirico se caracteriza pelas investigagbes em que, além da
pesquisa bibliografica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto a pessoas,
com o recurso de diferentes tipos de estudo. Plasma-se por uma atividade realizada,
por investigadores, de modo mais proximo da natureza ou do local onde o fenémeno
estudado ocorre naturalmente. Nessa perspectiva o curso “GeoGebra e Matematica:
o curriculo em Movimento” foi o principal estudo empirico desta investigagao.

Para investigar as concepc¢des de um grupo de professores acerca do
Curriculo de Matematica na era Digital, seria possivel dispor de diversos cenarios,
seja mais proximo da universidade ou do ambiente de pratica dos sujeitos
investigados. Por um lado, os estudos desenvolvidos numa sala de aula regular s&o
complicados, uma vez que envolvem também outras barreiras, dentre elas a
dimensdo ética. Por outro lado, na perspectiva de Novoa (2013), as propostas
tedricas para educacdo s6 fazem sentido se forem arquitetadas dentro da propria
profissdo, se contemplarem a necessidade do professor e da sua pratica no espaco
da sala de aula, se forem apropriadas a partir da reflexdo dos professores sobre o
seu fazer docente.

Nesse sentido, uma abordagem que se convencionou chamar “experimentos
de ensino” tem sido um caminho para superar esses obstaculos (BORBA, 2004, p.
7). Assim, é importante a criacdo de uma nova realidade organizacional no interior
das escolas, na qual estejam integrados os professores e os formadores de
professores (universitarios). Nessa perspectiva, estabeleceu-se um ambiente de
formacao, em termos fisicos e arquitetdnicos, muito proximo ao do cotidiano de
trabalho dos professores. Com relacdo aos recursos tecnoldgicos, cenario particular
dessa investigacdo, a aproximacdo com o local de trabalho de cada professor foi
maior ainda, ja que a sala de informética, os computadores, projetores e demais
equipamentos e recursos tecnolédgicos sdo, de certa forma, padronizados para todas

as escolas da rede estadual de ensino.
2.2.1. O contexto: o publico alvo e o curso

Para Doerr e Wood (2006), juntamente com curriculos, tecnologias e
instrumentos de aprendizagem, os professores, os alunos, a escola e a sala de aula,
precisam ser compreendidos como sistemas que interagem de maneira complexa.

Ao contrério, investigar o ensino como se ele estivesse isolado desta complexidade,
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provavelmente levaria a uma interpretacao superficial da situagcdo em foco, com
pouca relevancia para a prética.

Pensando nisso, buscou-se, dentro do possivel e no limite ético, aproximar-se
do “ch&o da sala de aula”, ou seja, do cotidiano do professor e seu ambiente de
trabalho. Para tanto, a Escola Estadual “Professor Ruy Prado de Mendonga Filho”,
na cidade de Registro SP, constituiu-se no principal I6cus de formacédo. De certa
forma, ao eleger essa escola, que fica proxima a diretoria regional de ensino,
buscou-se, simultaneamente, aproximar-se das demandas da propria profisséo,
conforme defendido por N6voa (2013) sem se emaranhar hum ambiente complexo
de pesquisa, devidamente assinalado por Borba (2004).

Inicialmente, pensou-se numa interacdo formativa nos moldes da pesquisa-
acdo, mas tendo em vista as necessidades da Diretoria de Ensino e do projeto
maior, bem como a dificuldade logistica para se manter um projeto a logo prazo,
optou-se por uma formacdo docente nos moldes da Extensdo Universitaria. Dessa
forma, iniciou-se a idealizacdo desse curso, bem como a realizacdo de pesquisas no
intuito de encontrar e selecionar os softwares™* graficos que poderiam ser utilizados
e a elaboracdo de atividades com cerne voltado para a integracdo da tecnologia
informatica no desenvolvimento de conceitos matematicos, potencializando assim as
formas de aprendizagem.

O curso teve duracao total de 40 horas, sendo 30 presenciais, distribuidas
entre maio e junho, e se pautou nos conteldos e aspectos da pratica docente e na
vivéncia com o Caderno do Aluno e do Professor, parte do curriculo oficial vigente
no Estado de S&o Paulo. Tendo em vista que o objetivo central desta investigacéo é
contribuir para a constituicdo do Curriculo de Matematica da era digital, buscou-se
focalizar o curriculo em todas as suas dimensdes, em particular na sua dimenséo
pratica.

Essa fase, destinada a implementacdo da formacdo em si e da avaliacao das
dificuldades e conjecturas colocadas pelos professores da rede publica de ensino,
foi de suma importancia para a investigacdo, ja que para trabalhar de modo reflexivo
na formagdo do professor, faz-se necessario dar voz ao professor envolvido,
reconhecendo suas expectativas, experiéncias profissionais e seus anseios, como
ensina Zeichner (2003).

' A escolha inicial pelo GeoGebra esta devidamente justificada no capitulo .
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Além da discussdo aprofundada de cada atividade modelada para essa
formacao, foi proposto aos professores participantes que, em grupos, elaborassem e
/ou adaptassem atividades com a integracdo do GeoGebra ou de outra TDIC e, em
seguida, aplicassem-nas com seus alunos. Durante a formacéo foi reservado um
momento para que os professores apresentassem suas atividades, expondo as
potencialidades, os pontos fracos e positivos da atividade, bem como o resultado da
aplicacdo com seus alunos.

Desse modo, essa exposicao feita pelos professores cursistas, sujeitos deste
estudo, produziu materiais, dados e elementos essenciais para a investigacao.
Também foi solicitado aos professores cursistas que elaborassem um relatorio
espontaneo, no qual descreveram, sem artificialismo ou excesso de racionalidade,
suas primeiras impressdes acerca da formacdo, da abordagem utilizada, das
possibilidades e dificuldades em utilizar as TDIC com seus alunos, das suas
caréncias, anseios, angustias vivenciadas no cotidiano escolar, das suas
esperancas profissionais, entre outros aspectos que gostassem de compatrtilhar.

Nessa perspectiva, esse estudo teve como populacdo os Professores de
Matematica da rede publica do estado de S&o Paulo. Entretanto, no que tange a
exequibilidade de uma investigacao, a circunscricdo da populacéo se fez importante,
delimitando-a em amostras suscetiveis de observacdo e analise. Assim, tem-se
como amostra os Professores de Matematica lotados e em exercicio na Diretoria de
Ensino Regional de Registro (DER — Registro) que participaram assiduamente do
curso extensionista “GeoGebra e Matematica: o curriculo em Movimento”, ministrado
pela investigadora desse estudo em parceria com o nucleo pedagogico da DER -
Registro e supervisionado pelas Professoras Dra. lvete Maria Baraldi e Dra. Sueli
Liberatti Javaroni, da Unesp-Bauru.

As variaveis utilizadas concentram-se nos tipos de materiais curriculares
oficiais da rede estadual de Sao Paulo. Delimitada a populacéo e tendo em vista as
amostras desejadas, faz-se necessério estabelecer os instrumentos de investigacédo
para a coleta de dados, bem como delimitar os materiais e documentos a serem
analisados.

Nesta investigacdo, que buscou analisar os caminhos para o curriculo digital
sob diversas perspectivas, naturalmente fez-se uso de diversos instrumentos, além

de consultas em materiais e documentos bem especificos. No que tange aos
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instrumentos, segue a descricdo acerca dos dispositivos usados para a coleta de
dados.

2.2.2. Formularios, fichas e Questionarios

O primeiro instrumento utilizado refere-se ao Formulario de Inscrigdo, a Ficha
Perfil dos Participantes, ao Formulario de Avaliagdo e ao Questionario das
conjecturas levantadas acerca das atividades usadas na formacao (Apéndices A, B,
C e D, respectivamente). Estes instrumentos foram modelados, tendo como ponto
de partida as inquietagOes e as questdes que motivaram este estudo. Em seguida,
sob a perspectiva de um estudo piloto, esses materiais foram discutidos e
aprimorados no Grupo de Pesquisa Obeduc, coordenado pela Professora Dra. Sueli
Liberatti Javaroni.

Através destes instrumentos, além de organizar o curso, buscou-se
caracterizar os sujeitos participantes, por meio de informagdes como dados pessoais
e profissionais, formacao, experiéncias na Educacdo Bésica, identificacdo do tipo e
frequéncia de uso do computador. O questionario apresenta questdes objetivas,
tanto de multipla escolha quanto em forma de perguntas abertas. Gil (1991, p. 124)
define o questionario como uma “técnica de investigagdo composta por um namero
mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo 0 conhecimento das opinides, crencas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc.”

Nesse sentido, para ndo se tornar uma atividade dispendiosa para 0s
cursistas, questdes pontuais foram inseridas nos formularios de inscricdo e
avaliacao, constituindo-se assim um instrumento de coleta. Além disso, o fato de nao
ter colocado tal instrumento em destaque, permitiu que o0s professores
expressassem suas crencgas, sentimentos, inquietacfes, angustias e anseios de
forma menos ensaiada e de valor qualitativo mais interessante para essa

investigacao.

2.2.3. Memorial de Formacéo elaborado pelos cursistas

Nas ultimas décadas, as pesquisas na area de formacdo de professores
ganharam forga. A titulo de exemplo, os principais encontros da area da Educacéo,
de uma forma ou de outra, abordaram o tema Formacéo de Professores. Diversos

pesquisadores tém desenvolvido trabalhos calcados principalmente nos relatos de
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professores, o que se convencionou chamar de histdria de vida dos professores ou
estudo de campo (BORBA, 2004).

A trajetoria profissional e o teor critico-reflexivo de cada professor cursista
seriam elementos indispensaveis as pretensdes desta investigacdo. Assim, 0s
memoriais de formagdo, segundo instrumento de coleta, foram essenciais para
captar como o professor vem concebendo as tecnologia digitais e registrar, na
perspectiva dos sujeitos, como se deu esse momento reflexivo de pensar e trabalhar
com a tecnologia proposta. Segundo Carrilho et al. (1997) e Rocha (2012), um
memorial de formagdo € uma producdo textual na qual o autor descreve a sua
trajetdria profissional de forma critica e reflexiva. Nessa perspectiva, Passeggi (2000,
p. 4), considera que o memorial de formacao adquire “um valor social e afetivo para
o autor”, cuja histéria de vida é transformada, “pelo processo de escrita, em um texto
académico, cujo percurso culmina com o ritual de defesa e a conquista de um novo
estatuto identitario”.

O memorial de formacdo € um instrumento que vem sendo amplamente
usado nos cursos de formacao inicial de professores, sendo inclusive pré-requisito
para a obtencdo do diploma, dentre eles, para o curso Normal Superior da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e para o curso de Graduacao
em Pedagogia da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), cujo programa
esta voltado para a Formacéo de Professores em exercicio na Educacao Infantil ou
no Ensino Fundamental na rede publica dos Municipios da Regido Metropolitana de
Campinas, o Proesf (PASSEGGI, 2000; SARTORI, 2008). Prado e Soligo (2007)

legitimam o uso desse instrumento na formacgao continuada e ainda ponderam:

Quando os autores sdo profissionais ja em exercicio, a questao principal é
tratar, articuladamente, da formacao e da pratica profissional porque, nesse
caso, quem esta escrevendo o texto € um sujeito que a0 mesmo tempo
trabalha e estd em processo de formacéo. Isso possibilita a emergéncia de
um conjunto de conhecimentos advindo da acdo, de um conjunto de
conhecimentos advindos da formag&o e a inter-relacdo de ambos. [...].
Nesse caso, para escrever o memorial de formacéo, a referéncia principal é
sempre o lugar profissional que ocupamos (de professor, de coordenador,
de diretor, de formador...) e entdo, quando necessario, lancamos mao de
memdrias relacionadas a outras experiéncias — de filho, neto, amigo etc —
que foram relevantes para nosso processo formativo. E importante relatar
aspectos positivos e aspectos negativos, dificuldades, problemas,
preocupacbes, inquietagcbes e tudo o que se considerar pertinente.
(PRADO; SOLIGO, 2007, pp. 59-60).

Tem-se, entdo, que o memorial de formagéo é uma producéo textual feita pelo
professor cursista, pautado na reflexdo e na autocritica e sob formatos diversos, que

retrata como o trabalho de formacgao interferiu ou vem interferindo na atuagao
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profissional desse professor autor. Fica nitido que esse instrumento possui um
carater hibrido deflagrado por suas faces avaliativa e formativa, cujas dimensdes
devem ser consideradas e percebidas durante o processo de escrita. Nessa direcao,
de acordo com Nascimento (2010), sdo “essas dimensdes que dao ao Memorial de
Formacéao o estatuto de dispositivo de pesquisa-acao-formagao”.

Diante do exposto, o Memorial de Formacdo (Anexo B), por seu carater
hibrido, tornou-se um instrumento de coleta de dados indispensavel para essa
investigacdo que busca reunir as principais concepcdes do professor no que
concerne a sua prépria pratica. Assim, esse instrumento realgcou o professor como
sujeito construtor da sua prépria historia, das praticas individuais e das relagcfes
sociais e interpessoais estabelecidas com outros sujeitos — alunos, professores,
coordenadores, diretores, funcionarios e demais membros da sociedade escolar ou
familiar. J& no que se refere ao seu teor critico-reflexivo, ele se exacerbou pelo fato
de que o professor-cursista foi levado a repensar sua trajetoria profissional e a deter,
nos meandros de sua formacao, a constituicdo dos saberes acerca do uso das TDIC

nos processos de ensino e de aprendizagem.
2.2.4. Gravacao audiovisual

Os registros em videos se constituiram como terceiro instrumento de coleta,
por isso todas as sec¢fes da interacdo formativa foram gravadas. De acordo com
Powell, Francisco e Maher (2004, p. 86), os videos capturam “comportamentos
valiosos e interacbes complexas e permite aos pesquisadores reexaminar
continuamente os dados”. Dessa forma, a gravagdo audiovisual, que é uma
importante e flexivel ferramenta para coleta de informacdo visual, oral e
comportamental, pode aprimorar as possiblidades de investigacdo, uma vez que
possibilita “o desvelar momento-a-momento, de nuances sutis na fala e no
comportamento nao verbal”’. Os videos séo registros complementares “as notas do
observador, uma vez que nao envolve edigdo automatica” ou necessidade de
processamento pré-registro (MARTIN, 1999, apud POWELL, FRANCISCO; MAHER,
2004, p. 86).

Aléem de ser um material preciso e livre de qualquer equivoco, a gravacao
audiovisual possibilita ir além do explicito, pois através dela € possivel visualizar
detalhes que transcendem aqueles captados nos demais instrumentos, tais como 0s

gestos, as posturas, as reacoes, as sensacdes, entre outros detalhes, que permitem
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uma interpretacdo bem mais profunda das concepg¢bes docentes. Contudo,
conforme defendido por Lesh e Lehrer (2000), o alcance dos videos € ampliado
guando estes sao associados com outros instrumentos ou fontes de dados.

A gualidade da imagem e do som obtidos na gravacdo audiovisual foram
consideradas satisfatérias para esta investigacdo. Contudo, como se tratava de um
grupo relativamente grande e ndo havia suporte técnico e recursos humanos de
apoio para a gravacao, nao foi possivel focalizar todos os professores cursistas e
suas manifestacdes. Ainda assim, este instrumento assumiu papel relevante para
essa investigacdo, em especial no que diz respeito a compreensdo das concepc¢des
dos professores cursistas diante do desafio do curriculo da era digital.

2.2.5. Relatério Espontaneo elaborado pelos professores

As atividades, adaptacdes dos Cadernos do Professor e do Aluno sob a
perspectiva da integracdo das TDIC, constituiram-se como cenario para interacao e
discussédo com os professores cursistas. Por um lado, mostrou-se as possibilidades
de se usar as TDIC como ferramentas de cogni¢cdo que promovem uma inovagao
didatica e favorecem a aprendizagem. Por outro lado, permitiu perceber as
concepcOes dos professores acerca dessa abordagem.

Ao término de cada atividade os professores eram convidados a refletir
acerca das potencialidades, dificuldades e limitacbes de cada uma delas, bem como
a responder oralmente e coletivamente as questdes contidas no Questionario de
Conjecturas (Apéndice D). Essas respostas, concepgdes e constatagcdes proferidas
verbalmente foram devidamente registradas na gravacédo audiovisual, instrumento
mencionado anteriormente. Contudo, como critério de seguranca, bem como forma
de ampliar qualitativa e quantitativamente os dados coletados, idealizou-se o quarto
instrumento, o Relatério Espontaneo (Anexo C).

Esse relatério foi solicitado no dltimo momento da oficina e o professor
cursista péde, sem qualquer intervencdo do pesquisador-professor, escrever suas
primeiras impressodes acerca da formagao e, em especial, das atividades que traziam
em seu cerne o uso integrado das TDIC. Embora possa parecer um instrumento
ingénuo ou pouco robusto, as poucas linhas escritas nesse relatorio espontaneo
enriqgueceram bastante o rol dos dados coletados, principalmente por serem reacoes

primeiras, espontaneas e pouco refletidas. De certa forma, foi possivel coletar
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concepgdes menos elaboradas ou induzidas, mas certamente as mais sinceras dos

professores cursistas, sujeitos da presente investigagéo.
2.2.6. Diério de Bordo feito pela formadora-investigadora

Elegeu-se como quinto instrumento o diario de campo produzido a partir dos
registros da propria investigadora, que no caso dessa investigagdo optou-se por
chama-lo de “Diario de Bordo” (Apéndice G). De acordo com Falkembach (1987), o
diario de campo consiste no registro completo e preciso das observacbes dos
acontecimentos, das situacdes, dos fatos concretos, das relagdes verificadas ou das
experiéncias pessoais ou profissionais vivenciados ao logo de uma investigagao,
bem como o registro de suas reflexdes e comentarios.

O Diario de Bordo assumiu um papel importantissimo nessa investigacao, ja
que funcionou como espinha dorsal dos dados. Assim, por um lado os registros
serviram como uma estrutura organizativa de analise e, por outro, as questfes
suscitadas nesse material também serviram como disparador para buscar
informacdes nos demais dados produzidos por meio de outros instrumentos.

De acordo com Falkembach (1987), os fatos devem ser registrados no Diario
de Campo o mais rapido possivel, sendo a memoria introduzira elementos
contornados ou remodelados e, até mesmo, deturpados pela interpretacéo reflexiva
do investigador. Dentro dessa perspectiva, esse instrumento permitiu a organizacao
do levantamento das conjecturas dos professores cursistas, bem como possibilitou
elencar as percepcOes acerca dos anseios e das dificuldades encontradas no
decorrer das sessoes, principalmente no momento de discusséo.

Segundo Trivifios (1987), as anotacdes realizadas no diario de campo, sejam
referentes aos processos de intervengdo ou a investigacdo, representam descricoes
de fendbmenos sociais, explicacdes levantadas sobre 0s mesmos e a compreensao
da situacdo em estudo, ou seja, o diario de campo pode ser assumido como
processo de coleta e analise de informagbes. Contudo, conforme discutido por
Falkembach (1987, p. 19), a ampliagdo do alcance deste instrumento se da ao
‘combina-lo com outras técnicas de investigacao”. De fato, o confronto desses
registros com o0s demais instrumentos permitiu organizar os episodios de analise

apresentados nessa investigagao.
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2.5. Estudo documental: Analise do Curriculo oficial do Estado de
Séo Paulo

Tendo em vista as dimensdes do curriculo ressaltadas por Sacristan (2010),
essa investigacdo focalizou em especial o curriculo apresentado e o curriculo
modelado. Contudo, sendo o curriculo uma obra aberta, social e complexa, as
demais dimensbes nao foram preteridas, inclusive as diversas possibilidades
curriculares ocultas e informais enfatizadas por Forquin (1999), entre outros
estudiosos, bem como a face critica e p6s-moderna de Michael Apple (2006).

Muito se tem discutido acerca das TDIC e seu uso como suportes
potencializadores da aprendizagem, para além de modismos ou encantamento
visual aos olhos dos alunos. Entretanto, conforme discutido nos capitulos anteriores
e reforcado pela Revisdo Sisteméatica de Literatura, parece que essa recomendacao
curricular ainda ndo tem permeado as dimensdes do curriculo que tangenciam a
pratica docente. Pensando nisso, essa andlise buscou classificar essas abordagens
sugeridas conforme a potencialidade pretendida com as TDIC

A andlise de materiais didaticos de Matematica, essencial para a
consolidacdo dessa investigacdo de doutorado, enquadra-se na modalidade de
pesquisa qualitativa chamada de analise documental (LUDKE; ANDRE, 1986). Os
materiais, Caderno do Aluno, Caderno do Professor e livro didatico, podem ser
considerados documentos de fonte primaria, pois sdo documentos impressos e sao
analisados tais como concebidos por seus autores (fonte primaria). E importante
salientar que esses materiais estdo inseridos em um contexto social e historico, logo,
sdo passiveis de analise.

Para desenvolver uma andlise documental, Ludke e André (1986) sugerem a
metodologia de andlise de conteldo, pois permite que um texto seja estudado a
partir de sua insercdo em um contexto social mais amplo. Assim, nessa perspectiva,
0S materiais textuais podem ser trabalhados de forma sistematica, evitando que a
analise seja confundida com uma interpretacéo subjetiva fortuita.

O método da Analise de Conteudo consiste em tratar a informac¢do por meio
de um plano especifico de analise. Assim, seguindo-se 0s preceitos de Bardin
(1977), é apresentado o plano de analise onde foram eleitas algumas fases
presentes nesta etapa da investigacdo: a pré-analise, a exploracdo do material e o

tratamento dos resultados.
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Na pré-analise, foram escolhidos os documentos, formuladas hipoteses e
revistos os objetivos e exploracdo do material. Primeiro foi feita uma leitura flutuante
na tentativa de encontrar subsidios para a investigacdo, em seguida, na fase de
escolha do material, foi possivel estabelecer um contato com o Curriculo do Estado
de Sao Paulo, Orientacdes Curriculares para o Ensino Fundamental, PCN, Proposta
Curricular do Estado de Sédo Paulo (Matematica) e Cadernos do Professor e do
Aluno. E importante salientar que a Revisdo Sistematica de Literatura, elucidada no
inicio desse capitulo, foi muito importante para essa pré-analise, haja vista que
permitiu construir, a priori, impressoées, orientacdes e informacdes relevantes sobre o
tema, inclusive para a formulagéo de hipéteses e objetivos da analise como um todo.

A coleta de documentos € uma fase elementar da pesquisa documental, a
qual exige alguns cuidados e procedimentos técnicos. Além disso, ao recolher
documentos de forma criteriosa, 0 pesquisador passa a gerenciar melhor o tempo,
ampliando a relevancia do material coletado. Dessa forma, a recolha dos dados
também tem um papel importante dentro de uma analise, talvez por isso a atividade
de coleta e pré-analise do documento sdo duas tarefas que se complementam e se
condicionam reciprocamente. Contudo, ao fazer a aproximagdo com esses
materiais, é importante ter claro os objetivos de investigacdo, pois € essa clareza
que permite a escolha dos artificios algcados nos primeiros contatos e,
posteriormente, 0 acesso aos acervos e fontes devidamente autorizado. Na mesma
medida, essa objetividade permite fazer um gerenciamento cadenciado do tempo
que se tem disponivel para realizar o estudo. Nesse sentido, buscou-se verificar
como os documentos oficiais trazem o uso integrado das TDIC aos processos de
ensino e de aprendizagem da Matematica.

Uma andlise a priori orienta novas coletas de dados, permitindo que o
processo seja realizado de forma mais criteriosa e atenta, o que é essencial para
alcancar melhores resultados na analise critica do material recolhido (SILVERMAN,
2006). Contudo, é importante ressaltar que esta fase ndo da conta de interpretar de
forma mais complexa o teor que se encontra tacito nos documentos, ficando para as
proximas fases a tarefa de traduzir e interpretar mais profundamente os dados
recolhidos.

Dentre os materiais documentais utilizados por essa investigagéo, € possivel
destacar. - Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

(Matematica); - A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (Matematica); - Os
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Cadernos do Professor e do Aluno do Ensino Fundamental, da disciplina
Matematica. Num primeiro momento, essa exploracdo focaliza as Orientacdes
Curriculares, em seguida, verifica-se a insercdo das tecnologias digitais nas
Situacbes de Aprendizagem contidas nos Cadernos do Professor e do aluno, da
disciplina Matemética.

Os documentos oficiais da rede estadual de S&o Paulo, em especial o
Caderno do Aluno e o Caderno do Professor, tiveram papel fundamental nessa
investigacdo. Primeiro, porque este material norteou a abordagem dada na
formacao, tanto como material para a selecdo das atividades adaptadas para uso
das TDIC, quanto material de livre acesso aos professores cursistas. Segundo,
porque esses materiais assumem um papel ainda mais importante ja que sao
profundamente analisados no intuito de se verificar o quanto o curriculo prescrito
vem subsidiando a passagem para um curriculo da era digital. Desse modo, pode-se
afirmar que esse documento esteve presente em todas as etapas da investigagao.

2.6. Andlise de Contetdo e suas implicacdes

Na tentativa de maximizar a abrangéncia e a amplitude dos dados, adotou-se
a metodologia de analise de contetdo. A tedrica Laurence Bardin descreve esse

instrumento como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de producéo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2009, p. 44).

A analise de contetdo é um instrumento metodologico que pode ser usado
para ler e interpretar o conteldo de diversas classes de documentos. Segundo
Moraes (1999), a matéria-prima da andlise de conteudo pode constituir-se de
qualquer material oriundo de comunicagdo verbal ou n&o-verbal, como cartas,
cartazes, jornais, revistas, informes, livros, relatos autobiogréficos, discos,
gravacoes, entrevistas, diarios pessoais, filmes, fotografias, videos etc. Entretanto,
os dados chegam ao investigador em estado bruto, necessitando, entdo ser
processados para, dessa maneira, facilitar o trabalho de compreensao, interpretacao
e inferéncia a que aspira a analise de conteudo.

Conforme Laurence, o analista trabalha com palavras que, isoladas, podem
atribuir relagbes com a mensagem ou possibilitar que se faca inferéncia de

conhecimento a partir da mensagem. S&o0, dessa maneira, estabelecidas
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correspondéncias entre as estruturas linguisticas ou seméanticas e as estruturas
psicoldgicas ou sociolégicas dos enunciados. A leitura do pesquisador responséavel
pela andalise ndo é, portanto, uma leitura a letra, mas, o realcar de um sentido que se
encontra em segundo plano.

TrivinBs (1987) salienta que a andlise de conteldo possui particularidades
positivas, tal como se estabelecer num meio para examinar as comunicacdes entre
os individuos, com énfase no conteudo essencial das mensagens por eles
assentadas. Essa técnica é essencial ao estudo das atitudes, crencas, motivacoes,
valores e tendéncias, além de permitir que o pesquisado tome conhecimento de
ideologias que nao emergiram num primeiro momento (BARDIN, 2009).

Ainda de acordo com Bardin (2009, p. 121), a analise de contetudo pode ser
disposta em trés etapas: “1. A pré-andlise; 2. A exploracdo do material;, 3. O
tratamento dos resultados: a inferéncia e a interpretacado”. A primeira fase, a preé-
andlise, esta voltada para a organizacao dos dados a partir das leituras realizadas,
das hipdteses levantadas, dos objetivos propostos e da elaboracdo de indicadores
gue subsidiem a interpretacdo. Na exploracdo do material, segunda fase da analise,
os dados sao codificados com fundamentacao nos registros realizados. Por fim, na
fase de tratamento dos resultados, o pesquisador, com inferéncia e interpretacao,
faz a classificacdo dos elementos convergentes e ou divergentes, agrupando-0s em
categorias.

Essa técnica ndo tem por objetivo engessar o procedimento de analise, uma
vez que as fases supracitadas podem ter interseccdes e podem ocorrer de forma
sincrona, mas sim favorecer, a partir de regularidades encontradas nos dados
coletados, a categorizacdo dos conteudos necessarios para a realizacdo das
analises. Nesse sentido, temos a categorizacdo como “um tema que se refere a uma
unidade maior em torno da qual tiramos uma conclusao” (MINAYO, 2007, p. 75).

A categorizacdo é uma pratica cotidiana em nossa vida e, no tocante a
Educacéo, desde a escola priméria, através de exercicios simples, as criancas sdo
incentivadas a recortar, classificar e ordenar, como uma acao que pode permear a
aprendizagem. Quanto a investigacdo, a categorizacdo tem como objetivo fornecer
uma representacdo simplificada, mas condensada, dos dados brutos. Além disso,
um conjunto de categorias cuidadosamente selecionadas pode gerar indicacdes
produtivas para o processo de inferéncia, contribuindo para que as interpretacoes

possam espelhar resultados validados pelo método.
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A andlise categorial € uma das técnicas utilizadas para a realizacdo da
andlise de conteudo e, em seu desenvolvimento, desmembra o discurso em
categorias, cuja escolha e delimitacdo estdo relacionadas aos temas e aos objetos
de pesquisa, podendo ser identificados nos discursos dos sujeitos pesquisados.
Contudo, fazer emergir a categorizacdo a partir da analise nem sempre é o mais
desejado ou exequivel.

Nessa perspectiva, segundo Bardin (1977), a categorizacdo é um processo
estruturalista e que pode ser desencadeado em duas etapas: - 0 inventario que
prima o isolamento dos elementos; e a classificagdo que consiste em repartir esses
elementos e procura impor uma certa organizacao as mensagens. Contudo, a autora
reconhece que a categorizacdo pode ser feita de dois modos: - primeiro, 0 sistema
de categorias é fornecido e os elementos sdo repartidos da melhor maneira possivel,
a medida em que vao sendo encontrados; e; - segundo, o sistema de categorias nao
€ fornecido e emerge a partir do estudo analégico e progressivo dos elementos.
Tendo em vista que este estudo emergiu de crencas e hipoteses, oriundas, inclusive
de referenciais tedricos ja apresentados, o processo de categorizacdo aplicado
nesta investigacao foi o primeiro.

Além disso, do ponto de vista pratico, a formulacédo de categorias a posteriori
pode provocar uma grande quantidade de categorias, ou seja, corre-se 0 risco de
abrir uma categoria para cada resposta ou elemento analisado, o que pode resultar
em uma grande quantidade de dados, fragmentando o discurso, prejudicando a
andlise das convergéncias e, consequentemente, do todo. Franco (2005) pondera
que € importante encontrar alguns principios organizatérios, que seriam as
categorias mais amplas ou molares, para depois classificar os indicadores
(categorias moleculares). Contudo, nada impede que categorias sejam emergentes
dos proprios elementos de analise.

Richardson (1999) reconhece que a categorizacdo favorece a analise das
informacgdes. Para tanto, segundo esse estudioso, as categorias devem apresentar
as seguintes caracteristicas:

e Exaustividade - cada categoria estabelecida deve permitir a incluséo de todos
os elementos levantados relativos a um determinado tema. Ou seja,
classificar a totalidade dos elementos;

e Exclusividade — um mesmo elemento ndo pode ser relacionado em mais de

uma categoria;
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e Homogeneidade - categorias devem basear-se em um mesmo principio de
classificacao;

e Objetividade e fidelidade - os vieses, devidos a subjetividade dos
codificadores e a diferenca da interpretacdo, devem ser minimizados quando
as categorias sdo adequadas e bem definidas.

A Andlise de Conteudo, como destaca Bardin (1977), é um método
notavelmente empirico, cujo desenvolvimento pleno dependerd da experiéncia do
pesquisador na pratica e do tempo dedicado a investigacdo. De maneira geral, este
trabalho tem motivacdo em questdes oriundas da pratica, onde a imersdo da
investigadora foi integral, desde o tempo até a dedicacdo a investigacao, para que
esta ocorresse satisfatoriamente. No que tange a formacdo proposta na forma do
curso “GeoGebra e Matemética: o curriculo em movimento” ndo foi diferente, ou
seja, a autora usou de toda sua experiéncia profissional para se aproximar da
realidade desses professores, obtendo, assim, dados privilegiados para a
investigagdo como um todo.

Para mapear e compreender as concepc¢des dos professores envolvidos
nessa formacéo, buscou-se realizar uma profunda andalise dos dados coletados
através dos diversos instrumentos utilizados (Questionario, fichas, gravacfes
audiovisuais, diario de bordo, relatérios e memoriais de formacdo). Nessa
perspectiva, Ponte (1992, p. 34) considera que o estudo das concepg¢des choca com
sérios problemas metodoldgicos, uma vez que 0s sujeitos envolvidos numa pesquisa
nao costumam ficar a vontade para externar as partes mais intimas do seu ser, em
especial naqueles assuntos em que rotineiramente pensam de modo pouco

reflexivo.

2.7. Triangulacao de dados

Flick (2009, 2013) pondera que € importante saber administrar a diversidade
de meétodos e dados por meio de estratégias que permitam superar visdes e
explicagbes simples extraidas dos materiais, de onde podem deflagrar analises
superficiais. Uma das estratégias mais difundidas para melhorar a qualidade da
pesquisa qualitativa € a chamada “triangulacdo”, técnica pela qual se assumem
exaustivamente diferentes perspectivas com relagdo a uma questdo em estudo.
Ainda na perspectiva desse autor, essa técnica pode assumir as seguintes

dimensdes: - Triangulacdo de dados; - Triangulagdo de investigadores; -
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Triangulacdo de teorias: - Triangulacdo de métodos. Esse estudo apropriou-se de
pelo menos duas dimensdes da triangulacdo: de dados e de métodos.

Para Davidson (2005), a triangulacdo dos métodos € um modo de analisar os
dados obtidos em conjunto, evitando tirar conclusbes com base em dados
analisados pelos métodos individuais, ressaltando concepc¢des oriundas do todo sob
a perspectiva de diversos métodos de andlise. Nessa mesma dire¢do, Denzin e
Lincoln (2006), consideram a triangulacdo de forma pragmatica, a qual pode ser
concebida como uma combinacdo de diferentes metodologias para analisar um
mesmo dado ou fendmeno, importante para a consolidagéo de teorias sociais.

A triangulacéo de dados oriundos da observagédo com outras fontes de dados,
conforme discutido por Flick (2009), exacerba a expressividade dos dados coletados
e deve ser utilizada tanto no caso de observacdes feitas pelo investigador, quanto no
caso de se usar registros audiovisuais, como fotos e videos. Ainda na perspectiva
deste autor, a triangulacdo € fundamental nas investigacbes pautadas na
observacao-participacéo, haja vista que ela permite reduzir ou eliminar os vieses do
investigador-observador (FLICK, 2013).

Diante do exposto, essa investigacdo centra-se na possibilidade de usar
simultaneamente os principios da Andlise de Conteldo associado ao tratamento dos
dados, mediado pelo software NVivo 11, até mesmo com a proépria triangulacdo de
dados. Também sera adotada a triangulacdo de dados, haja vista que a propria
natureza do estudo consiste em usar diferentes fontes de dados para estudar um
mesmo problema. Além disso, essa abordagem amplia o conhecimento acerca das

concepcOes do professor.

2.8. Sistematizacao dos Resultados

Naturalmente, a apresentacdo dos resultados coincide com a ultima fase da
Andlise do Conteudo, a qual se refere ao tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo dos indicios levantados nas fases anteriores. De certo modo, todas as
fases da andlise de conteudo estdo bastante imbricadas, de forma que, em sentido
pratico, serdo traduzidas nos resultados que estdo apresentados no quarto e quinto
capitulos.

A analise textual discursiva parte de um conjunto de pressupostos em relacao
a leitura dos textos examinados; os materiais analisados constituem um conjunto de

significantes; o pesquisador atribui a eles significados a partir de seus
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conhecimentos, intencdes e teorias; e a emergéncia e comunicacdo desses nNovos
sentidos e significados sdo os objetivos da analise.

Segundo Moraes e Galiazzi (2007), a analise textual discursiva pode ser feita
a partir de materiais obtidos de diversas origens: entrevistas, registros de
observacdes, depoimentos de participantes, gravacdes de aulas, discussdes de
grupos, dialogos de diferentes interlocutores, além de outros. Ela pode ser
desenvolvida em quatro etapas, sendo que as trés primeiras constituem o contetudo
principal, por meio de um ciclo que ndo necessariamente evolui de forma linear e
unidirecional, mas que pode se enriquecer, simultaneamente, como um sistema
complexo e auto-organizado. Sao elas: unitarizacéo, categorizagao, captura do novo
emergente e analise.

Na unitarizacdo, desmontam-se o0s textos, ou seja, 0s textos sdao
fragmentados em unidades constituintes e enunciados referentes a fendomenos
estudados. Na categorizacao estabelecem-se relagbes entre as unidades de base,
combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos unitarios na formacao
de conjuntos que congreguem elementos préximos, resultando dai sistemas de
categorias. Para captura do novo emergente é preciso impregnar-se intensamente
com o0s materiais produzidos nos dois passos anteriores, procurando uma
compreensao renovada do todo, que permitira a producdo de um metatexto, ao
explicitar tal compreenséo com fins comunicativos.

De certa forma, esse metatexto terd em seu cerne as principais conclusdes
oriundas do cruzamento de resultados e da meta-analise deflagrados ao longo da
andlise dos dados coletados nessa investigacdo. Assim, a andlise pode ser
compreendida como um processo auto-organizado, do qual emergem novas
compreensdes, cujos resultados ndo podem ser previstos, mas Sao originais e
criativos. Dali, para finalizar, focaliza-se, entdo a busca por convergéncias, lacunas e
possiveis generalizacdes, enfim, as consideracdes finais.

Tendo anunciado os caminhos metodolégicos, desde as abordagens
selecionadas até os métodos de analise, segue, entdo, uma breve revisdo de
literatura acerca do curriculo escolar, em especial no que concerne a integracao do

uso das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica.
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, CAPITULO Il )
O CURRICULO ESCOLAR, AS TECNOLOGIAS E A INOVAGAO NA
PRATICA EDUCATIVA

Iniciando a composicdo do corpus dos resultados da investigacdo que
deflagrou nesta tese, este capitulo focaliza alguns principios fundamentais para
entender o Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo, bem como os caminhos para a
sua inovacao por meio da integracdo do uso das TDIC. Na primeira parte, faz-se
uma revisao tedrica acerca de algumas teorias que alicercam e impactam a
organizagdo curricular do Estado de Sao Paulo. Na segunda parte, busca-se
elucidar o estado da arte no que tange a integracdo das TDIC no curriculo escolar.
Para tanto, apresenta-se uma Revisdo Sistematica de Literatura para mapear como
os resultados de investigacdo tem concebido o uso das tecnologias digitais para a

inovagao no curriculo e, consequentemente, na pratica educativa.

3.1. Confluéncias teoricas e politicas acerca do curriculo escolar

Neste momento é realizada uma andlise para melhor compreensdo do
significado do Curriculo paulista no processo educacional, € necessario conhecer os
caminhos pelos quais percorreram seus estudos desde a sua idealizacdo. Nas
Ultimas décadas, especialmente a partir de 1980, o curriculo tem sido foco de estudo
de diversas pesquisas, sobretudo pelo interesse em aprofundar a relacao entre o
campo do curriculo e o trabalho pedagdgico dos professores pautado nas praticas
curriculares. No campo da Educacdo Matematica ndo tem sido diferente, haja vistas
as diversas investigacdes produzidas por Carmen Brancaglion Passos (UFSCAR),
Célia Maria Carolino Pires (in memoriam), Claudia Lisete Oliveira Groenwald
(ULBRA), Dario Fiorentini (UNICAMP), Marcelo Carvalho Borba (UNESP); Nilson
José Machado (USP), Ruy César Pietropaolo (UNIAN), entre outros.

Para iniciar o debate, faz-se necesséario apresentar algumas definicbes de
curriculo para compreender as teorias que circulam nas pesquisas cientificas e que,
de certa forma afetou essa investigagdo. Para Silva (2005, p. 17), as teorias do
curriculo se caracterizam pelos conceitos que abordam ou enfatizam. Assim, as
teorias tradicionais abordam os objetivos do ensino, especialmente no que tange a
aprendizagem, a avaliacdo, a metodologia, a didatica, a organizacdo, ao
planejamento e a eficiéncia. As teorias criticas enfatizam a ideologia, atentando para

as relacdes sociais de producgédo, conscientizacdo, emancipacéo e resisténcia. Ja as
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teorias poOs-criticas exacerbam o multiculturalismo, pautado na identidade, na
alteridade, na diferenca/diversidade, na subjetividade, na significagéo e no discurso.

Em comum, todas as teorias curriculares buscam saber ou anunciar qual
conhecimento deve ser ensinado, justificando o porqué desses conhecimentos e ndo
outros serem ensinados, de acordo com 0s conceitos que enfatizam. Nessa
perspectiva, Silva (2005) lembra que o curriculo € sempre resultado de uma sele¢éo
ou recorte de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes, dos quais
seleciona-se aquela parte que vai precisamente constitui-lo.

Diante do exposto e ciente de que o curriculo ndo pode e ndo deve ser
compreendido apartado de suas condi¢cOes reais de construcao, este estudo buscou
avoca-lo em sua dimensédo pratica, paulatinamente construida, que reconhece 0s
professores e 0s alunos como sujeitos protagonistas no processo educativo. Esta
dimensdo pragmatica do curriculo permite entendé-lo como um processo social e
historicamente construido e momentaneamente estabelecido.

Ao focalizar o curriculo escolar, € preciso reconhecer sua decorréncia de
influéncias convergentes e sucessivas, conexas ou inconsistentes, mas
desencadeadoras de uma acdo pedagodgica que agrega, de modo ajustavel, a teoria
e a prética, enquanto espaco legitimo de mediacdo dos professores. A pratica do
curriculo ndo é neutra e sua configuracdo depende dos sujeitos, do contexto, dos
interesses e dos propdsitos que estdo em foco e das diferentes perspectivas as
quais esta submetido. Dessa forma, o argumento de realizacdo do curriculo se
molda enquanto um ambito especifico de decisdo dos professores e dos alunos,
cruciais no desenvolvimento do curriculo (PACHECO, 2006).

Essa relacdo intrinseca com o contexto, 0s sujeitos, 0s interesses e 0s
valores favorece a compreensdo do curriculo como praxis “que se constréi no
processo de configuracdo, implantacdo, concretizagao e expressao de determinadas
praticas pedagogicas e em sua prépria avaliacdo, como resultado das diversas
intervengdes que nele se operam” (SACRISTAN, 2000, p. 101).

Nessa perspectiva, 0 curriculo ndo se restringe a um corpo de
conhecimentos, mas constitui-se num espaco aberto para multiplos e diversos
agentes, cuja dinamica abarca mecanismos também diversos, num universo de
praticas vivenciadas de forma concreta pelos professores e alunos. Estas praticas
revelam uma pequena fresta de um sistema complexo, implicito e impregnado de

uma leitura de mundo, uma compreensao de curriculo e pressupostos teoricos em
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sintonia com o lugar social que ocupam, com o momento histérico e com a utopia
dos seus gestores. Para situar qual curriculo esta sendo ponderado nesta
investigacao, faz-se necessario discutir alguns dos diversos curriculos estabelecidos
no contexto escolar.

Goodlad (1977) diferencia cinco tipos de curriculo: - o ideal, elaborado por um
grupo de especialistas; - o formal, prescrito por uma instituicdo normativa; - o
operacional, que representa o que de fato ocorre na sala de aula; - o percebido, que
explicita 0 qué e o porqué das acdes docentes e; 0 experienciado, que diz respeito a
percepcao dos alunos frente ao que estd sendo oferecido pela escola. Ja Sacristan
(2000), ao estudar as relagcbes entre curriculo e a préatica docente, elenca seis
momentos do desenvolvimento do curriculo - o curriculo prescrito, o curriculo
apresentado, o curriculo moldado, o curriculo em acado, o curriculo realizado e o
curriculo avaliado- conforme apresentado na Figura 2.

Figura 3 - Fases de objetivacdo do curriculo
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Fonte: Sacristan (2000, p. 105).
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Embora exista certa convergéncia entre as divisbes propostas por
Goodlad(1977) e Sacristan (2000), fica claro que a divisdo proposta pelo primeiro
estudioso omite, de certa forma, as ac0es existentes entre aquilo que é apresentado
ao professor e aquilo que de fato é feito na sala de aula, o que Sacristdn chama de

curriculo moldado. Sabe-se que o fato de Goodlad (1977) néo ter categorizado essa
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fase do curriculo ndo implica necessariamente em negar a existéncia de tais
mobilizagdes, até porque tais mobilizagdes sdo consideradas em sua obra. Contudo,
categorizar essa fase é, de certa forma, dar visibilidade e legitimar sua existéncia.
Dessa forma, esse estudo opta por permear as relacées ponderadas em Sacristan
(2000), principalmente, por ser o fazer docente um estado crucial dessa
investigacao.

3.1.1. Curriculo prescrito: uma decisao politico-administrativa

As politicas curriculares, enquanto tematica, tém ficado em segundo plano
dentro do contexto das politicas voltadas para a Educacdo. No Brasil, apenas a
partir da década de 1990, esse assunto vem ganhando visibilidade na literatura
académica. Contudo, é fora do Pais que os pesquisadores tém discutido tal tematica
com maior profundidade e devida especificidade (CANDAU, 2000; GARCIA;
MOREIRA, 2003.).

Suarez (1995, p. 110), ao discutir as relagBes entre politicas publicas e a
reforma educacional na Argentina, afirma que “a formulacdo e implementacédo de
politicas curriculares ndo sao neutras, nem muito menos sdo um asseptico processo
de elaboracdo e instrumentacdo técnicas”. Para esse estudioso, o processo de
determinacdo dessas politicas ndo € homogéneo e advém da luta entre projetos
sociais com interesses antagonicos, implicando em tensdes e contradi¢des.

Nessa mesma perspectiva, Sacristan (2010), partindo da premissa que as
teorias curriculares sdo concepcdes isoladas e insuficientes para demarcar a
complexidade das praticas escolares, sugere uma elaboracdo processual de
curriculo e busca situar a politica curricular como vinculo entre os interesses
politicos, as teorias curriculares e as praticas escolares. Assim, esse pesquisador

define a politica curricular como

... um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de
selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo,
tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele,
intervindo, dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema
escolar e incidindo na pratica educativa, enquanto apresenta o curriculo a
seus consumidores, ordena seus contetdos e codigos de diferentes tipos
(SACRISTAN, 2010, p.109).

Segundo Pacheco (2006), diversos estudiosos (TYLER, 1949; WHEELER,
1967; LAWTON, 1986; D’HAINAUT, 1980), embora considerem a dimenséo cultural,
propuseram modelos globais de construgdo curricular sistematicamente técnicos,

pautados no paradigma “investigacdo-planificagcao-experimentacao-disseminagéo-
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avaliagcdo”, o qual marca a primeira decisdao politico-administrativa (PACHECO,
2006, p. 72). Assim, a elaboracdo do curriculo é uma tarefa técnica que exige a
classificacdo de opcdes politicas e a delimitacdo de sequéncias prévias, sob
designio dos especialistas curriculares.

J4 a segunda decisdo politico-administrativa deflagra-se numa prescricdo
curricular que tem se referido quase exclusivamente as orientaces elaboradas por
instituicbes, hegemonicamente governamentais, no intuito de organizar o sistema
escolar. Pacheco (2006, p. 74) sustenta que a prescricdo curricular, centrada no
ambito das intencdes politico-administrativas, equivale “a apresentagcdo de um
curriculo oficial que pode ser um core curriculum (minimo e comum) com uma
fungao normativa”.

Essa investigacdo que se apresenta assume o curriculo prescrito como uma
medida necessaria. Contudo, tal adocdo ndo implica em desacreditar nos principios
democréticos da Educacado que perpassa pela autonomia de cada escola, tampouco
pretere a visao critica de formacao que deve levar em consideracdo a realidade dos
alunos e as verdadeiras necessidades de cada escola. Em outras palavras, assumir
a prescricado curricular ndo implica na intencdo de homogeneizar a cultura escolar,
mas, sim, sinaliza na perspectiva da educacdo atual garantir o direito de cada
estudante a préaticas educativas minimas, normatizadas por um curriculo minimo e
comum a todas as escolas. Além disso, sem minimizar a criticidade de cada
professor, acredita-se que um curriculo prescrito pode subsidiar o oficio docente.

Nesse sentido, Pacheco (2006) agiganta a adocao assumida por esse estudo,

ao ponderar que:

A legitimidade da administracdo central para prescrever o curriculo nao
pode ser questionada a partir do momento em que seja adoptada uma
perspectiva processual, dindmica e aberta quanto ao seu desenvolvimento.
Nesse sentido, o curriculo torna-se numa prética estruturada que depende
da interseccdo e concorréncia de varias praticas, diferentemente
interpretadas (PACHECO, 2006, p. 75).

De modo efetivo, ainda € preciso salientar dois pontos importantes acerca da
prescricdo curricular existente no Estado de Sao Paulo. Primeiro, a prescricdo
origina-se de uma politica curricular que, no limite, leva em consideragdo os
aspectos provenientes das diversas praticas e experiéncias escolares,
concatenando teoria e pratica em seu escopo. Segundo, a prescricdo ndo deve ser
entendida como um dogma curricular engessado e provido de um determinismo

absoluto, mas como uma orientacdo que, além de estimular, subsidie a pratica
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pedagdgica, respeitando a autonomia de cada sujeito e/ou instituicdo educativa.

Aquilatando esse primeiro ponto, Grundy (1987) ja dizia que, sendo o curriculo
uma construcdo e uma pratica, todos que dele participam séo sujeitos e nao objetos
de estudo. Logo, espera-se que esses participantes sejam sujeitos ativos e
independentes, tanto no projeto educativo quanto na decisdo politico-administrativa
desencadeada como prescrigao curricular.

Ja quanto ao defendido no segundo ponto, Pacheco (2006) € enfatico ao
colocar que essa autonomia, quando focalizado o curriculo, € bem mais ampla que
apenas a elaboracédo e ou realizagdo do préprio projeto educativo ou a adaptacao
das decisbes rigorosamente deliberadas pela administracdo central. A autonomia
curricular deve trazer em seu cerne diversas outras autonomias advindas das
convergéncias e interseccfes das visbes dos diversos sujeitos, resultando num
equilibrio de decisdes e responsabilidades definidas em circunjacéncias nacionais,
regionais e locais.

Por fim, entende-se que, até por ser complexo o contexto do curriculo prescrito,
€ impossivel preteri-lo e abordar apenas outras dimensdes curriculares. Se ha um
interesse em verificar como as tecnologias digitais vém sendo abordadas no
curriculo de matematica, entdo é fundamental verificar como essa abordagem vem
sendo recomendada nos documentos oficiais da Secretaria de Educagédo do Estado

de S&o Paulo, em especial na Proposta Curricular (Sao Paulo, 2008).
3.1.2. O Curriculo apresentado aos professores

A globalizacdo econémica e a hegemonia politica do neoliberalismo trazem
implicacdes diretas para a Educacéo Brasileira. De acordo com Sampaio e Marin
(2004), essa intervencdo na educacdo publica visa manter e fortalecer o sistema
capitalista, as mudancas na economia mundial, as alteracdes nas politicas
educacionais e a atuacdo decisiva dos organismos internacionais, que definem
modelos curriculares atrelando financiamentos a adesdo a suas orientagfes e
abordagens em educacgdo. Na perspectiva dessas estudiosas, o curriculo prescrito
traz em seu bojo um conjunto de medidas consideradas necessarias ao alinhamento
do Pais as prioridades acordadas no ambito internacional.

A importancia do curriculo prescrito ndo pode ser superestimada, tampouco
deve ser subestimada. Se por um lado, ele esta claramente afirmada na forma como

se imp&em os parametros curriculares, articuladamente as avaliagdes externas, que



77

classificam as escolas e as obrigam a redirecionar seu trabalho pedagogico. Por
outro lado, se o curriculo for legitimado como um constructo social e cultural,
influenciado por todos os setores e atores da Educacéo, ele pode trazer algo de
positivo para cotidiano escolar, cumprindo as premissas da liberdade de catedra do
professor e do direito de aprendizagem do individuo.

Gozando das acdes politico-administrativas, a prescricdo curricular pode
impactar as opcdes pedagodgicas, regular o campo da acdo e favorecer um
mecanismo de socializacdo profissional através da criacdo de mecanismos
prolongados, mas ainda é incipiente no que tange a orientacdo pratica, concreta e
cotidiana dos professores (SACRISTAN, 2010).

Assim, o curriculo apresentado aos professores deflagra-se entre a
interpretacdo dos principios e aspectos entre a prescricdo e a apropriacdo da
informacgéo pelo professor. Sabe-se que o processo de apropriagdo traz em seu
cerne bastante subjetividade e complexidade, assim, naturalmente, nem tudo que é
descrito no curriculo prescrito deve ser suposto como suficientemente claro para um
entendimento do professor. Desse modo, faz-se necessario outros instrumentos que

favorecam a traducdo, transcricdo ou transposicao desses aspectos curriculares.
As prescricdes costumam ser muito genéricas e, nessa mesma medida,
nao sao suficientes para orientar a atividade educativa nas aulas. O préprio
nivel de formacéo do professor e as condicdes de seu trabalho tornam
muito mais dificil a tarefa de configurar a pratica a partir do curriculo
prescrito (SACRISTAN, 2000, pp. 104-105).

Tratar do curriculo é transitar em terrenos instaveis, onde sdo diversos 0s
dilemas. Assim, nessa perspectiva dicotdmica, por um lado, a filosofia da
emancipacao profissional prega liberdade e autonomia do professor, por outro ,
“razbes de ordem diversa fardo com que, de forma inevitavel, o professor dependa,
no desenvolvimento do seu trabalho, de elaboracdes mais concretas e precisas dos
curriculos prescritos” (SACRISTAN, 2000, p. 147).

No entendimento deste estudioso, ha uma série de razbes que fazem com que
o professor dependa de elaboragbes mais concretas e precisas dos curriculos
prescritos, tal como: a extensa variedade de contetdos e atividades que a escola
precisa responder; conteudo da competéncia profissional dos docentes abrange o
dominio de conhecimentos e habilidades muito diversas, fato que torna necessarias
algumas pré-elaboracbes que pré-planejem sua atuacdo; a formacdo dos

professores em muitos casos ndo é a mais adequada para que tenham autonomia
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no plano de sua propria pratica e ainda o fato de que as condigbes nas quais o
professor realiza seu trabalho, ndo sdo em geral as desejadas.

Com efeito, existem diversos materiais, elaborados por diferentes érgéos, que
costumam decodificar os conteudos e o significado do curriculo prescrito,
apresentando-os aos professores. Na rede estadual de Sao Paulo, por exemplo, a
Proposta Curricular, o Caderno do Professor e Caderno do Aluno fazem essa
decodificacdo do curriculo e se constituem como elementos do curriculo
apresentado. De modo geral, no ambito do curriculo apresentado, “o papel mais
decisivo nesse sentido € desempenhado, por exemplo, pelos livros-texto”
(SACRISTAN, 2000, pp. 104-105).

Conforme discutido anteriormente, séo diversas as razdes que nao favorecem o
professor na elaboracdo de alternativas mais concretas e voltadas para a pratica a
partir do curriculo prescrito, necessitando, entdo, de uma apresentacao que subsidie
sua pratica. Contudo, nessa perspectiva, ndo faltara quem diga que os professores
se tornam meros reprodutores de conteudos, sem questiona-los e avalia-los e, que,
de certa forma, o livro-texto torna-se uma espécie de “bengala” a medida que Ihes
transmite mais segurancga e direciona sua aula, deixando o professor dependente
deste recurso. Outros criticos vao pontuar que a distribuicdo de livro-texto tem
interesses econdmicos, além de exacerbar a funcdo de controle, ao padronizar o
gue sera ensinado.

Sabe-se que os materiais didaticos ja elaborados podem ser um fator negativo
para a autonomia do professor. Entretanto, isso pode ser dirimido com a diviséo de
funcdes na traducao do curriculo para a pratica, dando voz e empoderamento aos
professores. Além disso, a capacidade intelectual, cultural e pedagdgica dos
professores pode e deve ser aprimorada, desencadeando cada vez mais o controle
sobre a sua pratica.

Nesse tocante, Sacristdn (2010) acrescenta que ndo seria recomendado a
eliminacdo de qualquer meio que proporcione ao professor modelos pré-elaborados
do curriculo, como séo os livros-texto, pois isso suporia deixar boa parte deles sem
saida. E importante frisar que a meta para uma maior autonomia profissional
passaria por uma politica gradualista, com a criacdo de meios alternativos e foco na
formacgao do professor.

Com efeito, ndo se pode negar que o curriculo apresentado, seja na forma de

“livro-texto” ou de outros materiais didaticos, pode contribuir para a pratica docente,



79

desde que o professor ndo centralize as informacbes oferecidas aos alunos
meramente as contidas nesses materiais. Ou seja, o curriculo apresentando precisa
ser entendido como uma sugestdo ndo engendrada, permitindo que professor faca
um uso critico desse material, alterando, acrescentando ou até mesmo
confrontando-o com outros materiais. E importante fazer com que os alunos reflitam
e analisem os conteldos sob diversas perspectivas, pois estes ndo sdo e nem
devem ser os fins, mas 0os meios para atingir os fins educativos. Desse modo, cabe
ao professor adequar o curriculo prescrito e o apresentado as condicdes locais, ou
seja, o professor tem o poder modelador e transformador, deflagrando, assim, uma

outra dimensao do curriculo.

3.1.3. Curriculo interpretado e moldado pelos professores

O curriculo molda os docentes, mas é traduzido
na pratica por eles mesmos - a influéncia é
reciproca (SACRISTAN, 2000, p. 165).

Se os alunos sdo os destinatarios mais diretos do curriculo, o professor é seu
primeiro interlocutor. E através do que ele pensa e de como age que as politicas
curriculares e, consequentemente, as prescricoes de toda ordem acontecem,
prosperam ou se desfiguram no cotidiano das salas de aula. Ao se pensar no
professor como protagonista da sua pratica, torna-se imprescindivel contextualizar
esse profissional, uma vez que ele ndo exerce sua pratica ho vacuo, mas numa
instituicdo que tem suas normas de funcionamento e realidade préprias.

Nesse sentido, os diversos fatores mencionados até o momento — as
implicacdes curriculares para a complexidade da pratica pedagogica, o nivel de
formacdo do professor e suas conviccdes, as condicbes nas quais ocorre o trabalho
docente, entre outros — moderam a forma como o professor percebe o curriculo
prescrito e apresentado. O planejamento de suas atividades didaticas demarca,
mesmo que implicitamente, outra dimensdo do curriculo, o curriculo modelado pelo
professor.

Assim, o professor se torna, mais que sujeito, um agente dinamico e decisivo
na implementacdo de uma proposta curricular, podendo assumir diferentes posturas,
que vao “desde o papel passivo de mero executor até o de um profissional critico
que utiliza o conhecimento e sua autonomia para propor solugdes originais frente a
cada situacdo educativa” (SACRISTAN, 2000, p. 178).
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Nessa perspectiva, segundo Sacristan (2000), Tanner e Tanner (1980)
propdem trés niveis possiveis na relacdo do professor com uma proposta curricular:
-imitacdo-manutencao; -Mediacédo; criacdo-geracao. A imitacdo-manutencao refere-
se a postura dos docentes que seguem 0s guias e os livros-textos sem questionar 0s
materiais utilizados. Muitas vezes assumem um papel de submissdo diante as
pressdes externas, agindo como meros transmissores e executores das tarefas que
Ihes sdo sugeridas, reforcando o terreno técnico-pedagogico, tipicamente delimitado
por servidores publicos.

O segundo nivel refere-se ao papel de mediador da proposta curricular, em que
o docente adapta os materiais as suas convic¢cdes educativas para a realidade local.
O professor mediador busca implementar o curriculo proposto, mas sem deixar de
atender as necessidades e respeitando o limite estabelecido por suas concepc¢des e
crencas. O professor que se relaciona dessa maneira com a proposta curricular, de
certo modo, preocupa-se com o desenvolvimento do curriculo apresentado.

Ja o papel criativo e gerador do professor demarca o terceiro nivel discutido
pelos autores. Nesse nivel, a preocupacéo esta direcionada para a aprendizagem
dos alunos. Dessa forma, o professor atua em um coletivo, discutindo junto aos seus
colegas, refletindo sobre suas acdes, diagnosticando as dificuldades e
desenvolvendo acdes a fim de diminui-las, escolhendo seus materiais e planejando
experiéncias. O curriculo apresentado deflagra-se, entdo, como uma orientacao para
suas acdes, mas nao € visto como um manual a ser seguido.

No que tange ao curriculo prescrito de Matematica, Pires e Curi (2013)
desenvolveram uma pesquisa e, dentre outras coisas, semelhantemente, discutem
0s tipos de uso que os professores fazem dos materiais curriculares. O agrupamento
adotado pelas autoras apresenta quatro posturas possiveis do professor diante do
curriculo apresentado.

A primeira postura, denominada pelas autoras como negacgéo, refere-se ao
professor que ndo utiliza os materiais curriculares prescritos ou os usa de forma
esporadica, sem uma sequéncia de trabalho. Nessa situagédo, o professor mantém
sua pratica anterior e ndo se compromete a inserir as novas orientacdes curriculares
na sua atividade docente.

Na reproducdo, segunda postura elencada pelas autoras, o professor
desenvolve a proposta curricular buscando aproximar-se do que foi colocado no

curriculo prescrito e nas atividades que foram trabalhadas no curriculo apresentado,
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sem se preocupar com as adequacdes necessdrias para seu publico alvo. Muitas
vezes, essa reproducdo acritica € motivada pela inseguranca do professor em
modificar sua pratica, a qual esta ligada aos aspectos da formacéo de professores.

A postura aproximacdo/adaptacdo refere-se ao professor que procura
desenvolver o curriculo proposto, mas considera seu publico alvo e, por isso, realiza
as adaptacbes necessérias no tocante aos conhecimentos prévios de seus alunos,
dificuldades e interesses. Ja a Ultima postura — criagdo - ocorre quando o professor
nao reproduz ou ndo adapta os materiais curriculares, mas ele mesmo idealiza as
atividades que utiliza em sala de aula (PIRES; CURI, 2013).

Diante disso, nota-se que, desde a total aceitacdo dos pressupostos do
curriculo apresentado, passando pela adaptacdo do curriculo no intuito de
possibilitar a melhor compreenséo dos alunos e chegando até a oposicao total desta
politica curricular, enfim, os diversos posicionamentos apresentados pelos
professores possuem um ndcleo comum: suas crengas, suas concepgles, suas
vis@es, suas preferéncias, ou seja, o entendimento que cada um deles tem sobre o
papel da educacao e que acaba por influenciar ou, muitas vezes, determinar a forma
como recebem uma proposta curricular. Portanto, conforme vem sendo defendido, o
curriculo prescrito e seus desdobramentos ndo podem e ndo devem desprezar a
realidade escolar, o contexto, as crengas e as concepgoes do professor.

Mais uma vez, sem esquecer da autonomia docente, faz-se necessario
reconhecer o professor como um agente que decide a prépria pratica, uma vez que
nenhuma precisao curricular € capaz de controlar a sua acdo com desmesurada
eficacia. Por mais fortes que possam ser as pressfes externas do curriculo, 0
professor sempre achara lacunas para manifestar suas proprias concepcdes acerca
do curriculo, do contetido concreto e da organizacdo de estratégias didaticas. E o
professor quem molda o curriculo, é ele quem precisa “reagir artisticamente frente a
situagdo” (SACRISTAN, 2000, p. 169).

Nessa perspectiva, o planejamento da agdo docente é, conforme Sacristan
(2010), um momento de especial significado para a tradug¢do do curriculo prescrito.
Ele destaca a importancia do planejamento coletivo - equivalente ao projeto politico
pedagogico da escola, aqui no Brasil - salientando trés questbes basicas: 1) a
necessidade de se proporcionar aos alunos um projeto pedagdgico coerente; 2) a
acdo particular do professor ndo exercer controle sobre determinadas variaveis de

organizacdo escolar, ja que existem decisdes coletivas e, 3) o fato de a escola
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constituir-se dentro de uma comunidade, de uma filosofia educativa e sécio-politica,
as quais pedem um plano especifico do curriculo que escapa as competéncias
subjetivas dos professores.

Por um lado, se o trabalho coletivo do professor pode subtrair-lhe autonomia e
protagonismo em suas fun¢cdes no que tange a capacidade de iniciativa individual,
certamente, por outro lado, |he possibilita oferecer um projeto mais holistico e
coerente aos seus alunos, favorecendo, entdo, a delimitacdo de um ambiente de
crescimento racional e critico (SACRISTAN, 2000).

Em sintese, o curriculo moldado € o conjunto de inferéncias feitas pelo
professor acerca do curriculo que lhe € apresentado. Do ponto de vista prético,
refere-se aos planos de aula e acdo elaborados pelos docentes. Focalizando a Rede
Estadual de S&o Paulo, o curriculo moldado abrange os projetos politico-
pedagogicos (PPP), os projetos educativos inter, trans e multidisciplinares da

escola, os planejamentos coletivos e/ou individuais e os planos de aula.

3.1.4. O Curriculo em Acéo no cotidiano da sala de aula

E na pratica real (..) que podemos notar o
significado real do que sdo as propostas

curriculares (SACRISTAN, 2000, p. 105).

Na escola, é por meio do curriculo que as criancas podem exercer praticas
democraticas e diversificadas de aprendizagem, promovendo atitudes de
emancipacao e libertacdo. Os professores possuem um papel importante no sentido
de serem agentes mediadores deste processo, propondo aos alunos questdes que
geram reflexao, instigando-os participar e questionar o processo como um todo.

O trabalho de planejar é sucedido pelo momento de realizar. E nem sempre o
planejado é possivel de ser colocado em pratica. Assim, quando o professor, em sua
sala de aula, busca executar o que planejou anteriormente, acaba por elaborar outro
curriculo: aquele possivel, o curriculo em a¢do. Sacristan (2000) define o curriculo
na acdo como “expressao ultima do valor do curriculo”, pois € na pratica que todo
projeto, toda ideia, toda intencdo se faz realidade, manifesta-se, adquire significacao
e valor. Todas as prescri¢coes, todas as maneiras de apresenta-las aos professores,
todas as modelacdes e configuracbes que o professor lanca sobre o curriculo
ganham conotacdo na préatica pedagogica, onde se pronunciam oS espacos de
decisdo autdnoma dos seus mais resolutos destinatarios: professores e alunos. E na

acao pedagogica que o curriculo tem seu sentido maximo, seu momento decisivo.
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Assim, este aspecto do curriculo € — ou deveria ser — 0 ponto de convergéncia
das outras dimensdes dele, por constituir-se espaco de consolidacado dos processos
de ensino e de aprendizagem, sendo a razdo de ser e existir da propria instituicao
escolar. Todavia, infelizmente, o que tem ocorrido é a predominancia de acdes,
muitas vezes, autoritarias, hierarquizantes e burocraticas, que delegam a elaboracéo
curricular aos especialistas, em seus gabinetes, nos niveis mais elevados do
sistema, sobrando as demais instancias, muitas vezes, o papel de mero executor
(SAVIANI, 2000).

Nao € possivel continuar-se sonegando aos professores em geral (e
do ensino basico em particular) os fundamentos do seu préprio
trabalho. Além dos conhecimentos ligados as matérias que lecionam,
eles ndo podem ficar alheios as polémicas atuais sobre problemas de
curriculos e programas, sua relagcdo com questdes didaticas e as
raizes histdricas e matrizes tedricas das concepgbes de educacao
escolar que embasam as propostas curriculares sobre as quais se
véem obrigados a tomar decisbes. Também néo lhes pode faltar a
fundamentagéo sobre as caracteristicas das ciéncias na atualidade,
sua tendéncia sintética, sua relacdo de diferenciacdo / integracéo,
sua transformacdo em forga produtiva direta (SAVIANI, 1995, p. 31).

Um dos principais aspectos a se levar em consideracdo, no curriculo em acéo,
€ a organizacao do espaco e do tempo escolares, no que concerne as condicdes de
ensino e de aprendizagem. Eixos indissociaveis do processo educativo, o0 ensino e a
aprendizagem precisam ser vistos nas suas necessidades essenciais, que
ultrapassam os muros da escola e as paredes da sala de aula. O tempo de ensino
supde a formacéo do professor, inicial e continuada, e inclui o preparo, a execugao e
a avaliacdo das atividades escolares. JaA o tempo de aprendizagem requer
considerar os diferentes ritmos e experiéncias para a devida mediacdo entre o que 0
aluno consegue realizar sozinho e aquilo que precisa da mediagdo docente. No que
diz respeito aos diferentes espacos, ha que se forjar os locais adequados, com 0s
imprescindiveis recursos, inclusive os tecnoldgicos digitais.

Para Sacristan (2000), os proprios resultados educativos dependem da
interacéo intricada e complexa de todos os aspectos que se imbricam nas situactes
de ensino, como os tipos de tarefas, acbes metodoldgicas, estilo do professor,
aspectos materiais, relagdes sociais, aspectos historicos, conteuados culturais, entre
outros.

O tratamento empregado a triade recurso/espaco/tempo, que funciona como
um “termdémetro”, indica a concepg¢do da escola e o trabalho pedagogico que

alimenta as politicas educacionais adotadas, fornecendo o grau de proximidade ou
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distanciamento entre os objetivos educacionais anunciados, os verdadeiramente
perseguidos e os efetivamente realizados. Nao se pode preterir que, infelizmente, na
l6gica do mercado, a educacédo € aventada como mercadoria, cujo valor se decide
pelo tempo socialmente necessario para sua producao. Assim, predomina a busca
por melhor relacdo custo/beneficio, que se situa no menor consumo de tempo
possivel, com a maxima “eficiéncia”.

No intuito de analisar o curriculo em acao, Sacristan (2000) busca uma unidade
de analise que sustente coesdo de toda a multiplicidade de interacbes entre
aspectos que intervém nas diversas situagcées de ensino. Nesse sentido, ressalta
que:

Para captar a complexidade da agdo a que aludimos, para entender
a conjunc¢do na interacdo de todos os elementos que configuram uma
situacdo ambiental, para explicar, no entanto, a estabilidade dos
estilos docentes, necessita-se de uma unidade de analise que
contribua para dois propdsitos que a primeira vista podem parecer
contraditorios: simplificar a complexidade do processo global para
sua melhor compreenséo e manejo, por um lado, mas sem perder de
vista o carater unitario e seus significados para os sujeitos que vivem
essas situagfes (SACRISTAN, 2000, p. 206).

Nessa perspectiva, este estudioso acredita que a unidade de andlise da acao
curricular pode ser propiciada pelas tarefas'? escolares, j4 que elas seriam a
representacdo maxima do curriculo. Contudo, nem toda atividade observavel de
professores e alunos tem o mesmo valor ou a mesma medida essencial. Seu
interesse centra-se naquelas atividades que mais diretamente possibilitam a fungéo
cultural da instituicao escolar e, de forma concreta, desenvolvem o curriculo escolar.

As tarefas escolares sdo acbes planejadas, carregadas de intencionalidade e
por esse motivo sdo vistas como elementos basicos reguladores do ensino. Para
Sacristan (2000), ao mesmo tempo que a acdo pedagogica possui um carater fluido,
ela apresenta certos padrdes metodoldgicos implicitos nas tarefas praticadas, assim,
se conhecermos antecipadamente um determinado tipo de tarefa que o professor vai
realizar, também € possivel predizer algumas coisas sobre o transcorrer da mesma.

Para concretizar seus argumentos acerca das tarefas escolares como

elementos nos quais se entrelacam a atividade de professores e alunos,

' Uma tarefa n&o é uma atividade instantanea, desordenada e desarticulada, mas algo que tem uma
ordem interna, um curso de acdo que, de alguma forma, pode se prever porque obedece a um
esquema de atuacao pratica, que mantém um prolongamento no tempo ao se desenvolver através de
um processo, desencadeando uma atividade nos alunos e com uma unidade interna que a torna
identificavel e diferenciavel de outras tarefas (SACRISTAN, 2000, p.208)
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manifestacdo da pratica pedagdgica, Sacristan (2000) apresenta seis questdes: -
cada tarefa define um microambiente e o ambiente geral de classe; - uma sequéncia
de tarefas configura uma metodologia; - as tarefas mediatizam a absorcao peculiar
qgue os alunos fazem da escolaridade e do curriculo; - elas expressam o estilo do
professor; - uma tarefa ou uma série delas apela a interacdo das proposicdes
didaticas e curriculares com 0s aspectos organizativos do sistema escolar; - elas
possuem um significado pessoal e social complexo, por seus conteudos, pelas
pautas de comportamento que exigem, pelas relacdes sociais que fomentam, pelos
valores ocultos que possuem.

Diante do exposto até aqui, nota-se que o curriculo em acgéo transforma-se em
meétodo. Contudo, ao focalizar o caminho pelo qual o curriculo se transforma em
pratica, faz-se necessario observar que defronta-se a um complexo e multifacetado
campo, composto por diversos atores, 0s quais estdo modelados por inUmeros
contextos. Além disso, convém frisar que a analise sobre a pratica curricular ndo se
encerra no momento final apds a tarefa escolar, ela continua nos resultados e efeitos
gue produz, seja na forma pela qual o curriculo causa efeitos nos agentes nele
envolvidos, seja pelas formas e resultados da avaliacdo que se faz da aprendizagem

por ele produzida.

3.1.5. O Curriculo Realizado e o Curriculo Avaliado

O curriculo realizado se apresenta como os “rendimentos” do curriculo em
acdo, ou seja, refere-se a aprendizagem do aluno, seja ela cognitiva, afetiva, social
ou moral. “As consequéncias do curriculo se refletem em aprendizagens dos alunos,
mas também afetam os professores, na forma de socializacdo profissional, e
inclusive se projetam no ambiente social, familiar etc” (SACRISTAN, 2000, p. 106).

Os efeitos produzidos podem ser aparentes ou ocultos. Efeitos aparentes séo
agueles em que se presta atencdo, pois sao considerados rendimentos valiosos e
proeminentes do sistema de ensino ou dos métodos pedagdgicos, ja os ocultos sdo
‘rendimentos” de médio e longo prazo, imediatamente pouco aparentes.

E preciso que o professor reflita sobre sua préatica, sobre os contetidos que
precisam ser ensinados, sobre as atividades e tarefas curriculares e como elas se
processam no contexto educativo. Questdes politicas, ideoldgicas e culturais estao
presentes no cotidiano escolar, diluidas nas praticas pedagogicas, as quais podem

estar anunciadas no curriculo oficial e formal ou explicitadas nas acbes que
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realmente acontecem no dia a dia na sala de aula (curriculo realizado), ou ainda,
absortas na prética particular de cada professor, o que, de certa forma, constitui o
curriculo oculto™,

O modo como esse curriculo serd concebido sempre dependera de onde
nasceu a sua concepgao, ou seja, 0 seu ponto de partida implicar4 a ideologia
curricular. Se partir verdadeiramente da escola, das concepcdes de seus
professores, da pratica consagrada ja existente na escola, a escola e o professor
deixam de ser meros executores de tarefas e passa a ser um local que forma, que
cria, que produz, que também faz Ciéncia. Contudo, esse modo ideal de ver e
conceber o curriculo ainda parece bastante distante e utépico.

Assim, numa perspectiva mais realista, € urgente enxergar o curriculo como
algo que extrapola a simpléria visdo da listagem de conteudos programaticos,
percebendo e considerando seus elementos constitutivos - o0 qué, porqué, como e
quando- 0 que exige um posicionamento ideoldgico e politico que esteja
necessariamente alinhado a concepcao da aprendizagem.

J4 o dultimo nivel de objetivacdo da constituicdo curricular, proposta por
Sacristan, refere-se ao curriculo avaliado, que “enquanto mantenha uma constancia
em ressaltar determinados componentes sobre outros, acaba impondo critérios para
o ensino do professor e para a aprendizagem dos alunos” (SACRISTAN, 2000, p.
106).

O curriculo avaliado refere-se ao controle, a avaliacdo do rendimento do aluno,
diferenciando-se daquele ensinado ou aprendido devido as pressdes externas a que
estdo expostos os professores, como, por exemplo, nas avaliacdes em larga escala.
Assim, vale observar que o processo avaliativo acaba por determinar critérios e
valorizar algumas atividades em detrimento de outras.

Para Gimeno Sacristan (2000, p. 318), a avaliagdo “ndao € uma simples
conduta técnica-profissional, mas um complexo processo onde estdo em jogo

mecanismos mediadores com fortes implicacbes pessoais, em muitas ocasidoes

13 0 “curriculo oculto” designara o que se adquire na escola (saberes, competéncias, representagdes,
papéis, valores) sem jamais figurar nos programas oficiais ou explicitos, seja porque elas realgcam
uma “programacao ideolodgica” tanto mais imperiosa quanto mais ela é oculta (como o sugerem, por
exemplo, as abordagens “criticas radicais” como as de lllich ou dos teéricos da “reprodugéo”) , seja
porque elas escapam, ao contrario, a todo controle institucional e se cristalizam como saberes
praticos, receitas de “sobrevivéncia”’ ou valores de contestagao florescendo nos intersticios ou zonas
sébrias do curriculo oficial (FORQUIN, 1999, p. 23).
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dificilmente explicitaveis para o proprio professor’. Nesse sentido, as avaliagdes,
qualitativas ou quantitativas, teriam varias fungfes, destacando-se, inclusive, a de
servir de procedimento para sancionar o progresso dos alunos pelo curriculo seriado
ao longo da escolaridade.

Por outro lado, a avaliacdo que os professores fazem sobre determinados
contetidos e comportamentos produzem um curriculo enfatizado, selecionado pelos
professores, sendo que a avaliacdo atuaria como uma pressdo modeladora da
pratica curricular. Nesta perspectiva, Sacristan (2000) critica a avaliacdo feita
somente pelo professor, afirmando que, se ndo existirem procedimentos externos a
escola para a avaliagdo, a Unica noticia do funcionamento do sistema escolar e do
curriculo se reduziria aos dados proporcionados pelo professor nas avaliacbes dos
alunos. Dados esses que sao influenciados por aspectos muito subjetivos dos
professores, uma vez que “misturam dados qualitativos dos alunos procedentes de
provas diversas com outras noticias qualitativas que provém da observacido”
(SACRISTAN, 2000, p. 316).

Acredita-se que o Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo deflagra-se num
continuo de decisdes, onde assumem importancia especial o contexto politico-
administrativo, o de gestdo escolar e 0 da sala de aula. O ponto de partida é o
curriculo prescrito, que pode gerar diversas versfes de curriculo anunciado ou
apresentado aos professores, nomeadamente através dos cadernos do professor e
do aluno, que pretendem ser recursos para o curriculo moldado ou organizado pelos
professores, que antecede o curriculo realizado na aula, e também o curriculo
avaliado, que veicula mensagens sobre o que € percebido e valorizado na
aprendizagem dos alunos. Estes diversos niveis do curriculo interagem e
influenciam-se mutuamente, podendo implicar mudancas, inclusive no préprio
curriculo prescrito (CANAVARRO, 2003).

Diante do exposto, nota-se que o estudo curricular € um processo complexo
que dificilmente pode ser efetivado por meio de andlises isoladas das rela¢cdes que o
compdem. Analisa-lo requer uma busca em diversas fontes de pesquisa, tedricas e
praticas, do processo educativo. Desse modo, as fases propostas por Gimeno
Sacristan para a analise do curriculo sdo apreciadas nessa investigacédo, permeando
desde as analises dos documentos curriculares aos estudos dos materiais didaticos,
dos cadernos escolares e das ponderacdes dos professores. De modo geral, todas

as fases do curriculo serdo abordadas nesse estudo, principalmente por acreditar
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que, de certo modo, elas estdo imbricadas no projeto educativo. Contudo, no ambito
dessa investigacdo em particular, interessa, em especial, verificar como as
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo — TDIC - vém sendo
mencionadas no curriculo prescrito e apresentado, bem como seria a possibilidade
de lidar com essa abordagem sugerida, deflagrando a modelagédo, a acdo e
realizagdo no curriculo.

E importante salientar que essa investigacdo ndo pretende prescrever um
curriculo pautado na insercdo dessas TDIC no processo educativo, tampouco
elaborar um curriculo da era digital. Principalmente por acreditar que o curriculo é
uma produgdo humana complexa, ou seja, “uma pratica pedagdgica que resulta na
interaccao e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas, econémicas,
sociais escolares...) na base das quais existem interesses concretos e
responsabilidades partilhadas” (PACHECO, 2006, p. 20).

Sabe-se que o curriculo também traz em seu cerne uma visdo de cultura
apresentada na escola, um projeto ou processo historicamente construido no tempo
e no lugar historico. Nesse sentido, o curriculo é culturalmente elaborado pela
sociedade e expressa ideologias, ideias, ao mesmo tempo em que € manifestacao
pratica. Diante disso, cumpre a esse estudo investigativo apenas contribuir para que
este curriculo, em seus diversos desdobramentos, esteja cada vez mais impregnado
das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo, deflagrando, assim, o

curriculo na era digital.

3.2. Um panorama das concepcdes acerca dainovacao curricular

No intuito de entender e contextualizar inovacdo educativa por meio da
insercdo do uso das TDIC no contexto escolar, faz-se necessario, através de uma
Revisdo Sistematica de Literatura - RSL, ponderar o que vem sendo produzido a
respeito dessa tematica, bem como delimitar alguns conceitos fundamentais para
ancorar a discusséao pretendida nesta tese.

Visando favorecer a visdo analitica necesséaria a tarefa, foi proposto um
agrupamento prévio por focos supostos, detectados nos artigos, dissertacdes e
teses, sugeridos pelos titulos e resumos, o que resultou em 42 artigos, 19 teses e 9
dissertacGes, os quais estdo tabulados nos Apéndices F e G. ApoOs a selecdo, os

textos foram analisados, tendo como perspectiva as seguintes questdes:
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e Quais sdo as potencialidades assumidas pela insercdo das TDIC nos
processos de ensino e de aprendizagem?

e Como tais estudos definem o curriculo? Consideram as diversas dimensodes
do curriculo, inclusive o curriculo prescrito e apresentado aos professores,
gue tém sido amplamente utilizados pelos 6rgdos governamentais centrais
da Educacgao?

e Apontam-se caminhos para que o uso das TDIC no cotidiano da sala de aula
seja cada vez mais corrigueiro? Apontam-se 0os caminhos para o curriculo da
era digital?

e Cogita-se um curriculo prescrito e apresentado que congregue o0 uso das
TDIC como uma inovacao necessaria para os tempos da cibercultura?

Os arquivos digitais dos trabalhos selecionados foram organizados em uma
pasta digital para devida andlise. Para otimizar a RSL, procedimento melhor
explicado no Capitulo Ill, utilizou-se o software NVivo™, versdo 11, que permite a
categorizacdo de ideias, conceitos ou concepcbes, bem como estabelecer inter-
relacdes entre eles. Diante disso, foi possivel categorizar as seguintes perspectivas
centrais para discusséo: - concepc¢des acerca do uso das TDIC no contexto escolar;
- concepcdes acerca do papel do Curriculo Escolar; - concepg¢des convergentes

sobre o Curriculo Prescrito e; - concepcdes iniciais sobre as Inova¢des Curriculares.

3.2.1. Concepcbes acerca do uso das TDIC no contexto escolar

A partir dos resultados encontrados na literatura dos ultimos 10 anos,
considera-se que ainda existem muitos desafios a serem superados para a
integracdo das tecnologias digitais aos processos educativos formais, em especial
no que concerne a promoc¢ao de inovagdes no curriculo, adequando-o, de fato, a era
digital. De modo geral, as producdes cientificas analisadas demostram uma
percepcao convergente de que pouco a pouco as TDIC estao chegando no contexto
escolar e junto com elas também estdo ocorrendo mudancas no processo educativo
como um todo, ou seja, essas modificacbes impactam as praticas didatico-
pedagogicas e a rotina dos professores e alunos, sinalizando uma grande

necessidade de desencadear praticas inovadoras.

1 NVivo é um software muito utilizado para andlise de dado que facilita a organizagao simultanea de
uma infinidade de materiais coletados numa investigacdo. Maiores explicacfes acerca deste
software, bem como os aspectos de licenca do software, encontram-se no capitulo Ill, onde o
percorrer metodoldgico desta investigacdo esta explicitado.
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Diversas pesquisas, dentre elas Hardagh (2009); Santos (2010); Richit (2010);
Campos (2011); Weckelmann (2012); Rosa (2013); Neiva (2013); Bianchi (2014),
Goncalves (2015), Sahb (2016), reconhecem avancos nos processos de ensino e de
aprendizagem a partir do uso das TDIC. Dentre as diversas potencialidades
pontuadas pela inser¢do das TDIC nos processos curriculares, vale ressaltar: - o
aumento do interesse e da participacdo dos alunos; - aprimoramento nos métodos e
objetivos de ensino; - maior rol didatico a ser usado pelos professores; - ampliacédo
nas formas e possibilidades de aprender.

Ha um consenso que as TDIC podem e devem ser introduzidas no curriculo
por permitir mudangas cognitivas que ndo sdo tangiveis sem a presenca destas.
Integrar as tecnologias digitais ao contexto escolar € retira-las de um papel
coadjuvante ou periférico, tornando-as parte importante do curriculo e vinculando-as
harmonicamente com os demais conteudos curriculares.

Nessa perspectiva Rosa (2013), entre outros, ressaltam que as TDIC podem
ser usadas, pelo menos, sob trés perspectivas: - enquanto contetdos curriculares,
guando funcionam como objetos de ensino e aprendizagem; - como nova
possibilidade de ensino e aprendizagem, favorecendo mudancas na prética e; -
como elementos capazes de promover novas formas de aprender e ensinar,
apresentando-se como lentes que ampliam a cogni¢ao dos alunos.

Ainda de acordo com a revisdo sistematica da literatura, percebe-se uma
estreita relacdo entre o papel que os professores atribuem as tecnologias e 0 modo
como essas tecnologias sdo usadas em suas aulas com seus respectivos alunos.
Assim, é possivel concluir que a inclusdo das TDIC no contexto da sala de aula
perpassa pela formacdo dos professores. De modo geral, € notério que a formacéo
de professores e o0 investimento em novas tecnologias sdo essenciais para a
insercdo das TDIC no contexto da sala de aula. Contudo, conforme sera
amplamente evidenciado por essa investigacdo, uma terceira dimenséo € essencial
para compreender essa guarnicdo dos recursos tecnolégicos nos processos de

ensino e de aprendizagem: a politica curricular em pratica.
3.2.2. Concepcdes acerca do papel do Curriculo Escolar
Por meio da revisdo sistematica de literatura buscou-se compreender a

concepcao de curriculo que vem sendo defendida na esfera académica, bem como

quais sao os caminhos a serem trilhados pela politica curricular para que se tenha
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cada vez mais um curriculo imbricado com a cultura digital. Por meio da arvore de
palavras gerada pelo software NVivo 11, foi possivel condensar diversas
informacdes, contidas em todos os estudos, exibindo-as de forma intuitiva e direta e
favorecendo, assim, uma analise pouco dispendiosa, mas ampla, conforme a Figura
3.

Figura 4 - Arvore de palavras com as concepcdes de curriculo elencadas nos
trabalhos selecionados para a Revisdo Sisteméatica de Literatura (RSL)
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Fonte: A autora (2016).

Conforme apresentado na Figura 3, a arvore de palavras gerada
automaticamente pelo NVivo, a partir do Formato Portétil de Documento (PDF) de
cada artigo, dissertacdo ou tese, apresenta em seu centro a expressao “o curriculo”,
conforme né de codificacdo. J4 as concepcbes e conceitos para curriculo,
predominantemente discorridos nos documentos analisados, estdo indicados pelos
termos arrolados na outra extremidade do conector. Dentre varios conceitos,
destaca-se a concepcédo de curriculo enquanto um processo continuo, manifestado
dentro de um contexto politico, cultural e social, e que orienta 0S processos
educativos.

Para diversos pesquisadores consultados, dentre eles Rosa (2013),
Gongalves (2015), Cerny, Burigo e Tossati (2016), o curriculo, mais que um conjunto

7

neutro de conhecimentos, € a expressdo mais real das politicas educativas,
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materializando-se nos textos e nas salas de aula de uma federagéo. Assim, hd uma
convergéncia também para o fato de ser o curriculo um processo social, que
engquanto praxis se realiza no ambito educativo, cujas transformacdes Ihe conferem
um sentido, valor e significado particulares (SACRISTAN, 2000).

Em sua tese de doutorado, Arruda (2012) pondera que € por meio da pratica
pedagdgica que se coloca o curriculo em pratica. Assim, a potencialidade de uma
proposta de mudanca na pratica pedagdgica, em especial a integracdo das TDIC
nos processos de ensino e de aprendizagem, perpassa por considerar as diversas
vertentes do curriculo, levando em consideracdo todo seu contexto de
desenvolvimento, bem como todas as etapas que mediardo a forma como ele é
aplicado.

Nessa perspectiva, a partir dos trabalhos analisados nessa revisao, conclui-se
que o curriculo ndo é apenas um conceito finalizado, mas uma construcao social,
que influencia e é influenciado por diversos fatores, internos e externos, particulares
e globais, formais e informais, intuitivos e propositais. Dai 0 processo de integracao
das TDIC no curriculo estar acontecendo em regime de flexibilizacdo, por meio da
pratica de constru¢do permanente de abordagens inovadoras pelos professores sem
desconsiderar os conteudos prescritos para cada etapa escolar (GONCALVES,
2015).

E importante reconhecer que os avancos, identificados nos resultados dessas
pesquisas em analise, sao relevantes. Contudo, estes resultados também
evidenciam que essas mudancas séo particulares e localizadas e ndo podem, ainda,
ser entendidas como inovagédo curricular. Para além disso, € importante considerar
gue as mudancas sugeridas e ou apontadas nesses estudos sédo bastantes pontuais
e pouco generalizaveis, haja vista que ndo sdo confrontadas com as diversas

concepcdes e dimensbes de um curriculo.

3.2.3. Concepcdes convergentes sobre o Curriculo Prescrito

Sem afastar-se da concepcédo de que o curriculo é constructo politico, cultural
e social, buscou-se também, por meio da revisdo sistematica de literatura, verificar
como os estudos atuais tém concebido a insercéo das tecnologias nos processos de
ensino e de aprendizagem por meio da prescricdo curricular. Antes, porém, no intuito
de evitar as armadilhas que poderiam supervalorizar ou menosprezar a dimensao

desse curriculo, empresta-se a seguinte observagao:
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Referindo-nos aos textos do curriculo, devemos partir da ideia de que nao
constituem em si mesmos a terra prometida, mas podem ser um mapa
melhor ou pior para sua busca. O problema é ter consciéncia de seu valor
operativo limitado, lembrando que boa partitura ndo é muasica, nem o mapa
é terreno. E Util quando o texto que codifica a musica é tomado por bons
musicos e h& bons instrumentos. Dar demasiada énfase ao texto e nao
prestar atencdo as condicfes e aos agentes da execucdo é subestimar o
valor e o poder do texto; é pensar que, mais do que uma partitura, sao
fichas perfuradas do 6rgdo em que o executante, com voltas regulares da
manivela, converte mecanicamente em melodias. (SACRISTAN, 2007, p.
122)

Tendo claro que ndo se pode confundir o curriculo com sua prescri¢ao,
tampouco com as concepcdes acerca da prescricdo, buscou-se nos trabalhos
analisados elementos relacionados ao curriculo prescrito. Ao atentar-se para o
contorno dado ao curriculo prescrito, percebeu-se que entre os mais de 70 trabalhos
dessa Revisdo Sistematica de Literatura, apenas 14 deles mencionaram a
terminologia em questéao.

Para mediar a discussdo e favorecer a andlise, foi feita uma arvore de
palavras codificadas sob o né das concepc¢Bes do curriculo prescrito, conforme

apresentado na Figura 4.

Figura 5 - Arvore de palavras sob a perspectiva do né "o curriculo prescrito”
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Conforme sintetizado na arvore de palavras, apresentada na Figura 4, o
curriculo prescrito se refere as prescricbes e/ou as orientagcdes que organizam 0S
sistemas de ensino e funcionam como referéncia para a organizacdo programatica
de disciplinas e conteudos. Dentro dessa percepc¢ao, o curriculo prescrito esta
intrinsecamente relacionado ao curriculo institucionalizado pelos 6rgaos oficiais de
Educacdo, ou seja, estd diretamente relacionado com o conjunto de contetdos
programaticos ou sistema normatizado de ensino implementado e difundido pelos
Orgaos governamentais.

De modo geral, pode-se notar uma énfase acentuada no que concerne ao
curriculo prescrito como uma producéo formal, que vem de cima para baixo, e que,
de maneira nenhuma, pode ser descumprido. Ao verificar-se com um pouco mais de
cautela essas passagens nos trabalhos, pode-se inferir que essa visdo de que o
curriculo prescrito € formal e rigido deve-se, principalmente, as falas dos professores
envolvidos nas pesquisas, ou em formacéo. Esses professores justificavam que a
dificuldade em trazer as TDIC para o curriculo em acédo deve-se ao fato do curriculo
que lhe és apresentado ser muito justo e que tal insercdo os levariam a ndo cumprir
o curriculo “obrigatorio”.

Essa inflexibilidade, hierarquizacéo e, de certo modo, a confusdo acerca do
curriculo, em particular no que tange ao prescrito, ilumina lacunas e chama atencao
para aspectos interessantes a serem sanados e discutidos por esta investigacao , .
No entanto, foi possivel perceber que, diante dessa rigidez curricular pontuada pelos
professores, os estudos convergem para a consideracao de que cabe ao professor,
mais uma vez, fazer as devidas alterac6es no curriculo. De certo modo, os estudos

analisados tém ponderado que:

O curriculo prescrito se refere as prescrigdes e orientagdes que organizam
0s sistemas de ensino e servem como referéncia para a organizagcédo dos
curriculos. No entanto, embora haja prescrigfes para o trabalho docente,
oriundas dos curriculos oficiais ou de diretrizes definidas na prépria escola,
o professor € um sujeito ativo na efetivagdo do curriculo. Por isso, as
prescrigfes sdo geralmente modificadas pelo professor de modo a adequa-
la as suas necessidades concretas ou a sua histdria pessoal, constituindo o
curriculo moldado pelo professor. Logo, o curriculo se concretiza na acao
pedagégica propriamente dita, o curriculo em acdo. A partir disso, estudar
as praticas curriculares € apontar o que se expressa como curriculo
prescrito, o curriculo moldado pelo professor e o curriculo efetivado na agéo
(LUNARDI, 2008, p. 3-4).

Nota-se uma visdo bastante negativa acerca da concepc¢do do curriculo
prescrito, o que ndo deveria ocorrer, haja vista que, no minimo, ele seria a

expressdo daquilo que € tendéncia para educacdo, coletado sob os diversos
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ambitos, ja& que had uma convergéncia para o entendimento do curriculo como uma
producdo cultural e politica. De fato, conforme observado por Sacristan (2000, p.
107), um “tipo de racionalidade dominante na pratica escolar esta condicionado pela
politica e mecanismos administrativos que intervém na modelacdo do curriculo
dentro do sistema escolar”, a qual pode implicar na existéncia de uma
intencionalidade politica no curriculo prescrito. Diante disso, ha duas possibilidades
gue sobressaem: abnegar essa formalizacdo curricular via 6rgdos governamentais
em prol de um curriculo mais situado ou contribuir para que o curriculo agregue cada
vez mais as emergéncias oriundas da préatica educativa, os sons que ecoam da sala
de aula.

Poder-se-ia eleger um dos lados, aceitar ou abnegar o curriculo formal, mas
mais importante que isso é ter nogao de que “o curriculo é, sempre e desde ja, um
empreendimento ético, um empreendimento politico. Ndo ha como evita-lo” (SILVA,
1995, p. 150). Se por um lado, a tarefa de renuncia-lo € uma missdo quase
impossivel, por outro lado, agregar conceitos a ele requer reconhecer sua
intencionalidade, bem como ter ideia de que, sendo ele um processo, quaisquer que
sejam as intencbes de contribuir, ndo se tem ai uma tarefa trivial. Nessa mesma
perspectiva, € demasiadamente inécuo acreditar que professor sozinho seja capaz
de transformar um curriculo prescrito cheio de intencionalidades ocultas,
apresentado com pouca inovacdo no que tange a insercao tecnolégica, num
curriculo na acdo compativel com a era digital.

A implementacao do curriculo prescrito, na qualidade de projeto, depende da
acao consciente dos educadores para influenciar positivamente o alcance dos fins,
objetivos e motivos educacionais do mesmo. Logo, ndo se pode conceber que as
TDIC sejam integradas ao curriculo apenas para manter a hegemonia dominante do
curriculo prescrito, mas sim em ampliar as perspectivas de ensino e de
aprendizagem, bem como o desenvolvimento amplo da educacéo, da ciéncia e da
tecnologia.

Ademais, esta nova concepg¢éo de curriculo prescrito ndo garante o uso das
TDIC como ferramenta de cogni¢cdo, mas esse processo de inser¢cao das TDIC no
curriculo perpassa também por aprimorar o curriculo prescrito, bem como fazé-lo
presente didaticamente nas demais perspectivas do curriculo, em particular no

curriculo apresentado (apostilas institucionais e livros didaticos)
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3.2.4. Concepcgdes iniciais sobre as Inovacdes Curriculares

A concepcao de tecnologias digitais e sua integracdo ao curriculo escolar,
identificada na RSL selecionada, convergentemente assinalam que € nos contextos
de atuacao, dos diferentes atores educacionais, que tal integragdo se concretiza. E
os elementos essenciais na criagdo do curriculo da era digital pela integracdo das
TDIC, sado: o professor, 0 aluno, as TDIC, a cultura, a proposta curricular e a pratica
pedagdgica.

Ao fazer o mapa de nuvens dos quinquagésimos termos mais frequentes na
consulta ampliada, conforme apresentado na Figura 5, € possivel observar que os
termos mudanca, inovagao, integragdo e curriculo ndo aparecem em destaque. Por
outro lado, as palavras aluno, formagcdo e professores assumem a dianteira dos
termos em destaque. Também é importante salientar que as palavras professor e
professores também foram bastante incidentes nos trabalhos analisados. Nesse
sentido, € possivel ter um pressagio acerca da profundidade da discussdo em torno
da temética da mudanca curricular, ou seja, a importancia do professor na insercao
das TDIC no contexto escolar.

Figura 6 - Nuvem de palavras ilustrativa das tendéncias terminolégicas nos dados

—]

Fonte: A autora (2017).

A Educacdo tem como premissa a aprendizagem, a construcdo do
conhecimento, assim, os professores e 0s alunos sdo sujeitos importantes nesse
processo. Além disso, parece justo que o curriculo seja resultante da vivéncia prética
desses sujeitos nas salas de aulas, ou seja, 0s alunos e professores deveriam ser 0s
coautores do processo de integracdo das TDIC. Contudo, é importante ter claro a
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diferenca entre o envolver e o comprometer. Os alunos e professores, sujeitos de
praxis, devem ser envolvidos nessa inovacdo curricular, mas ndo devem ser
responsabilizados pela auséncia de uma mudanca proficua.

Observando mais detalhadamente os resultados das investigacbes, com
destaque para Santos (2010), Arruda (2012); Campos (2011); Fernandes (2012),
Maissiat (2013), Bianchi (2014), Gongalves (2015) e Voltolini (2016), verifica-se um
movimento no que tange a integracdo do uso das TDIC ao curriculo. Além disso, fica
nitida a defesa da integracdo como um processo, 0 qual ainda estd em construcéao.
Contudo, conforme ja elucidado anteriormente, esse processo quase sempre é
creditado a performance do professor.

Campos (2011, p. 11) diz que uma tecnologia ndo deve ser “integrada ao
curriculo apenas para manter a hegemonia dominante do curriculo prescrito”, ao
contrario disso, sua integragao visa “ampliar as perspectivas da educagao para a
ciéncia e tecnologia”. No que tange as mudangas curriculares, o autor defende que a
relacdo entre tecnologia e os demais saberes seja repensada.

Nessa perspectiva, Arruda (2012) defende o uso educacional das TDIC numa
perspectiva construcionista, em que os professores podem repensar e potencializar
0S processos de ensino e de aprendizagem por meio da insercao dessas
tecnologias, inclusive como uma forma de afastarem-se de uma abordagem
educacional pautada excessivamente em conteudos disciplinares. A autora vai além
e afirma que o professor, ao planejar as aulas, “pode conhecer e apropriar-se
criticamente do curriculo prescrito, por um lado, propondo situacdes de
aprendizagem e, por outro lado, nas acdes de replanejamento, pode constatar e
propor melhorias e mudancas no curriculo prescrito” (ARRUDA, 2012, p. 46).

Fernandes (2012), por sua vez, também aponta sinais da integracdo das
TDIC ao curriculo em diversas disciplinas e pondera que a criacdo de espacos para
interlocucdo entre os professores pode ser uma possibilidade para favorecer a
integracdo curricular das TDIC. Ainda no que diz respeito a inovagao curricular,
conforme tem sido predominante, Maissiat (2013) também considera que para uma
mudanca é essencial que os professores se reconhecam e atuem como sujeitos
multifacetados, aprimorando suas praticas com o auxilio das tecnologias digitais da
informag&o e comunicacgao.

Nessa mesma perspectiva, Bianchi (2014) concluiu que os professores tém

utilizado cada vez mais as ferramentas tecnolégicas, principalmente como suporte
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para a difusdo de contetudos, mas a inovacao tecnoldgica ndo tem sido suficiente
para modificar o cenério pedagdgico. Além disso, as novas geracdes de professores
ainda ndo estdo sendo preparadas para problematizar as questbes das TDIC e da
cultura digital nos curriculos. A autora também sinaliza que os documentos
institucionais apontam uma disparidade entre a dimensédo pedagogica e a dimenséo
tecnologica, j& que os curriculos tém sido pouco eficientes no trato dessa temética.

Para Goncalves (2015), as alteracdes significativas perpassam pela mudanca
na cultura das escolas e do sistema educativo. Uma mudanca que tem foco nas
acOes docentes, mas que esta totalmente vinculada as politicas curriculares. Assim,
concebe o professor como sujeito da inovacao curricular, ou seja, € necessaria uma
formacdo reflexiva pautada nas mudancas de concepcdes desse professor para a
insercao efetiva das TDIC no curriculo escolar.

Ja4 Sahb (2016), que também reconhece a evidéncia e a importancia da
integracdo das TDIC ao contexto escolar, j& pondera que tal insercdo néo acarretara
automaticamente as mudancas ou as inovacfes para o0s curriculos. Para esse
pesquisador, para que se tenha expansao e integracao educacional € necessario um
projeto compartilhado entre todas as partes envolvidas neste processo de integracao
das TDIC, em que as diversas e complexas questbes que envolvem a articulagéao
das TDIC nas escolas e nos curriculos sejam tratadas estratégica e
democraticamente.

De modo geral, pode-se generalizar que os trabalhos consultados creditam
gue as mudancas ou inovagdes curriculares devem ser norteadas pelo investimento
na formacdo de professores, no aprimoramento das politicas publicas no que diz
respeito a insercdo de recursos tecnolégicos no ambiente escolar e na mudanca de
concepcles acerca dos processos de ensino e de aprendizagem. Contudo, pouco é
considerado acerca da necessidade de evolucdo dos contetdos didaticos e
pedagdgicos dispostos no curriculo prescrito e apresentado aos professores.

No que tange a integracdo das TDIC nos processos de ensino e de
aprendizagem, Valente (2013) pondera que o0s avanc¢os educacionais, até entdo
alcancados, podem ser considerados pseudo-inovagfes. Ainda para este
pesquisador, as inovagcdes necessarias para a integracdo das TDIC nos processos
educativos sao duas: - a preparacéo de educadores capazes de atuar como agentes
de aprendizagem, que auxiliem os estudantes na constru¢cdo do conhecimento; - o

desenvolvimento de um curriculo adequado e coerente com a era digital.
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Ao focalizar as pesquisas intrinsecamente relacionadas a Educacao
Matematica, diversas sequéncias didaticas e/ou propostas de ensino que partem da
premissa da integracdo das TDIC sdo apresentadas. De acordo com Borba e
Penteado (2007), a introducdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicagdo no ensino de Matematica levanta diversas questfes, tais como
mudanga de curriculo, novas dindmicas e o “novo” papel do professor.

Ao fazer uso do NVivo, é possivel verificar de modo mais aligeirado o que as
pesquisas em Educacdo Matematica arroladas tém normatizado nesse interim. Ao
contar as palavras mais frequentes nos textos dessas investigacdes, o software
esboca a nuvem de palavras apresentada na Figura 6, donde o tamanho da palavra
esta diretamente relacionada a quantidade de vezes que foi mencionada, ou seja,
guanto maior o termo aparece mais ele foi citado nas investigacoes.

Figura 7 - Densidade dos termos encontrada nos trabalhos levantados
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Fonte: A autora (2017).
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De acordo com a Figura 6, € possivel perceber um destague para os termos
“alunos”, “professores” e “formagéo”, sendo que ainda aparece em segundo lugar o
termo “professor”. Tendo em vista a premissa basica da Educagao, ndo causa
nenhum estranhamento o termo “aluno” figurar entre as mais densas, haja vista que
a Educacao prima pela aprendizagem e os alunos sao os principais protagonistas
nesse processo. Mas 0 que sobressai para essa investigacao que se apresenta sao
os termos “formacao” [de] “professores”, reforcando o que ja foi discutido

anteriormente, a formacdo de professores € um dos caminhos essenciais para a
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integracédo das TDIC aos processos de ensino e de aprendizagem, inclusive para a
cognicao matemaética.

Sabe-se que esse mapeamento mediado pelo software aponta apenas
indicios, os quais devem ser melhor analisados pelo pesquisador. Ao fazer uma
andlise mais aprofundada, verifica-se que os trabalhos analisados, em particular
aqueles que estdo mais direcionados para a area da Educacdo Matematica, tém
algumas convergéncias ideologicas: - o uso das TDIC é muito importante para 0s
processos de ensino e aprendizagem; - o professor e sua formacdo € parte
essencial para a integragcdo das TDIC ao contexto escolar e; - o movimento de
insercdo das TDIC no contexto educacional representa um novo desafio para o0s
professores, principalmente no que tange aos limites e as possibilidades de uso. De
certo modo, esse fragmento sintetiza algumas tendéncias dos trabalhos, na area da

Educacdo Matemética, arrolado nessa analise:

A investigacdo da pratica docente no contexto das TIC pode proporcionar
aos professores, elementos teérico-metodolégicos para a constru¢do de um
conhecimento da pratica, o qual pode promover a criacdo de
cenarios/contextos/comunidades de ensino e aprendizagem interativos e
investigativos de aprendizagem colaborativa, bem como privilegiar a criagédo
de web curriculos (MISKULIN; VIOL, 2014).

Detalhando um pouco a analise, Richit (2010) investigou a formacéo
continuada de professores de Matematica, desde aspectos motivacionais até acoes
politicas. A autora discorre sobre as Politicas Publicas implementadas na formacéao
de professores, em particular a continuada, bem como essas politicas podem
impactar a apropriacdo de conhecimentos pedagoégicos e tecnolégicos em
Matematica. Ela concluiu que sdo muitos os fatores, internos e externos, que
interferem no modo como o professor se apropria de novos conhecimentos,
modificando suas praticas com o uso integrado das tecnologias. Richit (2010)
ressaltou a importancia de promover a formacédo docente no contexto escolar, o que
permite que as acdes estejam conectadas com a realidade da escola e da vivéncia
docente.

Nessa perspectiva, a investigacdo de Dias (2015), voltada para integracao de

tecnologias digitais ao curriculo de Matematica, por meio do projeto Aula Interativa®,

' O projeto foi planejado e executado pela Dell Computadores em parceria com a Secretaria de
Estado da Educacdo de S&o Paulo — SEE/SP, representada pela Assessoria de Tecnologia da
Educacao e pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdégicas — CENP. O objetivo do projeto
foi: @) Validar de forma sistemética se 0 uso de tecnologia em sala de aula e forma¢édo adequada de
professores poderiam gerar ganhos de aprendizado para os alunos; b) verificar aspectos relevantes e
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discute o quanto é importante investir na disponibilizacdo de recursos tecnoldgicos,
bem como nas ac¢des de formacao mais efetivas e que favoregcam a integracdo das
tecnologias digitais ao curriculo de Matematica. Ainda de acordo com essa
estudiosa, € preciso promover uma reflexdo para que as TDIC sejam incorporadas
como principais ferramentas para auxiliar a pratica docente e potencializar os
processos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, cabe as a¢bes de formacéo
o papel de desenvolver a autonomia docente necessaria para a criacdo de novas
propostas, embasadas nas novas tecnologias e integradas ao desenvolvimento do
curriculo, permitindo que o professor conheca e incorpore 0s recursos disponiveis
em sala de aula.

A analise dos trabalhos selecionados mostra uma convergéncia para 0
reconhecimento do professor como sujeito da pesquisa, um pesquisador em sala de
aula. Mas ao mesmo tempo, as investigacdes julgam existir uma preponderante
contribuicdo dos resultados dessas pesquisas para a pratica docente, para o
cotidiano da sala de aula (MISKULIN; VIOL, 2014). De fato, esse € um ponto muito
interessante a ser levado em consideracdo quando se quer estabelecer relacdes
entre as investigacdes académicas e o cotidiano da sala de aula.

No que tange a inovacao curricular da Matemética, 0 que se apresenta sao
propostas didaticas situadas e que ndo podem ser generalizadas para sistemas de
ensino, sejam eles na esfera municipal, estadual ou federal. De modo geral, as
investigacdes vislumbram o objetivo de subsidiar os professores na elaboracéo de
seus proéprios conteudos e recursos didatico-pedagdgicos, ou seja, incentiva-se a
preparacao de materiais autorais pelos professores. Contudo, o curriculo prescrito é
uma realidade, exemplo disso € a politica curricular vigente na Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo - a SEESP — seja por meio da Proposta
Curricular'®, geral ou por disciplina, ou através dos Cadernos do Professor e do
Aluno.

Apés a implementacdo desse curriculo Unico para o Estado de S&o Paulo, a
SEESP tem promovido programas, projetos e acdes cuja finalidade remete a

formacdo continuada docente, visando melhorar a qualidade dos processos de

aprimoramentos para o0 sucesso na aplicacdo dessa abordagem em projetos de larga escala (DIAS,
2015, p. 204).

'° Resultado de um projeto desenvolvido em 2008, implementado em 2009, passando a ser curriculo
oficial no Estado de S&o Paulo.

Para mais informacg@es, acesse: <http://www.educacao.sp.gov.br/curriculo>
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ensino e de aprendizagem nas escolas publicas de S&o Paulo. Nesse sentido,
deflagraram-se diversos estudos académicos, inclusive na Educacdo Matematica,
com o intuito de oferecer subsidios ao professor para o aprimoramento do uso de
metodologias diferenciadas para promover a integracédo das TDIC ao curriculo oficial
e prescrito.

Ao dialogar com as diferentes investigagOes percebe-se quao diversas séo as
discussbes acerca da integracdo das tecnologias ao contexto escolar e nos
processos de ensino e de aprendizagem. Contudo, continuam insuficientes as
abordagens que de fato investigam a integracdo das TDIC ao curriculo de
Matematica. Sabe-se que € importantissimo as a¢fes de formacao continua para
subsidiar os professores para 0 uso das TDIC na sala de aula, mas os mecanismos
gue podem favorecer, de fato, a concepcao de um curriculo da era digital tem sido a
grande lacuna. Desse modo, para além da disponibilizacdo de infraestrutura
adequada, as Politicas Publicas precisam avancar e serem mais claras na politica
curricular no que se refere a insercdo das TDIC, deflagrando, assim, um novo
curriculo.

Para compor esse novo curriculo, faz-se necessario compreender o0s
fendmenos da cibercultura, suas potencialidades informacionais, comunicacionais,
didaticas e pedagogicas. E preciso reconhecer que os praticantes deste curriculo
convivem e interagem nos multiplos espacos de aprendizagem, promovem
discussbes, pronunciam técnicas e reconfiguram contextos, deflagrando mediacdes,
potencializando leituras plurais e instituindo atos de curriculo (SANTOS; SANTOS,
2012).

Almeida e Valente (2012, p. 59) denominam de web curriculo esse
movimento “no qual as TDIC se encontram imbricadas no desenvolvimento do
curriculo em atividades pedagdgicas, nas quais professores e alunos se apropriam
destas tecnologias e as utilizam para aprender, como se elas fossem invisiveis”.
Contudo, & importante salientar que, na concepc¢édo assumida e compartilhada por
esta investigacao, conforme foi discutido no Capitulo I, as TDIC estdo para além das
tecnologias que envolvem a internet de forma sincrona. Desse modo, embora o
principio dialético entre tecnologia e curriculo escolar seja 0 mesmo, a terminologia
“curriculo na era digital” tem sido adotada no ambito desta tese, principalmente, por
entender que, sem embargo, ela congrega todas as Tecnologias Digitais da

Comunicacéao e Informacéo, sejam elas sincronas ou assincronas.
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Nesta perspectiva, conforme ponderado por Barros (2014, p. 58), “o tipo de
aprendizagem que a influéncia da tecnologia potencializa nos contextos atuais passa
necessariamente por dois aspectos: primeiramente, a flexibilidade e a diversidade e,
em seguida, os formatos”. Assim, a aprendizagem dos estudantes, principal objetivo
da Educacéo, requer uma abordagem flexivel, com variadas op¢des de linguagens,
ideologias e reflexdes. Ja no que tange aos formatos, é preciso reconhecer que “sédo
estabelecidos pela virtualidade sob influéncia da interatividade, da hipertextualidade
e da conectividade do ciberespaco”.

Por fim, € importante reconhecer que as concepg¢des do professor e do aluno,
a cultura escolar de modo geral, as TDIC e suas potencialidades cognitivas, a
proposta curricular e a pratica pedagodgica sdo elementos essenciais para esse
curriculo de Matemaética na era digital. E nessa perspectiva que os dados e suas

traducdes sao apresentados a seguir.
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CAPITULO IV )
DADOS PRODUZIDOS NOS ESTUDOS REALIZADOS: TRADUGAO E
IMPLICAGOES

Este capitulo € dedicado a apresentacdo e a analise dos dados obtidos ao
longo dessa investigacdo. Num primeiro momento, uma breve recapitulacdo das
concepcdes convergente no que tange ao fundar o Curriculo de Matematica da era
digital, conforme verificado no estudo bibliografico. Num segundo momento,
apresenta-se o cenario do estudo empirico e um breve perfil dos professores e do
ambiente de formac&o, em seguida, os dados sdo apresentados, em forma de
episddios categorizados pelos encontros presenciais, e contrastados com o
referencial teérico adotado. Num terceiro e Ultimo momento, apresenta-se a analise
dos documentos oficiais integrantes do curriculo da rede estadual de Sdo Paulo, em
particular o Curriculo de Matemética do Ensino Fundamental e com foco na insercéo
das TDIC no ensino da Matematica, conditio sine qua non para plasmar o Curriculo

de Matematica da era digital.

4.1. O Estudo bibliografico e os vestigios do Curriculo na era digital

Ao estabelecer o estudo bibliografico, por meio de uma revisao sistematica de
literatura, foi possivel dialogar com as diferentes investigacdes e perceber que as
discussdes no que tange a integracdo das tecnologias no contexto educativo séo
bastante complexas e variadas. Desse modo, através de uma Revisdo Sistematica
de Literatura nos trabalhos selecionado, identificou-se algumas tendéncias teoricas
que poderiam estar relacionadas ao plasmar do Curriculo de Matematica da era
digital, as quais foram agrupadas em: - concepg¢Oes acerca do uso das TDIC no
contexto escolar; - concepcdes acerca do papel do Curriculo Escolar; - concepcoes
convergentes sobre o Curriculo Prescrito e; - concepcdes iniciais sobre as Inovacoes
Curriculares.

No que concerne as concepcdes acerca do uso das TDIC no contexto
escolar, verificou-se que a integracdo das TDIC nos processos de ensino e de
aprendizagem € necessidade, principalmente, por favorecer e potencializar a
cognicao de conteudos curriculares. Estes estudos reconhecem que a integracao do
uso das TDIC no processo educativo estd acontecendo a passos lentos e apostam
na formacgdo de professores e no investimento em novas tecnologias como

caminhos para essa insercao digital.
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No que tange as concepcdes acerca do papel do Curriculo Escolar, os
estudos analisados consideram que o curriculo ndo é apenas um constructo final,
mas uma construcao social influenciada e que influencia o contexto educativo. Além
disso, os aspectos internos e externos, particulares e globais, formais e informais,
intuitivos e propositais influenciam este constructo. Ainda na perspectiva da Reviséao
Sistemética de Literatura, verificou-se que as mudancas, no que se refere a insercao
das TDIC no Curriculo Escolar, sdo particulares e localizadas e ndo podem, ainda,
ser entendidas como inovacgao curricular.

As concepcdes acerca do Curriculo Prescrito convergem para considera-lo
uma producao formal, que vem de cima para baixo, e que, de maneira nenhuma,
pode ser descumprido. Essa visdo negativa de inflexibilidade e hierarquizacdo do
Curriculo Prescrito denota lacunas interessantes a serem exploradas e permeadas
por esta investigagao que se apresenta.

No que diz respeito as concepcdes iniciais sobre as Inovag¢des Curriculares,
os trabalhos consultados acreditam que as mudancas ou inovacfes curriculares
devem ser norteadas pelo investimento na formacao de professores, pela insercéo
de recursos tecnologicos no ambiente escolar e na mudanca de concepgfes acerca
dos processos de ensino e de aprendizagem. Contudo, pouco € considerado acerca
dos pressupostos que estdo dispostos nos materiais curriculares institucionais
apresentados aos professores, tampouco discutem a necessidade de evolucédo dos
conteudos didaticos e pedagdgicos, tais como os livros didaticos e apostilas.

Diante do exposto, com o estudo bibliografico verificou-se que séo
insuficientes as abordagens que de fato investigam a integracdo das TDIC ao
Curriculo de Matematica, de modo a estabelecer o que vem sendo chamado de
curriculo na era digital. Sabe-se que sao importantissimas as acfes de formacédo
continua para subsidiar os professores para o uso das TDIC na sala de aula, mas
sabe-se que, como qualquer outro problema complexo, as solu¢cdes também sédo
diversas e indexadas por multiplas varidveis. Desse modo, para além da
disponibilizacéo de infraestrutura adequada e formacédo de professores, as Politicas
Publicas precisam avancar e serem mais claras na politica curricular, principalmente
no que se refere a inser¢cdo das TDIC, deflagrando, assim, por ampliacdo, um novo

curriculo.
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4.2. O Curriculo da era digital na perspectiva do estudo empirico

Antes de apresentar e analisar as concepc¢oOes elucidadas pelos professores
cursistas, fruto do estudo empirico efetuado ao longo desta investigacdo, faz-se
necessario apresentar, ainda que de modo simplificado, o ambiente de formacéo e
cenario de investigacdo, bem como as caracteristicas gerais dos professores de

Matematica que participaram desta investigacao.
4.2.1. Caracterizacdo geral do ambiente de formacéao

Conforme mencionado anteriormente, a acdo, através da qual se ambientou
essa investigacao, foi também uma das agdes do projeto “MAPEAMENTO DO USO
DE TECNOLOGIAS DA INFORMAQAO NAS AULAS DE MATEMATICA NO
ESTADO DE SAO PAULO'", coordenando pela professora Dra. Sueli Liberatti
Javaroni e com o subsidio financeiro da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES. O projeto que tinha por objetivo fornecer
subsidios, por meio de cursos de extensao universitaria, para que os professores de
Matematica da rede publica estadual possam pensar na inclusdo dos recursos das
tecnologias informaticas em suas aulas. Nesse sentido, a DE da Regido de Registro
se tornou o ambiente institucional de investigacéo e formagéao.

A Diretoria de Ensino da Regido de Registro - DER, que até 1994 era Divisao
Especial de Ensino, possui 49 unidades escolares jurisdicionadas, sendo 40
unidades escolares de ensino regular, 01 Centro de Educacao de Jovens e Adultos -
CEEJA e 08 unidades de educacdo escolar indigena (EEI). Estas unidades
escolares, cuja distribuicdo pela regido esta representada no mapa da Figura 8,
encontram-se em oito municipios do Vale do Ribeira (Barra do Turvo, Cajati,
Cananéia, Eldorado, Jacupiranga, Pariquera Acu, Registro e Sete Barras).
Atualmente, segundo data base de maio de 2016, a DER conta com 18.760 alunos
regularmente matriculados e 1365 funcionarios, entre os quadros do magistério

(QM), quadro de apoio escolar (QAE) e quadro de servigcos escolares (QSE).

17

Projeto de pesquisa aprovado sob numero 16429, Edital 049/2012/CAPES/INEP/OBEDUC -
Observatério da Educacdo. http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao
Acesso em 19.02.16.
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Flgura 8 - Area abranglda pela DE da Reglao de Registro
<< > / lnlr 1l

“Fonte: Sitio institucional da DE Registro ps://deregistro.educacao.sp.gov.br/>

A Escola Estadual “Professor Ruy Prado de Mendonga Filho” (Figura 9), no
Municipio de Registro, foi o principal I6cus de formacéo e, ao mesmo tempo, cenario
fértil para a investigacdo. Optou-se por essa escola, primeiro pela possibilidade de
integrar a tecnologia nos processos de ensino e de aprendizagem de matematica no
ambito que mais se aproximasse da pratica, ou seja, na sala de aula do cotidiano
dos professores envolvidos; segundo, por ser uma escola centralizada e de facil

acesso a todos os cursistas.
Figura 9 - Fotografia da E. E “Professor Ruy Prado de Mendonga Filho”

Fonte: Blog da escola < http: //ruypradodemendoncafllho blogspot.com.br/>
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A escola atende em torno de 650 alunos, distribuidos entre a segunda etapa
do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, e conta com um laboratorio de
informéatica (Figura 10), com 20 computadores, dos quais pelos menos 15 funcionam
adequadamente. Além disso, também foi possivel ver a presenca de uma lousa
branca e um teldo para projecdo de imagens digitais. De certa forma, essa escola
pode ser caracterizada dentro do perfil comum entre as demais escolas da Diretoria
de Ensino da Regido de Registro, constituindo adequada para ambientacdo dos
professores cursistas, bem como para a interagéo formativa.

Figura 10 - Fotomontagem do laboratério de informatica da E. E. “Professor Ruy
Prado de Mendonga ‘F_ill_ho”
- .1

Fonte: A autora (2015).
Conforme ja descrito anteriormente, o curso “Geogebra e a Matemética: o

curriculo em movimento” foi um dos principais cenarios dessa investigacao.
Indiretamente o curso abordou as noc¢Bes de informatica basica, tais como os
componentes do computador, dispositivos de armazenamento portateis;
componentes do office (word, excel, power point etc.); no¢cdes de internet, como
criar e gerenciar blog, acessar redes sociais, entrar em sites de conteldo
matematico, como o Geogebratube, compartilhamento em nuvem (Google Drive,
Dropbox etc.); instalacdo de data show e manuseio de ferramentas do Acessa
Escola, como o Bluelab e o BlueControl.

Para a integragcdo TDIC e curriculo da Matematica, dentre os diversos
softwares existentes, o software escolhido foi 0 GeoGebra, principalmente, pelo fato
de ser gratuito e a investigadora e formadora possuir familiaridade com o programa,
inclusive como professora do Ensino Fundamental. O GeoGebra possui uma

interface bastante intuitiva e conta com ferramentas tradicionais dos softwares de
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geometria dindmica, bem como congrega as funcées de um software gréafico, o que
lhe faz uma tecnologia que apresenta muitas possibilidades didaticas. Além disso, o
software foi escrito em Java, esta disponivel em mudltiplas plataformas e reune
recursos de geometria, algebra e calculo, extrapolando a prépria geometria
dindmica.

O trabalho com o GeoGebra pode modificar o ambiente da sala de aula e
potencializar a construcdo de conjecturas durante o ensino e a aprendizagem de
Matematica. Dentre tantas outras possibilidades didaticas, uma delas esta centrada
no fato de ser composto por duas representacoes, simultaneas e diferentes, de um
mesmo objeto que interagem entre si: as janelas geométrica e algébrica. A janela de
visualizacao € o local destinado aos objetos construidos, sendo possivel modificar e
colorir os objetos, alterar a espessura de linhas, medir angulos e distancias, exibir
calculos, entre outras funcbes. J4 a janela de algebra exibe a representacdo
algébrica dos objetos construidos. O software também apresenta um campo de
entrada de texto, reservado para escrever coordenadas, equacfes, comandos e
funcdes. Essas duas representacdes e a entrada de dados encontram-se

esquematizadas na Figura 11:

Figura 11 - Captura de tela da area de trabalho centrada no uso do Software GeoGebra
¥ GeoGebra — O s
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Fonte: A autora (201‘7').
Essas caracteristicas do GeoGebra favorecem a constituicdo de cenarios

7

para investigacdo, nos quais o aluno é capaz de experimentar situacbées em um
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processo dinamico, potencializando, assim, a aprendizagem. A facilidade para
trabalhar os diversos registros de representacdo semidtica para um mesmo objeto
matematico € outro grande trunfo do software. De acordo com Duval (2003), a
atividade cognitiva matematica requer outros dominios do conhecimento, 0s quais
devem ser procurados em duas caracteristicas: na importancia das representacfes
semiodticas, ou seja, as possibilidades de tratamento matematico dependem do
sistema de representacdo utilizado, uma vez que 0s objetos matematicos ndo sao
objetos espontaneamente perceptiveis ou visualizaveis com a ajuda de
equipamentos; e na grande variedade de representacdes semibticas utilizadas na
Matemética.

Ja a abordagem investigativa € uma alternativa de ensino pautada no aluno
enquanto sujeito ativo de sua propria aprendizagem. Alro e Skovsmose (2006)
entendem que as abordagens investigativas congregam um conjunto de propostas
pedagdgicas e didaticas nas quais o aluno trabalha como um investigador, tentando
compreender e encontrar solucdes para os problemas através de métodos diversos,
sem obrigatoriedade de seguir algoritmos e regras pré-estabelecidos. Assim, 0s
papéis de professor e alunos sdo bastante distintos daqueles presentes numa aula
de abordagem tradicional. Na abordagem investigativa, o professor propde um
cenario de investigacdo e os alunos assumem a responsabilidade de procurar
solucdes, de forma mais autbnoma, mas dispondo da orientacdo do professor para a
solucéo adequada dos problemas colocados.

Diante do exposto, fica nitido que softwares como o GeoGebra permitem
investigar diferentes variagcbes de um objeto matemético, inferindo padrdes,
propriedades, regularidades e, consequentemente, fazer generalizacdes, deduzindo
férmulas, verificando proposicdes e confirmando teoremas.

Embora o objetivo dessa investigacdo nédo fosse necessariamente validar uma
sequéncia didatica, situacdes de aprendizagem ou um conjunto de atividades, faz-se
necessario apresentar as atividades que foram usadas na interacdo formativa.
Primeiro porque estas atividades se constituiram como cendario para a presente
investigacdo, segundo, porque a apresentacdo destas servira como um pressagio
para o Curriculo de Matematica na era digital, objeto deste estudo. Tais atividades,
conforme relacionado no Quadro 1, foram organizadas pensando no protagonista

principal da Educacdo Matematica, o aluno.
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Entretanto, a integracdo do uso das TDIC, em particular do GeoGebra, e a
perspectiva do professor para ensinar e aprender com as tecnologias foi um ponto
bastante valorizado.

Quadro 1 - Atividades mobilizadas na formacgao "GeoGebra e Matematica: o
curriculo em movimento”
Atividades Principais Conteudo Matematico
) - Introducéo a Algebra Geral;
O estudo das Parabolas por . .
_ - Equacdes Quadraticas;
meio do Software GeoGebra _ .
- Funcdes Quadraticas.
- Simetrias e regularidades matematicas;
o _ ) - Simetria axial, radial e central,
Atividade de Simetria . . . .
- Rotacéo, translacao, reflexao, reflexdo do

deslize.

L - Teorema de Tales.
Aplicacédo do Teorema de Tales _ _ _ )
- Simetrias e proporcionalidades.

_ - Teorema de Pitagoras.
Aplicacédo do Teorema de i _
- - Areas e outras medidas.
Pitagoras

Fonte: A autora (2018).

Poder-se-ia chamar todas as tarefas usadas na formacéo simplesmente de
atividades. Contudo, cumpre esclarecer que o primeiro grupo de atividades, o estudo
das parabolas por meio do software GeoGebra, assume uma caracteristica mais
complexa e elaborada que as demais, fazendo com que este grupo se aproximasse
mais do que, casualmente, vem sendo chamado de situacdo de aprendizagem ou
sequéncia didatica.

As oito atividades propostas, conforme apresentado no Apéndice E, visaram
o estudo das caracteristicas das fun¢cdes polinomiais e equacdes do segundo grau,
utilizando-se do software GeoGebra, que traz outras formas de introduzir e
desenvolver esse contedudo, pois 0 uso de softwares graficos associado a

perspectiva algébrica pode favorecer a abordagem investigativa acerca das
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transformacdes geométricas sofridas pelas parabolas, em virtude da variacdo dos
coeficientes das suas respectivas fungdes representadas de forma algébrica.

Além disso, o uso de softwares graficos, tais como o GeoGebra, permite que
alguns conceitos, tais como as noc¢des de intervalo, dominio e imagem da funcéo e
até mesmo a resolucdo de equacgles, sejam introduzidos sem exageros formais,
uma vez que é possivel fazer uma abordagem mais ludica, exploratéria e, pouco a
pouco, introduzir uma abordagem mais investigativa.

Estas atividades podem favorecer o aluno a transcender a compreensao
geomeétrica, articulando sua visualizacdo com representacfes algébricas. Para isso,
€ importante que o professor reconheca que, em situacdes como essa, 0 aluno
precisa ser levado a analisar tais transformacfes e, por meio de levantamento de
conjecturas e validacao, explicar as propriedades desse mesmo objeto em diferentes
representacgfes, construindo, assim, o conhecimento matematico (DUVAL, 2003).

A Atividade de Simetria, segunda atividade trabalhada na formacgéo, que
também pode ser vista na integra no Apéndice E, focalizou o estudo de simetria
dentro de uma perspectiva da resolucado de problemas. Estas atividades envolvem
transformacdes geométricas no plano. As modificacdes nessa atividade em relacéo
a originalmente proposta no Caderno do Aluno foram realmente pequenas, a
insercdo do uso do GeoGebra permitiu uma abordagem de fato dinamica da
Geometria, em contraposicdo a maneira usual, que €& estatica. Por meio do
GeoGebra, primeiro o usuario é levado a experimentar, jA que com apenas um
cligue é possivel alterar a imagem inicial de posicdo e ver que a projecao também
modifica, de forma automética e instantdnea. Em seguida, por meio de simples
operacfes aritméticas realizadas com as coordenadas dos vértices das figuras
geomeétricas, é possivel explorar algumas transformacdes que podem ser realizadas
com essas figuras. Diante das observacfes é possivel estabelecer semelhancas e
padrbes, levantar conjectura, propor hipéteses, valida-las ou refuta-las e, entao,
formalizar teorias e/ou mecanismos de solucdo. Enfim, esta atividade permite que
através da experimentacao sejam produzidos novos conhecimentos.

As Aplicacdes dos Teoremas de Tales e Pitdgoras também sdo adaptacOes
da atividades incialmente propostas no Caderno do Aluno, material didatico
distribuido pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo. Contudo, a
abordagem era bem mais direta para a solucado de problemas, bastando para tanto

aplicar o Teoremas de Tales. Com a insercdo do GeoGebra foi possivel alterar o
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modo de resolver o problema, algcando uma resolucdo de problema mais
contextualizada com a abordagem investigativa. Ao simular o lago no GeoGebra, por
exemplo, o usuario pode visualizar as relacdes existentes em cada segmento e a
partir disso estabelecer mecanismo de solucdo. Essa solucéo é o que levara o aluno
a formalizar os Teoremas, mas € importante ter claro que isso depende
intrinsecamente da mediacdo assumida pelo professor.

Uma concepcdao significativa de ensino e aprendizagem impetra ao professor
a necessidade de uma escolha racional de problemas que séo colocados diante de
seus alunos. “Estes problemas sdo escolhidos de tal maneira que permitam ao
aluno: agir, falar, pensar e evoluir por seus proprios meios” (BROUSSEAU, 1986, p.
46). Contudo, o professor precisa estar preparado para fazer uso de atividades como
essas, aproveitando ao maximo as TDIC e suas potencialidades, cabendo a ele
propor aos alunos um ambiente (atividades, metodologias, recursos didaticos,
abordagens, agrupamento etc.) que favoregca o desenvolvimento da aprendizagem
em cada um deles.

As TDIC, além de permitirem que a visualizacao potencialize a aprendizagem
matematica, cumprem um papel essencial na proposta pedagdégica: a
experimentacdo. Entdo, ao trabalhar os conteldos matematicos, é importante criar
situagdes para que o aluno possa experimentar, assim como ocorre nas aulas de
Fisica e Biologia. A experimentacdo permite que os alunos levantem varias
conjecturas e esbocem argumentos, os quais devem ser confrontados com os de
seus colegas e do professor. Ha4 uma importancia nevralgica no papel do professor,
uma vez que cumpre a ele, junto com seus alunos, validar, descartar ou alterar as
argumentacfes conjecturadas. Contudo, extrapolar ou ndo as abordagens
tradicionais é também uma decisédo a ser tomada pelo professor.

A utilizacdo dessas ferramentas digitais também favorece a manipulacdo da
representacdo grafica e ou geométrica dos objetos matematicos, de modo
instantdneo e preciso, 0 que ndo € viavel com a utilizacdo de lapis e papel. A
integracéo do uso das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem permite
que o aluno atue como observador critico, fazendo simulacées em busca de um
resultado que satisfaca o objetivo proposto e desenvolvendo a capacidade analitica
de fazer previsdes e questionar resultados.

E preciso deixar claro que a percepcdo dos professores acerca de tais

atividades, bem como as expectativas prévias ao imaginar desenvolver com seus
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alunos, foram elementos importantes. A integracdo do uso das TDIC, em particular
do GeoGebra, a perspectiva do professor para ensinar e aprender com as
tecnologias e as novas formas do aluno aprender com essa integracdo foram
aspectos bastante valorizados. Entretanto, outros pressupostos também foram
considerados essenciais para a potencialidade cognitiva destas atividades: - a teoria
da mudanca dos registros de representacbes semidticas; - a abordagem
investigativa nos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica e; - a
prépria necessidade de ressignificacdo do curriculo da Educacdo Matematica no que

concerne a aprendizagem.
4.2.2. Caracterizacao dos sujeitos da investigacao

Para elaborar o perfil dos professores cursistas, essa andlise focalizou em
especial os seguintes instrumentos: - Formulario de inscricdo; - Ficha Perfil; -
Formulario de Avaliacdo; - Diario de Bordo da investigadora e; - Gravacdes
audiovisuais. Nesse sentido, a formacao contou efetivamente com 13 professores de
Matematica, dos quais apenas uma professora ndo ministrava efetivamente aulas de
Matematica, embora fosse habilitada para tal, ou seja, era uma professora de
matematica em regéncia de aulas de Quimica.

Ao focalizar os dados obtidos por meio do preenchimento da Ficha Perfil,
constatou-se que, entre os professores cursistas, de forma unénime todos se
reconheceram como usuarios de alguma Tecnologia Digital para suas tarefas
pessoais e cotidianas. Nessa mesma perspectiva, a maioria (12) afirmou utilizar
algum recurso tecnoldgico nas suas atividades docentes. Ao fazer uma analise das
respostas apresentadas na Ficha Perfil, percebe-se que o uso das TDIC enquanto
suporte dos afazeres docentes é mais comum que O USO enguanto recursos
pedagdgicos ou didaticos. Em outras palavras, os professores usam as ferramentas
tecnologicas, tais como o computador, para preencher requerimentos, preparar
atividade ou uma lista de exercicios ou elaborar relatérios e avaliacdes, mas ainda
nao mencionaram usar as TDIC de forma integrada aos processos de ensino e de
aprendizagem de Matematica.

No que tange a experiéncia com o Software GeoGebra, conforme dados
coletados no instrumento Ficha Perfil, Gréfico 1, € possivel inferir que todos o0s
professores cursistas, pelo menos, sabem da existéncia deste software. Destes,

apenas 4 afirmaram conhecer as potencialidades e possibilidades de uso do
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GeoGebra. Quanto ao uso do software de forma integrada aos processos de ensino
e de aprendizagem dos conteudos e conceitos matematicos, apenas uma professora
revelou ser usuaria desse tipo de abordagem. De fato, a resposta que teve maior
predominancia foi para a constituicdo de um grupo que ouviu falar do GeoGebra,
mas que, por motivos diversos, os quais serdo melhor discutidos adiante, néo
tiveram qualquer experiéncia prévia com o software.

Grafico 1 - Distribuicdo dos Professores conforme o tipo de experiéncia prévia com o
Software GeoGebra

Ja ouvi falar, mas

QUAL SFUNIVEL DE EXPERIENCIA COM 0 GEOGEBRA

o

Fonte: A autora (2015).
No que tange ao tempo de servico, conforme respostas dadas na Ficha Perfil,

nenhum dos professores relatou ter menos de trés anos de experiéncia profissional.
Dessa forma, como pode ser visto no Grafico 2, oito dos trezes professores, ou seja,

62% deles, tém pelo menos 10 anos de docéncia.

Gréfico 2.- Quantidade de professores por escala de tempo de atuacéo profissional.
DISTRIBUICAO DO PROFESSORES CURSITAS POR TEMPO DE ATUAGAO

Entre 3 e 10 anos:
5 docentes
38%

Entre 10 e 20 anos:

4 docentes
31%

Fonte: A autora (2015).
Todos os professores cursistas, conforme respostas tabuladas da Ficha de

Avaliacado e apresentadas no Quadro 2, possuem a formacdo minima para a carreira
e cargo ocupado, ou seja, todos eles possuem Licenciatura em Matematica ou

Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo em Matemética. Para além da formacéo
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exigida, nove dos treze professores cursistas possuem especializacdo ou pos-
graduacdo na &rea de atuacdo. Ainda é possivel observar que uma cursista tinha

como titulacdo maxima o Mestrado Académico.

Quadro 2 - Perfil dos Professores Cursistas

FORMACAO ~ ANO DE
CURSISTA PRINCIPAL INSTITUICAO CONCLUSAO
Professor 1 Licenciatura em Matematica SCELISUL 2009
Professor 2 Licenciatura em Matematica SCELISUL 2005
Professor 3 Licenciatura em Matematica SCELISUL 1992
Professor 4 Ciéncias Exatas SCELISUL 1998
Faculdades
Professor 5 Licenciatura em Matematica | Integradas do Vale 1998
do Ribeira
Professor 6 Licenciatura em Matematica SCELISUL 2004
Faculdades
Professor 7 Licenciatura em Matematica | Integradas do Vale 2004
do Ribeira
Faculdades
Professor 8 Licenciatura em Matematica | Integradas do Vale 1998
do Ribeira
Professor 9 Lic. em Ciencias - UNISEP 2000
Habilitacdo em Matematica
Faculdades
Professor 10 | Licenciatura em Matematica | Integradas do Vale 2007
do Ribeira
Professor 11 Lic. em Ciencias - UNISEP 1992
Habilitacdo em Matematica
Professor 12 | Clencias com Habilitagao SCELISUL 2011
em Quimica e Matematica
Professor 13 Licenciatura em Matematica UNISEP 1985

Fonte: A autora (2015)
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Alguns professores, quando questionados acerca da n&o utilizacdo do
computador e outras midias digitais em suas atividades pedagdgicas e didaticas,
conforme descrito no Diario de Bordo da investigadora, foram contundentes ao
dizerem que ndo se sentem preparados para utilizar essas midias em suas aulas.
Alguns até disseram ndo utilizar as midias digitais, como o computador, por ndo as
encontrar disponiveis ou acessiveis em suas unidades de trabalho. J& respostas
como a segunda foram mais evasivas, jaA que esses mesmos professores
reconhecem, mais adiante no questionario, que necessitam melhorar sua
competéncia em manipular tais midias ou, entdo, sentem-se carentes de situacoes
didaticas praticas que favorecam o uso de softwares matematicos em suas aulas .

Um ponto positivo a ser observado € que esses professores de matematica
acreditam veementemente que necessitam de uma formacéo que os favorecam a
incluir, de fato, tais midias em suas atividades pedagodgicas e didaticas. Muitos
relataram que se sentem inseguros em utilizar as TDIC integradas ao
desenvolvimento dos conceitos matematicos e, provavelmente, ndo o fazem, ou
seja, se sentem melhor na zona de conforto do que batalhando numa zona de risco
(BORBA; PENTEADO, 2007).

Barreiras como essas externadas pelos professores ja antecipam que muitas
formacdes serdo necessarias para que o professor reconheca as verdadeiras
potencialidades das Tecnologias Digitais da Informacdo e da Comunicacéo,
deixando-os seguros para utiliza-las adequadamente.

Analisando a Ficha Perfil, também foi possivel inferir que os professores
cursistas acreditam ser positiva a integracdo do uso das Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacdo nos processos de ensino e de aprendizagem dos
conteudos matematicos. A maioria deles acredita que a atencéo e/ou o interesse do
aluno serd& maior com o0 uso das tecnologias contemporaneas. Poucos
reconheceram nas TDIC a possibilidade de oferecer uma melhor visualizagéo,
principalmente de desenhos e gréaficos. Outros reconheceram que as animacodes
proporcionadas pelos softwares podem favorecer uma melhor compreensdo dos
alunos diante de conteudos matematicos mais abstratos.

Diante disso, conforme foi discutido no primeiro capitulo, as potencialidades
das TDIC sdao varias, cabendo ao professor decidir guando, como e porque usa-las.
Contudo, as tecnologias sozinhas nédo garantem o aprendizado do aluno, tampouco,

de imediato, irdo tornar mais facil o oficio docente, haja vista que a insercao destas
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no fazer pedagdgico e didatico requer adequacdo metodoldgica e remodelacdo das
tarefas mateméticas.

Durante a realizacdo das atividades, conforme consta no Diario de Bordo e
devidamente confirmado nos registros de video, foi possivel observar que alguns
participantes se depararam com dificuldades de origens variadas. Algumas duvidas
por eles manifestadas, por mais simples que fossem, chegavam a impedir a
continuidade das tarefas caso ndo fossem esclarecidas. Desse modo, as
dificuldades manifestadas pelo grupo de participantes na interacdo formativa foram
divididas em trés categorias: - dificuldades no gerenciamento do computador; - n&o
dominio do software GeoGebra e; - ndo compreensdo de alguns conceitos
matematicos. Segue, entdo, o mapeamento dessas dificuldades apresentadas,
conforme elencadas nos instrumentos de investigacédo (Diario de Bordo e Gravacao

Audiovisual).

» Dificuldades no gerenciamento do Computador

Apesar de o computador estar cada vez mais disseminado na vida humana,
apropriar-se da logica inerente ao seu modelo e suas func¢des € algo que requer
exercicio e alguns esclarecimentos basicos. Veja abaixo algumas dificuldades
identificadas no desenvolvimento das atividades propostas para a formacao e nas

interacdes via sala virtual:

v' interpretar a janela inicial do BlueLab, mascara usada em
compatibilidade com o Windows: op¢bes dos menus e fungbes dos

icones;
v' configurar microfone e caixas de som;
v interpretar os icones da sala virtual;

v' salvar, nomear e localizar arquivos oriundos de download, bem como a
transferéncia para seus respectivos dispositivos de armazenamento

movel;
v localizar, abrir e alternar softwares / programas;
v/ conectar o projetor / data show;

v/ manejar arquivos e pastas no gerenciador de arquivos.
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» Dificuldades no dominio do Software GeoGebra

Os resultados dessas analises sugerem que a apropriacdo da manipulagédo do

software por parte dos professores participantes nao foi tdo complicada como se

esperava. Entretanto, verificou-se que algumas dificuldades foram mais persistentes

e comuns entre 0s participes

A sequir, estdo alguns exemplos dos casos mais recorrentes:

v

v

v

colocar ou ocultar a grade no eixo cartesiano;

desconhecimento de cddigos basicos, tais como a insercdo de fracoes,

raizes quadradas e funcdes;

encontrar o grafico quando a plotagem estava fora do campo de visao;
alterar a escala de plotagem;

plotar funcdes de dominio limitado;

criar animacao.

> Dificuldades com os conceitos especificos ou pedagoégicos da Matematica

Embora pouco explicitas, as dificuldades dentro desse conjunto de saber

docente também apareceram. Tratando-se de professores de Matematica, tais

dificuldades ndo eram esperadas, mas de modo muito simples foram superadas e

nao chegaram a prejudicar o desenvolvimento das atividades. Entretanto, é

7

importante salientar que, ainda que minimas, essas dificuldades podem se tornar um

obstaculo didatico futuro para esses professores ou até mesmo numa dificuldade de

desenvolver tais atividades com seus alunos. Algumas observacdes em relacédo ao

comportamento dos professores, sujeitos dessa investigacao, podem ser listadas:

v

crenca de que a resolucdo de um problema sempre ocorrera por meio da

aplicacao de uma férmula matematica ou procedimento formal;
dificuldade em fazer tratamentos algébricos e demonstracoes;
dificuldade para construir e medir angulos;

dificuldade em pensar ou elaborar estratégias para solucdo dos

problemas propostos;

analise muito superficial dos Registros Graficos;
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v' dificuldade em fazer a conversdo entre os diversos Registros de
Representacdo Semidtica dos objetos mateméticos;

v' crenca de que o professor de Matematica ndo precisa ter dominios
minimos de outras areas de conhecimento, tais como a Fisica, a

Quimica ou a Biologia.

Ficou bastante nitido, durante a interacdo formativa propiciada por esta
investigacdo, que o trabalho com Tecnologias Digitais da Informacdo e da
Comunicacao na formacao de professores de Matematica € bastante revelador no
que tange a perceber as problematicas referentes aos saberes docentes. Durante os
encontros presenciais, foi possivel visualizar obstaculos que vdo bem além do néo
dominio dos saberes tecnologicos. Talvez pelo fato do conhecimento do conteudo
especifico, os conceitos matematicos, e o conhecimento pedagogico especifico da
Matematica ndo estarem em foco, foi possivel, de forma bem sutil, ver as
fragilidades dos professores cursistas no que tange a esses conhecimentos.
Contudo, para essa investigacdo interessava, em particular, as concepcdes dos
professor acerca do uso das TDIC como ferramenta de cogni¢céo e inovacao didatica

nas aulas de Matematica.

4.2.3. As Concepcdes dos professores diante do Curriculo da era Digital

Neste tdépico, os dados gerados ao logo do curso de formacdo séao
apresentados devidamente categorizados e analisados. Conforme ja salientado,
esses dados sao oriundos das respostas fornecidas aos Questionarios,
Levantamento de conjecturas e formulario de avaliagdo do curso, bem como dos
Memoriais de Formacéo, do relatério espontaneo e dos videos capturados ao logo
da formacdo. Quanto a analise, buscou-se “abranger a maxima amplitude na
descricéo, explicacdo e compreensao do objeto de estudo” (GOLDENBERG, 1999,
p. 63).

A responsabilidade do pesquisador € oferecer a seu leitor uma descrigdo
densa do contexto estudado, bem como das caracteristicas de seus sujeitos, para
permitir que a deciséo de aplicar ou ndo os resultados a um novo contexto possa ser
bem fundamentada.

A discussao deflagrada nos capitulos anteriores ilumina os intercambios de

ideias surgidos dos instrumentos de investigacdo com os professores participantes, ,
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de modo a possibilitar o conhecimento de suas concepc¢des acerca do uso das TDIC
em suas aulas.

Inicialmente voltou-se a atencdo para a tentativa de buscar, nos conteudos
das mensagens por eles colocadas, seja de forma escrita ou verbalmente,
indicadores que permitissem a inferéncia de conhecimentos pertinentes as
condi¢cbes que essas mensagens foram produzidas (BARDIN, 2009). Outro fator no
qual este estudo se debrucou foi acerca das concepcbes que o0s professores
participantes tém sobre a sua formac&o continuada para o uso das TDIC em suas
aulas, especificamente do uso de TDIC e as relacbes que se estabelecem entre
essa formacéo e a sua prética pedagogica.

Buscou-se, ainda, identificar as dificuldades que esses professores enfrentam
para o uso de softwares educativos em suas praticas no cotidiano escolar. Desse
modo, as mensagens por eles registradas e compartilhadas nos instrumentos de
coletas foram decompostas e reconstruidas, tomando por base a cena que se
formou, com a realizacdo dessa investigacdo. E importante salientar que esse
exercicio permite dar voz aos professores, deixando ecoar as percepg¢des “nascidas
da pratica cotidiana, fruto de contradi¢cdes e recusa, de esperanca e resisténcia, de
busca” (KRAMER, 1994, p. 10).

A articulacdo dessa abordagem requer um fator interpretativo bastante denso
por parte da investigadora. E preciso assumir diferentes visbes a respeito da
guestdo de investigacdo que se busca responder, combinando-se distintos tipos de
dados sob uma abordagem tedrica e produzindo um conhecimento adicional em
relacdo ao que seria possivel, adotando-se uma Unica perspectiva (FLICK, 2013).
Assim, percebe-se que estas abordagens estdo sempre imbricadas, cujas nuances
sdo mais importantes que cada fase individualmente detalhada.

Dentre os dados, as notas de observacao registradas no diario de bordo
balizaram a analise da construcdo das concepcfes dos professores. Contudo,
conforme o rigor necessario para uma investigacdo cientifica, essas observacdes
foram confrontadas com os demais dados.

O metatexto produzido a partir da primeira e segunda etapas da analise de
conteudo efetuada sobre os dados coletados nessa investigacdo, em especial, nas
respostas dadas nos formularios, nos questionarios, nas fichas e nos videos, bem
como os conteudos dos memoriais de formacéo e dos relatérios espontaneos, foi

submetido a terceira etapa da analise do contetdo. Para esta etapa, foi focalizado o
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tratamento dos resultados por meio da inferéncia e da interpretacdo dos dados,
criando-se, entdo, as categorias de analise.

Diante dessa necessidade, o Software Nvivo foi essencialmente importante
para a construcdo da categorizacdo desejada, haja vista que por meio dele foi
possivel delimitar, confirmar e aprimorar as categorias pré-estipuladas conforme
tendéncias e convergéncias ja sinalizadas no diario de bordo da investigadora. Foi
possivel, entdo, engendrar as percepcfes ressaltadas pela investigadora com as
tendéncias e convergéncias deflagrados nos dados produzidos pelos professores
cursistas.

A partir de uma simples e rapida analise com apoio do software NVivo 11, é
possivel observar, conforme apresentado na Figura 12, 0s principais termos
utilizados pelos professores cursistas em seus memoriais de formacéo

Figura 12 - Nuvem de palavras citadas nos memoriais de formagao dos professores

cursistas.
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Fonte: A autora (2016)
A densidade de algumas palavras tais como “atividades”, “matematica’,

“curso”, “alunos”, “GeoGebra” e “colegas”, € consensualmente explicada por fazerem
rotina da formacdo. Contudo, algumas palavras como “tempo”, “materiais”,

“didaticos”, “informatica”, “trabalhar”, “formacéo” “caderno” e “proposta” chamam
atencdo, pois ha uma convergéncia para o que foi verbalizado no decorrer da

formacdao e registrado no diario de bordo da formadora/investigadora.
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As queixas da falta de tempo, da auséncia de materiais didaticos especificos
no que tange a integracdo do uso das TDIC, da falta de investimento nas salas de
informatica e da auséncia de formacédo de professores para uso das tecnologias
digitais também s&o rotineiras no discurso dos professores que participaram dessa
investigacao.

Esses dados, explicitos ou implicitos, verbalizados ou escritos pelos
professores que participaram dessa investigacao, foram divididos em Categorias e

Subcategorias de Analise, os quais estdo devidamente organizados no Quadro 3.

Quadro 3 - Categorizacdo das Concepcdes apresentadas pelos cursistas

Categorias de Anélise Subcategorias de anédlise
O Ensino e a aprendizagem e As Potencialidades cognitivas das TDIC;
em ambientes informatizados e As TDIC enquanto ferramenta didatica.

¢ Necessidade de cursos de formagéo para o
uso das tecnologias;
e Zona de conforto e zona de risco: caminhos

Tecnologia e formacao
continuada: possibilidades e

desafios N
para superagao.
¢ O investimento em novas tecnologias e a
Investimento em Tecnologia e reorganizacao do espaco escolar;
recursos. e A manutencdo técnica dos recursos
tecnoldgicos;
e Dificuldades para organizar as atividades
Tecnologia e a inovacao pedagogicas e didaticas no ambito das
didatica TDIC

e Os desafios curriculares.

Fonte: A autora (2016)

Tendo definidas as categorias, segue-se entdo para a analise mais
aprofundada, conforme estipulado pelos principios da analise de conteudo. Para
tanto, além dos principios da triangulacédo dos dados, também foi usado o software
Nvivo, o qual foi alimentado com o metatexto produzido a partir das respostas dadas
nos formularios, nos questionarios, nas fichas e nos videos, com os memoriais de

formacdo e os relatorios espontaneos. Eventualmente, transcricdes dos videos,
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feitos ao logo da interagdo com os sujeitos deste estudo, sdo usadas para mostrar
convergéncias ou divergéncias nas concepc¢oes dos professores.

Em sintese, esse grupo de professores ressalta que o uso integrado da TDIC
Nnos processos de ensino e aprendizagem gera uma maior motivacao e interesse dos
alunos pelas aulas de Matemética. Conforme é possivel notar, h4& uma grande
preocupacdo em deixar a escola, os materiais didaticos e os processos de ensino e
aprendizagem muito proximos a realidade dos alunos, ou seja, neste exato
momento, deseja-se uma escola da era digital. De fato, conforme defendido por
Kenski (2007, p. 109) “a escola do aprender precisa estar em consonancia com
multiplas realidades sociais na qual seus participantes se inserem”. Contudo, é
preciso extrapolar essa ideia, pois caso contrario cair-se-4& num modismo
desenfreado e insustentavel. E preciso ver as TDIC como producéo da inteligéncia
humana e que poderd ser usada como suporte didatico e como mecanismo de
cognicdo em todas as areas de ensino, em especial na Matematica. Nessa
perspectiva, de acordo com Oliveira (2001), o uso integrado das TDIC no processo
educativo pode ajudar o professor na sua tarefa de levar o aluno a aprendizagem de
conceitos e conteudos curriculares. Para tanto, faz-se necessario que 0 recurso
tecnologico a ser usado seja cuidadosamente selecionado e devidamente vinculado
ao contexto e contetdo das aulas, atentando-se aos objetivos propostos no
planejamento das aulas.

Os professores também evidenciaram que consideram que os ambientes
informatizados podem funcionar como um mecanismo de reforco do conteddo
tradicionalmente ensinado e que, por trazerem em seu cerne novos conhecimentos,
sdo capazes de melhorar a participacdo dos alunos nas atividades e,
consequentemente, consolidar a aprendizagem. Tal concepcéo pode ser observada
nas seguintes falas dos professores:

“Fizemos essa atividade com essa turma porque eles ja tinham estudado
esse assunto” (Transcrigdo da fala da Professor 3).

“Vocé passa os contetudos em sala de aula e com a ajuda do computador,
eles entendem melhor a matéria.” (Transcrigdo da fala do Professor 6).

“Eu ja tinha trabalhado equagdes quadraticas com a turma, entdo ao fazer
essa atividade com o GeoGebra os alunos além de ficarem bastante
interessados tiveram bastante facilidade para acompanhar o andamento
dela. ” (Transcricao da fala do Professor 2).
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De modo geral, os professores cursistas consideram que atividades centradas
na integracdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagcéo sédo melhor
inseridas para turmas que ja estudaram o conteudo matematico abordados. Nota-se
que ainda ha professores que possuem uma visdo acerca do uso das TDIC na
escola como recursos adicionais no ensino ou um reforgo para as aulas tradicionais
normalmente ministradas.

De certa forma, os professores ainda acreditam que as atividades que
contemplam o uso integrado das TDIC devem ser deixadas para finalizar o
desenvolvimento dos conceitos matematicos em questdo, servindo apenas como um
algo a mais ou mesmo uma ilustracdo tecnologica e dindmica do conteudo
assimilado pelo aluno. E necessario ultrapassar essa limitagdo do uso das
tecnologias como maquinas ou simples suportes e concebé-las como grande
potencial de interatividade que podem provocar mudangas nos modos de ensinar e
de aprender, uma potencialidade para a cogni¢cdao (ALONSO, 2014).

A falta de tempo para utilizar os recursos tecnolégicos nos processos de
ensino e de aprendizagem foi um fato reclamado pelos professores sujeitos dessa
investigacdo. Além de alegar falta de tempo para ir ao laboratério, ligar todas as
maquinas ou montar equipamentos em sala de aula, também apareceram muitas
gqueixas acerca da falta de tempo para pesquisar, organizar e adaptar atividades
matematicas com o uso integrado das TDIC, conforme pode ser ilustrado neste
trecho do memorial do Professor 5: “concordo com o uso das TIC nas aulas de
matematica, desde que haja tempo disponivel, devido a grande cobranca dos
conteldos de matematica, quer seja pelo SARESP ou quer seja pela Diretoria de
Ensino”.

De fato, o coeficiente tempo é fundamental neste contexto da integracdo do
uso das TDIC na educacdo, desde a insercdo do computador, da internet, dos
softwares e aplicativos, a reorganizacdo dos espacos, a conexao de equipamentos e
até de gestdo do tempo em sala de aula pelo professor. Conforme ja discutido por
Alonso (2014), a organizacdo das atividades escolares € fragmentada em tempos
curtos e espacos definidos que diversas vezes sao entraves para uso das TDIC nos
processos de ensino e de aprendizagem e, desse modo, € urgente repensar as
coordenadas de tempo e espacgo escolar, desde uma nova arquitetura das salas de

aula até a organizacédo da jornada docente.
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Embora a melhora na aprendizagem seja motivo suficiente para que se faca a
inser¢éo do uso das TDIC no processo de ensino, faz-se necessério voltar o olhar
para as tecnologias digitais enquanto ferramentas didaticas que podem guarnecer o
desenvolvimento pedagogico como um todo. Ao focalizar as narrativas e dados
produzidos pelos professores h4 uma convergéncia para a convicgdo de que 0s
ambientes informatizados podem auxiliar a pratica pedagdgica. Contudo, muitos
desses professores ainda se mostram resistentes em usar as TDIC de forma
integrada ao seu fazer didatico.

Trés aspectos sdo delimitados ao fazer uma andlise do conteudo acerca
dessa resisténcia em se utilizar as tecnologias digitais enquanto recurso didatico: - a
percepcdo de escassez temporal para organizacdo da configuracdo espacial e
programatica da sala de aula; - inseguranca diante ao uso das TDIC como recurso
de cognicédo e; - desconhecimentos das potencialidades do uso das tecnologias
enquanto inovacao didatica.

Os trés aspectos levantados, de certa forma, estéo relacionados. O professor
precisa entender que o0 uso de recursos tecnoldgicos pode otimizar 0os processos de
ensino e nem sempre é necessaria uma alteracdo extrema na organizacao da sala
de aula. Por exemplo, ao ensinar as transformacdes geométricas sofridas em uma
familia de parabolas, com o uso de um computador projetor, com o GeoGebra ou
outro software grafico previamente instalado, é possivel modificar consideravelmente
a abordagem de uma aula, ampliando o alcance obtido com o uso do lapis e papel.

Conforme discutido por Valente (1995, 2002), o computador ndo deve ser
usado simplesmente como um caderno mais pratico ou um quadro de giz mais
moderno. Existem diversas formas de uso do computador que sao justificaveis e que
podem potencializar consideravelmente a atuacdo didatica do professor e, por ter
sido pouco explorados em pesquisas acerca das TDIC na Educacdo Matematica,
tampouco mencionados nos curriculos apresentados aos professores, essas
abordagens acabam n&o acontecendo.

Por fim, fica claro que os professores cursistas que contribuiram com essa
investigagdo tém plena consciéncia de que as aulas com recursos tecnolégicos séo
importantes, interessantes e necessarias na sociedade atual. De certa forma,
conforme pode ser verificado na Figura 13, os professores reconhecem que 0 uso
das TDIC nas aulas de Matematica pode trazer grandes beneficios para a

aprendizagem dos alunos.
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Figura 13 - Arvore de palavras com as concepc¢fes dos professores diante do uso das
TDIC como facilitador da aprendizagem
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Fonte: Fonte: A autora (2016).

O uso integrado das TDIC possibilita a mobilizagdo de competéncias e
habilidades, ampliando 0os mecanismos que atuam no processo cognitivo. Além
disso, conforme discutido por Ferreira (2012, p. 17), “a inclusdo digital possibilita
superar algumas das lacunas deixadas pela exclusdo social, politica, econémica,
cultural e educacional, gerando oportunidades e minimizando as diferengas”.
Entretanto, conforme ja discutido, poucos deles enxergam as Tecnologias Digitais da
Informacdo e da Comunicacdo como aprimoramento e dinamismo das ferramentas
didaticas. Em outras palavras, na concepcao dos professores consultados, 0 uso
das TDIC favorece a aprendizagem, mas dificulta ou torna mais dificultoso o oficio
docente cotidiano. Dentre os grandes desafios para chegar ao Curriculo da era
digital, a superacéo dessa concepcéo é um ponto a ser superado pelos professores.

Conforme vem sendo discutido, os desafios enfrentados pelos professores
cursistas vao desde a inexisténcia de computadores para todos os alunos, a falta de
manutencdo técnica e acesso a internet, ao manejo das maquinas até a
necessidade de auxilio na realizacdo das atividades em laboratério de informéatica.
Esse ultimo aspecto, em particular, traz um novo desafio para as politicas
curriculares: a insercédo do uso das TDIC nos curriculos prescritos e apresentados
aos professores.

Embora ndo tenha se questionado de forma direta, € possivel perceber
diversas justificativas dos professores acerca das dificuldades encontradas para o

uso das TDIC, enquanto inovacao didatica, ou seja, na elaboracao de atividades que
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integrem o uso de tecnologias digitais para extrapolar os processos de ensino e de
aprendizagem,. Para ampliar a discussao pretendida, seguem algumas narrativas
dos professores:
“Se numa situacdo como essa foi dificil, fico imaginando no dia a dia na
escola em que temos muitas tarefas e pouco tempo para preparar aulas. Os
livros didaticos e materiais fornecidos pelo governo até fala do uso de

tecnologias, mas fica confuso em que usar, por que usar e onde usar essas
tecnologias” (Memorial de Formagdo do Professor 6).

“Preparar uma atividade para uso das TIC demanda muito tempo e nés nao
tempo esse tempo, alias falta tempo para que preparemos nossas aulas [...]
A parte mais dificil foi elaborar uma situacdo didatica e aplicar com os
alunos, pois expfe toda a nossa inseguranca. [...]. As nossas salas de
informética/ internet, 0s materiais didaticos e tempo escolarcomo um
todo precisam ser aprimorados para a era digital, o tempo dos nossos
alunos” (Memorial de Formagao do Professor 12).

“Acho que se o livro ou apostila que s&o usados na maioria das escolas de
S&o Paulo tivesse uma orientacéo ou alguns exemplos de como trabalhar
com as TIC, isso ia ajudar muito. [...]. Infelizmente, tem pesquisadores e
especialista do curriculo que parecem nunca terem pisado numa sala de
aula e propde coisas que fogem da nossa realidade” (Memorial de
Formacao do Professora 4).

“Atividades como as apresentadas em nossa formagédo poderia estar no
livro didético, materiais didaticos ou nos Cadernos enviados pelo estado”
(Memorial de Formacao do Professor 11)

E possivel perceber que as respostas dos professores cursistas convergiram
densamente para duas perspectivas proeminentes: - a dificuldade para adaptar a
atividade dentro dessa perspectiva, seja por limitacdo de ordem de tempo ou
destreza e; - a extensa lacuna deixada pelos materiais didaticos que sédo prescritos e
apresentados aos professores.

O primeiro aspecto certamente refor¢ca que a desenvoltura e a seguranca para
elaborar atividades didaticas, em especial aquelas que integrem o uso das TDIC nos
processos de ensinar e gerenciar pedagogicamente a cognicdo, centram-se na
necessidade de mudar a constituicdo da formacéo docente, desde a formacao inicial
até aquela em que o professor ja se encontra em atividade. Mais do que isso, é
preciso cada vez mais reconhecer os diversos saberes docentes a serem articulados
ao longo da formacdo do professor, dentre esses saberes precisa estar o
conhecimento tecnoldgico, conforme discutido no capitulo I, em especial a luz da
teoria do TPACK.

Conforme ja discutido anteriormente, a formacéo docente precisa favorecer o

desenvolvimento da seguranca e da autonomia dos professores, tornando-os
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capazes de tomar decisbes pedagogicamente fundamentadas para a caracterizagao
e 0 planejamento das suas préticas didaticas que contemplem o uso das TDIC. Para
tanto é preciso que formadores se aproximem cada vez mais dos I6cus de atuagéo
desse professor, articulando, de fato, teorias e praticas.

Entretanto, independente da ideologia curricular assumida, é importante ter
nocao do quanto o conhecimento acerca do préprio curriculo digital é fundamental
para essas mudancas no curriculo, via insercdo do uso das TDIC no contexto
escolar. Em outras palavras, ainda que pareca paradoxal, € preciso voltar o olhar
para o curriculo para que se o compreenda e se modifique. E preciso anunciar que,
de nada adianta mudar a formacdo docente, equipar as escolas, dinamizar a
logistica e manutencdo dos equipamentos escolares e esperar que as atividades
didaticas lapidadas para o uso exclusivo do lapis, papel, giz e lousa, sejam
rapidamente adaptados para uso das tecnologias e recursos da era digital.

Além disso, ndo se pode ignorar a tendéncia de prescricdo curricular

assumida no Brasil, em especial, no estado de Sdo Paulo por meio de materiais de
apoio como o Caderno do Professor e o0 Caderno do Aluno. Sendo assim, ao pensar
em fatores que podem favorecer a insercdo efetiva das TDIC nos processos de
ensino e de aprendizagem da Matemética, faz-se, na mesma medida, necessario
olhar para o curriculo escolar, em especial o curriculo disciplinar apresentado ao
professor de Mateméatica da Educacéo Basica.
Retomando a andlise dos contetdos dos dados produzidos pelos professores, fica
muito evidente o quanto estes clamam por um curriculo prescrito e apresentado que
esteja em total consonancia com a era digital. Em diversos trechos produzidos pelos
investigados, ficou claro que o professor se sente inseguro em pensar atividades
dentro da perspectiva de usar as TDIC para ampliar a potencialidade e alcance dos
processos de ensino e de aprendizagem.

Ao analisar as atividades propostas pelos professores, também ficou evidente
0 quanto elas ainda estdo distantes de serem uma inovacao didatica. Mais do que
isso, de modo geral, as atividades apresentadas convergiram para algo que pode
ser chamado de digitalizacdo do lapis, do papel, da lousa e do giz. Essa
modernizacdo pode ter um ponto interessante a ser considerado, mas custa muito
caro fazé-la, uma vez que despendera maior gasto para o sistema publico fazendo o

mesmo que se faz a partir das demais tecnologias, tais como o lapis, papel e
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borracha. A inser¢cdo das TDIC precisa modificar e ampliar as possibilidades de
interagir, ensinar e aprender.

Tendo em vista que a interacdo formativa, dentro das limitacdes inerentes de
uma investigacdo, aproximou do contexto da pratica pedagodgica, faz-se necessario
repensar: por que ainda assim estes professores cursistas ndo conseguiram tirar o
que h& de melhor no uso das TDIC no contexto escolar?

Poder-se-ia ser simplista responder: a interacdo formativa ainda nao foi o
suficiente. Contudo, ao fazer jus ao papel de investigadora-formadora, que esteve
presente em diversos momentos dessa investigacdo, € possivel relativizar a
subutilizacdo das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem a dificuldade
em projetar ou modelar atividades didaticas dentro da concepc¢éo da inovacdo com
uso integrado das TDIC.

As atividades adaptadas e modeladas para a formacao dos professores nao
foram rapidamente constituidas. Muitos foram os estudos prévios, diversas foram as
contribuicdes, além do mecanismo de validacdo adotado no grupo de pesquisa. Se
nao foi facil para a professora investigadora e demais envolvidos, por que seria
simples para os professores? Alias, os professores gritaram iSSO no momento
formativo, seja verbalmente ou nos seus memoriais de formacdo. Agora cumpre a
investigacdo ouvir essas vozes, pois mais que dar voz € preciso saber ouvi-las.

Diante disso, é preciso reconhecer que ha varios desafios enfrentados pelos
professores no cotidiano escolar, em especial no que tange a consagracdo do
curriculo da era digital. O primeiro desafio é o funcionamento adequando dos
laboratérios de informatica, superando diversos fatores como a falta de manutencéo
e suporte técnico. Um segundo desafio bastante nitido nas narrativas dos
professores € ampliacdo do tempo e flexibilizacdo do espaco para realizacdo de
atividades com os computadores e outras tecnologias digitais. O terceiro desafio
revelado é o da formacdo docente, a qual precisa persistir e buscar maiores
alcances, permitindo a construgdo de novos conhecimentos e saberes docentes,
naturalizando o pensar, aprender e ensinar com as TDIC.

Contudo, a mudanca de paradigma ou de cultura, pautado na simples
substituicdo dos recursos didaticos, € o maior desafio apurado nesta analise de
conteudo sobre os dados produzidos ao longo da interagcéo formativa, haja vista que
ndo se busca a substituicdo do papel e lapis pelo computador, mas a inser¢cdo do

uso das TDIC de modo a potencializar e ampliar os modos de aprender. O uso
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integrado das TDIC permite a construcdo de novas ecologias cognitivas,
favorecendo novas relacdes entre 0s sujeitos, os recursos digitais e o contexto
pedagogico e deflagrando nova forma de interagir, ensinar e aprender.

De forma geral, as diversas possibilidades de uso do GeoGebra e outras
tecnologias digitais enquanto recurso didatico e pedagogico foram entendidas pelos
professores cursistas que participaram dessa investigacdo. Contudo, ainda ha um
longo caminho a ser percorrido para que essas tecnologias sejam usadas como
meros instrumentos (invisiveis) para o desenvolvimento da aprendizagem (visivel),
deflagrando, assim, o curriculo na era digital (SANCHEZ, 2001; ALMEIDA, 2014).

Cabe destacar que a dificuldade em avancar para mudancas significativas e
duradouras parece relacionar-se a falta de visdo que os professores tem de si
mesmos, ou seja, estes ainda se enxergam como sujeitos da educacéo que apenas
cumprem o curriculo prescrito e apresentado, com poucos desvios criativos e
inovacdes curriculares. Assumir-se como meros executores do curriculo € uma
armadilha que precisa ser urgentemente rescindida, acdo cuja formacdo docente
reflexiva torna-se a principal aliada. Precisa-se de uma formacdo de professores
entendida ndo somente como processo de desenvolvimento individual, mas também
como um processo coletivo de desenvolvimento, em que a integracdo curricular das
tecnologias digitais seja uma ideologia subjacente, de um projeto de integracéo
curricular pautado no uso das TDIC no bojo do projeto escolar (SANCHEZ, 2001).

Por mais que seja amplamente anunciado, convém enfatizar que o0s
professores desempenham um papel central nos resultados obtidos em qualquer
reforma educacional e que o caso da integracdo curricular das TDIC ndo é uma
excecdo. Sendo o curriculo uma producéo coletiva de todas as esferas sociais, mas
de implementacédo politica, e, voltando as narrativas produzidas pelos professores,
faz-se urgente perguntar: como o curriculo vem trazendo essa questao da insercao
do uso das TDIC?

Diante disso, ao retomar a questdo central dessa tese, faz necessario ouvir 0s
gritos dos professores quando dizem que os materiais didaticos, que nada mais sao
que a dimenséo do curriculo prescrito e apresentado, ndo trazem atividades que
contemplem o uso das TDIC enquanto uma ferramenta de cognicdo. Nesse
sentindo, para finalizar a constru¢cdo dessa tese, faz-se urgentemente necessario

compreender como o principal material didatico, Caderno do Professor e Caderno do



132

Aluno, usados em toda a rede estadual de S&o Paulo, vém tratando a insercao do
uso das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem.

4.3. Estudo documental: o uso das TDIC na perspectiva dos
documentos curriculares de matemaética

A analise integral de todos os documentos que delimitam o curriculo, sendo
impossivel, pelo menos é inviavel, por pelo menos dois motivos. Primeiro, por uma
questdo ideoldgica, haja vista que o curriculo € uma producdo social, politica e
cultural que acontece em todos os setores da sociedade, ainda que estejam
impregnados de interesses politicos e de jogos de poder. Segundo, essa
investigacdo tem um objetivo a ser alcancado e, por circunstancias temporais, ndo é
possivel fazer uma andlise tdo abrangente sem se desviar das questbes que
nortearam esse estudo. Nesse sentido, o curriculo que se buscou analisar foi o de
Matematica do Ensino Fundamental da rede estadual de S&o Paulo. Para isso,
consideraram-se dois documentos que norteiam o ensino de Matematica no estado
de S&o Paulo: os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
(PCNEF) e a Proposta Curricular de Matematica para o Ensino Fundamental.

De modo geral, verificou-se, nesses documentos oficiais, que o objetivo deles
€ contribuir para o sucesso da educacdo, estabelecer um dialogo na comunidade
escolar e repensar a pratica dos professores. Esses documentos tém por premissa
dar qualidade ao ensino basico, servindo como subsidio para as escolas, de maneira
tal que as mesmas propiciem aos alunos condicfes indispensaveis para 0
enfrentamento das questfes sociais do mundo moderno, de tal forma que os alunos

se tornem cidaddos democratizados e culturais efetivamente.

4.3.1. A concepcéo tecnoldgica nos PCNEF de Matematica

Em uma andlise particular dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental (PCNEF) — em particular o volume referente a Matematica- (BRASIL,
1998), verifica-se que estes documentos se encontram bastante focalizados no ideal
da cidadania, destacando que o objetivo da escola é preparar o aluno para um
aprendizado permanente e para a vida. Nesse sentido, sdo apontadas as seguintes
finalidades a serem perseguidas durante essa etapa da escolaridade basica, para a
disciplina em questéo:

- identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender
e transformar o mundo a sua volta [...] desenvolvimento da capacidade para
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resolver problemas; - fazer observagdes sistematicas de aspectos
guantitativos e qualitativos da realidade, estabelecendo inter-relacdes entre
eles, utilizando o conhecimento matematico [...]; - selecionar, organizar e
produzir informacfes relevantes, para interpreta-las e avalia-las
criticamente; - resolver situacdes-problema, sabendo validar estratégias e
resultados, desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como intuicéo,
inducdo, deducdo, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e
procedimentos matematicos, bem como instrumentos tecnoldgicos
disponiveis; - comunicar-se matematicamente [...]; - estabelecer conexdes
entre temas matematicos de diferentes campos e entre esses temas e
conhecimentos de outras areas curriculares; - sentir-se seguro da propria
capacidade de construir conhecimentos matematicos [...]; - interagir com
seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na busca de
solucdes para problemas propostos, identificando aspectos consensuais ou
ndo na discussdo de um assunto, respeitando o modo de pensar dos
colegas e aprendendo com eles. (BRASIL, 1998, pp. 47-48).

De certa forma, os ideais educativos para a Matematica estdo centrados em
formar um estudante apto a usar os conhecimentos articulados nessa disciplina para
compreender melhor o mundo, resolver melhor os problemas do cotidiano e melhor
se relacionar com as pessoas a sua volta. No que tange as tecnologias, estas
sequer foram mencionados nas finalidades educativas. Essa auséncia pode ser
justificada por dois motivos principais: - a discussdo acerca do uso das tecnologias,
sob qualquer perspectiva, ainda era muito timida na época da elaboracdo desse
documento; - a prépria corporificacdo das tecnologias na educacdo, conforme sera
melhor discutido adiante, fez com que essas tecnologias se aproximassem da
Educacdo com um status muito préximo ao dos temas transversais.

Segundo Pires (2008), inclusive na perspectiva de quem participou da
elaboracdo desse documento, os PCNEF — Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) da area de Matematica incorporam as
contribuicbes das investigacbes e das experiéncias na éarea de Educacao
Matemética e propdem uma abordagem que valoriza a Matematica como
instrumento para compreender o mundo e como area de conhecimento que estimula
a curiosidade, o interesse, a vontade de investigacdo e o desenvolvimento da
aptiddo em resolver problemas. Nessa perspectiva, a resolucdo de problemas
assume-se como a grande inovacgao curricular, pois € dada como ponto de partida
para a atividade Matematica. Contudo, a importancia da Historia da Matematica e
das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo para 0s processos de ensino e de
aprendizagem ¢é destacada. Além disso, o documento também destaca a
importancia de se estabelecer conexdes entre 0s proprios conteddos matematicos,

entre a Matematica e as outras areas de conhecimento, bem como suas relagdes
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com os temas transversais (Etica, Salde, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual,
Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural).

No tocante do uso das tecnologias, os PCNEF contextualizam os pontos de
convergéncia das ideias que influenciaram as reformas que ocorreram em todo o
mundo, no periodo 1980 a 1995, em diferentes paises. Dentre essas ideias, esse
documento ressalta a ” necessidade de levar os alunos a compreender a importancia
do uso da tecnologia e a acompanhar sua permanente renovacao” (BRASIL, 1998,
p. 20). Fica evidente que o pensamento acerca das tecnologias tendia para uma
ferramenta ou suporte, cujo dominio poderia ser importante para cada aluno, ou
seja, um cidadao preparado para o mundo do trabalho deve ter conhecimentos

tecnoldégicos:

Em funcdo do desenvolvimento das tecnologias, uma caracteristica
contemporénea marcante no mundo do trabalho, exigem-se trabalhadores
mais criativos e versateis, capazes de entender o processo de trabalho
como um todo, dotados de autonomia e iniciativa para resolver problemas
em equipe e para utilizar diferentes tecnologias e linguagens (BRASIL,
1998, p. 27).

Pautando-se em estudos que sugerem que a escrita, a leitura, a visdo, a
audicdo, a criacdo e a aprendizagem sao influenciados, cada vez mais, pela
informatica, os PCNEF de Matematica defendem que o uso das tecnologias constitui
um dos principais agentes de transformacao da sociedade, seja pelas modificacfes
gue exercem nos meios de producdo ou seja por suas consequéncias no cotidiano
das pessoas. Nesse sentido, surgia um desafio para a escola: “incorporar ao seu
trabalho, tradicionalmente apoiado na oralidade e na escrita, novas formas de
comunicar e conhecer” (BRASIL, 1998, p. 43).

Desde a elaboracdo desse documento, as calculadoras, computadores e
outros elementos tecnoldgicos j4 estavam em diferentes atividades dos cidad&aos.
Assim, os PCNEF (BRASIL, 1998, pp. 43-44) defendem que o0 uso desses recursos
traz significativas contribuicbes para os processos de ensino e de aprendizagem de
Matematica a medida que:

e dinamizam a forma de calcular, relativizando a importancia do célculo
mecanico e da simples manipulagéo simbdlica;

e permitem novas estratégias de abordagem de variados problemas;
evidenciando a importancia do papel da linguagem gréafica e de novas
formas de representacgéo;

e ampliam o interesse dos alunos pela realizac&o de projetos e atividades
de investigacéo e exploracao, favorecendo a aprendizagem;
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e permitem que os alunos construam uma visdo mais completa da
Matematica, desenvolvendo atitudes positivas acerca do seu estudo;

e funcionam como fonte de informacao auxiliar no processo de construcao
de conhecimento, poderoso recurso para alimentar o processo de ensino
e aprendizagem;

e favorecem o desenvolvimento da autonomia do aluno pelo uso de
softwares que possibilitem pensar, refletir e criar solugdes;

e relativizam determinadas tarefas, pouco cognitivas e excessivamente
mecanicas, por meio do uso de planilhas eletrdnicas, processadores de
texto, banco de dados, entre outros.

Conforme analise nesse documento, o uso das tecnologias é percebido como

um grande aliado para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, devendo o ensino
de Matematica aproveitar a0 maximo 0s recursos tecnoldgicos, tanto pela sua
receptividade social como para melhorar a linguagem expressiva e comunicativa dos
alunos. Para tanto, espera-se que nas aulas de Matematica seja mobilizada uma
educacédo tecnoldgica pautada na sensibilizacdo para o conhecimento dos recursos
da tecnologia, na aprendizagem de alguns contelddos sobre sua estrutura,
funcionamento e aplicacdes e, principalmente, na valorizacdo de situacdes de
aprendizagem que trazem essas tecnologias incorporadas nas praticas sociais.

No que tange a discussdo sobre curriculos, Pires (2008) afirma que o
desconhecimento dos futuros professores a respeito do Movimento da Matematica
Moderna e das reformas que o sucederam torna-se um entrave para que estes
possam refletir sobre processos de efetivacdo das propostas curriculares. Desse
modo, a produtividade dos PCNEF nos processos de ensino e de aprendizagem
pressupdem conhecimentos docentes muito mais amplos e profundos dos que os
articulados na formacéo de professores.

Com base em sua participacdo na equipe de elaboracdo dos PCN, Pires
(2008) também pondera que na comunidade de educadores matematicos brasileiros
ainda nao se constituiu como tradicdo o debate e a pesquisa relativos a organizagéao
e ao desenvolvimento curricular. Além disso, também se refere a importancia de
pesquisas sobre o processo de implantagcdo das propostas de inovacao curricular,
uma vez que, mesmo em secretarias de educagdo que investiram em cursos de
capacitacdo docente na divulgacdo dessas propostas a incorporacdo de novas

ideias a pratica de sala de aula, ndo ocorreu como se esperava.
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Possibilitada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional n°® 9.394 de
20 de dezembro de 1996, - “Os estados incumbir-se-&0 de elaborar e executar
politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e planos
nacionais de educacao, integrando e coordenando as suas acdes e a de seus
municipios” -, surge a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo. Segue, entdo, a

andlise desse material, em especial ao que concerne a Matematica.

4.3.2. O uso das TDIC na perspectiva do Curriculo de Matematica

Antes de buscar as concepcgdes tecnolégicas na Proposta Curricular de
Matematica, € necessario realizar-se uma andlise global nesse material. E
importante conhecer os caminhos pelos quais percorreram seus estudos desde a
sua idealizacéo, pois s6 assim havera uma melhor compreensao acerca do Curriculo
da rede estadual de S&o Paulo.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu décimo segundo artigo, determina
gue os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: elaborar e executar sua proposta
pedagogica, entre outras decisdes. Contudo, embora houvesse uma autonomia para
que cada escola definisse seus proprios projetos pedagdgicos, os érgaos centrais da
Secretaria de Estado de Sao Paulo constatam que essa tatica descentralizada tem
sido ineficiente ao longo do tempo e parte para a elaboracdo de um documento guia
para todas a escolas da rede estadual.

Nesse contexto, visando algumas estratégias para a melhoria da qualidade do
ensino no Estado de S&o Paulo, em 2008 os 6rgdos governamentais da Secretaria
de Educacgao implementaram o programa “Sao Paulo faz Escola”. Desenvolvido pela
Secretaria Estadual de Educacédo do Estado de Sdo Paulo, sob a égide da Profa.
Dra. Maria Helena Guimardes de Castro, contou com a participacdo de Varios
professores doutores dos diversos componentes curriculares e foi coordenado pela
Dra. Maria Inés Fini. Assim, iniciou-se a implantagdo de um Curriculo Unico para
todas as escolas da rede publica estadual de Sdo Paulo (aproximadamente 5.000
escolas), com a perspectiva de que todos os alunos da rede recebessem o mesmo
material didatico e seguissem o0 mesmo plano de aula, que ficou conhecido

inicialmente como Jornal do Aluno (Figura 14).
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Figura 14 — Reproducdao da primeira pagina do Jornal do Aluno
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Fonte: Rede do Saber, disponivel em: <http://www.rededosaber.sp.gov.br/ >

Conforme apresentado na figura 14, o material didatico tem projeto grafico
com formato e caracteristicas de um jornal de verdade e foi idealizado para ser
agradavel ao aluno e facilitar a aprendizagem em todas as disciplinas. O Jornal do
Aluno “Sao Paulo faz escola”, edicao especial da proposta curricular do estado de
Sédo Paulo, reunia as atividades para as seis primeiras semanas de aulas de 2008.
As escolas receberam quatro tipos de jornal, com atividades para todas as
disciplinas curriculares, distribuidos da seguinte maneira: - 5% e 62 séries do EF; - 72
e 82 séries do EF; -12 série do EM e, - 22 e 32 séries do EM. Enquanto professora de
Matematica atuante nessa rede de ensino na época, a autora dessa investigacao
vivenciou a chegada desse material unificado, que ficou bastante conhecido entre os
colegas como Jornalzinho do aluno. Nessa primeira iniciativa do programa, além do
Jornal do Aluno, também foi implantado a Revista do Professor e o Caderno do
Gestor.

E importante salientar que a Proposta Curricular teve sua idealizac&o atrelada
ao Sistema de Avaliacdo do Estado de Sao Paulo — o Saresp — que € uma avaliacao
externa da Educacdo Basica, realizada desde 1996 pela Secretaria de Estado da
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Educacao, mas que, em particular nos anos de 2007 e 2008, passou a ser base das
acOes de gestdo da Secretaria da Educagdo. Como os resultados aferidos nesse
exame eram bastante negativos, surgiu, entdo, a necessidade de mudanca,

conforme ja ponderado por Sacristan (2000):

As reformas curriculares nos sistemas desenvolvidos educativos obedecem
pretensamente a ldgica de que através delas se realiza uma melhor
adequacdao entre os curriculos e as finalidades da instituicdo escolar, ou a
de que com elas se pode dar uma resposta mais adequada a melhora das
oportunidades dos alunos e dos grupos sociais (SACRISTAN, 2000, p. 18).

A Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008b) buscou realizar um melhor
compasso entre os curriculos e as finalidades da instituicdo escolar no que tange a
melhora da aprendizagem. Além de garantir a todos uma base comum de
conhecimento, para que as escolas funcionassem como uma rede, as competéncias
da leitura e da escrita passaram a ser prioridade nessa proposta. Nessa perspectiva,
as propostas curriculares de todas as disciplinas defendem os principios
orientadores para promover uma escola capaz de desenvolver as competéncias
indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do
mundo contemporaneo, inclusive as competéncias relacionadas ao mundo do
trabalho.

Embora se reconheca que a tecnologia informatica faca parte do cotidiano
dos cidadé@os e deva estar imbricada com todas as areas de conhecimento, € na
matematica que centra sua maior inter-relacdo. Sabe-se que os computadores sao
instrumentos absolutamente imprescindiveis, mas “é no terreno da Matemética que
se abrem as mais naturais e promissoras possibilidades de assimilacdo dos
inUmeros recursos que as tecnologias informaticas podem oferecer no terreno da
Educacédo” (SAO PAULO, 2008b, p.39).

De acordo com a Proposta Curricular, a Mateméatica € um sistema simbolico
gue se articula diretamente com a lingua materna e com outras linguagens e com
recursos de representacéo da realidade, nas formas oral e escrita. Seu ensino deve
ser considerado um caminho para o desenvolvimento da competéncia “de expressao
pessoal, de compreensdo de fendmenos, de argumentacdo consistente, de tomada
de decisdes conscientes e refletidas, de [contextualizacdo] dos contetidos estudados
em diferentes contextos e de imaginacdo de situacdes novas” (SAO PAULO, 2008b,
p.45).



139

Embora a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo tome como importante
a diversidade da rede estadual de ensino e dos contextos escolares, o documento
deve ser compreendido como algo fechado ou inflexivel. A organizacao curricular
sugerida neste documento objetiva estabelecer a articulacdo dos conteudos, de
inUmeras formas possiveis. Assim, cabe ao professor, em sua escola, respeitando
suas circunstancias e seus projetos, privilegiar mais ou menos cada tema,
determinando seus centros de interesse, podendo aprofundar-se mais em alguns
deles, sem preterir a abordagem dos outros conteudos.

De modo geral, as recomendacdes dessa Proposta Curricular, se imbricam
com o que é sugerido nos Parametros Curriculares Nacionais, em que a formacéo
dos alunos deve ter como alvo principal a obtencdo de conhecimentos bésicos, a
preparacao cientifica e a competéncia de utilizar as diferentes tecnologias relativas a
area de atuacdo. Esse documento governamental até considera o uso dos recursos
tecnologicos para representacdo de dados e o tratamento das informacgfes, com a
intencdo de transformar informacdo em conhecimento. Contudo, o que se refere ao
uso integrado das tecnologias enquanto recurso didatico, ndo foi verificada qualquer
indicagdo explicita nesse sentindo.

A Secretaria Estadual de Educacdo de Sdo Paulo avaliou como positivos 0s
resultados da implementacdo da Proposta Curricular em toda rede estadual de
ensino, consolidando em 2010, o Curriculo do Estado de S&o Paulo. Assim, o
Curriculo de Matemética do Estado de Sao Paulo apresenta 0s novos
encaminhamentos para a reestruturacdo do sistema educacional da rede publica de
ensino, cuja primeira edicdo atualizada também ser& analisada.

O Curriculo do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012) também se pauta
nos principios orientadores para uma escola capaz de promover as competéncias
indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do
mundo contemporaneo. Este documento agrega algumas das principais
caracteristicas da sociedade do conhecimento, inerentes ao mundo globalizado,
propondo uma prética educativa focalizada na formacéo dos alunos para essa nova
era. Neste documento, o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo esta mais explicitamente sugerido, na medida em que sao
apresentadas como articuladoras para um curriculo compativel com essa nova era

tecnoldgica e com a ideologia da escola que aprende ensinando:
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A tecnologia imprime um ritmo sem precedentes ao acumulo de
conhecimentos e gera profunda transformacdo quanto as formas de
estrutura, organizacdo e distribuicdo do conhecimento acumulado. Nesse
contexto, a capacidade de aprender tera de ser trabalhada ndo apenas nos
alunos, mas na propria escola, como instituicdo educativa. Isso muda
radicalmente a concepcdo da escola: de instituicdo que ensina para
instituicio que também aprende a ensinar (SAO PAULO, 2012, p. 10).

De certa forma, esse novo ritmo gerado pela tecnologia revela a
responsabilidade de toda a equipe escolar pelos processos de ensino e de
aprendizagem. E possivel perceber que essa concepg¢éo parte do principio de que
ninguém é detentor de um conhecimento absoluto e de que o conhecimento coletivo
€ maior que a soma dos conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente
diferente. De acordo com o Curriculo do Estado de S&o Paulo, essa coletividade é o
ponto de partida para o trabalho colaborativo, uma comunidade que aprende junto,
em que a tecnologia favorece o alcance desse ideal.

Na consolidacéo do Curriculo do Estado de Sdo Paulo mantiveram-se todos
os documentos, em especial os documentos dirigidos aos professores e aos alunos,
ou seja, os Cadernos do Professor e do Aluno, devidamente organizados por ano
escolar, disciplina e semestre escolar. Nesses cadernos, sdo apresentadas
Situagdes de Aprendizagem para orientar o trabalho do professor no ensino dos
conteudos disciplinares especificos e a aprendizagem dos alunos. De acordo com o

Curriculo do Estado de Sao Paulo:

O Curriculo se completa com um conjunto de documentos dirigidos
especialmente aos professores e aos alunos, [nos quais] sdo apresentadas
Situagbes de Aprendizagem para orientar o trabalho do professor no ensino
dos conteldos disciplinares especificos e a aprendizagem dos alunos.
Esses contetdos, habilidades e competéncias sdo organizados por
série/ano e acompanhados de orientagbes para a gestdo da aprendizagem
em sala de aula e para a avaliacdo e a recuperacdo. Oferecem também
sugestbes de métodos e estratégias de trabalho para as aulas,
experimentagfes, projetos coletivos, atividades extraclasses e estudos
interdisciplinares (SAO PAULO, 2012, p. 8).

Os Cadernos apresentam uma série de atividades, as quais ndo devem
contrapor as estratégias preestabelecidas pelos professores, mas auxilid-los em
seus planos de aula, favorecendo a exploragao dos conceitos que serdao abordados
nos processos de ensino e de aprendizagem. A implementacdo desse material n&o
esta condicionada ao abandono do livro didatico pelos professores. Ao contrario, 0s
professores devem fazer uso de todos materiais didaticos disponiveis, incentivando
os alunos a lerem todos os tipos de livros, didaticos ou ndo, buscando construir uma

visdo critica da realidade. Nesse sentido, constrdi-se um curriculo escolar pautado
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nas competéncias que “caracterizam modos de ser, de raciocinar e de interagir, que
podem ser depreendidos das acdes e das tomadas de decisdo em contextos de
problemas, de tarefas ou de atividades” (SAO PAULO, 2012, p. 12).

O documento ainda ressalta que o segundo ciclo do Ensino Fundamental e o
Ensino Médio tém particularidades, cujas competéncias e habilidades precisam estar
pautadas na seguinte triade: “a) o adolescente e as caracteristicas de suas agbes e
pensamentos; b) o professor, suas caracteristicas pessoais e profissionais e a
qualidade de suas mediacdes; c) os conteudos das disciplinas e as metodologias
para seu ensino e aprendizagem” (SAO PAULO, 2012, p. 13)

Observa-se, na perspectiva do Curriculo do Estado de Sao Paulo, que a
atuacdo pedagodgica e didatica do professor, a organizacdo dos conteudos, as
metodologias disciplinares e a aprendizagem dos alunos sao principios
indissociaveis. De fato, conforme ja ponderado com base em Sacristan (2000), o
curriculo € um universo cultural social, politica e técnico, organizado de forma
peculiar, cujas partes tém fungdes e caracteristicas particulares que se suplementam
para compor esse todo que se compromete em formar criangas e jovens enquanto
cidadéaos.

O documento destaca que as novas tecnologias da informacdo promoveram
uma mudanca na producdo, na organizagcdo, no acesso e na disseminacdo do
conhecimento, de forma que a escola, em especial nesse contexto das TDIC, ndo é
a Unica detentora de informacdo e conhecimento. Cabe a essa instituicdo o papel de
mediar esta transformacéao, preparando o aluno para viver em uma sociedade da era
digital.

Nessa perspectiva, Kenski (2007) pondera que, em um mundo em constante
evolucdo, a escola precisa ser mais que uma mera assimilacdo certificada de
saberes, mais do que preparar consumidores, ou criar um curso de treinamento para
uso das tecnologias. Ainda na perspectiva dessa autora, € preciso “garantir aos
alunos-cidadaos a formacéo e a aquisicdo de novas habilidades, atitudes e valores,
para que possam viver e conviver em uma sociedade em permanente processo de
transformacao” (KENSKI, 2007, p. 64).

Conforme ja sinalizado anteriormente na analise da Proposta Curricular, o
documento discorre que, além de outros motivos, o tratamento da Matematica como
area especifica centra-se na possibilidade de tal opcao facilitar a incorporacao critica

dos recursos tecnoldgicos atualmente existentes para a representacéo de dados e o
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tratamento das informagdes disponiveis, favorecendo a transformacdo da
informac&o em conhecimento (SAO PAULO, 2012).

O Curriculo de Sao Paulo também pressupde que seu objetivo global é
mapear extenso campo do conhecimento, recobrindo-o por meio de disciplinas e
articulando-as de tal modo que seu mapeamento seja pouco construido, sem limites

definidos entre essas disciplinas:

O objetivo principal de um curriculo é mapear o vasto territério do
conhecimento, recobrindo-o por meio de disciplinas e articulando-as de tal
modo que o mapa assim elaborado constitua um permanente convite a
viagens, ndo representando apenas uma delimitacdo rigida de fronteiras
entre os diversos territérios disciplinares. Em cada disciplina, os contetidos
devem ser organizados de modo a possibilitar o tratamento dos dados para
gue possam se transformar em informag@es e o tratamento das informacdes
para que sirvam de base para a constru¢do do conhecimento. Por meio das
diversas disciplinas, os alunos adentram de maneira ordenada — de modo
disciplinado, portanto — o fecundo e complexo universo do conhecimento,
em busca do desenvolvimento das competéncias basicas para sua

formag&o pessoal (SAO PAULO, 2012, p.29).

As TDIC se inserem como potentes ferramentas e aliadas nas viagens no
mundo do conhecimento, inclusive nas viagens pelo mundo da Matemética. Existe
uma infinidade de recursos tecnolégicos a disposicao para os processos de ensino e
de aprendizagem da Matematica, dentre eles destacam-se os softwares gréaficos e
de geometria dindmica, as planilhas, as calculadoras cientificas, 0s recursos
audiovisuais, dentre outros.

O documento também considera que o uso das TDIC é crescente, inevitavel e
desejavel. Assim, é possivel verificar a presenca das tecnologias no Curriculo de
Estado de Sao Paulo, em sua perspectiva prescrita, mesmo que de forma bastante
sutil. O uso das TDIC integradas a pratica docente, em uma sinergia em torno da
construcdo do conhecimento dos alunos, possibilita a elaboracdo de novas formas
de pensar e fazer Matematica. De modo geral, a influéncia das tecnologias nos
processos de ensino e de aprendizagem é positiva, mas também um grande desafio.

Caminhos sdo apontados, tais como o investimento na formacdo de
professores, desde a graduacéo até a formacao em trabalho e a disponibilizacdo das
TDIC no ambiente escolar, bem como o seu gerenciamento. Contudo, em tempos de
curriculo prescrito, ainda que haja objecdo de assim chama-lo, faz-se necessario
gque sejam mais claros os caminhos para se utlizar as TDIC integradas aos
processos de ensino e aprendizagem, visando, assim, tirar o maximo desses

suportes ou conhecimentos.
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No intuito de se verificar mais a fundo como o Curriculo do Estado de S&o
Paulo vem, de fato, favorecendo esse uso positivo das TDIC no ambiente escolar,
segue uma analise do curriculo apresentado aos professores, sob a forma dos

Cadernos do Aluno e do Professor.
4.3.3. O uso das TDIC na perspectivado Curriculo Apresentado

Neste tOpico, apresenta-se uma visdo geral dos Cadernos do Professor de
Matematica (Anexo 1), enquanto parte integrante do Curriculo de Matematica do
Estado de S&o Paulo, além de ser feita uma verificacdo geral nas SituagBes de
Aprendizagem desse material.

Em conformidade com as premissas do Curriculo do Estado de S&o Paulo
(SAO PAULO, 2012), nos materiais, constituidos sob a forma de Cadernos do
Professor e do Aluno, organizados por série (ano), sdo apresentados os conteludos,
habilidades e competéncias, bem como as orientagbes para a gestdo da
aprendizagem em sala de aula, para a avaliacao e recuperacdo. O material também
oferece possibilidades estratégicas e metodoldgicas para executar as tarefas na sala
de aula, bem como sugestdes de projetos, experimentacdes, atividades extraclasse
e/ou interdisciplinares. As Situacdes de Aprendizagem presentes no Caderno do
Professor sdo as mesmas constantes no Caderno do Aluno, mas com de
orientacdes especificas dirigidas ao profissional.

A identificacdo e a exploracdo das ideias fundamentais por tematica foram a
estratégia usada para mobilizar os conteldos e o0 desenvolvimento das
competéncias. Além disso, neste material busca-se apresentar cada tema de uma
maneira especialmente significativa do ponto de vista de seu valor formativo, para
construir uma articulagdo entre os diversos temas, de modo que se auxiliem
mutuamente, a0 mesmo tempo em que propiciem interfaces amigaveis com as
outras disciplinas. Destaca-se que o Caderno do Professor é a versédo apresentada
do Curriculo e funciona como uma conversa com o0s professores e entre
professores.

O material do Ensino Fundamental conta com cadernos para cada disciplina e
cada um deles apresenta dois volumes: um destinado ao 1° semestre e outro ao 2°
semestre, tanto na versdo do aluno quanto na versdo do professor. Além de
apresentar uma visdo panoramica do assunto, em cada volume sdo apresentadas

Situacbes de Aprendizagem, que ilustram a forma de abordagem sugerida,
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instrumentam o professor para a sua agdo em sala de aula e que representam
centros de interesse a serem desenvolvidos com os alunos. Desse modo, o
professor podera explorar cada assunto com mais ou menos aprofundamento,
conforme o numero de aulas disponivel por semana, ou seja, fica a critério do
professor determinar o tempo necessario e adequado para tratar cada assunto.

Tendo-se como base o material de Matemética, os temas que compdem o
conteudo disciplinar de cada semestre, no geral, sdo muito préximos ao que €
ensinado nos demais estabelecimentos de ensino do pais, seja ele publico ou
privado, e estdo alinhados ao que é apresentado nos livros didaticos, uma vez que
todos eles seguem diretrizes nacionais. Nesse sentido, as inovagdes curriculares
estdo centradas na forma com que esses contetudos sdo apresentados ao longo de
cada um dos semestres, bem como a sugestdo de abordagem dos conceitos
relacionados a cada contetdo. De modo geral, busca-se evidenciar os principios
norteadores do Curriculo oficial do Estado de Sao Paulo, os quais estéo ligados a
contextualizacdo dos conteudos, as competéncias relacionadas com a leitura e a
escrita matematica e aos elementos culturais internos e externos a Matematica.

Quando se trata do uso das TDIC integrado aos processos de ensino e de
aprendizagem, em alguns Cadernos do Professor de Matematica o uso de métodos
e tecnologias diversas é recomendado, podendo ser utilizados pelo professor para o
enriguecimento de suas aulas. Contudo, tais recomendac¢des sdo bastantes gerais,
com pouca conexao com a pratica docente.

Para uma ideia mais nitida das mdultiplas relagcées entre os diversos conteudos
gue séo trabalhados nos Cadernos do Professor e, principalmente, verificar como o
uso das TDIC estd sendo abordado nesse material, segue uma analise mais
detalhada dos Cadernos do Aluno e do Professor de Mateméatica do Ensino
Fundamental. Inicialmente, apresenta-se as 64 situacdes de aprendizagem,
distribuidas em 8 quadros organizativos, sendo um por volume e dois por ano/série.
Na primeira coluna apresenta-se as situacoes de aprendizagem, cujas competéncias
e habilidades estdo dispostas na segunda coluna. A terceira coluna do quadro traz
as midias digitais que sdo mobilizadas em cada situacdo de aprendizagem
analisada. Por fim, ap0s cada quadro segue, entdo, uma analise mais aprofundada

do volume em questao.
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Quadro 4 - Incidéncia do uso das TDIC nas situa¢gfes de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 6° ano - volume 1

SITUACAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES TDIC
APRENDIZAGEM
1 esaber efetuar contagens em bases diferentes da decimal,
O sistema de decompor um ndmero natural nas unidades das diversas ordens; Nenhuma
numeracgao ecompreender os significados das operagfes basicas;
decimal e suas | eresolver expressbes numéricas respeitando a ordem das
operacdes operacdes e 0s parénteses.
esaber identificar o padrdo de crescimento ou decrescimento de
uma sequéncia numérica; compreender a ideia de multiplo comum
2 entre dois ou mais nimeros naturais;
Explorando os | e saber determinar os divisores de um nUmero natural; resolver Nenhuma
numeros problemas envolvendo a ideia de minimo mudltiplo comum ou
naturais méaximo divisor comum;
esaber identificar se um nimero é primo ou nao; decompor um
namero em seus fatores primos.
3 edesenvolver a ideia de que medir significa comparar grandezas de
Na medida mesma natureza, Sugere
certa: dos eampliar a nocdo de nimero por meio de situagbes em que a | pesquisa na
naturais as grandeza tomada como unidade ndao cabe um numero exato de internet
fracdes vezes na grandeza a ser medida.
esaber obter fragcfes equivalentes a uma fragcéo dada;

4 esaber comparar, por meio de um sinal de desigualdade, duas
Equival~éncias e | fracdes com denominadores diferentes; Nenhuma
operagcoes com | ecalcular a fracdo de um numero; saber efetuar operagbes de

fracOes adicdo e subtracdo entre duas fragbes com denominadores
diferentes.

5 ecompreender a estrutura do sistema de numeragédo decimal e a
O soroban e os representacao dos submdltiplos da unidade; Nenhuma

numeros eler e escrever nimeros decimais;
decimais erepresentar nimeros decimais no abaco.
ecompreender a estrutura dos multiplos e submultiplos do sistema
decimal;
ereconhecer a correspondéncia entre frac6es decimais e a notacao
6 decimal;
Equivaléncias e | esaber decompor, comparar e ler nUmeros decimais; Nenhuma
operagdes com | ecompreender as equivaléncias entre nliimeros decimais;
decimais ecfetuar transformacées: décimos em centésimos, unidades em
milésimos etc.;
e saber efetuar operacbes de adicdo e subtracdo com numeros
decimais.
7 ecompreender 0s processos de medida como uma comparacéo
Medidas nao entrg grande_zas de mesma.naturezaj _ Nenhuma
padronizadas erealizar medidas usando unidades ndo padronizadas.
ecompreender a necessidade de adocdo de unidades
padronizadas para estabelecer medidas precisas e universais;

8 econhecer os multiplos e submultiplos do metro, quilograma e litro;

Medidas e realizar estimativas sobre as dimensdes de um objeto com base Nenhuma
transformag¢fes | na escolha de uma unidade adequada;

eefetuar transformacdes de unidades.

Fonte: A autora (2017).
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A primeira Situacdo de Aprendizagem aborda o sistema de numeragéo
decimal e as operacdes aritméticas com 0s nameros naturais, cujo objetivo inicial &
demonstrar que o sistema decimal se baseia em um tipo particular de agrupamento
em que a contagem é feita por meio de “pacotes” de dez. A compreensao acerca da
ideia de correspondéncia, da contagem em agrupamentos de dez unidades e do
valor posicional dos algarismos também s&o objetivos dessa Situacdo de
Aprendizagem. Contudo, o foco central é o aprofundamento das quatro operacdes
basicas com os numeros naturais, além dos procedimentos de calculo mental e
escrito. Nao foi mencionada qualquer abordagem pautada em recurso tecnoldgico
digital, nem mesmo atividades ludicas ou jogos que poderiam potencializar
gualitativamente a cognicdo dos alunos acerca dessa tematica.

Na Situacdo de Aprendizagem 2, o enfoque inicial € no conceito de multiplo
de um numero natural e de maltiplo comum, a partir da observacéo de regularidades
em sequéncias numéricas. Em seguida, apresentam-se alguns problemas
envolvendo minimo mdaltiplo comum e maximo divisor comum. Dessa forma, também
sdo explorados a determinagcédo dos divisores de um numero natural, bem como o
conceito de namero primo e dos critérios de divisibilidade. A potenciacdo, quinta
operacdo aritmética dentro do campo dos numeros naturais, também é abordada
nessa Situacdo de Aprendizagem. No que tange ao uso integrado das TDIC,
nenhum recurso tecnolégico foi mencionado, tampouco articulado a sequéncia
didatica.

A ampliacdo dos naturais para o conjunto dos racionais € o tema central da
Situacdo de Aprendizagem 3. As fracbes e outras formas de representacao
numerica, tais como 0s numeros mistos e a porcentagem, sdo abordadas de forma
mais aprofundada. Na relacdo entre as fracdes e os processos de medida encontra-
se o principal motivo para a ampliagdo do campo numérico dos naturais para 0s
racionais. Embora sejam inUmeras as possibilidades de inserir o uso da calculadora,
dentro de uma abordagem investigativa, buscando ampliar o processo de
aprendizagem, esse recurso também ndo foi mencionado. Para além das
calculadoras, existem diversos jogos digitais, bastante intuitivos, que poderiam
mediar a passagem do ludico para o dedutivo-formal, mas essa possibilidade
também nao foi mencionada pelo material apresentado ao professor.

A Situacdo de Aprendizagem 4 aborda a nocdo de equivaléncia e das

operacdes com fragdes, sob uma perspectiva que favorece o transito continuo entre
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a linguagem matemética e a lingua materna. Dessa forma, o significado das
operacodes e o principio de equivaléncia sdo construidos por meio da “traducao” da
notacdo fracionaria para a linguagem mista, isto €, parte numeérica, parte literal. No
gue tange a inovacgao tecnologica, nada foi mencionado, tampouco integrado nas
sequéncias didaticas.

As SituagBes de Aprendizagem 5 a 8 sdo dedicadas aos numeros decimais e
aos sistemas de medidas. H4A um entrelacamento natural entre esses dois temas,
uma vez que a estrutura do sistema métrico decimal é similar a dos numeros
decimais. Ambos os sistemas sao organizados em agrupamentos de dez unidades e
as atividades enfatizam a compreensdo do significado das casas na notacao
decimal.

Na Situacdo de Aprendizagem 5, o objetivo principal € o desenvolvimento da
capacidade de leitura e escrita da notacédo decimal, por meio da construgéo e do uso
do soroban, o abaco japonés. A correspondéncia entre a notacdo decimal e as
fracbes decimais, assim como a equivaléncia entre os numeros decimais e as
operacbes de adicdo e subtracdo, sdo os temas abordados na Situacdo de
Aprendizagem 6. A Situacdo de Aprendizagem 7 explora o uso de unidades néo
convencionais para medir alguns objetos, com o0 objetivo de mostrar que um
processo de medida sempre resulta de uma comparacao entre grandezas de mesma
natureza. As unidades padronizadas de medida de comprimento, massa e
capacidade sdo apresentadas e problematizadas na Situacao de Aprendizagem 8.

Sabe-se que o conteudo de fracBes é temido pelos estudantes, e trata-lo de
maneira diferenciada faz com que o medo seja substituido pelo entusiasmo. De
certa forma, as Situacfes de Aprendizagem apresentadas nesse volume inovam
bastante, lancando um repertério variado para favorecer a cognicdo. Contudo, é
preciso ter claro que utilizar os recursos tecnoldgicos, trabalhar em equipes, jogar e
discutir as questdes surgidas por meio da investigacdo e exploracdo sao inovacoes
essenciais e que devem ser pouco a pouco integrados nos materiais didaticos.
Assim, as diferentes situacbes propostas, mediadas pelas TDIC, aproximam o
conteudo matematico do cotidiano dos alunos, além de contribuir para a

compreensao dos novos conceitos abordados.
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4.3.3.2. Os cadernos do 6° ano do Ensino Fundamental — Volume 2

Quadro 5 - Incidéncia do uso das TDIC nas situacdes de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 6° ano - volume 2

SITUACAO DE
APRENDIZAGEM

COMPETENCIAS E HABILIDADES

TDIC

1
Definir e classificar
experimentando

eestabelecer critérios de classificagdo; reconhecer
elementos geométricos que podem caracterizar
uma figura;

eresolver problemas
experimentacao;

eusar o raciocinio dedutivo para resolver problemas
de natureza geomeétrica.

geomeétricos pela

Nenhuma

sestabelecer critérios de classificacéo;
ereconhecer elementos geométricos que podem

Menciona o Tetris

. 2 caracterizar uma figura espacial,
Planificando o eler, interpretar e representar figuras tridimensionais;
espaco eusar o raciocinio dedutivo para resolver problemas
de natureza geométrica.
3 ecomparar perimetros e areas; Nenhuma
Geometria e eresolver situacdo-problema a partir da leitura atenta
fracdes com o do enunciado;
geoplano ou edesenvolver  raciocinio I6gico-dedutivo em
malhas problemas geométricos.
guadriculadas
4 ecomparacao de perimetros e areas; Nenhuma
Perimetro, area e eraciocinio I6gico-dedutivo em problemas

arte usando malhas
geométricas

geomeétricos;
eleitura, andlise e interpretacéo de imagens.

5 - Tabelando a
informacé&o

ecompreender a estrutura do sistema de numeragéo
decimal e a representacdo dos submdultiplos da
unidade;

eler e escrever nimeros decimais;

srepresentar nimeros decimais no abaco.

Sugere 0 uso de
calculadoras e
planilhas
eletrbnicas

6 — A linguagem
dos gréficos

eler, interpretar e analisar a informacéo transmitida
por meio de um grafico;

eselecionar informacdo relevante, transmitida por
meio de graficos, para a resolucdo de problemas;

eavaliar de forma critica a informagéo transmitida por
um gréfico, do ponto de vista de suas limitagBes e
alcances.

Menciona o uso
de planilhas
eletrbnicas

eexpressar informacdes quantitativas por meio da

Menciona o uso

7 - Construcio de linguagem gréficg _procurando escolher o tipo.mais de plzimilhas
gréaficos adequadg de grafico para expressar determ!nada eletrnicas
informacdo ou para representar determinado
problema.
ecompreender e avaliar de forma critica as principais Nenhuma

8 — Medidas de
tendéncia central

caracteristicas das medidas de tendéncia central,
tendo como objetivo a escolha criteriosa daquela
mais conveniente para representar determinada
situacdo ou para resolver determinada situacéo-
problema.

Fonte: A autora (2017).
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Na primeira Situagédo de Aprendizagem desse volume 2 para 0 sexto ano do
Ensino Fundamental, as atividades focalizam a compreensao das caracteristicas das
figuras geométricas a partir da manipulacdo experimental e da troca de experiéncias
em pequenos grupos. Apresenta uma énfase voltado para o protagonismo dos
alunos, bem como apresenta o uso do tangram enquanto recurso didatico. A
Situacdo de Aprendizagem ¢é finalizada com uma proposta de abordagem
investigativa, pautada no uso dos espelhos para a compreensao de propriedades e
representacdes de simetria. O uso de um software de geometria dindmica como o
GeoGebra ou o Cabri poderia potencializar ainda mais 0s processos de ensino e
aprendizagem.

A Situacdo de Aprendizagem 2 traz diversas atividades para o estudo inicial
da geometria dos sélidos. Para tanto, sdo apresentadas atividades bastante
alternativas, desde a construcdo de sélidos com o uso de linha e canudos de
refrigerante até a planificacdo de sélidos por meio de investigacdo com polimings.
Embora ndo tenha mobilizado o uso de nenhuma TDIC, essa sequéncia didatica
permite investigar as diversas perspectivas de uma figura espacial, abordar o
raciocinio l6gico dedutivo, explorar estratégias de contagem e trabalhar com jogos
de estratégia. Na verdade, o material didatico até menciona o jogo Tetris, mas nao
explora, nem mesmo sugere seu uso.

A Situacédo de Aprendizagem 3 explora problemas relacionados ao estudo de
perimetro e area. Além de abordar o raciocinio I6gico dedutivo e as opera¢des com
fragOes, mobiliza um trabalho mais voltado ao concreto da visualizagdo mediado
pelos recursos do geoplano, um tabuleiro com “percevejos” ou pregos que permite
desenhar figuras usando uma linha ou elasticos, possibilitando um trabalho
simultaneo de Geometria e Algebra. Alternativamente também foi explorado o uso
da malha quadriculada, mas no que tange ao uso de tecnologias digitais, nenhum
recurso foi mencionado, tampouco articulado as atividades.

Embora a introducdo de softwares graficos ja fosse desejavel em outras
sequéncias anteriores, no caso dessa Situacdo de Aprendizagem, a mencao desses
recursos digitais seria urgentemente esperada e necessaria, pois as malhas nao
permitem trabalhar com qualquer tipo de figura ou com qualquer medida, o que é

satisfatoriamente possivel com o Winplot, GeoGebra ou GraphMatica, por exemplo.
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Na Situacdo de Aprendizagem 4, de forma bastante semelhante a anterior, o
foco é a identificacdo de medidas de perimetro e a delimitacdo de area em uma
malha, por meio da composi¢cdo e da decomposicao de figuras. Nessa perspectiva,
as malhas sdo usadas para ampliar, reduzir ou deformar figuras, bem como para a
construgéo de mosaicos. O desenvolvimento da compreensao visual, da criatividade,
da observacdo e do senso estético, bem como a identificacdo de padrdes e
regularidades sdo os principais objetivos dessa Situacdo de Aprendizagem. O
cumprimento desses objetivos tem como mote o desenvolvimento de competéncias
e habilidades relacionadas a observagdo criteriosa, indispensaveis para a
aprendizagem da Geometria.

Na Situacdo de Aprendizagem 5, além de desenvolver as habilidades de
classificar e organizar dados, busca-se favorecer o estudo da porcentagem. De certa
forma, as atividades fazem com que o aluno seja desafiado a organizar e apresentar
dados estatisticos por meio de tabelas. As habilidades de leitura, interpretacdo e
analise da informacao estatistica, transmitida por meio de tabelas e graficos sédo os
objetivos da Situacdo de Aprendizagem 6. Ja a Situacdo de Aprendizagem 7
trabalha aspectos relacionados a construcéo dos gréaficos de colunas, linhas, setores
e outros, além de estudar fatores relevantes, como escolha do tipo mais adequado
de gréfico para informar algo, escolha da escala mais conveniente e selecdo de
cores e formas mais sugestivas. A discussao sobre pesquisa estatistica, populacao
e amostra € feita na Situacdo de Aprendizagem 8, cujas atividades mobilizam
estratégias de trabalho com as principais medidas de tendéncia central, a moda, a
média e a mediana.

O material menciona as planilhas eletrénicas como recursos eletrénicos
acessorios para as Situacbes de Aprendizagem 5, 6, 7 e 8, mas em nenhum
momento essa TDIC é de fato inserida nas atividades como um recurso que
transforma o modo de ensinar e aprender, seja por conferir maior alcance didatico,
maior dindmica cognitiva ou permitir uma abordagem mais investigativa que
favorece a aprendizagem significativa. Ainda que discursivamente, o uso de

planilhas ndo € mobilizado no curriculo prescrito e ou apresentado ao professor.
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Quadro 6 - Incidéncia do uso das TDIC nas situagdes de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 7° ano - volume 1

SITUACAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES TDIC
APRENDIZAGEM
1 sestabelecer crité}rigs de classificacao; rgconhecer Calculadora
Investigando glemgntos geométricos que podem caracterizar uma
sistemas de figura; . . ~
numeracao: do sresolver pro.ble,m.as geometrlcos pela experimentacao;
Egito a0 eusar o raciocinio dedutivo para resolver problemas de
computador natureza geométrica.
sestabelecer critérios de classificacéo; Nenhuma
2 ereconhecer elementos geométricos que podem
Fraces e caracterizar uma figura espacial,
decimais: um eler, interpretar e representar figuras tridimensionais;
casamento com | eusar o raciocinio dedutivo para resolver problemas de
significado natureza geométrica.
ecomparar perimetros e areas; Nenhuma
3 eresolver situacdo-problema a partir da leitura atenta do
Multiplicacéo e enunciado;
divisao com edesenvolver raciocinio légico-dedutivo em problemas
fracoes geométricos.
4 ecomparacao de perimetros e areas; Nenhuma
Numeros e raciocinio légico-dedutivo em problemas geométricos;
negativos: e leitura, andlise e interpretacédo de imagens.
desvendando as
regras de sinais
ecompreender a estrutura do sistema de numeracéo Nenhuma
5 decimal e a representacao dos submultiplos da unidade;
A geometria dos | ®ler e escrever nameros decimais;
angulos erepresentar nimeros decimais no abaco.
eler, interpretar e analisar a informagéo transmitida por Nenhuma
meio de um gréfico;
6_3 eselecionar informacdo relevante, transmitida por meio de
Refletindo e gréficos, para a resolucéo de problemas;
girando com eavaliar de forma critica a informagéo transmitida por um
simetria grafico, do ponto de vista de suas limitagdes e alcances.
7 sexpressar informaqﬁes guantitativas  por meio d.a Calculadora
Poligonos e linguagem grafica ) procurando escolher o tipo “mais
ladrilhamento do adequado de grafico para expressar determinada
plano informac&o ou para representar determinado problema.
8 escompreender e avaliar de forma critica as principais Nenhuma

Classificacéo,
montagem e
desenho de

poliedros

caracteristicas das medidas de tendéncia central, tendo
como objetivo a escolha criteriosa daquela mais
conveniente para representar determinada situacdo ou
para resolver determinada situacdo-problema.

Fonte: A autora (2017).
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A primeira Situacao de Aprendizagem apresenta um estudo comparativo entre
os sistemas de numeracao egipcio, mesopotamico, maia, chinés, romano e o atual
sistema decimal utilizado em diversos paises. Também ¢ feita uma discusséo sobre
o sistema binario e sua aplicacdo na computacao, algo que é tdo presente na vida
das pessoas. A discussao sobre a base de numeracdo de sistemas antigos, a
comparacao entre sistemas posicionais e ndo posicionais, a relevancia do zero para
0s sistemas de numeracao, 0s principios aritméticos utilizados em cada sistema,
entre outros aspectos, é bastante apropriada para alunos da 62 série/7° ano, uma
vez que, certamente, esses alunos possuem um conhecimento numérico mais
formalizado sobre poténcias. Nesse sentido, seria de grande potencialidade inserir o
uso de calculadoras, jogos e planilhas para extrapolar a abordagem tradicionalmente
prescrita para lapis e papel, mas, infelizmente, o uso de nenhuma TDIC foi
mobilizado.

A nocao de fracado € ampliada na Situacédo de Aprendizagem 2, a qual explora
a relacao entre fracdes e niumeros decimais por meio de representacoes em malhas
qguadriculadas e particdes de figuras. Sabe-se que uma abordagem pautada no uso
desses recursos torna-se bem mais concreta para muitos alunos, favorecendo a
aprendizagem significativa. Contudo, uma maneira de extrapolar um trabalho
centrado no concreto para um estudo exploratério-dedutivo seria a insercao do uso
das TDIC sob uma perspectiva investigativa de trabalho, a qual, na maioria das
vezes, € desconhecida pelos professores e, no caso, desse material elaborado por
especialista também tem sido uma auséncia quase que constante.

Na Situacdo de Aprendizagem 3, o conceito de fracdo sofre uma ampliacéo
maior ainda, nas qual sdo utilizadas estratégias como o uso de figuras para a
discusséo dos algoritmos da multiplicacdo e da divisdo de fracbes. Além disso, a
Situacdo de Aprendizagem busca difundir a ideia de que uma fracdo pode
representar uma divisdo, independente de numerador e denominador serem
nameros inteiros ou nao.

J& a Situacdo de Aprendizagem 4 focaliza diversos contextos relacionados a
compreensao e ao uso dos registros das operagcbes com numeros negativos,
sobretudo na multiplicacéo e divisdo com numeros negativos. Diversas estratégias
sdo usadas para investigar esses tipos de operagdes, inclusive um jogo € proposto

para favorecer o desenvolvimento da préatica das opera¢gdes com nimeros negativos.
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7

Na Situacdo de Aprendizagem 5, € introduzida a no¢ao de medida de um
angulo. Focalizou-se a construcdo de referenciais para a estimativa visual da medida
dos angulos, através da manipulacdo do transferidor para se medir e construir
angulos, bem como o uso dos angulos como referéncia de localizagcdo, um modo de
orientar-se e locomover-se com precisdo, como fazem os avides e as embarcacoes,
por exemplo. Também foi apresentada uma proposta de construgdo de poligonos
por meio de comandos, muito similar ao que ocorre quando se programa um
computador. Entretanto, embora existam diversas formas de iniciar os principios da
programacao de computadores com alunos dessa faixa etaria, desde o GeoGebra
ou Pivot, até os softwares de gamificagao como “processing” ou “scratch”, o material
nao menciona nenhuma TDIC.

A Situacdo de Aprendizagem 6 apresenta uma proposta de trabalho que
explora as ideias de simetria axial (reflexdo), rotacional e as translagbes. As
atividades possibilitam o estudo de angulos e simetrias explorando objetos do dia a
dia como o uso das malhas quadriculadas e malhas de pontos. Na Situacdo de
Aprendizagem 7, discute-se a férmula da soma dos angulos internos de um poligono
e, em seguida, por meio de construcbes de mosaicos com poligonos, séo
exploradas algumas relacdes geométricas entre angulos. Nessa atividade, também é
exercitada a habilidade de observacao e generalizacéo de regularidades e padrdes,
bem como as expressdes numéricas de modo contextualizado. A Situacdo de
Aprendizagem 8 trabalha a ideia de que o ladrilhamento do plano com poligonos
regulares s6 é possivel se, em torno de um ponto, conseguirmos agrupar angulos
que totalizem 360°.

As Situacdes de Aprendizagem 5, 6, 7 e 8 contemplam os angulos, poligonos
e poliedros, relacionando esses trés conteldos de maneira a configurar um arranjo
anico e coerente. Embora boa parte das atividades propostas envolvesse
constru¢cdes geométricas, em nenhum momento foi mobilizado o uso de qualquer
TDIC, nem mesmo a critério de sugestdo. Os softwares graficos sédo preteridos,
centrando o trabalho apenas na régua, compasso, esquadros e transferidor. O ideal
seria articular todas essas tecnologias disponiveis, ampliando o curriculo, inovando

a didatica e diversificando as possibilidades de cognigéo.
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Quadro 7 - Incidéncia do uso das TDIC nas situagdes de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 7° ano - volume 2

SITUACAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES TDIC
APRENDIZAGEM
eidentificar situacdes em que existe proporcionalidade
entre grandezas;
1 eusar a competéncia leitora para interpretar problemas de Nenhuma
A nocdo de proporcionalidade;
proporcionalidade | e resolver problemas que envolvem a variacdo
diretamente e inversamente proporcional entre
grandezas.
ecompreender o conceito de razdo na Matematica;
esaber calcular a razdo entre duas grandezas de mesma
2 natureza ou de natureza distinta; Nenhuma
Razéo e proporg¢ao econhecer o0s principais tipos de razdo: escala,
porcentagem, velocidade, probabilidade etc.;
erealizar medidas com preciséo.
eidentificar situacbes em que existe ampliacdo/reducéo
3 proporcional em figuras;
Razdes na e conhecer as principais razdes constantes presentes em Nenhuma
Geometria figuras simples: quadrados, tridangulos e circunferéncias.
ecalcular porcentagens a partir da razao entre as partes e
o todo de uma situacdo-problema;
4 econhecer a rela(;f?}o de perpqrcionaIidade entre angulos
Grafico de setores e arcos em uma circunferéncia; -
e erepresentar porcentagerls em graficos de setores, Nenhuma
proporcionalidade fazendo_ a correspondéncia em graus de forma
proporcional;
esusar o transferidor para representar setores circulares
correspondentes a determinados angulos.
5 e realizar generalizagbes utilizando a linguagem escrita e
Investigando expressfes matematicas que envolvem o uso de letras.
sequéncias por Nenhuma
Aritmética e
Algebra
eler e interpretar enunciados;
6 etranspor linguagem escrita para algébrica e vice-versa,
Equacdes e eresolver equacdes. Nenhuma
formulas
7 etranspor a linguagem escrita para a algébrica; resolver
Equacbes, equac;c")gs dAe 1_° grau por meio de operacfes inversas e
perguntas e por equivaléncia Nenhuma
balancas
eutilizar a linguagem matematica das equacgbes para
8 modelar e resolver problemas que envolvem
Proporcionalidade proporcionalidade; Nenhuma
e equacoes eler e interpretar textos.

Fonte: A autora (2017).
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As quatro primeiras Situagdes de Aprendizagem desenvolvidas nestes
Cadernos tém carater intra e interdisciplinares diversos, abordando de forma direta
ou indireta os diversos conteudos matematicos previstos para a unidade. Uma
sequéncia de situacdes-problema envolvendo o reconhecimento da existéncia de
proporcionalidade é apresentada na primeira Situacdo de Aprendizagem.

A construcao da nocgdo de proporcionalidade é mediada por uma abordagem
alternativa para a resolucdo dos classicos problemas que envolvem a variagao
diretamente ou inversamente proporcional entre duas ou mais grandezas. Por meio
do material didatico, de certa forma, o aluno é convidado a desenvolver uma
sequéncia de transformacdes proporcionais, as quais foram inspiradas no jogo de
palavras duplex criado por Lewis Carroll, autor de Alice no pais das maravilhas.
Embora esteja bastante nitido o potencial didatico dessa primeira situacdo de
aprendizagem, é necessario ressaltar que o uso integrado das TDIC ainda poderia
adicionar bastante, enquanto inovacdo no processo de aprendizagem. Nesse
sentido, a insercdo de jogos digitais ou mesmo a criacdo de simulagcbes com o
GeoGebra teriam sido muito enriqguecedoras para Situacao de Aprendizagem como
um todo.

Na Situacdo de Aprendizagem 2, o conceito de razéo é tratado de forma mais
direta e passa a ser construido a partir das situacdes-problema que envolvem
proporcionalidade direta. As situacdes-problema envolvem diferentes tipos de razéao,
como a porcentagem, a escala em mapas e desenhos, a velocidade ou rapidez, a
densidade, entre outros conteddos matematicos. O material didatico em questédo
também mensura as razdes presentes no corpo humano, como por exemplo as
razbes do Homem Vitruviano, um desenho de Leonardo da Vinci. Com base nesse
desenho, os alunos sé@o convidados a observar e explorar o conceito de razdo por
meio de medidas e comparacdes. Sem preterir a importancia da perspectiva
manipulativa inerente no ato de medir com as ferramentas classicas, € importante
reconhecer que o Cabri ou GeoGebra poderiam ampliar consideravelmente o
alcance dessa sequéncia didatica. Entretanto, nenhum desses recursos fora
mencionado no material apresentado ao professor, tampouco fora articulado nas
atividades modeladas e apresentadas nos Cadernos do Professor e do Aluno.

A ideia de proporcionalidade nas formas planas geométricas é explorada na
Situacdo de Aprendizagem 3, que se inicia com a constru¢gdo da nogédo de

proporcionalidade geométrica a partir da ampliacdo de uma figura. Em seguida, os
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principais casos envolvendo a determinacdo da raz&do de proporcionalidade entre as
partes de uma figura geométrica sédo abordados, tais como a razao entre a diagonal
e o lado do quadrado e a razdo entre o comprimento da circunferéncia e seu
didmetro, chamada de pi (11). Nenhuma TDIC foi articulada no desenrolar dessa
Situacdo de Aprendizagem, ainda que fosse possivel explorar as tecnologias
inerentes das cameras e binéculos e, simultaneamente com outros materiais
manipulativos, construir uma maior significagdo no numero pi (1) que é bastante
usado na matematica.

Na Situacdo de Aprendizagem 4, articulam-se dois eixos importantes da
Educacdo Matematica, as grandezas e medidas e o tratamento da informacéo.
Focaliza a elaboracéo e a interpretacdo de graficos de setores a partir da nocéo de
proporcionalidade e a compreensdao da razdo parte/todo como a capacidade de
representar informagfes por meio de tabelas e gréaficos. As atividades exploram
desde a proporcionalidade na circunferéncia (entre angulos e arcos), a leitura e
interpretacdo de graficos de setores até a construcdo desses graficos a partir de
tabelas com dados estatisticos. Infelizmente, embora ainda houvesse inimeras
possibilidades, desde os softwares graficos até as planilhas eletrbnicas, nenhuma
TDIC foi mobilizada nessa Situacao de Aprendizagem.

As quatro Situacdes de Aprendizagem finais, desenvolvidas no segundo
volume dos Cadernos do Professor e do aluno para o sétimo ano, apresentam e
discutem a introducéo do uso de letras na Matematica para a resolucdo de equacdes
polinomiais do 1° grau. A Situagédo de Aprendizagem 5 focaliza o reconhecimento de
padrbes em figuras e em sequéncias numeéricas, que envolvem a descoberta de
padrdes e regularidades por meio da linguagem simbdlica da Matematica, bem como
a posterior representacao destas na forma algébrica.

A sexta Situacdo de Aprendizagem busca explorar com mais profundidade a
relacdo entre equacdes e férmulas. Fica bastante nitido que o material valoriza o
trabalho com férmulas, principalmente por propiciar um modo de trabalhar com
equacdes de forma mais automatizada, sendo possivel manipular os registros de
representacdo sem a preocupacao formal de resolvé-las. Nessa perspectiva, a
Situacdo de Aprendizagem convida o aluno a realizar operagcdes com expressdes
algébricas sem se preocupar com técnicas ou métodos de resolugdo. Buscando
enriquecer essa discussao, diversas féormulas de diversas areas do conhecimento,

como Economia, Fisica e Saude sé&o apresentadas aos alunos.
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A resolucdo de equacgfes, de forma mais explicita, é apresentada na Situacdo
de Aprendizagem 7, cujas atividades exploram duas linhas principais, o principio da
inversao e o principio da equivaléncia. A primeira envolve um tipo de resolucdo mais
imediato, por meio de um raciocinio aritmético, no qual o aluno é capaz de resolver
determinado tipo de equacdo usando apenas operagcdes inversas. Nessa
perspectiva, o aluno € levado a enxergar uma equag¢ao como uma pergunta do tipo:
“qual é o numero que satisfaz determinadas operacdes aritméticas? ”. Ja a segunda
linha de resolucdo esta relacionada a ideia de equivaléncia, a qual esta
analogicamente associada com a imagem do equilibrio de uma balanca, a fim de
facilitar a compreensao dos alunos com relagéo a certos procedimentos, como, por
exemplo, somar ou subtrair um mesmo termo em ambos os lados de uma equacao.

Por fim, na Situacdo de Aprendizagem 8, as noc¢fes de proporcionalidade sdo
retomadas dentro do contexto do estudo das equagbes. Inclusive, vislumbra o
procedimento da regra de trés também como uma forma de resolucdo de problemas
envolvendo proporcionalidade. As Situacfes de Aprendizagem compdem um
panorama de estratégias bastante amplo e diversificado, o qual deve ser utilizado
para introduzir o uso de letras na Matemética, valorizando a construgdo do
significado para o uso de letras e para a resolucéo de equacoes.

Sabe-se que quanto mais diversificadas forem as abordagens, maiores sao as
possibilidades de aprendizagem significativa dos alunos. Nesse sentido, é
importante reconhecer a vantagem proporcionada pelo uso das imagens das
balancas na compreensao dos processos de resolucdo de equagbes. Contudo, 0
uso de animacgfes ou videos de simulacdo de resolucdo de equacdo por meio da
balanca, como a proposta pelo educador matematico Ernesto Rosa'®, pode ampliar
ainda mais o alcance didatico e favorecer a percepcdo dos alunos, propiciando a
passagem do concreto para intuitivo-dedutivo e, por fim, para a formalizacdo. E
inegavel que o GeoGebra, software que permite trabalhar simultaneamente com
diversos registros de representacao, pode contribuir para a inovacao didatica e para

a aprendizagem significativa das equacdes polinomiais do primeiro grau.

® Ernesto Rosa, autor de diversos livros didaticos, elaborou video explicativo sobre a Equacéo
polinomial do 1° Grau usando como exemplo a balanca de pratos. Disponivel em: <
https://goo.gl/8LEqpM >
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Quadro 8 - Incidéncia do uso das TDIC nas situagdes de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 8° ano - volume 1

classe de fragbes equivalentes;
e |ocalizar niUmeros racionais na reta.

SITUACAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES TDIC
APRENDIZAGEM
e Organizar um conjunto de elementos em classes
de equivaléncia, por meio de uma propriedade dada;
1 - 0Os racionais e comparar distintos significados da ideia
como de fragdo, compreendendo suas semelhancgas e diferencas; Nenhuma;

mostruario das e compreender o conjunto dos nimeros racionais reconhecendo
fragdes cada numero racional como um representante de uma

2 - As dizimas
periédicas sao

e compreender o campo dos nlmeros racionais como composto
por numeros cuja representacdo decimal pode ser finita ou
infinita e periddica;

e reconhecer as condigbes que fazem que uma razdo entre

Sugere o0 uso de
calculadoras ou

algébricas de
algumas ideias
fundamentais

e resolver problemas que integram os numeros e as formas
geométricas.

previsiveis... inteiros expresse uma dizima periédica; blanilha
e prever o tipo de representagdo decimal de uma fracéo irredutivel '
a partir de andlises e estratégias de fatoracdo do seu
denominador.
3 —do googol -cqmpreender a utilidade das. poténcias na representacdo de
ao angstrom, nimeros m_uno grandes ou muito pequenos; o Computadores
um caminho e analisar e interpretar dados escritos na forma de poténcias de | como for_lte de
10; pesquisa,;
pafa "’_‘S erelacionar a representacdo decimal com a notagdo cientifica de Calculadora.
poténcias grandezas.
4 —As oconAhec_er e operar com as propriedades das operagdes com
poténcias e a poténcias de expoentes |nt~e|ros; . ) . Calculadora:
memoéria do ereconhecer a potenciacdo em situagoes contextualizadas; Planilha .
computador transformacéo de unidades.
5 — Aritmética e compreender o uso de letras representativas de nimeros;
com algebra: as ogen'ere_lllzar padrBes em sequéncias por meio de expressdes
letras como algébricas; o o Nenhuma
, e reconhecer equivaléncias entre expressdes algebricas;
numeros e realizar operacdes simples com polinémios.
ecompreender a demonstracdo geométrica de um produto
notavel, de um trindmio quadrado perfeito e da diferenca de dois
6 — Produtos quadrados;
notaveis: eutilizar a linguagem algébrica para representar a area e o Nenhuma
significados perimetro de uma figura plana;
geométricos e interpretar enunciados; )
e transpor ideias relacionadas a Algebra para a Geometria;
e generalizar e organizar dados a partir de certa propriedade.
e expressar um polindmio por meio de um produto de fatores mais
simples;
7 — Algebra: oapllf:ar_ os' casos de fatoracdo na simplificacdo de fragcBes
fatoraggéo e algebricas; x P Nenhuma
N e resolver equagdes de 2° grau por fatoracao de polindmios;
equacoes « compreender o significado da fatoragdo algébrica como recurso
para a resolucdo de equagdes em diferentes contextos;
e resolver equagdOes aplicando calculo mental.
. eexpressar por meio de letras relagdes entre nimeros naturais
8- A”tmet!ca € em diversas situagdes concretas;
Geometria: eintegrar as linguagens algébrica e geométrica na representagéo
expressdes de relagBes em diferentes contextos; Nenhuma
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Fonte: A autora (2017).

Conforme ocorreu nos volumes analisados anteriormente, a calculadora e as
planilhas eletrénicas tém sido os Unicos recursos tecnolégicos mensurados pelo
curriculo apresentado aos professores. Na Situacao de Aprendizagem 1, o objeto de
estudo sdo as semelhancas e diferencas envolvendo as ideias de fracdo, razéo
entre ndmeros quaisquer e numeros racionais. De modo a preceder a formalizacéo
tradicional normalmente apresentada na maioria dos livros, as classes de
equivaléncia sao apresentadas de forma contextualizada e de forma intuitiva. Em
seguida, a localizacdo das fracBes na reta numérica estd combinada a discussao
sobre o carater de densidade dos ndmeros racionais, isto é, o fato de que entre dois
ndmeros racionais existem uma infinidade de outros nimeros racionais.

Nessa perspectiva, 0 uso da calculadora poderia representar um marco nesse
tipo de abordagem, haja vista que por meio desse recurso digital os alunos poderiam
ser convidados, sob a perspectiva absolutamente intuitiva, a conjecturar acerca do
comportamento de uma fracdo. Além disso, por meio da calculadora ou uma planilha
eletrbnica, sera possivel averiguar o carater discreto ou ndo continuo dos nimeros
inteiros para a continuidade representada pelos numeros reais.

A Situacdo de Aprendizagem 2 estd centrada nas dizimas periddicas, na
perspectiva de que toda fracdo irredutivel possui uma representacédo decimal, a qual
pode ser finita ou infinita e periédica. Além de promover a discussdo sobre a
obtencdo das fracdes geratrizes, também sao explorados os pontos de vista da
“previsdo” do tipo de representacdo decimal de uma fracao irredutivel por meio de
analises e estratégias de fatoracdo do seu denominador. Também sao aprofundados
tanto os conceitos relacionados as noc¢des de multiplos e divisores de um nimero
natural, como as regras de divisibilidade. No que tange ao uso das TDIC, mais uma
vez a calculadora e as planilhas eletrbnicas séo citadas, mas ainda ndo assumem o
protagonismo ideal, entendendo-se que o0 uso dessas tecnologias seria na
perspectiva de aumentar o “leque” de exploragdo ou verificagdo dos resultados
obtidos por meio do calculo pautado no algoritmo da divisao.

Partindo da motivagdo de que numeros muito grandes ou muito pequenos
encontram nas poténcias um caminho adequado e pratico de representacdo, a
terceira Situacdo de Aprendizagem busca mediar estudo das poténcias a partir de

situacdes praticas e desafiadoras, envolvendo notagbes como as do googol e do
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angstrom. A atividade apresenta uma proposta de uso da calculadora no estudo das
poténcias, mostrando, inclusive, os limites e as possibilidades do uso deste
equipamento, bem como aspectos particulares da sua linguagem e das técnicas de
utilizacao.

A Situacao de Aprendizagem 4 explora a relagdo entre o uso das poténcias e
a memoria do computador. Nessa perspectiva, 0s termos como bits, bytes,
megabyte, gigabyte e terabyte, de uso frequente na informética, sdo usados na
perspectiva da contextualizacéo e da significacdo dos conteddos matematicos, uma
vez que a similaridade com as unidades de memaria dos computadores faz com que
a abordagem matemética esteja ligeiramente mais deslocada para o cotidiano e a
temporalidade dos alunos, cuja motivacdo e compreensao pode ser positivamente
modificada. Dessa forma, a tecnologia até € reconhecida como um moderador da
motivacdo, mas sua exploracdo enquanto recurso de cogni¢cdo ainda nao foi
explorado.

Na Situacdo de Aprendizagem 5, que aborda os padrdes e as regularidades
em sequéncias numéricas sob o ponto de vista da diversidade de representacdes
com letras, utiliza-se a estratégia da abordagem investigativa em que a diversidade
de representagbes possa ser trabalhada por meio da investigacdo dos alunos ao
associar as sequéncias numéricas ao arranjo geomeétrico de bolinhas. Nesse caso,
nenhuma tecnologia foi articulada, nem mesmo teve seu uso sugerido. Tendo em
vista que o tempo para generalizacdo para cada aluno é bastante distinto e que cada
arranjo pode ser identificado pelo aluno de diferentes maneiras, assim, o uso de
jogos digitais pode ser bastante explorado para mediar a passagem do intuitivo para
o racional ou formal.

Na Situacdo de Aprendizagem 6, o tema central a ser desenvolvido sdo os
produtos notaveis, cuja estratégia baseia-se no uso da Geometria. Muitos alunos
enfrentam dificuldades no desenvolvimento dos produtos notaveis, provavelmente
porque aprendem 0 assunto como mera técnica algébrica, sem compreender o seu
sentido, e porque veem o0 assunto de forma desvinculada de sua aplicacao.

A proposta da Situacdo de Aprendizagem 7 vislumbra a contextualizagédo da
fatoracdo, dos produtos notaveis, das fracdes algébricas, e das simplificacdes.
Nesse sentido, a traducdo de problemas enunciados na lingua materna para a
linguagem da Algebra é usada como ponto de partida. Também s&o apresentadas

situacdes que favorecem a distingéo entre as ideias de igualdade e identidade, o que
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€ um marco importante para a compreensao do uso de letras no sentido de incégnita
ou de variavel.

Consequentemente, o uso diversificado de linguagens — em particular da
linguagem geométrica no caso dos produtos notaveis — assume papel crucial na
apropriacdo de significados no contexto da Algebra. Dessa forma, entre as diversas
formas de se utilizar o software GeoGebra, encontra-se aqui a mais urgente, ja que
ele, de forma bastante intuitiva, permite articular simultaneamente as diversas
formas de representacdo de um objeto matematico, em especial a forma geométrica
que € essencial para que o aluno articule os saberes intuitivos e dedutivos inerentes
desse conteddo matematico.

Ainda nessa perspectiva, a Situacdo de Aprendizagem 8 propde atividades
nas quais, mais uma vez, o uso da linguagem escrita e das linguagens aritmética,
algébrica e geométrica aparecem de forma simultdnea. Problemas aritméticos e
algébricos que normalmente sdo tratados em séries ou anos posteriores, como o do
namero de diagonais de um poligono ou da soma de enésimos numeros impares,
sdo apresentados de forma simples para o desenvolvimento de habilidades
relacionadas ao calculo algébrico. Dessa forma, é urgente reconhecer que o uso dos
softwares de geometria dindmica, com entrada algébrica, tais como o GeoGebra, é
importantissimo para o processo de cognicao matemética.

Sabe-se que as Situacdes de Aprendizagem ndo esgotam nem o0s temas nem
as possibilidades de abordagem do conteddo mateméatico para a série ou ano em
questdo. E possivel que a sistematizacéo de alguns temas do volume também tenha
de ser trabalhada em consonancia com os contetdos e exercicios disponiveis na
maioria dos livros didaticos, cabendo ao professor adequar esse trabalho as
necessidades dos seus alunos. No entanto, nem esse material prescrito e
apresentado, tampouco o livro didatico, trazem em seu cerne uma perspectiva de
trabalho voltado para a inclusdo do uso das TDIC. Nem mesmo nessas atividades
em que a metodologia proposta consiste na apresentacdo de uma maneira integrada
de exploracdo das diversas formas de representagcdo algébrica e geométrica para
um objeto matematico, esses softwares, que sdo fundamentais para compreender as
funcbes da Algebra, bem como a valorizagéo do uso da diversidade de linguagens

enguanto estratégia para a aprendizagem com significado, foram utilizados.
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Quadro 9 - Incidéncia do uso das TDIC nas situacfes de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 8° ano - volume 2

SITUACAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES TDIC
APRENDIZAGE
M
1 eleitura e interpretacdo de enunciados; transposicdo entre as
Expandindo a i i Sbrica;
ingusgem | aragiocind 16gico dedutho, nenhuma
das equacdes
2 -conheper as principais caracteristicas do sistema de coordenadas
Coordenadas Carteglanas; . o .
cartesianas e e localizar pontos e figuras geomeétricas no plano cartesiano; nenhuma
transformacd erealizar transformacdes geométricas no plano usando operagdes
es no plano com as coordenadas cartesianas.
etraduzir um problema para a linguagem algébrica na forma de um
sistema;
3 e resolver sistemas de equag6es pelo método da adigéo;
Sistemas de eresolver sistemas de equacdes pelo método da substituicdo; nenhuma
equacoes erepresentar uma equacdo com duas incdgnitas no plano
lineares cartesiano;
eanalisar e discutir as possiveis solu¢des de um sistema linear;
einterpretar graficamente a solucdo de um sistema.
4 B eidentificar regularidades e padrdes; raciocinio légico-dedutivo
Equacbes eem problemas algébricos; organizar informagées em tabelas.
com splugoes nenhuma
inteiras e
suas
aplicagcdes
eestimar areas de figuras regulares e irregulares;
5 ecompreender diferentes processos de calculos de areas;
Areas de eaplicar formulas para célculo de areas de poligonos; nenhuma
figuras planas | eidentificar os termos necessérios ao célculo da area de um
poligono.
eperceber a Matematica como conhecimento historicamente
6 construido;
Teorema de ecompreender o processo de demonstragéo;
Tales: a ecriar argumentos logicos;
; i ~ . s nenhuma
proporcionali eexplorar relacdes entre elementos geométricos e algébricos;
dade na e desenvolver a capacidade de sintese e generalizacdo de fatos;
Geometria ereconhecer situagdes que podem ser resolvidas pela aplicacdo do
teorema de Tales.
7 ejustificar um resultado a partir de fatos considerados mais simples;
O teorema ‘_je eidentificar padrées numéricos e geométricos;
P;)t:dgr%r::' einterpretar enunciados; nenhuma
numéricos e eperceber a Matematica como conhecimento historicamente
geométricos Construido.
ereconhecer e nomear um prisma;
8 — Prismas eexplorar as relagfes entre elementos geométricos e algébricos; Cenhuma

evisualizar figuras espaciais no plano;
esintetizar e generalizar fatos obtidos de forma concreta.

Fonte: A autora (2017).
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Na Situacdo de Aprendizagem 1, ficou nitida a intencdo em trabalhar com o
desenvolvimento da competéncia leitora do aluno, a partir da énfase na leitura,
interpretacdo de enunciados e transcricdo das informacdes para a linguagem
algébrica. Explora a resolucéo de problemas enquanto metodologia para o trabalho
com equacdes polinomiais de 1° grau, inclusive problemas que envolvem
equacionamentos mais complexos do que os trabalhados na 62 série/7° ano. N&o
houve a integracdo, nem mesmo a sugestdo, de quaisquer recursos digitais.
Conforme ja discutido anteriormente, o uso de softwares que trabalham
simultaneamente algebra e geometria podem ser grandes aliados para constituir um
contexto de desenvolvimento da intuicdo, da inducdo, e dos raciocinios criativos e
l6gicos.

A Situacdo de Aprendizagem 2 focaliza a representacédo de figuras por meio
de coordenadas em um plano com eixos orientados. A abordagem parte de
situacdes mais contextualizadas no cotidiano, tais como a ideia de representacao
por meio de coordenadas usada em mapas e guias de ruas, e as transformacdes no
plano (translacéo, reflexdo, ampliacdo e reducdo). Nessa abordagem, os softwares
de geometria dinamica tais como o Cabri, o GeoGebra e o Poly sdo importantes
ferramentas para ampliar o alcance dos processos de ensino e de aprendizagem,
permitindo fazer simulacdes, levantar conjecturas e, a partir da deducao, construir
conhecimentos. Infelizmente, nenhuma TDIC foi articulada para essa Situacdo de
Aprendizagem, nem mesmo o Google Maps que faz parte do cotidiano de muitas
pessoas.

Com a Situacdo de Aprendizagem 3, a discussao centra-se nas equacgdes
com mais de uma incognita e nas estratégias para a resolucdo de sistemas de
equacles. Além de abordar os métodos da adicdo e da substituicdo, também séo
focalizadas a representacdo de um sistema de equagdes no plano cartesiano, bem
como a andlise e discussdo de um sistema de equacdes lineares por meio de
investigacdes sobre sua representacéo no plano.

Certamente a estratégia proposta ndo tem a intencédo de esgotar o estudo de
sistemas Lineares, tradicionalmente abordado no Ensino Médio. Contudo, conforme
ja foi discutido anteriormente, o uso de softwares que congregam simultaneamente a
linguagem grafica e algébrica, com mdltiplas entradas, pode ampliar
consideravelmente o alcance, a potencialidade e a qualidade de uma abordagem

investigativa, mesmo para aqueles alunos que pouco sabem acerca do conteudo
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matematico abordado. Nesse caso dos sistemas lineares, a abordagem com uso
integrado das TDIC traz um recurso didatico especial, o de ver em tempo real a
relacdo existente entre a modificacdo algébrica e geométrica de uma equagao com
duas ou mais incognitas, bem como possibilita uma significacdo de um sistema
linear.

Na Situacdo de Aprendizagem 4, os problemas recaem numa Unica equacao
com mais de uma incognita, que em dominio real, sdo classificadas como
indeterminadas, ou seja, podem ter um numero finito de solucdes inteiras e
positivas. Problemas dessa natureza sdo comuns no cotidiano e sua discusséo, por
meio da organizacdo e andlise dos dados em tabelas, trabalha com o
desenvolvimento de varias habilidades matematicas. O material apresentado aos
professores reconhece que existem inumeras possibilidades de abordagem, mas
delega ao professor o poder de escolha daquelas que sédo mais adequadas ao seu
programa e das maneiras para explora-las. Contudo, dentre as diversas abordagens
sugeridas, nenhuma delas esta direcionada a uma abordagem de uso integrado de
uma TDIC no processo de ensino. Conforme ja discutido anteriormente, o
GeoGebra, por exemplo, pode ser um recurso fundamental para mediar a discussao
pretendida, ainda que seu uso seja limitado apenas ao professor em uma aula semi-
expositiva.

O estudo sobre equivaléncia de poligonos € abordado na Situacdo de
Aprendizagem 5, onde também ¢ iniciado o trabalho com areas de figuras planas. O
material didatico explora a estimativa com o auxilio de malhas, com a decomposi¢cao
de figuras no calculo da area de retangulos, bem como a demonstracdo e o uso de
férmulas. Essa abordagem que parte do intuitivo, passa pelo l6gico-dedutivo e atinge
niveis mais complexos de raciocinios e abstracdes, € bastante positiva para a
Educacdo Matemética, como propulsores de uma aprendizagem matematica
significativa. Contudo, vale ressaltar que o uso integrado das TDIC também pode ser
benéfico para essa abordagem, pois favorece, sem ser temporalmente dispendioso,
uma abordagem investigativa complexa e pautada na aprendizagem significativa.

A Situacdo de Aprendizagem 6 trata o teorema de Tales e suas diversas
aplicacoes em situacdes do cotidiano. O estudo inicia-se com situacdes que
exploram a propriedade que o teorema estabelece, mas de forma bastante intuitiva,
e, pouco a pouco, vai delimitando a demonstracao do teorema de Tales. Em nenhum

momento sdo mencionados recursos tecnolégicos para apoiar oS processos de
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ensino e de aprendizagem, nem mesmo séo sugeridos ao professor. Sabe-se que
aqui também as TDIC podem mediar e favorecer os processos de deducéo,
demonstracdo e validacdo essenciais para o rigor inerente a Matematica. Uma
abordagem pautada no uso das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem
foi modelada a partir dessa Situacdo de Aprendizagem e usada no curso de
formacao que forneceu dados para essa investigacao.

Ja o teorema de Pitagoras é o foco da Situacdo de Aprendizagem 7, em que &
apresentada uma sequéncia de atividades que parte da exploracdo de fatos
relacionados aos padrbes numéricos e geomeétricos na perspectiva historica, até
chegar a demonstracdo do teorema. Também sdo apresentados exercicios e
situacdes contextualizadas, com foco na identificacdo e na aplicacdo do teorema de
Pitagoras. O material sugere, de forma bem lacbnica, que o professor
alternativamente se apoie em aproximacdes ou mesmo no uso da calculadora.
Diante disso, essa Situacdo de Aprendizagem também foi remodelada e teve uma
abordagem voltada a insercéo do uso do GeoGebra como recurso importante para a
abordagem investigada, ou seja, um mediador da cognicdo matematica.

A Situacdo de Aprendizagem 8, que trata dos prismas e dos célculos métricos
relacionados a eles, como a medida de diagonais, a area da superficie e o volume,
visa construir um padréo de formalizacdo de conceitos relativos a objetos espaciais.
N&o foi apresentado o uso de nenhuma TDIC, ainda que se saiba que a visualizacdo
e manipulacao possivel em muitos softwares de geometria em 3D, tais como o Cabri
3D, o GeoGebra 3D, o SketchUp e o AutoCad podem favorecer uma simulacao do
concreto, que é essencial para a aprendizagem significativa em Educacao
Matematica.

Sabe-se que as atividades propostas ndo devem funcionar como uma
prescricdo rigida e inflexivel, mas apenas auxiliar a pratica educativa. Inclusive, no
préprio material reconhece-se que os exercicios devem ser combinados a outras
atividades que o professor julgar necessarias, em virtude dos saberes acumulado ao
logo da experiéncia profissional. Dessa forma, embora fique a critério do professor a
escolha de uma exploracdo mais detalhadas das Situacdes de Aprendizagem
propostas, € minimamente curioso que nenhuma atividade explorada traga em seu

cerne o uso das TDIC de modo integrado a organizacéo didatica.
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Quadro 10 - - Incidéncia do uso das TDIC nas situagdes de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 9° ano - volume 2

SITUACAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES TDIC
APRENDIZAGEM
erepresentar situacdes-problema por meio de diagramas;
1 e resolver problemas envolvendo relagBes entre conjuntos;
Conjuntos e -conNhec_er as _principais relagbes entre os conjuntos: intersecéo, nenhuma
nimeros unido, inclusao, complemento;
e reconhecer as caracteristicas dos conjuntos numéricos:
naturais, inteiros, racionais e irracionais.
eobservar regularidades numéricas e fazer generalizagoes;
2 e relacionar a reformulacdo de enunciados relativos a
Numeros caracterizacdo dos numeros racionais com a busca do rigor | Calculadora
racionais e sua I6gico e conceitual em sua defini¢éo;
escritadecimal | econfrontar ideias de precisdo, exatiddo e aproximagdo na
representacéio de ndmeros racionais.
eestabelecer classificacbes dos numeros reais de acordo com
3 critérios preestabelecidos;
Aritmética, einvestigar a localizacdo de numeros racionais e irracionais na
Algebra e reta real por meio da utlizagdo de régua sem escala e nenhuma
Geometria com compasso;
areta real eargumentar com base em proposi¢cdes e raciocinar de forma
indutiva e dedutiva para resolver problemas geométricos.
4 econhecer as propriedades operatorias das poténcias;
Poténcias, eescrever um ndmero em notacao cientifica;
_note}(_;éo edeterminar a ordem de grandeza de um namero; nenhuma
cientifica e eresolver problemas envolvendo nimeros muito grandes ou muito
ordem de pequenos.
grandeza
ecompreender a linguagem algébrica na representagdo de
situagfes e problemas geométricos;
5 sexpressar situacdes ~envolvendo equaqﬁes dg 2° grau na,forma
Alguns algebrlca e resolugao~ de equacoes por diferentes métodos
métodos para (cg_lculo m_ental, fatoraga}o e aplicacdo dg ft.)rlela de Bhaskfslra);
resolver e utilizar a_Imguagem algébrica para exprimir a 4rea e o perimetro nenhuma
equacdes de 20 de uma figura planfa; _ o
grau ocapa_mdade de interpretar enunuados e transpor ideias
relacionadas a Algebra para a Geometria;
egeneralizacdo e organizacdo de dados a partir de certa
propriedade.
6 ecompreender a linguagem algébrica na representagdo de
Equacdes 2° situacdes que envolvem equagdes de 2° grau;
grau na eresolver equagdes de 2° grau em problemas contextualizados. nenhuma
resolucéo de
problemas
7 ecompreender a ideia de proporcionalidade;
Grandezas e expressar situagfes e problemas em linguagem algébrica; nenhuma
proporcionais eaplicar as no¢Bes de proporcionalidade em diferentes contextos.
8 Representacéo ecompreender situacdes que envolvem proporcionalidade direta,
graficade inversa e néo proporcionalidade;
grandezas eexpressar graficamente situacbes de interdependéncia entre nenhuma

proporcionais e
de algumas nao
proporcionais

grandezas.

Fonte: A autora (2017).
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A Situacdo de Aprendizagem 1 focaliza a sistematizacdo dos conjuntos
numericos, dos naturais aos irracionais, por meio da exploracdo de alguns
problemas envolvendo os diagramas. A noc¢ao de inclusdo, unido, intersecao, entre
outras, aparece com naturalidade nas atividades propostas. Assim, a abordagem por
ampliacdo dos conjuntos numéricos, desde os naturais até os irracionais, demarca
as caracteristicas de cada conjunto, bem como as possibilidades operacionais
dentro de cada um. Também ¢é abordada a existéncia dos segmentos
incomensuraveis, que deram origem ao conjunto dos numeros irracionais. Nessa
abordagem, animacdes poderiam ser usadas para ampliar a potencialidade didatica
e 0 uso de construcbes geométricas em eixos cartesianos poderia ser usado para
mostrar a existéncia dos irracionais. Pesquisa na internet também poderia ser
explorada para abordar os idearios e a prépria linha do tempo da formalizagcédo
classificativa desses conjuntos numeéricos.

A Situacdo de Aprendizagem 2 extrapola a ideia da representacdo dos
racionais e dos irracionais, apresentando as fra¢cdes continuas enquanto uma nova
forma de escrita dos numeros reais. De acordo com o material apresentado ao
professor, a representacdo dos numeros reais como fragdes continuas permite
trabalhar com a ideia de aproximacdo de uma forma mais natural e precisa do que
as representacdes decimais dos numeros. Foi articulado o uso da calculadora, mas
apenas para efeito de verificagcdo da precisdo das aproximacdes obtidas por meio
das fracdes continuas.

E importante salientar que essa abordagem parece estar na contramao do
desenvolvimento da Educacdo Matematica como um todo, inclusive no que diz
respeito ao curriculo da era digital. Essa percepcao também foi verbalizada pela
Professora do Nucleo Pedagoégico de Matematica e também pode ser constatada na
fala de alguns professores cursistas. Em tempos atuais, é imprescindivel ponderar
entre os algoritmos extensos para calcular e o uso de tecnologias digitais como as
planilhas ou as calculadoras, mostrando a potencialidade e a limitacdo de cada
método.

Sobre a ideia da densidade da reta real também abordada na Situacdo de
Aprendizagem 3, o material recomenda uma abordagem que articule eixos da
Aritmética, da Algebra e da Geometria, para compreensdo mais ampla acerca dos

nameros, das suas representacdes e da sua localizacdo na reta real. Para tanto
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recomenda o uso dos instrumentos classicos de desenho, que sdo a régua e o
compasso. Se preterir 0 uso da régua e do compasso, cuja habilidade é muito
benéfica na aprendizagem matematica, poder-se-ia inserir uma abordagem voltada
para o GeoGebra. Esse aplicativo permite articular esses trés eixos (algebra,
aritmética e geometria) de forma simultdnea e dinamica, ultrapassando as
possibilidades da régua e compasso.

Na Situacdo de Aprendizagem 4, sdo abordadas a notacdo cientifica e o
conceito de ordem de grandeza, aprofundando as propriedades das operacfes com
poténcias e introduzindo formalmente a notacdo cientifica. A Situacdo de
Aprendizagem mostra um roteiro para o desenvolvimento da ideia de ordem de
grandeza, a qual é muito importante para o trabalho com nimeros demasiadamente
grandes ou pequenos, usados essencialmente na comparacdo entre grandezas
fisicas ou do estudo da matéria, em geral. Nesse sentido, uma articulacdo com a
calculadora cientifica ou alguns softwares mais especificos poderia ter sido de
grande potencial para aprendizagem.

A Situacdo de Aprendizagem 6 focalizou a resolugcdo de problemas
envolvendo equagdes polinomiais do 2° grau em diferentes contextos. Houve uma
apresentacdo de uma sintese dos diversos procedimentos utilizados para a
obtencdo das raizes de uma equacdo quadratica. O material apresentado aos
professores frisou a possibilidade de diversas abordagens acerca do estudo das
equacles guadraticas, mas nenhuma delas trazia em seu cerne o uso das TDIC.
Conforme foi trabalhado na Sequéncia Didatica apresentada aos professores
cursistas, muitas sdo as possibilidades de usar o GeoGebra e outras TDIC como
recurso de cognicao.

Nessa mesma perspectiva, as demais Situacfes de Aprendizagem, que estédo
centradas no estudo das proporcionalidades, terdo um grande salto qualitativo ao
integrar o uso das TDIC. A partir do GeoGebra, por exemplo, o aluno, mediado pelo
professor, podera explorar de forma intuitiva e dindmica: - situacdes envolvendo a
variacdo de duas grandezas em que seja necessaria a identificacdo dessa variagdo
em relacdo a proporcionalidade; - a variagdo de grandezas diretamente
proporcionais ou inversamente proporcionais, em especial na perspectiva de suas
representacdes graficas e; - a proporcionalidade entre uma grandeza e o quadrado

da outra, bem como as transformacdes denotadas em suas representacdes gréaficas.
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Quadro 11 - Incidéncia do uso das TDIC nas situac0es de aprendizagem dos

Cadernos de Matematica do 9° ano - volume 2

SITUACAO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES TDIC
APRENDIZAGEM
eavaliar a existéncia ou ndo de semelhanca entre duas | nenhuma
figuras planas;
Semelhajl:\ga entre oayaliar e!ementos que se alteram quando figuras planas
figuras planas sdo ampliadas ou reduzidas;
eidentificar a razdo de semelhanca entre duas figuras
planas.
eidentificar a correspondéncia entre angulos congruentes de | nenhuma
dois triangulos semelhantes;
Triénguzlos: um eestabelecer proporcio_rlalidade entre as medidas de lados
caso especial de correspondentes de triangulos sem(_alhantes;
semelhanca ereconhecer a semelhanga de triangulos formados por
cordas de uma circunferéncia, escrevendo a proporgdo
entre as medidas dos lados correspondentes.
3 ereconhecer a semelhanca entre os triangulos retangulos, | nenhuma
Relagdes aplicar as relacbes métricas entre as medidas dos
mt‘fitgfg‘jlggs elementos de um triangulo na resolucdo de situacdes-
retdngulos: pro_blema; - - . o
teorema de eaplicar o teorema de Pitagoras na resolucdo de situacoes-
Pitagoras problema.
4 edeterminar as razfes trigonométricas de um angulo agudo; Caculadoras
RazGes eutilizar a razdo trigonométrica de um angulo agudo na | enquanto
trigonométricas resolugdo de situagbes-problema; apoio (calculos
dos angulos eestimar a medida de angulos de inclinagéo; precisos)
agudos e efetuar medidas angulares com teodolito simplificado.
ecompreender o nimero T como produto de uma construgdo | nenhuma
5 histérica; compreender as caracteristicas que fazem do
A natureza do um ndmero irracional;
namero Pi () econstruir uma tabela de frequéncias e calcular
porcentagens.

6
A razao 1 no
calculo do
perimetro e da
area do circulo

ecompreender o significado do 1 como razdo entre o
comprimento da circunferéncia e seu diametro;

eresolver problemas relacionados ao comprimento da
circunferéncia;

e compreender o método de aproximacao para o célculo da
area do circulo;

edeterminar a 4rea do circulo e de setores circulares.

Calculadoras
enguanto

apoio (célculos
precisos)

7
Cilindros

esaber distinguir e classificar os diferentes tipos de sélidos
geomeétricos: prismas, piramides e corpos redondos;

econhecer o nome e o significado dos principais elementos
de um prisma e de um cilindro;

ecalcular a area total e o volume de um cilindro;

erealizar corretamente transformacdes de unidades de
medida de capacidade.

Calculadoras
enquanto

apoio (agilizar
célculos)

8
Probabilidade e
Geometria

ecompreender o conceito de probabilidade em espacos
amostrais continuos;
ecalcular a area de circulos e coroas circulares.

nenhuma

Fonte: A autora (2017).
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A Situacédo de Aprendizagem 1 explora a ideia de semelhanca entre figuras
planas quando uma delas é resultado da redu¢do ou da ampliacdo da outra. A partir
da observacéao das figuras semelhantes, o aluno é convidado a estabelecer relacdes
de proporcionalidade, as quais mobilizam diversas estratégias de raciocinio ou
demandam a efetivacdo de operagBes algébricas. A representacdo de prismas
semelhantes em perspectiva na malha quadriculada, bem como a relacéo entre o
fator de ampliacéo linear, das medidas das arestas, e o fator de ampliacdo na area e
no volume dos solidos obtidos também sado articulados nesta Situacdo de
Aprendizagem. O uso da malha quadriculada é uma importante ferramenta para a
aprendizagem, contudo, os softwares de geometria dinamica possuem
especificidades que extrapolam o alcance didatico e cognitivo possibilitado pelo lapis
e papel, podendo, por exemplo, alterar uma imagem inicialmente construida e ver
em tempo real as alteracbes provocadas nas ampliacdes e redugdes, bem como nos
registros algébricos equivalente a cada objeto ou signo matematico.

Na Situacdo de Aprendizagem 2, a semelhanca entre triangulos, de forma
aplicada e em contextos variados, é a abordagem focalizada. E inegavel a
importancia de conhecer as propriedades dos triangulos, considerando-se, entre
outros motivos, que um poligono de enésimos lados pode ser sempre visto como o
agrupamento de uma série de triangulos justapostos, ou seja, os demais poligonos
podem ser estudados por meio de sua decomposicdo em triangulos.

J4 a Situacdo de Aprendizagem 3, nessa mesma perspectiva, focaliza a
obtencdo de algumas relacdes métricas dos triangulos retangulos, incluido o
teorema de Pitagoras, com base na composi¢cdo de figuras e na semelhanca entre
tridangulos. Em ambas atividades, softwares de Geometria Dindmica, tais como o
Cabri e 0 GeoGebra, tém vital importancia para a inovagdo didatica e para a
cognicdo matematica. Nesse caso, de maneira pouco dispendiosa, rapida e intuitiva,
€ possivel levar o aluno a verificar essas decomposi¢des e atribuir a elas maiores
significados essenciais para a aprendizagem.

A Situacdo de Aprendizagem 4 focaliza o estudo da medida do angulo,
enfatizando que as razdes trigonomeétricas estdo particularmente associadas ao
angulo, e nao, necessariamente, as medidas dos lados do triangulo retangulo,
conforme muitas vezes o aluno é levado a acreditar. As atividades dessa Situagéo
de Aprendizagem propbem o tratamento das razGes trigopnométricas a partir da

fixacdo da medida do angulo agudo do triangulo retangulo e da obtencdo dos
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valores de suas razbes, em particular, 0 seno, o cosseno e a tangente. Conforme
tem sido a normativa, nenhuma TDIC foi mobilizada nessa atividade. Mais uma vez
0s softwares de geometria dindmica seriam importantes aliados por permitir uma
melhor e simultdnea visualizacdo acerca da medida dos angulos, sua relagdo com
os lados dos tridngulos e a relatividade com as razdes trigonométricas, favorecendo
a superacao de equivocos e a construcao da aprendizagem significativa.

A ampliagdo do significado do numero m é o foco da Situacdo de
Aprendizagem 5, a qual parte de uma abordagem historica elucidando os desafios
atrelados na obtencdo dessa razdo durante séculos, chegando em formalizacdes
sobre as caracteristicas do nimero 1, que € um dos mais famosos numeros da
Matematica. Também ha espaco para discussdo acerca da irracionalidade do
namero 1T, ou seja, a peculiaridade de ter infinitas casas decimais nao periddicas e
nao poder ser escrito na forma de fracéo do tipo a/b, em que a € um numero inteiro e
b € um inteiro ndo nulo. Por fim, a Situagcdo de Aprendizagem apresenta uma
atividade de investigacao estatistica envolvendo os digitos decimais do numero Tr.

Ja a Situacdo de Aprendizagem 6 focaliza o uso do numero 1 no calculo
circunferéncia e da area do circulo, por meio de diversas situacdes envolvendo
medida de objetos circulares, demonstragbes, aproximagdes do valor de T e
problemas relacionados ao calculo de perimetros e areas de figuras circulares. A
abordagem se equilibrou entre o carater pratico e tedrico, ou seja, desde a
determinacao do diametro da roda de um automovel a distancia percorrida por ele
até as “lunulas de Hipdcrates”, que se refere a um problema milenar envolvendo o
calculo de medidas de figuras circulares.

A Situacdo de Aprendizagem 7 aborda os célculos métricos relacionados ao
cilindro, fazendo um paralelo com a formula do volume do prisma reto. Ja a Situagao
de Aprendizagem 8 trata da relac@o entre a Geometria e o calculo de probabilidade,
ampliando o conceito de probabilidade para espacos amostrais continuos e
introduzindo a determinacdo desse conceitopor meio da comparagéo entre as areas
de figuras geométricas, em geral, circulares. Nessa perspectiva, o experimento “a
agulha de Buffon”, um dos métodos mais curiosos da histéria da Matematica, é
apresentada como uma forma para estimar o valor do pi (7). E inegavel o avango
dessa Situacdo de Aprendizagem, no que tange a inovacao didatica, principalmente

por cadenciar os aspectos exploratérios, investigativos e demonstrativos. Contudo,
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embora existam inUmeras possibilidades de integrar o uso das TDIC as atividades,

nenhuma insercéo foi feita.

4.3.4. O documentos curriculares e a era digital: algumas conclusodes

E possivel observar que, dentre essas diversas Situagdes de Aprendizagem
modeladas para o Ensino Fundamental, nenhuma foi concebida sob perspectiva da
integracdo das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem, conforme
discutido nos capitulos anteriores. Embora os materiais reconhecam a potencial
importancia das TDIC enquanto aliadas dos processos de ensino e de
aprendizagem, a teoria, que subsidia a pratica dos professores da rede estadual de
Sao Paulo, ainda se encontra de forma muito prematura no que concerne a
integracao das tecnologias digitais no contexto da sala de aula.

Em diversas atividades das Situacfes de Aprendizagem o aluno é convidado
a fazer pesquisas na internet de forma bastante especifica, tais como: - a diferenca
entre peso e massa; - o funcionamento do crivo de Erastéstenes; - equivaléncia
entre unidades de medida; entre outros. No Caderno do Professor também sé&o
apresentadas orientacbes ao docente de como trabalhar as pesquisas em suas

aulas, conforme esta elucidado abaixo:

E importante problematizar a pesquisa, propondo uma questdio a ser
respondida. Por exemplo: Os nimeros primos sdo infinitos? Qual o maior
namero primo ja identificado? Existe atualmente uma aplicagcéo pratica dos
nameros primos? Recomenda-se que o professor oriente a pesquisa dos
alunos, fornecendo indicacdes bibliograficas ou sites que tratem com
seriedade o assunto (SAO PAULO, 2014a, p. 34).

Uma atividade interessante que pode ser proposta aos alunos € uma
pesquisa a respeito das situacdes em que essas unidades s&o geralmente
usadas. A arroba para designar a massa da carne bovina, a onga para o
ouro, o quilate para pedras preciosas, a libra em alguns paises de lingua
inglesa etc (SAO PAULO, 2014a, p. 92).

Numa das situacdes de aprendizagem, por exemplo, uma atividade aborda os
poliminés e o autor até chega a mencionar a “tetris”, mas de forma bastante
lacénica. Em resumo, a atividade ndo explora o potencial que esse jogo poderia
trazer para os processos de ensino e de aprendizagem matematica, aléem de, ainda
gue temporariamente, funcionar como um motivador para os alunos que conhecem o
jogo, mas ainda tém pouco interesse na Matemética. Sabe-se que a exploracdo de
jogos poderia, inclusive, favorecer a introducéo da situacao de aprendizagem sobre
mosaicos, bem como tornar o trabalho mais dindmico a partir de softwares de

geometria dindmica, tais como o GeoGebra e o Cabri 3D.
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Em alguns momentos, o material didatico apresentado ao professor sugere
gue ele faca uso de calculadora e planilha eletronica, mas esse uso, na maioria das
vezes, pode ser categorizado como de ferramentas automatizadas de calculo, cujo
objetivo centra-se, quase que exclusivamente, na agilidade do resultado encontrado.
Ndo ha nessa indicacdo uma discussdo mais aprofundada que permita mudar o
alcance didatico ou sirva de mecanismo de potencializacdo da aprendizagem.

De modo geral, o recurso tecnologico mais mencionado nos Cadernos do
Professor e do Aluno foi a calculadora. Contudo, essa tecnologia é usada apenas
como suporte de célculo, ou seja, uma ferramenta para automatizar e acelerar o ato
de calcular. Ndo se quer aqui impedir, tampouco demonizar esse tipo de uso da
calculadora, mas apenas mostrar que existem varios niveis de utilizacdo, e 0 uso
das TDIC, enquanto ferramenta de cogni¢do, € o defendido por essa investigacao.
Em outras palavras, ndo basta incorporar o uso da calculadora nas aulas de
Matematica ou apenas permitir que os alunos facam o uso em sala de aula. E
preciso reflexdo, e, nessa perspectiva, Silva (1989) ja chamava atencdo que a
insercao automatica da calculadora, sem qualquer projeto educativo que a sustente,
representa mais um ‘modernismo’ que em nada mudara para além de criar grande
inseguranca em professores e alunos.

E consenso que as calculadoras permitem a exploracdo de ideias numéricas
e de reqgularidades, a realizacdo de experiéncias importantes para o0
desenvolvimento de conceitos e a investigacdo de aplicacdes realistas, colocando a
énfase nos processos de resolucdo de problemas. Em sintese, o uso proficuo das
calculadoras pode aumentar a qualidade do curriculo, do ensino e da aprendizagem.

Outro ponto a ser discutido acerca do uso da calculadora nas aulas de
matematica, centra-se no fato de que essa tecnologia ja € amplamente usada pelas
pessoas em seu cotidiano social. Na escola, ela ja ndo deveria ser novidade ha um
bom tempo e, dessa forma, esperava-se que esta tecnologia ja estivesse
amplamente naturalizada nos processos de ensino e de aprendizagem, cujo uso
invisivel ou pouco ressaltado, ja que é inerente do processo, seja um grande aliado
para produzir conhecimentos visiveis, a aprendizagem significativa dos alunos.

O estudo de razdes e proporcdes, por exemplo, poderia ser bem melhor
explorado e entendido pelos alunos com o uso de softwares de geometria dindmica
tais como o Cabri ou 0 GeoGebra. Enfim, muitas sdo as possibilidades de uso

integrado das TDIC nos atos de ensinar e de aprender, inclusive, muitos séo as
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investigagcdes e relatos de experiéncias que trazem o uso das tecnologias como
inovacdo didatica e/ou ampliacdo cognitiva. Entretanto, essa integracdo tecnoldgica
nao tem alcancado as salas de aula e, ao analisar o curriculo sob égide de seu viés
mais pratico, conclui-se que ele dista muito do curriculo da era digital, o web
curriculo.

E importante frisar que, independente da visdo ideoldgica que permeia a
construcédo curricular, a sua formalizac&o constitutiva ainda néo traz em seu cerne a
insercao do uso das TDIC enquanto inteligéncias da cognicdo matematica. Sabe-se
que os livros de orientagdo curricular e os Cardemos do Professor e do Aluno, por si
sé enquanto objetos, representam tecnologias usadas no processo educativo.
Entretanto, esses materiais poderiam trazer em seus escopos tracos, modelagens
e/ou sugestdes de abordagens que contribuissem de fato para a integracdo do uso

das Tecnologias Digitais da Informacéo e da Comunicacao.
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CAPITULO V. ,
O USO DAS TDIC PARA A CONSTRUGAO DE UM CURRICULO DE
MATEMATICA NA ERA DIGITAL

Intencionalmente ou néo, as tecnologias digitais ja comecam a se fazer
presentes no contexto escolar através dos computadores portateis, smartphones ou
outros dispositivos méveis, 0s quais propiciam diversos tipos de manipulacdo e
interacdo, contando com a conexdo continua de dados, inclusive sem fio. Essa
interacdo entre pessoas e tecnologias digitais moveis, que operam em espacos
fisicos diversos, vém deflagrando redes némades e flexiveis que constituem uma
longa e fértil zona fronteirica entre espacos digitais e fisicos. Infelizmente, o curriculo
escolar de Matematica da rede estadual de S&o Paulo, em especial do segmento do
Ensino Fundamental, ndo tem se concatenado a expansao e inovacao tecnoldgicas.

Tendo em vista os objetivos intrinsecos dessa investigacao, faz-se necessario
deixar bem claro o que se entende por Curriculo de Matematica para o Ensino
Fundamental na era digital, bem como sdo os caminhos a serem percorridos para se
chegar a ele, em especial no que diz respeito as politicas publicas dos 6rgaos
centrais da rede estadual de educacdo, os quais tém sido responsaveis pela
prescricdo curricular, bem como pela apresentacdo do Curriculo de Matematica aos
professores.

5.1. O curriculo de Matematica na era digital

Antes de discorrer sobre o0 que seria, entdo, esse curriculo de Matematica na
era digital, retomaremos, sob uma visdo pragmatica, 0 que vem a ser o curriculo.
Para tanto, conforme discutido por Sanchez (2002), o curriculo implica:

e Um conjunto de expectativas de aprendizagem,;

e Uma engrenagem, um todo do processo educativo;

e Todos os aspectos dos processos de ensino e de aprendizagem,;

¢ Principios e conceitos de ensino que sdo implementados na pratica;

e Toda intencdo de ensino e de aprendizagem, desde sua ideologia,
convergéncia, sistematizacdo, prescricdo, apresentacdo e acao, até os
caminhos e recursos para coloca-la em pratica.

Assim, o0 emprego das tecnologias digitais na educacdo, seja como
coadjuvantes ou protagonistas dos processos de ensino e de aprendizagem, mas de

forma indissociavel e natural tal como € o uso de outras tecnologias, vem dando
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contorno ao movimento de integracdo das TDIC ao repertério de praticas sociais de
alunos e professores tipicos da cultura digital vivenciada no cotidiano, que, nessa
tese, tem sido chamado de curriculo na era digital. Nesse sentido, o curriculo na era
digital esta relacionado a modificacao curricular deflagrada em virtude da integracéo
das Tecnologias Digitais, em especial as informaticas, bem como suas
possibilidades de informar, interagir e comunicar e, principalmente, favorecer a
cognicdo, mediando os processos de ensino e de aprendizagem e potencializando a
construcdo de conhecimentos.

Nessa perspectiva, as tecnologias e o curriculo da Matematica passam a se
imbricar de tal modo, que as interferéncias muatuas levam a novas possibilidades
para a Educacdo Matematica e para producdo tecnolégica e, consequentemente,
denotando uma nova entrada ou expressao: o Curriculo de Matematica na era
digital; cuja construcao tem sido objeto dessa investigacao.

O curriculo de Matematica na era digital perpassa pela inser¢cao dos recursos
digitais nos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica. No entanto,
conforme discutido por Sanchés (2002), a insercdo desses recursos precisa integra-
los com os principios educativos e didaticos que compdem o mecanismo de
aprendizagem. Assim, ainda tomando por base as ideias desse estudioso, € possivel
ponderar que a integracdo das TDIC no processo educativo deve estar relacionada
ao:

e Uso frequente das TDIC na sala de aula, de modo natural e quase invisivel,

e Planejamento de estratégias para facilitar a constru¢cdo de aprendizado
mediado por essas tecnologias;

e Visdo das TDIC como suporte didatico para processo de ensinar e cognitivo
para o processo de aprendizagem;

e Reconhecimento das tecnologias digitais como parte do curriculo, cujas
possibilidades de uso precisam refletir na sistematizacdo do proprio
curriculo;

e Uso particular de alguma tecnologia digital para aprender o contetudo de uma
disciplina especifica;

e Desenvolvimento e aprimoramento de software educacional, animagéo,
producdo audiovisual ou outra TDIC, conforme a necessidade da disciplina

ou conteudo especifico.
Partindo dos pressupostos de Sanchez (2002), a insercdo das TDIC na

Educacdo Matematica pode ocorrer em trés niveis: a aprendizagem, 0 USO € a
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integracdo das TDIC. O primeiro nivel se refere ao aprender sobre as TDIC nas
aulas de Matematica. J& o segundo, diz respeito ao uso das TDIC no ambito de
alguma atividade pedagogica, mas sem uma intencionalidade clara do que se
pretende com essa insercado para a aprendizagem matematica. No ultimo nivel, a
integracdo das TDIC € a insercdo dessas tecnologias no curriculo da Matematica,
onde ha clareza das inten¢des pedagdgicas e das contribuicbes que se espera para
a cognicao matematica.

De certa forma, a insercdo curricular do aprender sobre as tecnologias
digitais, bem como o uso delas sem propdésitos cognitivos estao relacionados ao
consumo da tecnologia, impulsionados pelo modismo imposto pela sociedade.
Conforme discutido no capitulo anterior, essa concepcéao de insercdo da TDIC ainda
€ bastante preponderante nas falas dos professores cursistas, sujeitos dessa
investigagdo. Infelizmente é uma crenca rotineiramente difundida na comunidade de
professores de Matematica, conforme discutido por Frota (2004), tal percepcao é
comum por ser muito difundida nos discursos de autoridades que representam o

governo diante de assuntos educacionais.

Também aparece e de forma mais intensa nos discursos do marketing da
indUstria e do comércio educacional, aqueles agentes econémicos e sociais
que gravitam em torno dos sistemas educacionais. Em ambos os tipos de
discursos hd uma ampla defesa de que a educacao pode ser mudada pela
tecnologia, ou seja, produtos e processos tecnoldgicos seriam capazes de
modificar os processos de ensino e aprendizagem, tornando-os mais
atrativos, motivadores, eficazes e eficientes. Obviamente tais discursos néo
s8o neutros. Industriais e comerciantes educacionais sdo movidos pelo
interesse em criar mercados e consumidores para seus produtos e servicos
(FROTA; BORGES, 2004, p. 3).

A mesmas politicas que incentivam o uso e a abordagem das TDIC pautado
na légica do modismo podem levar a um consumo tecnolégico para a automatizacédo
das tarefas escolares, didaticas e cognitivas. Essa domesticacdo das TDIC pode
representar uma estagnacdo dos métodos didaticos e, principalmente, um
esvaziamento do curriculo matematico, pois seria fazer a mesma tarefa antiga
alterando apenas a tecnologia associada, ou seja, usar novas tecnologias como
ferramenta para impressionar o aluno e fazer a mesma Mateméatica de sempre.

Exemplo bem nitido disso reside na decisdo de usar a calculadora, o
smartphone ou computador para fazer célculos, outrora feitos mentalmente ou
mediado pela tecnologia lapis e papel, sem alterar os propdsitos das tarefas ou

sequéncias didaticas apresentadas aos alunos.
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A inser¢cdo do uso das TDIC na Educacdo Matematica na perspectiva do
consumo e da automatizacdo das tarefas, ainda que represente uma subutilizagéo,
pode significar um avanco em termos educativos, principalmente por permitir a
mudanca no foco dos contetdos articulados no ensino e na aprendizagem da
matematica, o qual pode deixar de ser procedimental ou operacional, assumindo um
papel mais conceitual, quica atitudinal (FROTA; BORGES, 2004). Contudo, o que
mais se esmera no Curriculo da Educacdo Matematica na era digital € a
incorporacao ou a integracdo das TDIC de modo a transformar a maneira de fazer,
aprender e ensinar a Matematica.

E importante reconhecer que a mudanca na forma de fazer matematica
requer mudancas nas formas de modelar e abordar as tarefas matematicas, bem
como o0s problemas ou exercicios classicos podem ser repensados de modo a
assumir variantes mais complexas, favorecendo, assim, a abordagem investigativa e
cada vez mais contextualizada com o cotidiano. Dessa forma, a insercdo dessas
novas formas de fazer matematica, mediadas pelo uso das TDIC, leva os alunos a
desenvolverem novas formas de pensar e resolver problemas.

Assim, por um lado, a integracdo da TDIC ao curriculo da Matemética permite
que sejam executadas tarefas e atividades com o auxilio da tecnologia e na
perspectiva de ferramentas ou instrumentos cognitivos subsidiarios, deixando de
drenar atencdo mental para sua realizacdo. Por outro lado, pode-se chegar a uma
corporificacdo tecnolégica no fazer, no ensinar e no aprender os conhecimentos
curriculares matematicos, desencadeando a construgdo de um conhecimento
mediado “por um coletivo formado por seres-humanos-com-midias, ou seres-
humanos-com-tecnologias” (BORBA; PENTEADO, 2007, p. 48).

Conforme ja discutido por Frota e Borges (2004), € preciso reconhecer a
especificidade da relacdo indissociavel e pré-existente entre a Mateméatica e a
tecnologia informética, o que faz urgente conceber a Educacdo Mateméatica como
caminho para compreensdo e evolugcdo das TDIC, ou seja, no processo de
integracdo das TDIC a Educacdo Matematica, precisa-se reconhecer as TDIC
enquanto fonte de temas educativos, mas, na mesma medida, um objetivo da
Educacdo Matematica. Essa perspectiva 0s estudiosos caracterizam como

matematizar a tecnologia:
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A concepcdo matematizar a tecnologia entende tecnologia como
parcialmente decorrente da matematica e, ao mesmo tempo, impulsionando
o desenvolvimento da mesma. Em muitas tecnologias que permeiam nosso
cotidiano ha mais matematica embutida do que usualmente imaginamos.
Tal afirmacdo ndo decorre de uma compreensao da matematica como um
conhecimento subsidiario das demais ciéncias, ou uma linguagem para as
ciéncias. Nao estamos dizendo que em tecnologias de telecomunicacdes,
por exemplo, h4 muita matematica embutida porque sao tecnologias
baseadas em bem conhecidos processos e objetos fisicos. Estamos indo
além disto: hd muita matematica por si mesma. Depois que objetos e
processos sdo modelados matematicamente € que os processos e objetos
fisicos sdo trabalhados para possibilitarem uma implementagéo concreta do
modelo matematico (FROTA; BORGES, 2004, p. 10).

O professor entende que o educando, ao ver a matematica em acao
desenvolverd um senso de posse sobre a tecnologia e poderd compreender que
objetos e processos tecnoldgicos obedecem a regras e limites determinados pelos
modelos matematicos que utilizamos. Essa apropriacdo € que permitira ao
consumidor de tecnologia, transcendendo essa sua condicdo, desenvolver a
capacidade de criticar, no sentido de emitir opinides informadas e judiciosas, 0 uso e
a adequacao de cada tecnologia que utiliza.

A integracdo das TDIC no contexto educativo precisa ocorrer de forma que
essas tecnologias digitais passem a constituir o curriculo junto com os demais
componentes e recursos. Nao se trata de ter as tecnologias como uma possibilidade
de extensdo ou algo transversal ao curriculo, ou seja, para além da integracédo
transversal das competéncias e habilidades no dominio das TDIC, é preciso ter claro
0 gquanto a incorporacdo dessas tecnologias podem modificar a forma de ensinar e
aprender os demais conhecimentos curriculares da Matematica.

N&o diferente disso, a integracéo curricular das TDIC envolve a incorporacéo
destas tecnologias em todas as etapas do Curriculo da Matemética e em todos os
momentos e atividades do processo educativo, vislumbrando a aprendizagem do
aluno e implicando novas metodologias, novas sequéncias didaticas, novas
abordagens e nova organizacdo do espacgo escolar. Enfim, o curriculo prescrito na
era digital precisa ser orientador das possibilidades de uso das tecnologias nas
aulas de Matematica e os materiais apresentados aos professores precisam trazer

essa integracao na perspectiva discutida.

5.2. Desafios para a Prescricao e Apresentacao deste Curriculo

A produgdo de conhecimentos vem ocorrendo de forma vertiginosa,

reforcando o carater de provisoriedade dos processos formativos. Assim, as
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constantes e céleres transformacdes vém requerendo do professor novas posturas e
autonomia na mesma velocidade, o que naturalmente promovem um clima de
instabilidade e inseguranca.

Além disso, as imposicbes de uma sociedade globalizada, em que o0s
interesses econdbmicos influenciam cada vez mais as regras sociais, tém contribuido
para a elaboracdo de politicas educacionais de interesse mercadolégico, pautadas
nas demandas da sociedade capitalista. Sabe-se que, muitas vezes, propostas
pedagogicas inovadoras surgem como panaceia para os problemas sociais e
educacionais, deflagradas na introducdo de equipamentos e metodologias muitas
vezes nao demandados pelas reais necessidades da comunidade escolar.

Segundo Carbonell (2002), é crescente 0 movimento em torno da inovacgao
educativa’®. Contudo, ndo é uma tarefa simples para os professores identificarem
necessidades de revisdo de acBes docentes ja cristalizadas, pois significaria preterir
principios j& incorporados e arremessar-se num mundo desconhecido. As vivéncias
pessoais e profissionais acumulam saberes e inquietacdes, relacionados a revisao
de conhecimentos e decorrentes dos movimentos de renovacdo pedagogica
surgidos no espaco de atuacdo — a formacéo continuada em servigo. Ou seja, essas
mudangas requerem cada vez mais uma enorme capacidade de flexibilidade,
adaptacao, atualizacdo de conhecimentos, entre outras exigéncias particulares da
atividade docente.

E inegavel o avanco dos estudos relacionados & formacéo de professores.
Também é de senso comum algumas solu¢bes apresentadas para os problemas
relacionados a duracdo dos cursos, a estrutura dos curriculos que norteiam tais
programas de formacdo, a combinacdo da formacado inicial e continuada como
configuracdo de preparar melhor o profissional docente, entre outros, porém, muito
ainda se tem a fazer, inclusive no que tange a formacdo do professor que ensina
matematica. Contudo, conforme Ponte (2002) ja vinha sinalizando, a formacéo do
Professor de Matematica ainda menospreza o conhecimento didatico.

Diversos pesquisadores, inclusive nas areas das TDIC na Educacdo, tém se
posicionado contra a prescricdo do uso das TDIC nos curriculos escolares. Nessa

perspectiva, Almeida e Silva (2011) consideram que nao adianta substituir as listas

¥ Entende-a como conjunto de intervengdes e decisdes, intencionalmente sistematizado, modificando
atitudes, ideias, culturas e préaticas pedagodgicas.
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de conteudos por novas prescricdes ou efetuar reformas nos métodos e diretrizes, é
preciso examinar o verdadeiro alcance das prescri¢cdes predefinidas em um mundo
em constante mudanca.

Sabe-se que a prescricdo curricular ainda carece de muitos estudos, mas,
independentemente da visdo critica que cada ator da Educacgdo possa ter sobre o
assunto, a prescricdo e apresentacao dos conteldos ja € realidade na rede publica
de ensino do Estado de S&do Paulo e segue a passos largos a implementacédo de
politica semelhante para todo o Brasil, como a politica da Base Nacional Comum
Curricular -BNCC?, a qual foi homologada em 20 de dezembro de 2017. Nessa
mesma perspectiva, a Prefeitura de Sdo Paulo apresentou, também em dezembro
de 2017, aos professores da rede municipal, o curriculo que sera seguido nas
escolas para os alunos do ensino fundamental (do 1° ao 9° ano), o qual traz
novidades em relacdo a diretriz nacional, com objetivos de aprendizado que
envolvem a igualdade de género, contetdos de tecnologia e orienta¢des didaticas e
materiais de apoio para os professores.

Independente do posicionamento acerca de um assunto tdo espinhoso e
complexo, optou-se pelo mais urgente e necessario: escutar as vozes oriundas de
quem esté atuado na escola, local onde o curriculo de verdade acontece. Conforme
apresentado no capitulo anterior, os professores reconhecem e aceitam as diretrizes
advindas deste curriculo prescrito, mas também reclamam de seu esvaziamento, no
gue tange a subsidios para uma boa didatica, em particular para o uso integrado das
TDIC no ensino de Matematica para o Ensino Fundamental.

Sabe-se que as possibilidades de uso das TDIC nos processos de ensino e
de aprendizagem é bastante vasto e diverso. Tendo em vista que, por natureza, o
curriculo é territério em disputa, desalinhar-se dessa realidade ir4 favorecer uma
vitéria do modismo tecnoldgico, por um lado alavancado pela gana capitalista
pautado na légica do consumo pelo consumo e, por outro lado, validado pela

omissdo dos demais atores educacionais. E preciso regular, sem regulamentar, a

% A Base Nacional Comum Curricular é uma normatizacdo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica. Amparada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), a BNCC busca nortear os curriculos dos sistemas e redes de
ensino das Unidades Federativas, bem como as propostas pedagégicas de todas as escolas publicas
e privadas de Educagéo Basica, em todo o Brasil. A Base estabelece conhecimentos, competéncias e
habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica.
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insercdo das TDIC no contexto escolar. SO assim, haverd uma integracéo
compativel com a esmerada Educacao Matemética na era digital.

Nesse processo de caminhar para o curriculo na era digital, faz-se necessario
reconhecer a existéncia de uma dicotomia na insercdo das TDIC no contexto
educativo. A0 mesmo tempo que o incentivo, as possibilidades e modos de uso
dessas tecnologias precisam estar explicitas e claras no curriculo da Educacédo
Matematica, elas precisam atingir uma naturalidade no espaco escolar, tornando-se
invisiveis quando usadas para ensinar e aprender Matematica.

Para promover um aprendizado ativo em Matematica, que verdadeiramente
ultrapasse a memorizacao de procedimentos e férmulas, é importante propor que os
conteudos sejam apresentados com probleméticas e contextualizacbes que
convidem os alunos a assumir o protagonismo diante de sua solucdo. Nessa
perspectiva, através da leitura, observacao e eventuais animacdes, mediadas pelas
tecnologias, os alunos podem experimentar formas diversificadas para obter
informacdes sobre os conteudos.

Diante do exposto, seguem algumas sugestbes de abordagens essenciais
para demarcar o curriculo de Matematica no Ensino Fundamental na era digital, as
quais foram refletidas e compiladas ao longo desta investigacdo. Desse modo, as
TDIC que podem ser mobilizadas na Educacéo sdo apresentadas em dois grupos. O
primeiro grupo, na perspectiva de recursos educacionais digitais, refere-se as TDIC
gue podem ser usadas de modo intermitente ao longo de todo fazer, ensinar e
aprender Matematica. Ja o segundo grupo, meios didaticos digitais, refere-se as
tecnologias que podem ter um enfoque mais especifico, cujo alcance cognitivo pode
estar intrinsecamente relacionado a integracdo adotada, bem como a
(re)modelagem das atividades didaticas de modo a tirar 0 maximo proveito dessas
tecnologias para a aprendizagem de determinado contetldo matematico.

O uso dos recursos educacionais digitais possibilita o despertar da
criatividade a medida que, em consonancia com a exploracdo da sensibilidade e das
emocodes dos alunos, estimula a construgcao de conhecimentos diversos, bem como
contextualiza conteudos variados. A partir desse conjunto de possibilidades, os
recursos digitais podem ser grandes aliados na conducdo do aluno para uma
aprendizagem significativa.

Embora a utilizacdo de um recurso educacional digital preconize ajustes de

objetivos, métodos e didatica, o que se espera a curto e médio prazo € a
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naturalizacdo desses recursos. Contudo, para que a insercdo desses recursos

digitais ndo caia na vala comum do modismo burocratico ou de interesse capitalista,

faz-se necessario ter clareza de qual € a potencialidade didatica ou cognitiva de

cada recurso implementado no contexto escolar, conforme é apresentado no Quadro

12.

Quadro 12 - Principais recursos educacionais digitais e suas respectivas
potencialidades didaticas, pedagdgicas e cognitivas

Caracterizacao
das TDIC

Potencialidades didaticas, pedagdgicas e cognitivas

Dispositivos
conectados a
internet

Acesso a informacdo em tempo real,

Navegacdo mediada e compartilhada;

Criacdo de comunidades e ambientes contextualizados;
Interatividade extraclasse e extraescolar;

Jogos online;

Comunidade e micromundos de aprendizagem.

Dispositivos em
rede ou intranet

Gestéao de trabalhos didaticos que exigem centralizacao;
Acompanhamento da execucdo das atividades pelos
alunos e intervencao ou mediacdo, se necessario;

Criacéo e reestabelecimento das liderancas;
Multi-interatividade entre alunos e professor-aluno;
Diminuic&o da distancia transacional;

Lousa digital

Navegacao compartilhada;

Abordagem investigativa coletiva e mediada;
Visualizacdo mais precisa de imagens e conteldos;
Conexao e integracdo com outras tecnologias;
Réapido acesso a links explicativos;
Compartilhamento de raciocinio;

Otimizagéo do tempo de aula;

Possibilidades de backup;

Organizacéo central da gestéo didatica.

Kit projecao
multimidia

Exibicdo de filmes e videos contextualizados, motivadores
ou norteadores;

Visualizacdo de materiais, solicitagdes ou producdes feitas
pelos alunos e feedback;

Videoconferéncias;

Apresentagao

Esboco inicial da aula previamente preparado;

Otimizacéo do tempo da aula;

Mudanca na focalizagdo dos alunos e liberacdo do
professor para mediacao;

Mapas digitais
e GPS

Contextualizacdo situada e transposicéo geogréfica;
e Exemplificagdo constante para nogéo de espaco, medida e
distancia.

Fonte: A autora (2017).
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De acordo com o exposto no quadro, a insercdo das tecnologias digitais no
contexto escolar é essencial para a concretizacdo do curriculo da era digital, um
curriculo que estabelece vinculos permanentes, duradouros e significativos na vida
de cada aluno e de cada educador. Para que isso ocorra, faz-se necessario que
todos se apropriem da internet como um ambiente fecundo para a aprendizagem
colaborativa e que, a partir da mediacdo adequada do professor, sera a propulsora
para a educacdo emancipadora desejada.

No que tange aos dispositivos em rede ou intranet, as Salas de Informatica da
rede estadual de S&o Paulo, além de estarem conectadas a rede mundial de
computadores via internet cabeada, contam com os softwares gerenciadores que
funcionam via intranet. O BlueControl e BlueLab, ilustrados nas Figuras 15 e 16,
respectivamente, sdo exemplos de gerenciadores que favorecem a interacdo entre

professores e alunos.

Figura 15 - Janela do Software Gerenciador da Sala de Internet BlueControl
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W | W 0.0 000 0.0 ] W
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-:4' wrw &%, maiech
. e’ *&’ blueControl mstech’

v. 2.0.35

Fonte: Material de divulgac&do da Fundagéo para o Desenvolvimento da Educacéo (FDE) da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sa&o Paulo (SEE-SP), disponivel em:
<http://blueonline.fde.sp.gov.br/>.
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Figura 16 - Janela do Software Gerenciador da Sala de Internet BlueLab
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Fonte: Material de divulgacédo da Fundacgéo para o Desenvolvimento da Educacédo (FDE) da
Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP), disponivel em:
<http://blueonline.fde.sp.gov.br/>.

Esses softwares permitem organizar e gerenciar a utilizacdo da sala,
oferecendo ferramentas e recursos como: - liberar o uso dos computadores para 0s
alunos - organizar fila de espera e cadastrar ocorréncias de uso indevido ou de
problemas técnicos; proporcionar interacdo entre professor e aluno; - possibilita ao
professor mais controle ao utilizar tecnologia nas aulas; - permite ao professor enviar
atividades e acompanhar o aprendizado dos alunos; - compartilhar a tela do
professor com a dos alunos; - trocar mensagens por chat; - compartilhar arquivos
entre professor e alunos; - abrir remotamente paginas e aplicativos; - navegar pela
web de forma compartihada e; acompanhar a tela e as agbes do aluno no
dispositivo.

De modo geral, estes softwares permitem metodologias e abordagens, que ja
sdo amplamente usadas na educacdo a distancia, sejam aplicadas na educacao
presencial, favorecendo, assim, o encurtamento da distancia transacional disposta
entre professor e aluno e melhoria do espaco cognitivo entre professor e aluno num

ambiente educacional. Contudo, as potencialidades destas ferramentas para 0s
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processos de ensino e de aprendizagem sédo totalmente omitidas nos materiais que
prescrevem o curriculo do Estado de S&o Paulo.

Ja a Lousa Digital, nada mais € que uma tela na qual séo projetadas imagens
com as quais ha a possibilidade de interacdo. Inclusive, € possivel salvar o0s
registros de entrada para uso posterior. A lousa digital, por ser interativa, possibilita
o desenvolvimento de atividades pedagogicas pautadas no uso de imagens, textos,
sons, videos, paginas da internet, dentre outros recursos, permitindo a interacao
entre professores e alunos diante de conteudos e atividades expostos na lousa. Sao
inmeras as possibilidades didaticas deste recurso digital. Nas aulas de Matematica,
por exemplo, € possivel usar programas como GeoGebra para construcdes
geomeétricas e estudo de suas propriedades.

As apresentacdes tais como as obtidas no PowerPoint ou no Prezi deveriam
ser mais exploradas como ferramenta educacional na Educacdo Bésica. Esses
recursos podem funcionar como uma suite multimidia que facilita o ensino e a
aprendizagem de determinados conteudos, isso porque, se bem elaboradas e com
bastantes recursos interativos e visuais, podem motivar o aluno, levando-o a ter
interesse pela aula. Além disso, se o professor souber conduzir a aula, promovendo
reflexdes, debates e abrindo espac¢o para questionamentos a respeito dos contetdos
abordados, também contribuird para a aprendizagem em Matematica. Infelizmente,
esse recurso ainda € subutilizado nas salas de aulas da Educacéo Basica.

Sabe-se que o funcionamento dos mapas e dos Sistemas de posicionamento
global (GPS) envolve conceitos de geometria analitica em duas e/ou trés dimensoes,
cuja abordagem nas aulas de matemética jaA poderia ser feita na perspectiva de
matematizar a tecnologia. S0 muitas as possibilidades de incorporacdo dessas
midias nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica para potencializar a
didatica e aprimorar a cognicdo, tais como o estudo de coordenadas cartesianas,
calculo e estimativa de areas e estudos de ampliacfes e reducdes.

Assim, buscou-se apenas apresentar uma visdo geral de alguns recursos
educacionais digitais e como estes podem influenciar positivamente a forma de
ensinar e aprender alguns conteados matematicos. Contudo, € possivel ir aléem e
adentrar no que vem sendo convencionalmente chamado de meios didaticos digitais
para a Educacdo Matematica. O Quadro 13 traz algumas TDIC que sdo essenciais
para serem integradas aos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica

de modo a constituir, entdo, o curriculo da era digital.
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Quadro 13 - Softwares, Programas e Aplicativos essenciais para a Educacéao
Matemética na Perspectiva do Curriculo da era digital

AGRUPAMENTO
DAS TDIC POR
FUNCIONALIDADE

ALGUNS
SOFTWARES E/OU
APLICATIVOS WEB

EXEMPLOS DE
CONTEUDOS MATEMATICOS

POTENCIALIDADES DIDATICO,
PEDAGOGICO-COGNITIVAS

e Equacbes, Inequacgdes,
Estruturas Algébricas,
Produtos  Notaveis e

Fatoracao Algébrica;

Precisdo na construcdo de
objetos matematicos;

e Simultaneidade ao trabalhar
com diversos registros de

(]
(%]
.S Winplot ~
& § P e Coordenadas; representacao;
G = GeoGebra ° Razc”)?s trigonométricas e | e Explora(;ao e descqberta;
¢ g Funcdes; e Evidéncia da linguagem
g < Graphmatica ¢ Razéo; gréfica e de~novas formas de
£ ¢ Variacéo de grandezas; representacéo mental de
n e Potenciacao, Objetos algébricos;
Exponenciacdo algébrica | e Demonstragdo e  Prova
e Logaritmos; Matematica;
e Matematica Financeira; ¢ Agilidade no tratamento das
excel ¢ Variacéo de grandezas; informacdes e relativizacdo
@ @ google docs oRazéo,__Porcentagem e da iAm_porténcia do qélculo
£ = Probabilidade; mecanico e da simples
kS % Calc br office « Construgdo de graficos | Manipulagdo simbolica;
Ty de setores e Estatistica; eVisdo mais completa da
GeoGebra. « Exponenciacdo algébrica | verdadeira natureza  da
e Logaritmos; atividade matematica
e Conjuntos e Sistemas de | e Relativiza a importancia do
Calculadora Numeracao; cédlculo mecénico e da
comum ou e Comparagéo e ordenagao manipulagéo simbdlica,
cientifica numeérica; favorecendo o foco nos

Calculadoras

App do celular

e Operagcbes com Numeros
Naturais, Inteiros,
Racionais (Fragbes e

Nnovos conceitos em questao;
Exploragéo, Descoberta,
Precisdo, validacao, prova;

Aplicativo do Decimais) e Reais; e Favorece a tentativa e erro,
tablet, Notebook | e Dizimas periédicas e bem como as aproximagées
ou computador. geratrizes; sucessivas, a validagcdo de

conjecturas e generalizacgéo.
e Formas geométricas | e Precisdo e variedade na

s 2 Cabri Geometré (planas e espaciais) constr,ug.éo de objetos
% c e Medidas, perimetro, area geomeétricos
£ % Régua e e volume; ¢ Exploracéo e descoberta
e compasso « Estatisticas; e Visualizagéo ou
3 « Angulos; Representacdo Mental de
ﬁ g GeoGebra 3D e Teoremas de Tales e Objetos Geométricos
% © Pitagoras; e Prova e demonstracao;
2 E Cabri 3D e Simetrias e Semelhangas | e Dinamicidade;
o € « Racdes trigonométricas e Construgao de

a SketchUP e Corpos redondos e micromundos.

poliedros.

v Pivot . Matemah_zagao das
* . Tecnologias;
S Movie Maker ¢ Cognicao Matematica,
o 8 enquanto cria jogos, videos,
= Scratch , ) -
° 9 ¢ Todos os contetidos animacdes, entre outras
S © Processing producdes;
O ~
_g Logo e Producéo de novos

ambientes e micromundos de
aprendizagem.

Fonte: Autora (2017).
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5.2.1. Os Softwares graficos e algébricos

Os softwares foram concebidos sob a perspectiva de diferentes propdsitos
educacionais e tém grande relevancia nos processos de ensino e de aprendizagem
da Matematica. Dentre eles, destacam-se o0s softwares livres e gratuitos.
Considerando que tém sua livre execucdao, distribuicdo e manipulacdo permitidas,
eles podem contribuir com a preservacéo das identidades do ciberespaco; outorgar
aos usuarios a possibilidade de sairem da simples funcdo de usuarios e/ou
consumidores de tecnologia para se tornarem participantes ativos na sociedade do
conhecimento; assim como diminuir a lacuna digital, favorecendo usuérios de baixa
renda que se valem da possibilidade de acesso a um banco de imagens e
animacdes para a descricao de processos e caracteristicas de ambientes (CONSILI,
2003).

Além das animacg0es, as resolucbes de problemas mediadas por softwares
graficos permitem aos alunos relacionar fatos, fenbmenos, processos e ideias com o
objeto matematico, podendo elaborar conceitos, identificar padrées e regularidades
ou diferencas pontuais, permitindo assim o levantamento de conjecturas, validacoes
e generalizacBes. Entre varias das estratégias possiveis, os softwares permitem:

e a apresentacdo e resolucdo de problemas necessarios para as demais
fases do estudo; possibilitando a reflexdo e o raciocinio, deixando de lado
o “adivinhar”;

e as simulacdes e animacbes que podem ser, de acordo com as
necessidades, repetidas para melhor entendimento;

e a intercalacdo entre conceitos previamente apropriados e questdes de
explanacao, ampliando assim o contetdo estudado anteriormente;

e 0s questionamentos que objetivam estimular a reflexdo sobre o tema que
sera apresentado sequencialmente.

Ja faz algum tempo que o uso de softwares matematicos vem sendo
estudado, bem como a forma como interferem no processo de construcdo do
conhecimento matematico. Entretanto, essa tematica parece ndo se esgotar e
muitas pesquisas continuam sendo desenvolvidas tratando de questbes cada vez
mais especificas (JAVARONI, 2007; ARAUJO, 2007; SOARES, 2009; BORBA,
2010). De acordo com Borba (2010, p. 2), a principal pergunta que vem sendo feita

dentro dessa tematica é: “como que um determinado software pode contribuir para
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que estudantes tentem chegar a uma justificativa matemética e facam a ligacao
entre a exploragao indutiva e o desenvolvimento do raciocinio dedutivo?”.

A utilizacdo de animacdes apresenta vantagem sobre figuras convencionais,
gquando se trata de promover a compreensdao de fendmenos essencialmente
dindmicos. Nessa perspectiva, as familias das fun¢des quadréaticas, por exemplo,
que necessitam de um grande numero de graficos que possibilite a andlise
pretendida, em que cada um desses graficos consiste em objetos distintos, mas,
suas visualizacdes devem ser simultaneas, podem ser estudadas e entendidas de
modo bem mais profundo com uso de animacdes propiciado pelo GeoGebra, por
exemplo.

De acordo com Borba (2010), os softwares graficos, como o Winplot ou o
GeoGebra, séo excelentes feedbacks no que tange, principalmente, a representacao
grafica, uma vez que o usuario pode inserir uma funcdo, em sua representacao
algébrica, e gerar um gréafico que representa o seu comportamento. No que se refere
a insercdo adequada das Tecnologias Digitais da Informacéo e da Comunicacao, €
importante reconhecer que essas possibilidades sdo dependentes do poder de

deciséo do professor.
5.2.2. As planilhas eletrénicas

As planilhas passaram a fazer parte do cotidiano das pessoas, seja por
disponibilidade, haja vista que é possivel acessa-las de quase qualquer lugar, até
mesmo nos smartphones, ou seja ainda por sua simplicidade ou agilidade no
tratamento das informagdes. Assim, a planilha eletrbnica pode ser um software ou
aplicativo para a realiza¢do de célculos ou apresentacdo de dados. Cada tabela é
formada por uma grade que é composta de linhas e colunas. O nome eletrbnica se
deve ao fato de ser implementada via algum equipamento eletrbnico (tablet,
computador, notebook, Smartphone etc.)

Embora as planilhas sejam amplamente usadas no contexto administrativo de
uma escola, sabe-se que elas nao foram criadas especialmente para fins educativos,
nem mesmo para o ensino de matematica. Entretanto, o uso delas pode favorecer
bastante os processos de ensino e de aprendizagem dos conteddos matematicos.
Distintos pesquisadores tém recomendado o uso de planilhas eletrbnicas para o

ensino de gréaficos estatisticos, para conceitos da Matematica Financeira, para o


http://pt.wikipedia.org/wiki/Tabela
http://pt.wikipedia.org/wiki/Dados
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ensino de argumentacdes, provas ou demonstracdes matematicas, entre outras
possibilidades. Fioreze (2010), por exemplo, ao estudar o uso das TDIC no ensino

de matematica, pondera:

Com as planilhas eletrdnicas, podem-se inserir formulas que possibilitam
minimizar calculos laboriosos e rotineiros, permitindo assim que se dé mais
atencdo a construcdo de procedimentos relacionados a resolucdo do
problema e a verificagcao e analise do resultado encontrado. Assim como na
utiizacdo da calculadora, a montagem das expressdes envolvidas na
situacdo demanda que o aluno tenha conhecimento da hierarquia de cada
operacdo em relagdo as demais, necessitando, quando que necessario, a
colocacao de parénteses. Essa verificacdo do erro cometido ao observar os
resultados encontrados possibilita que o aluno encontre na expresséo o que
deve ser corrigido. (FIOREZE, 2010, p. 84).

O uso integrado das planilhas eletronicas possibilita a manipulacdo de
operacbes com grandes quantidades de dados numéricos e a articulacdo entre
diferentes registros de representacdo, por meio de ferramentas lbgicas e
estatisticas. De acordo com o conteudo mateméatico que se quer investigar, essa
tecnologia digital pode favorecer a resolucdo de problemas através da observacao
do comportamento do objeto matematico mobilizado. Nessa perspectiva, a mediagao
dos professores pode deslocar os alunos para o papel de protagonistas, partindo da
formulacéo de hipoteses e, a partir de erros e acertos das inser¢des que efetuarem
nas células, podem refutar ou aprovar o resultado, atribuindo significado para suas
conclusdes e construindo seus proprios conhecimentos.

O cenario econbmico atual do Brasil tem permitido que grande parcela da
populacdo tenha acesso a diversos tipos de créditos e financiamentos, cumpre a
Educacdo Béasica de Matematica oferecer, desde muito cedo, ao aluno uma
formacdo critica e pragmatica na area da economia financeira. A utilizacdo das
planilhas eletrénicas no ensino de Matematica Financeira possibilita a resolucdo de
atividades de forma contextualizada, fazendo com que os alunos participem de
maneira mais ativa no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, as planilhas
permitem resolver uma grande quantidade de problemas, favorecendo a construcéo
do conhecimentos significativos por meio de situacdes cotidianas relacionadas a
interpretacdo de taxas de juros, dos mecanismos do mercado financeiro, das
aplicacdes e da economia em geral.

Na abordagem do Tratamento da Informagéao, as planilhas podem ser usadas
para tratar dados extraidos de situagBes reais e/ou concretas, organizados pelos

proprios alunos. As ferramentas estatisticas e gréaficas disponiveis nas planilhas
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eletrdnicas permitem a representacdo desses dados de diferentes formas numéricas
elou graficas, bem como favorecem a analise, a comparacdo e a interpretacédo
dessas representacdes (GIRALDO; CAETANO; MATTOS, 2013). Nessa perspectiva,
0 uso integrado das planilhas eletrbnicas aos conteddos matematicos, permite que o
aluno levante conjecturas, formule hipoteses e, validando-as ou ndo, tire suas
proprias conclusoes.

As planilhas eletronicas também s&o importantes para trabalhos envolvendo a
construcdo de modelos matematicos, projetos de pesquisa individuais e/ou projetos
integradores, 0s quais podem direcionar os alunos para pesquisas envolvendo um
determinado tema e que requeiram trabalhar simultaneamente com tabelas, funcodes,
tracados de graficos, dentre outros. Nessa perspectiva, a integracdo dessa
tecnologia cria um ambiente propicio para a simulacéo, experimentacéo, validacao e
producdo de novos conhecimentos.

Numa investigacdo pautada na integracéo da planilha do Excel aos processos
de ensino e de aprendizagem de Matematica Financeira, Stieler (2007) prop6s que,
apos a construcdo da férmula, o aluno fizesse simula¢des alterando os dados,
testando assim as inUmeras possibilidades de modificacdo da taxa, do tempo e do
capital aplicado. Como a modificacdo dos dados modificava também o
comportamento visual do grafico, os alunos puderam perceber, por exemplo, a
diferenca de juros na planilha considerando a capitalizacdo simples e composta,
inclusive més a més. Nessa perspectiva, as planilhas permitem uma interatividade e
uma visualizacdo das diversas situacdes, 0 que com o lapis e o papel se tornaria
pouco viavel.

Ja a investigacdo de Pereira (2007), que integrou planilhas eletrbnicas as
situacdes de aprendizagem voltadas para argumentacdes e provas matematicas no
trabalho empirico dos alunos, constatou que a interacdo dos alunos com o
computador dinamizou o0 processo de observar propriedades dos objetos
manipulados; levantar e validar conjecturas; e favoreceu a elaboracdo de
justificativas que vao além das evidéncias empiricas. Desse modo, 0s alunos, por
meio das etapas vivenciadas no processo educativo proposto e de raciocinios
dedutivos, puderam propor uma generalizacdo para o objeto matematico.

Tendo em vista os resultados encontrados nas diferentes investigacdes que
abordaram o uso das planilhas eletrénicas, fica claro que o uso dessas tecnologias

pode favorecer e potencializar a aprendizagem matematica. Fica explicito também



192

que o alcance cognitivo dessas tecnologias digitais esta diretamente relacionado a
metodologia utilizada pelo professor e de como ele integra as planilhas aos

conteldos matematicos.

5.2.3. As calculadoras

A calculadora é um dos primeiros recursos tecnologicos digitais a fazer parte
do cotidiano das pessoas e, consequentemente, o primeiro a adentrar nas escolas
brasileiras. Desde entdo, estudiosos e professores discutem sobre os beneficios ou
maleficios envolvidos na insercdo dessa tecnologia nas salas de aula. De certa
forma, encaminha-se para um consenso de que 0 uso de tecnologias digitais no
ensino nao deve ser pautado por bani-lo da sala de aula, mas por buscar formas de
uso que contribuam para a aprendizagem dos alunos.

Sabe-se que a integracdo das calculadoras, tecnologias de baixo custo, a
Educacdo Matemética pode potencializar a cogni¢cdo de diversos conteudos. Para
tanto, as atividades propostas devem levar os alunos para uma interpretacao critica
dos resultados, desenvolvendo a consciéncia das limitacdes desse aparelho, como a
producado de resultados imprecisos ou pouco significativos. Assim, os resultados da
maquina devem ser interpretados e avaliados com base em argumentos
matematicos.

O uso da calculadora de forma reflexiva e bem planejada pode contribuir para
o aprendizado de diversos conteldos matematicos, desenvolvendo a capacidade de
investigar ideias matematicas, resolver problemas, formular e testar hipéteses,
induzir, deduzir e generalizar, de modo que os alunos busquem coeréncia em seus
calculos, comuniqguem e argumentem suas ideias com clareza. Desse modo, esse
uso precisa ser bem planejado, levando em consideracdo as possibilidades e
limitacBes dessa tecnologia.

Diversas pesquisas na Educacdo Matematica tém discutido as possibilidades
de usar as calculadoras de modo a enriquecer os processos de ensino e de
aprendizagem. Diversas alternativas tém sido propostas com a integracdo das
calculadoras ao processo educativo. Dentre elas, destaca-se o jogo “MAZE -
Playing Board”, desenvolvido por Morris (1985), cujo objetivo principal € explorar as
quatro operacdes, com énfase na divisdo e na multiplicacdo de nUmeros decimais.

O MAZE, ilustrado na Figura 17, € um jogo a ser trabalhado em duplas. Os

alunos iniciam digitando o numero 100 em suas calculadoras, o que equivale a “100
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pontos”; cada movimento que escolher fazer, deve-se, entdo, fazer a operacao
(multiplicar, dividir, somar ou subtrair) do numero indicado no visor da calculadora
com o numero apresentado no “labirinto”. Dessa forma, o aluno devera ser capaz de
decidir por caminhos para a obtencdo do maior resultado possivel para ganhar o
jogo. Ganha o jogo quem chega ao final com a maior pontuacdo. Pode-se também
modificar as regras, iniciando com um numero diferente ou ganhando quem obtiver

menor pontuacao.
Figura 17 - Adaptacéao da atividade proposta por Morris

Maze Playing Board NAME
Move dovn or sideways (never up) through the maze from Start to Finish. You may not retrace any
steps.
Begin with a value of 100 on your calculator. As vou cross a segment, perform the indicared
operation on your calculator.
The goal is to choose a path that results in the largest value when you reach Finish.
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Fonte: Adaptacéo de Morris (1985, p. 26). Disponivel em:
<https://www.mathcounts.org/sites/default/files/u49/Getting.Bigger.Or.Smaller.2012-13.pdf>

A integracdo da calculadora nessa atividade, pela rapidez e economia de
tempo que proporciona, permite que o foco dos alunos esteja voltado para a
observacédo, sendo que poderdo dedicar maior atencdo as relacdes entre as

variaveis dos problemas que tém pela frente, investigando-as, descobrindo padrdes
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e entranhar-se nos conteldos matematicos de forma a construir seus proprios
conhecimentos. Desse modo, de forma ludica e dedutiva, o aluno pode ser levado a
perceber que uma operacao € o inverso da outra e que dividir por um nimero muito
pequeno, tendendo a zero, pode ser mais interessante do que multiplicar, o que nem
sempre é 6bvio. Provavelmente, ao repetir o jogo, o aluno estara cada vez mais
atento as especificidades de cada operagdo, bem como ousara fazer célculos
mentais, ainda que aproximados, no intuito de fazer a melhor escolha.

A calculadora ndo pode ser pensada como uma maquina de somar e subtrair,
mas como uma preciosa ferramenta que auxilia o aluno a resolver diversos
problemas de seu dia a dia. Para tanto, é necessario que o professor esteja
preparado para direcionar seus alunos ao bom uso dessa tecnologia, garantindo um
bom aprendizado e ndo apenas fazendo contas sem papel e papel. O seu uso na
educacao precisa promover uma conexao entre a escola e o cotidiano, favorecendo
percepcdes indutivas, dedutivas e légicas no manuseio dessa ferramenta,
promovendo aprendizagens cada vez mais significativas.

A calculadora, portanto, pode ser usada para fazer contas cotidianas, tais
como calcular juros, médias, percentuais ou mesmo para fazer repetidas e
complexas operagdes. Contudo, o uso da calculadora também precisa ser planejado
e explorado como um recurso que auxilia as investigacdes matematicas e possibilita
a cognicdo, permitindo ao aluno ocupar o lugar de um protagonista, quica um
investigador, que observa e conjectura, levanta hipoteses e, que, apos testa-las, faz

comparacoes, promove conclusdes e/ou generalizacdes.
5.2.4. Os softwares de Geometria dinamica

A terminologia “geometria dindmica” € usada para designar os programas ou
aplicativos interativos que permitem a criagdo e manipulacao de figuras geométricas
a partir de suas propriedades, diferentemente dos demais softwares e aplicativos
nao dindmicos que nao permitem ao usuario alterar as figuras ou sélidos
geométricos apresentados em tela. Por meio destes softwares e aplicagbes, €
possivel fazer construgcdes digitais similares as feitas com régua e compasso. Diante
disso, alguns professores e estudiosos vém chamando-os também de “régua e
compasso digitais”.

Ao abrir qualquer programa de geometria dinamica (Figura 18), uma tela em

branco é mostrada ao usuario, como se fosse uma folha em branco. Além disso, um
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menu com diversos recursos também é mostrado ao usuario, possibilitando que ele
escolha qual construgéo fazer.

Figura 18 - Montagem da interface de trés softwares de Geometria Dindmica: o Régua
e Compasso, o Cabri Géometré e o GeoGebra.
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Fonte: A autora (2018).

Para fazer a construgédo pretendida, tem-se a disposi¢cdo uma barra de menu
com diversas opc¢des primitivas. De modo geral os softwares sdo bastante
semelhantes e escolhas primarias estdo agrupadas da seguinte forma: pontos, retas,
circunferéncias, posicdo entre retas, poligonos, compasso, transformacdes
geométricas, medidas, dentre outras. Estes recursos permitem selecionar desde o
uso de cores nos desenhos, a mobilizacdo de uma calculadora interna até a
possibilidade de medicdo de distancias, perimetros ou angulos, calculo de éareas,
entre outras tarefas.

De modo geral, as constru¢des sdo bastante intuitivas e podem ser realizadas
com uma sequéncia de cliques no botéo esquerdo do mouse. Apés o primeiro clique,
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ao movimentar o cursor, o objeto a ser construido é repetidamente exibido na tela
até que se decida onde fixa-lo.

Se um determinado problema requer o uso de sistemas de coordenadas,
esses softwares disponibilizam tanto as coordenadas cartesianas quanto as polares.
Ha recursos que séo exclusivos dos softwares de geometria dinamica, dentre eles a
possibilidade de “arrastar” os objetos construidos. Depois de feitas as construgdes, é
possivel desloca-las na tela, alterando ou nédo as relagcbes geométricas previamente
fixadas, ja no que concerne as medidas, elas séo atualizadas em tempo real a partir
da movimentacédo da figura. Os softwares também costumam orientar o usuario com
mensagens abaixo da area de trabalho ou nas proximidades da propria construcao.

A questdo sobre o que se pode arrastar, como arrastar e 0 porqué arrastar
permite a diferenciacdo entre construir criteriosamente uma figura ou simplesmente
desenha-la. Quando se desenha uma figura sem critérios previamente definidos, o
usuario deforma o objeto ao deslocar um ponto qualquer dela, ou seja, o usuario
pode comecar desenhando um retangulo, mas ao movimentar um de seus vértices
obter-se-4 um trapézio, perdendo a clareza sobre as relacBes entre os diferentes
elementos da figura. Por outro lado, quando o usuario utiliza corretamente as
propriedades geométricas na construcdo, a dindmica dos movimentos possibilita que
ele perceba que o paralelismo, a ortogonalidade, a proporcionalidade, a simetria
axial e a simetria pontual permanecem fixos, ja que sdo 0s invariantes geométricos
de uma transformacao harménica.

As construcdes feitas com esses softwares sdo dinamicas e interativas, o que
gue nao ocorre com a régua e 0 compasso ou outros softwares tradicionais,
funcionando como um laboratério virtual de aprendizagem em geometria. Os objetos
construidos, ao serem manejados com 0 mouse, promovem uma visdo ampla e
dindmica na tela do computador. Essa movimentacdo retrata as invariancias
decorrentes das construcbes feitas e, diante disso, o aluno pode atentar para
determinados padrdes, motivando-o a fazer novas conjecturas, testando-as através
de exemplos e contraexemplo, gerando convicgdes e construindo generalizagdes.

Estes softwares também permitem a realizagdo de vérias transformacgdes
geometricas, tais como reflexao, rotacao, translacdo. simetria e homotetia. Também
€ possivel a criacdo de animacdes de figuras, favorecendo a simulacao de situacdes
fisicas ou de fungbes periddicas da Matematica, tais como as funcbes

trigonométricas. Associadas a animagao, também é possivel usar as fungdes “rastro”
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ou “trago” que funcionam como efeito sombra e permitem memorizar a visualizacao
ponto a ponto da trajetdria de um objeto escolhido.

Para Belfort (2001), a construcdo de lugares geométricos € um dos recursos
mais notaveis da geometria dindmica, uma vez que com tecnologias tradicionais,
como o lapis e o papel, essa tarefa € praticamente inviavel, jA que o procedimento
deveria ser repetido tantas vezes quantas fossem necessarias para obter uma
amostra de pontos do lugar geométrico que reproduzisse um comportamento
satisfatorio.

Para Laborde (1998), os objetivos do ensino da geometria requerem que 0S
alunos saibam realizar constru¢des de configuracbes geométricas e sejam capazes
de relacionar os fendmenos visuais aos fatos geométricos, reconhecendo
visualmente as propriedades geométricas e interpretando os desenhos em termos
geométricos. Estas atividades, que estimulam a exploracdo e a descoberta dos
invariantes, possibilitam a formacdo de no¢fes e conceitos geométricos e levam a
representacdo mental correta destes conceitos por parte do estudante, isto €,
acabam auxiliando no processo de visualizacdo, ja que sdo pautadas na precisao e
multiplicidade na construcéo de objetos geométricos.

Uma aprendizagem significativa em Matemética acontece quando o estudante
utiliza o desenho como um suporte ou auxilio ao seu raciocinio num nivel mais
abstrato, selecionando as informacfes relevantes extraidas de representacfes
visuais e distinguindo as verdadeiras propriedades encontradas em representacoes
prototipicas ou contingentes dos objetos geométricos. Para Laborde (1998), esta é a
base para a elaboracdo das provas ou demonstracdes matematicas em ambientes
de geometria dindmica, outra potencialidade desses softwares.

Para Silva (2002); as principais énfases da demonstracdo ou prova em
Matematica, no nivel fundamental e médio, sado: - verificacdo e/ou convencimento,
justificando um resultado; - explicacdo, tornando perceptivel a razdo pela qual um
proposicdo é verdadeira; - descoberta, originando novos resultados; -
sistematizacdo, organizando Vvarios resultados num mesmo sistema axiomatico.
Nesta perspectiva, os softwares de geometria dindmica se fazem importantes
aliados, pois através deles o professor pode instigar os alunos a explicarem o
porqué de suas conjecturas, ndo deixando que as demonstracfes ou sustentagcdes

matematicas fiquem esquecidas ou preteridas em planos inferiores.
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As potencialidades dos softwares de geometria dinamica, aqui indicadas, sado
algumas de suas mais importantes caracteristicas que ajudam a experimentar,
interpretar, visualizar, induzir, conjecturar, abstrair, generalizar e demonstrar,
enriguecendo os processos de ensino e de aprendizagem da Matematica e
valorizando o conhecimento matematico e a sua construcgao.

Por fim, é importante salientar que, além de serem importantes ferramentas
para o ensino da geometria euclidiana, os softwares de geometria dindmica também
podem ser usados em outras areas da geometria, como as geometrias nao-
euclidianas, a geometria analitica e a geometria descritiva, bem como podem ser

explorados em outras areas do conhecimento, como a fisica.
5.2.5. A criacdo de jogos e arobdtica

Conforme discutido anteriormente, matematizar a tecnologia coloca a propria
Matematica numa perspectiva diferenciada, onde a matematica escolar prepare o
aluno para entender e criticar a tecnologia consumida e incorporada ao seu pensar,
ao apreender e ao fazer matematica. Nesse sentido, “a tecnologia pode ser
incorporada a educacdo mateméatica, ndo como recurso ou ferramenta material ou
simbdlica, mas como um objeto curricular de matemética valioso em si e por si
mesmo” (FROTA; BORGES, 2004, p. 9). Vislumbra-se a incorporagcédo das TDIC a
Educacdo Matematica numa perspectiva em que o0s alunos se reconhegcam
enquanto “sujeitos autdbnomos, capazes de criticar, decidir sobre, adaptar e
desenvolver novas tecnologias mais eficazes e adequadas para cada problema
estudado.” (FROTA; BORGES, 2004, p. 11).

Ainda de acordo com esses autores, é possivel matematizar a tecnologia
enquanto fonte de temas matematicos ou modelando objetos e processos. No
primeiro caso, h4 muito conhecimento matematico incorporado aos objetos e
processos tecnoldgicos. JA no segundo caso, ao modelar objetos e processos, 0
esforco do ensino e do estudo deve se concentrar em descrever a matematica
subjacente ao desenvolvimento tecnoldgico e implica no “desenvolvimento da
capacidade de projetar tecnologias e de adaptar a matematica disponivel para
resolver problemas reais e concretos, ou projetar processos que criardo novas
realidades sociais” (FROTA ; BORGES, 2004, p. 10).

As criacdes tecnologicas dos alunos, tais como os videos, as animacoes, 0s

jogos, as simulacbes e o0s constructos roboticos seguem essa perspectiva da
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matematizacdo da tecnologia. HA uma variedade de plataformas que dao suporte
para que os alunos criem seus proprios jogos e animac¢des utilizando métodos de
codificacdo simplificada. Também existem diversos jogos ja compilados que ensinam
as nocOes basicas de programacdo, inclusive de forma intuitiva, acessivel e
divertida.

Nesse sentido, faz-se necessario apresentar alguns programas que oferecem
potencialidades didatico-cognitivas, bem como os jogos em diversas plataformas
gue ensinam programacdo e/ou conceitos de programacdo de computadores e
podem ser usados nas aulas de matematica do Ensino Fundamental, ou seja,
recursos que podem ser prescritos e apresentados no curriculo de matematica na
era digital.

O Logo, uma das primeiras linguagens usadas para fins educativos, foi
desenvolvido em meados dos anos 60, no Instituto de Tecnologia de Massachusetts
(MIT), nos EUA, por Seymour Papert e colaboradores. A versédo para o Windows, o
SuperLogo (Figura 19), utiliza-se de uma interface grafica contendo uma tartaruga
gue se movimentara a partir de comandos estruturados do usuario. Os comandos

bésicos para movimentar a tartaruga sdo palavras chaves seguidas do seu atributo.
Figura 19 - Interface do SuperLogo projetado para o sistema operacional Windows
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Fonte: Banco de Imagens do Google < https://goo.gl/G3Ttvf>
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A linguagem Logo pode auxiliar o professor nos processos de ensino e de
aprendizagem de outros conceitos e conteudos, em diversas é&reas do
conhecimento. J4 o uso do Logo no ensino de Matemética pode ser usado no
desenvolvimento de diversos conteludos, mas, dentre os diversos potenciais
cognitivos, essa linguagem possibilita atividades de investigagdo geométrica e
apropriacdo de conceitos matematicos.

O Light-bot (Figura 20) € um jogo de programacédo que trabalha os conceitos
de planejamento, teste, depuracéo, procedimentos e loops, podendo ser usado para
ensinar conceitos béasicos de programacdo. E possivel joga-lo gratuitamente na
plataforma kongregate®* ou compréa-lo no iTunes e Google Play.

Figura 20 - Interface do jogo de programacao Light-bot
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Fonte: Banco de Imagens do Google < https://goo.gl/lgghaR>

Conforme pode ser notado na Figura 20, o jogo apresenta uma interface
bastante amigavel, simples e de facil interagcdo, o que facilita seu uso com alunos do
Ensino Fundamental. O Light-bot também consegue manter o equilibrio entre
desafios e habilidades, orientando a execucao das tarefas e aumentando o grau de

dificuldades nos desafios, a medida que o jogador apropria-se de novas

competéncias e habilidades.

! Kongregate é uma comunidade de jogadores e desenvolvedores de jogo, cujo site na web
disponibiliza o acesso gratuito de usuéarios cadastrados.
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A ferramenta de programacao Scratch, também desenvolvida pelo MIT, em
2007, ndo necessita de instalacdo e pode ser acessada facilmente via site da

internet, conforme mostrado na Figura 21.

Figura 21 - Tela inicial da Ferramenta de programacgéo Scratch
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Fonte: A autora (2017), a parti do acesso em: <https://scratch.mit.edu/>

A programacdo ocorre através do encaixe dos blocos seguindo uma
sequéncia logica que ndo permite erros de montagem ou erros de sintaxe, pois o
bloco deve se encaixar para fazer parte de uma pilha, formando assim um script, ou
conjunto de comandos, criando programas, histérias animadas, simulacdes, musicas
e jogos, com o objetivo de facilitar o aprendizado de programacdo e torna-lo
divertido ao mesmo tempo.

A ferramenta possibilita aos professores criar aulas conceituais ou visuais e
simular laboratérios de ciéncias, por exemplo, onde 0s jogos e as animacdes
motivam e propiciam a interacdo com o aluno. A integracdo do uso do Scratch no
curriculo de Matematica possibilita uma interacdo entre sujeito-objeto de modo a
repensar estratégias empregadas na resolucéo de problemas.

De acordo com Martins (2012), o uso do Scratch no ambito educativo
favorece o desenvolvimento do pensamento l6gico-dedutivo, uma vez que trabalha
com construgdo de algoritmos légicos e envolve conceitos matematicos que
potencializam o pensamento criativo dos alunos do Ensino Fundamental. Além

disso, é possivel propiciar uma pratica docente pautada em projetos colaborativos,
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entre as diversas areas do conhecimento, onde o0 aluno assume o protagonismo € 0
professor fica responsavel pela mediacao.

Além desses softwares, muitos outros permitem um trabalho diferenciado no
que tange a educacdo matematica. Ao trabalhar com esses softwares e/ou
ferramentas construtores vivencia-se a matematizacdo da tecnologia, tanto como
fonte de temas mateméticos quanto como modelagem de objetos e processos a
partir da matematica, o que é essencial para demarcar o curriculo na era digital.

Esses construtores, de certa forma, também tém demarcado o inicio da
robdtica educativa e, a partir destas ferramentas e softwares, vém se aprimorando
novas aplicagfes, cada vez mais voltadas para os constructos roboticos. No que
tange a robotica pedagdgica, Mill (2013) discute que essa abordagem cria um
ambiente dindmico de ensino e de aprendizagem, possibilitando, de forma
motivadora e divertida, aprender sobre a prépria robética mas, ao mesmo tempo,

aprender muitas coisas das diversas areas de conhecimento atraves dela.

A robodtica pode ser considerada um sistema que interage com o mundo
real, com ou sem interven¢&o dos humanos. E considerada multidisciplinar,
pois agrupa e aplica conhecimentos de microeletrénica (pecas eletrénicas
do robd), engenharia mecénica, fisica cinematica, matemética, podendo
incorporar também conhecimentos de outras areas, como as ciéncias
humanas, por exemplo. (Mill, 2013, pp. 273-274)

Essas diversas maneiras de construir objetos concretos-abstratos ampliam os
limites e possibilidades do desenho estatico feito apenas com lapis e papel,
favorecendo o pensar matematico, o qual esta relacionado com: - o estabelecimento
de relacbes; - o levantamento de conjecturas e inferéncias; a formalizacdo de
hipéteses, a submisséo a testes e provas; - validacdo ou refutacédo; a construcao de

generalizagOes e conclusdes e; - construcdo de conhecimentos. Nessa perspectiva,

A tecnologia informética apresenta-se como um meio para dar suporte ao
pensar, possibilitando mudar os limites entre o concreto e o formal, ja que o
computador permite criar um novo tipo de objeto, os objetos concretos-
abstratos; concretos porque existem na tela do computador e podem ser
manipulados; abstratos por se tratarem de realizagdes feitas a partir de
construcBes mentais. Assim, a tecnologia informética transmuta-se em
tecnologia da inteligéncia, termo cunhado por Levy — abarcando a possivel
versatilidade e até mesmo a ampliacdo dos funcionamentos cognitivos
(GRAVINA, 2001, p. 6).

As tecnologias digitais da informag&o e da comunicacao, além de fornecerem
a educacdo excelentes ferramentas de aprendizagem, podem deflagrar novos
ambientes de ensino e de aprendizagem. Estes novos ambientes rompem com 0s

limites espaciais e temporais da escola atual e sugerem uma nova proposta
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pedagdgica, requerendo com prioridade uma reformulacdo nos curriculos prescritos

e apresentados aos professores. De fato,

A educacao, como sabemos, ndo acontece no vacuo. Ela sempre se da em
um determinado contexto histérico, geografico, social, cultural, politico,
econdmico, e tecnolégico. Esse contexto coloca os desafios aos quais a
educacdo formal deve responder, sob pena de se tornar obsoleta e, no
limite, irrelevante. E esse contexto, até certo ponto, condiciona o tipo de
resposta que a educacgio formal pode dar a esses desafios. (SAO PAULO,
2010, p. 17).

Quando mudancas acontecem, novos desafios aparecem. Para a matematica
em especial, urge a fundacao do curriculo na era digital. Sabe-se que formacado de
professores, o0 investimento em equipamentos tecnoldgicos e, até mesmo, o melhor
gerenciamento do tempo, do espaco e da organizacdo escolar sdo metas
constantes. Essas metas aparecem em diversas pesquisas e sdo demandas dos
proprios professores que participaram desta investigacdo. Contudo, fica a
adverténcia: existe uma prescrigdo curricular em curso e, infelizmente, ela ndo tem
considerado, ainda que teoricamente, a ampliacdo desse curriculo por meio da
integracdo do uso das tecnologias digitais como ferramenta de cognicao.

Portanto, a proposta que se encaminha aqui € a criacdo de um Curriculo de
Matemética na era digital concretizando-se em um documento prescrito que focalize
as possibilidades de uso das TDIC, onde as acdes e funcdes possiveis de cada
software e ou interface que podem potencializar a aprendizagem dos diferentes
conteddos matematicos, sdo salientadas. Essa forma de visualizar as TDIC esta em
aproveitar o potencial dos softwares e ou interfaces digitais, ndo apenas pelo valor
individual dos mesmos, mas pelas possibilidades de uso, mantendo assim o0s
exemplos das praticas de uso independente da atualizacdo ou o aparecimento de
ferramentas com caracteristicas semelhantes.

Nessa mesma perspectiva, esmera-se a apresentacdo de tarefas
matematicas alternativas aquelas que vem sendo prescritas para serem trabalhadas
na perspectiva do lapis e papel, ou seja, as atividades e tarefas apresentadas nos
livros didaticos, Cadernos do Professor e do Aluno, apostilas e demais materiais
didaticos precisam trazer em seu cerne uma perspectiva de trabalho calcado no uso
integrado e indissociavel das TDIC, reconhecendo-as como potencialidades para os

fazeres didatico, pedagdgico e cognitivo da Educacdo Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com a presente investigacdo, procurou-se conhecer quais seriam 0S
caminhos a serem percorridos para a efetiva integracdo das Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacdo (TDIC) no curriculo da Matematica. A revisdo da
literatura sobre o uso das TDIC na educacdo permitiu conhecer que em tempos
recentes o acesso as informacdes e ao conhecimento foram aprimoradas pelo uso
das midias digitais e, infelizmente, a escola ainda ndo conseguiu acompanhar essa
evolucdo para incorpora-la ao processo de ensino e de aprendizagem.

Se, por um lado, a escola apresenta dificuldade para falar em uma linguagem
gue atraia e estimule os alunos a permanecerem cognitivamente nela, por outro
lado, em contraste a essa realidade, o mundo externo aos muros escolares é
atraente, dinamico, vivo e conectado as tecnologias. Naturalmente, conforme
evidenciado em alguns estudos, as instituicbes escolares vém sofrendo grande
pressdo para adaptar-se a nova realidade, tornarem-se mais abertas, flexiveis e
integradas a sociedade que as cerca. Contudo, uma insercdo forcada e sem
qualquer inovacao didatica ou cognitiva pode levar, no minimo, a subutilizacdo das
TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica.

O acesso as TDIC é considerado um primeiro passo na direcdo de minimizar
a exclusdo e promover a literacia digital, ainda urgente no Brasil. Pode-se
compreender que as acdes para a efetivacdo do uso das TDIC no cotidiano da
escola devem ser tomadas em diferentes instancias dentre as quais: - a de politicas
publicas voltadas para a formacdo continuada dos professores; - instituicbes
escolares bem equipadas com a infraestrutura coerente; - suporte técnico e
manutencdo dos recursos digitais em pleno funcionamento. Além disso, € preciso
levar em consideracdo o contexto e a realidade de cada escola, ao pensar as
politicas publicas, pois, somente assim, poderdo ser tragadas diretrizes de acordo
com as particularidades de cada escola com a finalidade de iniciar as
transformacdes que lhes coloquem possibilidades de cumprir sua funcdo social
(PONTE, 1992).

Para além de cumprir essa funcdo social, a inser¢cdo das TDIC no contexto

escolar deve ultrapassar o aprender sobre as tecnologias para o aprender com o
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uso delas, reconhecendo sua transversalidade em todo o processo educativo. Nessa
perspectiva, busca-se a integracdo do uso das TDIC ao logo de todos os niveis de
ensino, visando a articulacao espiral entre as diferentes areas disciplinares, ou seja,
tanto do ponto de vista horizontal, quanto em termos de complexidade, progressao
e sequéncia. Busca-se, entdo, uma inovacao curricular que modifigue 0s processos
de ensinar e de aprender com o uso integrado das TDIC.

Diante disso, com esta investigacdo objetivou-se, entdo, conhecer as
concepcOes dos professores, que participardo da formacdo, no que diz respeito ao
uso das TDIC no processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos
matematicos. Nessa perspectiva, buscou-se responder as seguintes questfes: -
Como o professor de matematica tem concebido a insercdo das TDIC nos processos
de ensino e de aprendizagem da Matematica? - Quais sdo os caminhos para o
plasmar do curriculo de Matematica na era digital? - Como a prescricdo e a
apresentacdo do curriculo oficial estd incutido na era digital? Quais s&do as
mudancas necessarias?

Em relacdo a interacdo formativa, proposta desta investigacdo, foram
momentos dedicados a formacdo para uso das TDIC, a troca de experiéncias,
exposicdo de desafios e compartilhamento de novos conhecimentos. As reac¢des dos
docentes foram as mais diversas, desde a demonstracdo de ansiedade e angustia
até o encantamento com o software GeoGebra e seu potencial didatico, pedagdégico
e cognitivo. Foi possivel perceber também um misto de satisfacdo, desejo e
entendimento da relevancia da tematica, salientando a necessidade de cursos
relacionados ao uso das TDIC, a urgéncia do investimento do ambiente
informatizado e das ferramentas utilizadas, bem como o suporte e a manutencéo.

Os temas evidenciados na andlise de conteudo refletem que os professores
cursistas reconhecem, direta ou indiretamente, que as TDIC devem estar presentes
nas suas praticas pedagodgicas. Entretanto, revelam em seus discursos e memoriais
de formagdo que se encontram em um momento de descobertas, encantamento e
desconfiancas em relacdo a utilizacdo desses recursos nos processos de ensino e
de aprendizagem de Matematica.

Para Belloni (2003, p. 299) ha algumas justificativas para essa situacao de

resisténcia e dificuldade em aceitacdo do novo e dentre elas pode-se destacar:
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“Falta de tempo para realizar formagédo continuada dentro da jornada de trabalho;
formacao inicial precaria; falta de habito de autodidatismo”. Alonso (2014, p. 160)
evidencia que um dos desafios para o uso das TDIC na educacdo € a mudanca de
paradigma ou de cultura que consiste na superacdo do uso das TDIC ainda restrito
na “reproducdo dos seus modus faciende”, na qual o uso das TDIC é agregado
dentro de um modelo transmissivo e individual, da mesma forma que ja ocorre com
as tecnologias analégicas, tais como o lapis e papel, onde “os papeis (professor
transmite, protagoniza, aluno recebe e retém) estdo bem definidos e fixos”.

Isso corrobora o que ja vem sendo amplamente discutido e pontuado pelos
professores cursistas: de nada adiantardo programas e investimentos, sem que haja
formacdo dos professores para atuarem nessa realidade. Junto ao investimento na
formacdo docente, diversas outras mudancas se fazem necessarias, das quais boa
parte parece imbricar para profissionalizacdo do professor. E preciso rever questdes,
como a valorizagdo do docente em termos trabalhistas, favorecendo o
gerenciamento do tempo e do espaco escolar. Fala-se muito em autonomia docente,
mas antes disso o professor precisa ter seu valor e dignidade resgatados, haja vista
gue sem autoconfian¢ca ndo havera autonomia.

A analise do contetdo dos dados produzidos pelos professores cursistas que
participaram desta investigacdo indica que os desafios vao desde néo ter
computadores para todos os alunos, a falta de manutencdo técnica e acesso a
internet, a dificuldade em manejar as maquinas, até a necessidade de auxilio na
realizacdo das atividades em laboratério de informatica. Diante disso, para a
insercdo das TDIC nas praticas pedagdgicas dos professores ndo bastam apenas
equipamentos e servico de manutencédo, faz-se prioritario um preparo conceitual e
técnico de todas as pessoas envolvidas na implementacdo e utilizacdo dessas
ferramentas no ambiente escolar.

Os professores cursistas reconheceram que o computador, a internet e os
softwares educativos, podem deixar as aulas mais criativas, interativas,
contextualizadas, despertando nos alunos o desejo por aprender, instigando a
curiosidade e o espirito investigativo que € essencial para uma aprendizagem mais
significativa. E necessario que o professor se aproprie dos saberes tecnoldgicos, de

modo que esses saberes sejam sistematizados em sua pratica pedagogica.
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E necesséario estabelecer uma relagdo que possa auxiliar os professores a
transporem os limites da convencionalidade e que possam se esforcar para tracarem
novos caminhos, para uma inovacado da pratica pedagogica coerente aos rumos
determinados por uma sociedade tecnoldgica: o curriculo da era digital. Nessa
perspectiva, essa investigacdo também focalizou como o curriculo, em especial na
sua face prescrita e apresentada, vem dialogado com o professor acerca do uso das
TDIC de modo integrado nas aulas de Matematica. Para isso, apropriou-se do
Curriculo do Estado de S&o Paulo, realizando um estudo panoramico, desde a
idealizacdo até a consolidacdo do documento (2007 a 2014), bem como a sua
relacdo com as TDIC na Educacao Matematica.

E importante destacar que o Curriculo oficial estabelece uma dialética com o
Caderno do Professor, que representa um “didlogo” entre especialistas e
professores. Do ponto de vista mais pragmatico, o Caderno do Professor, fruto de
uma politica curricular, assume o papel de comunicar ao professor aquilo que o
Curriculo, producbGes decorrentes de aspectos historicamente, socialmente e
culturalmente constituidos, define como primordial para a educacéo. Diante disso,
observa-se que em todos os cadernos ha uma promessa que, sempre que possivel,
serdo apresentados materiais disponiveis (textos, softwares, sites e videos, entre
outros) que podem ser utilizados pelo professor para o enriquecimento de suas
aulas.

Entretanto, constatou-se que, dos oito Cadernos do Professor publicados para
disciplina Matemética, no segmento do Ensino Fundamental, somente um
efetivamente recomendou o uso de softwares para o desenvolvimento das Situacoes
de Aprendizagem, o volume 2 do Caderno do Professor prescrito para o sexto ano
do Ensino Fundamental. Alguns outros chegaram a mencionar o uso da calculadora,
mas em nenhum momento a calculadora foi sugerida ou explorada como ferramenta
de cognicéo, que pudesse transformar significativamente o modo de ensinar e de
aprender.

Ao analisar o Curriculo de Matematica, percebeu-se certa inovagao na forma
de apresentar os conteudos matematicos, bem como na perspectiva de oferecer ao
aluno diversas formas de articular um mesmo objeto matematico, o que potencializa

consideravelmente a aprendizagem. No entanto, causou estranheza o fato de
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nenhuma TDIC ter sido mobilizada nas situacfes de aprendizagem apresentadas no
Caderno do Professor e do Aluno. Nem mesmo o software GeoGebra, que se
encontra instalado nos computadores da sala de informatica das escolas publicas
paulistas foi mencionado ou articulado.

Certamente ha quem diga que as SituacOes de Aprendizagem apresentadas
nos Cadernos do Professor e do Aluno ja estariam prontas para inser¢cdo do uso das
tecnologias digitais. O que esta investigacao discorda frontalmente, haja vista que se
assim fosse, as TDIC assumiriam o papel de um caderno pratico ou um quadro de
giz mais moderno, em que o0 aluno seria apenas um expectador. O uso da
informatica requer novas formas e metodologias de ensino, as quais ainda nao estéao
claras para o professor.

Entretanto, € preciso defender a tese de que os livros didaticos e demais
producdes do curriculo também devem ser repensados de modo a contemplar e
melhor explorar as tecnologias da era digital. Assim, por um lado, as TDIC devem se
integrar aos demais saberes docentes. Por outro lado, os materiais curriculares
prescritos também precisam contemplar essa perspectiva do curriculo digital.

Integrar o uso das TDIC no curriculo da Matemética e/ou matematizar essas
tecnologias ndo é apenas uma questdo de escolha, tampouco pode ser feita de
forma aligeirada ou espontaneamente automatica. Sabe-se que o uso das TDIC
permite a resolucdo de problemas do conteddo matematico com 0S recursos,
interfaces e ferramentas digitais. Contudo, é preciso ir além e prever estratégias que
contemplem o uso das TDIC como inovacao didatica e potencializadoras da
aprendizagem matematica, criando cenarios e abordagens inovadoras de
aplicabilidade do conhecimento para a construgcédo de novos conhecimentos.

Em termos mais pragmaticos, as orientacdes curriculares precisam dialogar
claramente com o Professor de Matematica acerca do uso das Tecnologias Digitais,
ponderando quais recursos podem ser utilizados, como e quando podem ser
inseridos nos processos de ensino e de aprendizagem, bem como mencionar as
estratégias e abordagens que podem favorecer para que tenha o maximo proveito
didatico e cognitivo dessa integracdo. Os livros didaticos, bem como os demais

materiais didaticos apresentados, precisam trazer em seu cerne modificagcdes na



209

forma de abordar e apresentar as atividades matematicas e/ou as situacdes de
aprendizagem.

As possibilidades de insercdo dessas tecnologias no curriculo escolar sao
amplas, mas apenas uma integracao vinculada a modificacdo nas formas de ensinar
e de aprender implicara um curriculo de matematica da era digital. Essa € a
inovacdo esperada nos curriculos prescritos, atividades pensadas para tirar o
maximo das TDIC enquanto ferramenta suporte para a cognicao.

Sabe-se que a teoria ndo garante a pratica. As limitacBes existentes na
implantacdo de um curriculo fazem com que surjam diferencas entre o que foi
proposto pelos 6rgdos governamentais e o que € efetivado na sala de aula de
Matematica, pois, como salientam Aguiar e Oliveira (2014, p. 582) “ndo ha uma linha
direta entre as premissas do curriculo planejado e as acdes do professor em sala de
aula”. Contudo, é preciso ter muita clareza do quanto a imaginacao e o planejamento
€ essencial para uma pratica proficua.

Conclui-se, adentre as principais diretrizes para a constru¢cao de um Curriculo
Matematica na era digital, que a proposta de um documento prescrito que focalize
as possibilidades de uso das TDIC & um caminho a ser trilhado. Este documento
curricular precisa se consolidar como referencial, simples, objetivo e acessivel a
todos professores, que esclareca como uso das agdes e funcbes possiveis de cada
software e/ou interface digital pode potencializar a aprendizagem dos diferentes
contetdos da Matemética na Educacdo Basica. Esta forma de visualizar as TDIC
centra-se na concepcdo de aproveitar ao maximo o potencial dos softwares e
interfaces, ndo somente pela valorizagcdo individual dos mesmos, mas pelas
possibilidades de uso, mantendo assim o0s exemplos das praticas de uso
independente da atualizagdo ou do aparecimento de ferramentas com outras
caracteristicas semelhantes.

Em sintese, o foco destes documentos deve ser sempre a metodologia e nao
a tecnologia em si. Assim, as possibilidades e as potencialidades didaticas,
pedagogicas e cognitivas, propiciadas pelo uso de uma tecnologia digital, devem
estar claras, primeiro por favorecer a aprendizagem significativa dos conteudos
matematicos, segundo para a propria validade e o alcance dessa prescricdo, haja

vista que novas tecnologias serdo conhecidas constantemente, ainda que suas
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funcdes e implicancias para os processos de ensino e de aprendizagem sejam 0s
mesmos. Da mesma forma, as tarefas e atividades matematicas prescritas e
apresentadas aos professores e alunos precisam trazer em seu constructo as
modificacdes necessarias para potencializar a aprendizagem por meio da integracao
do uso das TDIC.

Dessa forma, acredita-se ter contribuido para a constru¢cdo de uma resposta
para a questdo de investigacdo propulsora desse estudo. E reconhecido também
gue as duvidas ndo se esgotaram com o tecer dessas paginas, tampouco fora
colocado um ponto final na questéo levantada. De fato, conforme discutido em Ponte
(2012), enquanto muitos questionamentos vao sendo respondidos ou esclarecidos,
outros vao surgindo e acabam por incitar outros pesquisadores. Dentre essas
questbes estdo: Por qué, embora exista inUmeros resultados de pesquisas que
apresentam atividades, sequéncias didaticas, situacdes de aprendizagem e demais
tarefas matematicas formatadas para o uso integrado das TDIC, os materiais
didaticos de Matematica ndo tem trazido ainda tal transformacdo? Como os
especialistas, responsaveis pelo curriculo prescrito no estado de S&o Paulo
percebem a importancia de elaborar situacdes de aprendizagens alternativas
voltadas para o uso das TDIC de modo integrado? Essas sdo questdes que

deixaremos para futuras investigacoes.
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ANEXOS

Anexo A — Os Cadernos do Professor e do Aluno

CADERNO DO PROFESSOR
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ANEXO 1 - Foto dos Cadernos do Professor que foram analisados, conforme objetivos dessa
investigacao. Para maiores informacdes acesse: < http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-
aluno>



Anexo B — Memoriais de Formacéo

Professor 1

1° encontro - 09/05/2015

Nesse encontro foi abordado os Recursos Fundamentais do Programa Geogebra. Inicialmente nio foi
simples trabalhar com o programa. por nio conhecermos onde estava as ferramentas. Além das
intervencdes da professora Anna. foi nos proporcionado uma apostila a qual nos ajudou muito no
desenvolvimento das atividades ¢ favoreceu para realizarmos atividades em casa para praticar e conhecer
melhor o programa e o que ele pode nos proporcionar.

Tivemos a oportunidade de aprendermos sobre a area de triangulo. resolvendo sob orientacdo da
professora e a orientacdo ¢ metodologia que se encontra nas paginas 21 ¢ 22 da apostila disponibilizada
pela Professora Anna Luisa. Ficou claro que o software como qualquer outra TIC traz muitas
possibilidades para o ensino de matematica. mas também fica claro quantos desafios ainda temos que
superar. a comecar pela nossa propria formagio. Também fiquei pensando o quanto os recursos
teenologicos de algumas escolas da rede estadual precisam melhora, uma vez que muitas delas ainda tem
muitos computadores sem funcionar € uma internet, quando tem. muito lenta.

O 2° encontro - 23/05/2015

Tivemos a oportunidade de manipular uma imagem que a professora disponibilizou no facebook no
software GeoGebra. Discutimos e aprendemos a resolver no Geogebra exercicios envolvendo o Teorema
de Talles, Pitagoras por meio do GeoGebra ¢ com uma imagem de fundo. Nio foi dificil resolver as
atividades propostas. mas valeu a pena ver essa abordagem. Acho que nossos alunos gostaria de executar
uma atividade assim, pois eles gostam de mexer e serem desafiados.

Nesse encontro também foi dada oportunidade de Discutirmos em Grupo situacdes locais de cada
municipio sobre como trabalhar temas como esse com nossos alunos.

Aproveitamos a oportunidade de comentar com a professora os diferentes tipos de alunados que temos,
bem como a realidade de cada escola para o uso das tecnologias. Colocamos quais seriam as dificuldades
e facilidades de trabalhar GeoGebra com nosso corpo diseente. Salientamos o quanto as escolas carecem
de um investimento por parte do governo. Também chamamos atencio para o quanto o material didatico
fornecido pela secretaria ainda esta distante dessa realidade digital.

O terceiro - 30/05/2015,

Fiz a atividade proposta no dia 03/06 sobre Estudo de Simetria e Estudo de area e volume. Para fazer a
atividade. segui orientacdo que havia na apostila € ndo tive dificuldades em resolver a atividade proposta.
Seria muito importante podermos contar com materiais didaticos assim no nosso dia a dia na escola.

O nosso ultimo - 20/06/2015

Este encontro foi no auditério da Diretoria de Ensino de Registro. Conforme a orientacio da Prof* Anna
luisa, cada “equipe/grupo” fez uma breve explanacio das atividades desenvolvidas utilizando o Geogebra
com o corpo discente em suas respectivas unidades escolares. Respondemos quais foram os facilitadores
¢ dificultadores para que pudesse ser realizada essa atividade.

Foi muito bom poder compartilhar e aprender com o grupo em todo o curso. A troca de experiéncia foi
boa ¢ a cada encontro essa troca aumentava mais ¢ mais. Ao final deste encontro discutimos nma Situagdo
de Aprendizagem 6. da 1* Série do Ensino Médio. do caderno de matematica. Concluimos que o papel de
reorganizar atividades para a 6tica digital nio ¢ tal facil quanto parece e o quanto precisamos dos nossos
governantes para a insercdo das Tecnologias na escola, pois precisa investir na nossa formagéo. nas salas
de informatica. na qualidade da internet ¢ nos materiais didaticos enviado claborados pelos especialistas
de cada area.

Professor 2
1° MEMORIAL
Inicialmente irei comentar um pouco das circunstancias que me levaram a escolher Matematica e
posteriormente o por que estudar para ser professor de Matematica.
Em meu nascimento, por talvez complicagdes no parto, houve uma “pancada”™ o qual me deixou com
epilepsia como sequela, e que isto tornou minha infancia marcada por desafios e obstaculos a serem
superados. principalmente quando se tratava em termos de sainde. Pois havia muitas crises convulsivas,
algumas vezes chegando até ter mais que 8 crises no mesmo dia. Por esse motivo muitas internagdes ¢
esta vida s6 me estimulavam a cada vez mais com a ajuda de Deus supera-la.
Sendo filho de mée solteira e morando em um municipio com pouco recursos econdémicos, sendo assim,
pouca oferta de trabalho ¢ com uma parcela da populacio com preconceitos ¢ medo desta doenca, desde
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crianga eu ja sabia ¢ sentia na prépria pele que para poder conseguir alguma coisa na vida, como por
exemplo, melhorar de vida. abaixo de Deus era s6 através de minha forca de vontade. garra e dedicacdo e
principalmente muito estudo.

Por minha mae ter encontrado um novo companheiro com o qual se casou, fomos morar na zona rural na
qual por dificuldades de acesso. ndo pude entrar na escola com a idade apropriada.

Este foi, mais um dos motivos que me levaram a sentir na obrigagdo de aprender a ler € a escrever antes
que meus colegas, fato que antes de terminar o 1° bimestre de minha primeira série primaria. ja havia
alcancado esse objetivo.

Pois eu queria mostrar pra todo mundo que eu nfo era apenas um fardo na sociedade. Um cara doente que
nunea iria fazer nada como muitos me diziam. ¢ que ndo era “burro” por ser o mais velho do que meus
colegas de classe no primeiro ano primario. Iniciet minha primeira série no ano de 1991.

Fui nomeado representante de série, desde a primeira série e isto se repetia a cada ano que se passava, €
consequentemente a cada série, pois eu tentava fazer jus a nomeagio. ndo por outra coisa, ¢ sim, por
sempre me destacar entre os alunos por bom rendimento e comportamento.

Tive bons professores que sempre nos motivavam a irmos a busca de mais conhecimentos € nio ficarmos
estacionados apenas naqueles exercicios aprendidos em sala de aula. Fazia como que nods
acompanhdssemos o noticiario, ¢ até mesmo assistir ¢ acompanhar as decisdes na Camara Municipal,
pois diziam que nunca era cedo pra aprender a como sermos cidadios. a conhecer ndo s6 os nossos direitos,
mas também os nossos deveres!

Sendo assim cada dia mais enriquecia meu conhecimento ¢ vocabulario. Isto também proporcionava
sempre ter novos assuntos para conversar € até mesmo entrosar com colegas de oufras series mais
avancadas, que pra mim proporcionava certa alegria. pois sabia ¢ podia mostrar que eu nio era nada burro.
Eu ndo gostava muito da disciplina de geografia, por causa de tantas copias de mapas. Copias essas que
como eu ndo havia dinheiro para comprar papel esténcil. era necessario utilizar de maneira artesanal (
passar a folha de sulfite em 6leo. deixar secar e depois utilizar).

Chegou a certo momento, que acabei desgostando da matematica também. pois os calculos pareciam nio
ter mais fim e os resultados cada vez menores, € nesse momento eu ja estava exausto pra pensar demais,
pois eu ja estava trabalhando pra ajudar nas despesas da casa. ¢ as crises eram mais frequentes.

Por este motivo que quando passei pra quinta série, iniciei o estudo noturno, pois eu necessitava trabalhar
o dia todo e ndo mais meio periodo. As despesas estavam aumentando e logo a renda familiar necessitava
aumentar também.

Lembro-me que eu era o mais novo na sala de aula ¢ que muitos dos colegas ja haviam constituido sua
propria familia, enfim. era uma sala de turma regular com muitos adultos.

Onde me aconselharam muito e sempre me ajudaram, principalmente quando eu tinha crise convulsiva
em sala de aula.

Eu saia de casa cedo. ainda no escuro pra poder ir trabalhar. pois o servigo era longe, 1a de bicicleta.
Chegando 14 eu era necessario cortar o barranco, peneirar a terra. encher os saquinhos de planta ornamental
com aquela terra, que para cada 15 saquinhos receber o equivalente a R$0.10 (dez centavos).Era
necessario encher muitos saquinhos, pelo menos um milheiro ao dia. para poder arcar com as despesas.
Por muitas vezes. eu chegava a sair de casa pra ir trabalhar e acordava dentro de um hospital amarrado na
maca, pois tive muitas crises convulsivas. Algumas vezes eu caia na estrada da BR. tendo o risco de carros
passarem por cima de mim. O patrdo pra tentar me ajudar, mandou que um dos empregados fosse nos
buscar com uma caminhonete, pra livrar de que isso acontecesse comigo novamente. Porem algumas
vezes que eu ndo estava na cabine, tive crise ¢ acabei caindo de cima da caminhonete ¢ me machucando.
O patrio ficou com medo de a situaciio piorar e de certa forma sobrar pra ele também. pois tinha vez, que
eu cheguei a ter entre 8 e 10 erises no mesmo dia, acabou me dispensando do servigo.

Eu ndo queria mais essa vida pra mim, cheguei a pensar ¢ planejar em dar um fim em minha propria vida.
Mas sempre tive fé em Deus e tinha sempre a convicegio que abaixo Dele, eu sé poderia melhorar minha
situacdo era através de estudo. mas estava ficando cada vez mais dificil a situacio, pois estava perdendo
muitas aulas, por muitas vezes chegar muito tarde do que era até ali meu servigco ¢ também por causa de
tantas internagdes.

Meu rosto & meu corpo eram marcados por hematomas. provocados pelas crises. Alguns colegas
comegaram a se afastar de mim por medo e por preconceitos.

T4 estava quase aceitando a ideia de que eu era sim um fardo na sociedade e pra minha familia.
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Ja estava na sexta série, no periodo noturno, e com aqueles novos colegas adultos era um certo receio que
eles tinham de mim. e os demais tinham medo de pegarem a doenca. Meus colegas de classe eram em sua
maioria, financeiramente bem melhores que eu.

Alguns ja tinham suas motos e casas e eu estava ainda financiando em tanamoche minha bicicleta.
Como ja mencionado eu estava quase totalmente desmotivado a continuar lutando. Foi quando apareceu
uma nova aluna na turma. ela que acabara de se mudar e porque a turma da manha estava lotada ela veio
estudar em minha turma, e Taty era uma linda menina. muito carismatica ¢ simpatica.

Desde o momento que a vi. ndo conseguia tira-la da cabeca e eu coloquei na minha mente que eu tinha
que arrumar algum jeito dela me notar.

Percebi que todos os colegas, inclusive eu tinhamos dificuldade em matematica e Taty ndo era diferente.
Tive a ideia de conversar com minha professora de matematica pra ver se ela podia me dar uma forca. se
ela poderia explicar o conteudo pra mim adiantado, numa hora que ela estivesse em aula vaga ou com
folga, pra que eu pudesse entender e explicar pra Taty. para ajuda-la e pra ver se eu conseguia que ela me
notasse.

A professora riu. mas acabou aceitando por uns tempos.

E assim eu o fiz. Como a professora me ensinava. no outro dia entdo eu ja sabia qual era o contetido. por
1SS0 €U €ra 0 primeiro a terminar ¢ podia ajudar a Taty. e nisso os demais colegas comecaram a deixar o
preconceito de lado ¢ a pedir ajuda. que os quais eu os atendia.

Nio resolvendo pra eles e sim explicando passo a passo como era pra resolver. Acabei tornando-me aluno
monitor de matematica de toda a classe. a turma comecgou a melhorar o desempenho.

A professora estava feliz pois de certa forma eu estava a ajudando e eu estava mais feliz ainda pois havia
recuperado minha auto estima. afastado o fantasma do preconceito de meus colegas. de eu ter aprendido
ndo so6 o contendo. mas também por ter até repassado o aprendizado. mas sobretudo estava feliz, pois eu
havia conquistado a gatinha que tanto queria que me notasse. Namoramos por um bom tempo.

Os meus amigos e a professora me incentivaram muito a continuar ajudando os meus colegas a
minimizarem as dificuldades em matematica, pois ela dizia que eu levava jeito em explicar o contendo ¢
que eles entendiam. E continuei ajudando meus colegas, mas nio fazia a menor ideia de que mais tarde,
essa seria minha profissdo.

Continuei ajudando meus colegas, tanto enquanto estudava no Ensino Fundamental quanto ao
Ensino Médio.

No Ensino Médio eu estava um pouco mais maduro que meus colegas, pois eu tive a oportunidade
de estudar com colegas bem mais experientes que eu em outros anos, € nessa nova etapa de meus estudos,
meus colegas de classe eram de mesma faixa etaria.

Continuava estudando em periodo noturno, ¢ trabalhando durante o dia todo.

Taty ainda fazia parte de minha turma, e continudvamos persistindo em nosso objetivo, que nesse
momento era de nos prepararmos melhor pros vestibulares, escolhermos nossa carreira, além de tantos
outros projetos na vida pessoal.

Conforme os anos iam-se passando, nds sempre destacavamos nas atividades em todas as
disciplinas. Conforme eu ia ajudando meus colegas. eu ia pegando mais gosto em ensinar e cada vez mais
fascinado pelo que a Matematica me proporcionava, além de varios desafios que ela mesma dispunha.
Desafios esses, que parecia ganhar na loteria quando conseguia supera-lo.

Novamente a escola onde estudavamos era Estadual, porém nos proporcionava a cada ano.
oportunidades como excursdes escolares, de atuarmos em teatros ¢ por alguma razdo, sempre eu acabava
ficando com o papel de um professor. Era divertido participar deles. Apresentdvamos no pétio da escola.

Nesse periodo eu ainda tinha crises convulsivas, porém com grandes intervalos entre elas.
mtervalos esses que a cada ano que se passava este se estendia cada vez mais ¢ mais, gragas a Deus.

Durante o Ensino Médio comecei a participar de um grupo de Jovens na Igreja Catodlica, o qual é
conheeido nacionalmente por PJ (Pastoral da Juventude). onde além de aprendizados religiosos. conhee:
um outro grupo, mas esse era bem diferente dos demais, pois era composto por pessoas quase todas idosas
¢ que queriam ser alfabetizadas, para poderem acompanhar as Leituras, mas muitas nio tinham coragem
de iniciar os estudos num colégio normal. Era muito gratificante, ver o entusiasmo e alegria que eles
tinham quando conseguiam aprender ou resolver um exercicio que eu os ensinava. Caleulo que para mim
parecia ser to simples, como somar. mas que para eles era um grande obstaculo a ser superado. Dentre
os voluntarios que os ajudavam estava a minha professora de primario. que sempre me dava dicas e me
repassava material para ser aplicado com eles.
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Por ter iniciado cursos de informatica ¢ por trabalho os ajudei por um periodo pequeno (alguns
meses). porem o que aprendi ali com eles. sdo ensinamentos que valerdo pela minha vida inteira. Mas. ja
estava mais que certo que eu gostava de ensinar.

No Terceiro Ano de Ensino Médio, minha professora de Fisica também nos lecionava uma
disciplina que era do tipo “Introducdo a Informatica™, porem eu ja havia terminado o curso e ja estava
fazendo um outro o qual era de aprender a fazer manutencio em computadores. Por esta razio. a
professora dividiu a minha turma em dois grupos, pois a sala de informatica era pequena ¢ ndo cabiam
todos. Enquanto um grupo estava tendo aula tedrica na sala com ela o outro grupo estava tendo aula
préafica comigo e vice versa. Isso se estendeu para outras salas. Ela sabia que eu gostava de desafios e
caleulos e por isso sempre trazia questdes de fisica ¢ matematica dos mais diversos vestibulares pra ver
como eu me saia. Outros professores comecaram a trazer questdes também, exercicios extras e foi desta
maneira que eu sempre era desafiado e desta maneira que eu podia estudar pros wvestibulares que ainda
estavam por Vir.

Taty acabou me convencendo a participar de um grupo de estudo de LITERATURA. grupo esse
que estava se preparando para uma espécie de Olimpiadas. entre as escolas. Acabei participando e
chegamos as etapas semifinais, onde eu ainda era um dos poucos que representava a minha escola. Acabei
participando desse grupo de estudo pra satisfazer Taty, porém muitos dos livros que tive que estudar aqui
acabou sendo cobradas questdes deles nos vestibulares no final do ano. Lembro-me que naquele ano foram
cobradas questdes de Fisica ¢ matematica muito parecida com as que os professores trouxeram como
exercicio extra e uma boa parte das questdes de atualidades era sobre nogdes de informatica.

Prestei varios wvestibulares e em todos eu havia conseguido passar. Mesmo eu tendo sido
contemplado com uma bolsa na UNESP ¢ FATEC. eu nio tinha condigdes financeiras para arcar com as
despesas. Eu ainda participava da PJ e estava nas vésperas do Natal, estava vestido pra encenar a Leitura
do Evangelho que era o Nascimento de Jesus. quando um colega me chamou de canto e disse que
necessitava que eu fosse dar aulas de informatica no dia 26 de Dezembro no seu lugar. pois ele havia
passado em um concurso e teria que ir urgente e que nio havia outra pessoa de confianca.

Mesmo pensando que era brincadeira, falei pra ele que eu estaria 14 no horario combinado e
continuei a apresentacdo. Pra minha surpresa, nio era brincadeira ¢ nem mentira dele. Trabalhei com
essa turma, até eles se formarem. Era uma turma adulta e todos trabalhadores do DEER. E foi com esse
dinheiro que paguei minha matricula e paguei adiantado alguns meses de meu primeiro semestre na
Faculdade.

Enfim. chegou a tdo esperada hora de enfrentar o famoso vestibular e seguir uma profissio. Esse
era um momento muito esperado, pois sempre tinha ele como um grande objetivo. Eu sempre quis dar um
motive de minha familia ter orgulho de mim. pois até entio o que eu proporcionava cra apenas
preocupagdes e noites em claro comigo no hospital. Sempre ouvia na TV, principalmente em novelas ¢
filmes..e parecia tdo grandioso poder dizer © consegui passar no vestibular™ e como os pais pareciam
ficarem tdo satisfeitos com seus filhos, era sempre um orgulho pra familia.

O que na realidade eu queria era poder ao menos prestar o vestibular. Conhecé-lo!Se por um acaso
eu nio conseguisse passar, eu poderia dizer ao menos que eu havia tentado. Poderia ter reprovado. sim.
Mas saberia que outros “normais” também repetiram. Se eu passasse, seria so festa. Pois eu poderia ter o
gostinho de falar pra minha familia ¢ amigos que consegui alcancar o meu grande objetivo ¢ que com
certeza minha familia iria se orgulhar de mim. Pensava eu.

Pelo meu desempenho estudantil, acabei ganhando a insericio gratuita de minha escola em alguns
vestibulares.

Prestei vestibular na USP.UNESP. FATEC, entre outras Instituigdes de Ensino (publicas e
particulares)! E pra minha surpresa. Deus me abengcoou que acabei sendo aprovado em TODAS.

Posso jurar que eu ndo acreditei e quase tive outra crise, mas dessa vez por tanta emocio ¢ felicidades!
Enfim. meu objetivo fo1 alecancado! Pois eu havia enfrentado o grande desafio e havia superado mais esse
obstaculo em minha vida, ¢ que de uma vez por todas eu poderia dar certo orgulho a minha familia, € ndo
apenas preocupacdes € noites em claro.

Mas veio logo aquela pergunta e a cobranga de meus familiares: E agora o que eu faria? Continuar
como? Pagar a mensalidade de um curso de faculdade como? Desistir? Minha familia em peso me apoiou
pra cu continuar em frente e ndo desistir, pois além de tudo o que eu sofri até chegar ali. Eu seria o primeiro
na familia toda a ter conquistado o Ensino Médio e, além disso. ter encarado e ter passado no vestibular!
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Fiz os caleulos de todos os gastos que eu iria ter! Matricula. material, passagens, aluguel, alimentacio.
vestuario, enfim, caleulei todos os gastos. Isso por que eu ndo tinha a no¢io que o pagamento era mensal.
Eu imaginava que era apenas um pagamento apenas: a matricula e que serviria pra todo o tempo
que durasse o curso. Cheguei a pensar em desistir, pois nem sequer dinheiro pra pagar a matricula eu
tinha.
Juntaram-se todos: mde, avos, tios, primos, amigos € vizinhos pra fazerem uma “vaquinha” pra eu poder
pagar a matricula na faculdade. Acabei optando em fazer em uma Faculdade em minha regido, por ter
sido mais econdémico pra mim!

Lembro-me que minha mie teve que me acompanhar no dia de minha matricula, pois eu era menor
de idade. Estava na duvida em qual curso me matricular! Mas na fila, agnardando minha vez, percebi que
havia muitas garotas uma mais linda que a outra e que iam tentar MATEMATICA. ¢ lembrei-me que eu
até conseguia ajudar meus amigos na escola e que talvez eu conseguisse fazer esse curso! Era também
uma das minhas opcdes e com aquele incentivo acabei néo pensando duas vezes e acabei efetivando minha
matricula em matematica.

E nesse momento, quando recebi o boleto bancario é que fui descobrir que o pagamento era
mensal.

Eu tinha um més pra encontrar uma solucdo pra pagar a outra parcela. Comegou a ficar meio frustrante
chegar até aqui e ter que parar. Adiantei algumas parcelas com aquele dinheiro que recebi nas aulas de
informatica na DEER.

Nesse meio tempo. tive que ao meio do patio em frente a todos, jurar pobreza, pra ver se eu
conseguia ser contemplado com uma bolsa interna da Instituicdo! Fui contemplado. A bolsa ndo era
integral. Pra pagar o restante do valor eu saia todos os dias de casa de madrugada com aquela bicicleta
que comprei no “tanamoche” pra ir trabalhar num sitio que ficava ha alguns quildémetros da cidade.

La eu tinha que cortar o barranco, peneirar a terra. mistura-la ao adubo, encher os saquinhos de
planta ornamental com aquela terra. pra cada 15 saquinhos receber RS 0.10( dez centavos). Para completar
o meu ordenado, nos finais de semana, eu trabalhava em outras atividades (carpir quintal. ajudante
pedreiro. encher laje, etc).

E com esse dinheiro eu tinha que pagar a mensalidade, comprar meu material. passagens e ajudar
em casa. Muitas vezes eu saia de casa ¢ acordava no hospital. por ter tido convulsdes epiléticas! Meu
patrio teve que me dispensar do servigo com medo de alguma coisa pior pudesse acontecer comigo. Pois
por varias vezes cai de cima do caminhdo em plena BR 116.

Mas ndo me dei por vencido ¢ sempre com muita fé em Deus continuei. E sempre eu estudando.
E ldgico o curso na faculdade estava indo de ventos em polpa. Muita algebra e iniciou as aulas nos dias
de sabado. Pois o 1° e o ultimo semestre iriam prestar uma importante avaliagio pro MEC. (ENADE)
Certo dia li no mural da biblioteca que estava aberto a inscrigdes pra prestar uma avaliacio pra estagio
remunerado no Hospital Regional do Vale do Ribeira (HRVR). E um hospital publico de referencia em
minha regidio e que se localiza no municipio onde eu morava. Todos os universitarios podiam se inscrever!
Fiz a minha inscri¢do e passei na avaliacio.

No dia de minha entrevista. tive uma noticia ndo muita boa. Fazia pouco tempo que o computador
principal onde estava a ficha salva pra fazer a nossa entrevista deu um problema e nio estava ligando e o
técnico ndo poderia vir aquele dia, pois estava atendendo uma outra solicitacio em outro municipio.
Acabei ficando nervoso com aquela situacdo, pedi licenca para o rapaz e acabei enfiando a mio no
computador ¢ o consertando. (O problema era parecido com aqueles que tinham nas aulas de informatica
na minha escola enquanto aluno do Ensino Médio).

Com isso0, pode-se fazer a entrevista de todos os candidatos no mesmo dia. O rapaz que nos deua
noticia que o computador estava com problemas era o responsavel geral do sefor ¢ o responsavel pela
entrevista. Pediu pra que todos retornassem no dia indicado pra saber o resultado, menos eu.

Fiquei chateado e questionei do por que. Queria saber o que eu havia falado de tdo errado, ou o que eu
poderia estar melhorando pra nio ser mais reprovado.

Ele sorriu. Apenas me respondeu: Vocé ndo precisa voltar outro dia. Desde hoje vocé ja esta
contratato e indicou qual seria o0 meu setor e foi me apresentar pro meu novo chefe. Inicialmente fiquei
no setor de compras, pois havia muito servico atrasado. pois o responsavel estava de férias e tinha que
fazer o balancete rapidamente. pra mandar pra contabilidade. E se eu estava cursando matematica era
porque eu gostava de calculos.
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Terminei o servico antes do tempo estipulado. Resolveram me mandar pro setor de
autoatendimento, fazer fichas de pacientes e mexer com resultados de exames médicos. Conforme 1a
surgindo oportunidades, eu ia mudando de setor. Sempre cobrindo férias de algum funcionario. Com isso
trabalhei em todos os sctores: portaria, cardiologia. contabilidade., laboratério. UTL funeraria,
maternidade, pronto socorro!

E foi com esse dinheiro que consegui pagar quase todo meu curso na faculdade.

Era dificil coneiliar matematica com servicos hospitalares. Sempre tive dificuldades em Desenho
Geométrico ¢ Euclidiano ¢ Calculo Diferencial ¢ Integral. Pois cu nido conseguia entender tio bem a
didatica daquele professor e por trabalhar oito horas diarias dentro de um hospital e depois sair Dali direto
para o onibus que 1a pra faculdade era dificil eu conseguir pesquisar melhor, sobre o assunto. Mas gracas
a Deus consegui entender ao menos pra conseguir a nota pra ser aprovado.

Tivemos bons professores, outros nem tanto. Foi sofrido pra conseguir conciliar o servigo, mas
ndo posso reclamar e sim devo agradecer e muito a Deus por ter aberto essa porta pra que eu fivesse a
oportunidade de seguir em frente com o que ja nio era mais sonho e sim uma realidade. Pois ja estava no
tltimo semestre de um curso universitario!

Quando faltava exatamente trés meses pra acabar o curso, terminou o meu contrato no hospital! E
agora pagar o restante das mensalidades como? Pois no hospital era assim. eu trabalhava e deixava o meu
boleto no setor responsavel por pagamentos. Eles me devolviam pago! Esse era meu pagamento! Pras
passagens eu tinha que fazer “bico™ nos finais de semana. Conversei com meus professores na faculdade
que talvez eu desistisse por ndo ter mais condicdes financeiras de pagar esses trés meses, e 0 que me
chateava mais era que eu ja havia terminado de pagar as taxas da formatura!

Uma professora tirou de sua bolsa uma nota de R$10.00 (dez reias) e me deu pra pelo menos pagar
a passagem daquela semana de avaliagcdes. Eu muito emocionado peguei esse dinheiro e no outro dia
comprei uma caixa de bombom e uma cartela de rifa e sai vendendo valendo uma passagem o ntiimero ou
o valor correspondente a uma passagem. Com isso. cu consegui levantar passagens nio so praquela
semana e sim duraria até quase o final do més.

Por mais uma vez fui abencoado por Deus. pois em menos de 15 dias recebi uma ligacdo que en
havia sido contemplado com uma bolsa integral da Escola da Familia. E foi trabalhando na Escola da
Familia que consegui terminar meu primeiro curso universitario. Fiz colagdo de grau em Licenciatura de
Matematica em 2005.

No segundo semestre daquele mesmo ano eu ja estava lecionando pra uma turma em recuperacio
paralela de matematica. Aprendi muita coisa nesse pequeno tempo. No ano seguinte eu ja tinha minha
prépria turma. Nio por alguns meses ¢ sim durante o ano todo. Nesse ano o que aprendi, nfo se comparava
com o ano anterior!

Por eu gostar de compartilhar o que aprendi com os outros. por isso resolvi continuar sendo
PROFESSOR. Pois também ¢ uma forma de eu poder ajudar alguém a superar alguns obsticulos que a
vida proporeiona. Abaixo de Deus fui incentivado e ajudado por varias pessoas, inclusive por professores
de varios niveis. Digamos que seria uma maneira de eu retribuir uma grande ajuda que precisei e tive em
alguns momentos de minha vida que nunca esquecerei.
2° MEMORIAL
O 1° encontro ocorreu no dia 09/05/2015 e foi abordade os Recursos Fundamentais do Programa
Geogebra. Inicialmente nio foi simples trabalhar com o programa. por ndo conhecermos onde estava as
ferramentas. Mas foi nos proporcionado uma apostila o qual nos ajudou e muito nas atividades que ficou
para realizar em casa para praticar ¢ conhecer melhor o programa e o que ele pode nos proporcionar.

Tivemos a oportunidade de aprendermos sobre a drea de triangulo. resolvendo sob orientacdo da
professora ¢ a orientacdo ¢ metodologia que se encontra nas paginas 21 ¢ 22 da apostila disponibilizada
pela Professora Anna Luisa. Ficou claro que o software como qualquer outra TIC traz mwuitas
possibilidades para o ensino de matematica, mas também fica claro quantos desafios ainda temos que
superar, a comecar pela nossa propria formacio.

O 2° encontro foi no dia 23/05/2015 onde tivemos a oportunidade de através de uma imagem que a
professora disponibilizou no grupo eriado na rede social facebook discutimos e aprendemos a resolver no
Geogebra exercicios envolvendo o Teorema de Talles. Pitagoras. Nio fo1 dificil resolver as atividades
propostas.

Foi dada oportunidade de Discutirmos em Grupo situacdes locais de cada municipio sobre como trabalhar
temas como esse com nossos alunos,
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Aproveitamos a oportunidade de comentar com a professora os diferentes tipos de alunados que temos.
Quais seriam as dificuldades e facilidades de trabalhar Geogebra com nosso corpo discente. Salientamos
0 quanto as escolas carecem de um investimento por parte do governo.

3° MEMORIAL

O terceiro encontro ocorreu no dia 30/05/2015. porém neste dia eu ndo pude comparecer ao encontro.
Porém ao entrar em contato com a PCNP Prof* Renata Shiratsu.

Fiz a atividade proposta no dia 03/06 sobre Estudo de Simetria ¢ Estudo de drea e volume. Segui
orientacdo que havia na apostila e nfo tive dificuldades em resolver a atividade proposta. Seria muito
importante podermos contar com materiais diditicos assim no nosso dia a dia na escola.

4° MEMORIAL

O quarto encontro ocorreu no dia 13/06/2015. porém neste dia eu ndo estive bem de satude e por este
motivo nio pude participar do encontro. Porém a Prof* Renata Shiratsu entrou em contato comigo € enviou
ao meu e-mail a atividade sobre Estudo de Sistema Linear o qual realizei no dia 18/06/2015.

Algumas dificuldades sanei estudando a apostila disponibilizada pela Professora Anna Luisa de Castro ¢
alguns detalhes pesquisei nos sites da internet.

5 MEMORIAL

O nosso ultimo encontro foi no dia 20/06/2015 e desta vez ndo ocorreu na EE Prof® Ruy Prado de
Mendonea Filho como nos encontros anteriores. Este encontro foi no auditério da Diretoria de Ensino de
Registro.

Conforme a orientagdo da Prof® Anna luisa. cada “equipe/grupo” fez uma breve explanacio das atividades
desenvolvidas utilizando o Geogebra com o corpo discente em suas respectivas unidade escolar.
Respondemos quais foram os facilitadores e dificultadores para que pudesse ser realizada essa atividade.
Essas apresentacdes foram gravadas pela professora.

Foi muito bom poder compartilhar ¢ aprender com o grupo em todo o curso. A troca de experiéncia foi
excelente e a cada encontro essa troca aumentava mais € mais.

Ao final deste encontro resolvemos uma atividade proposta que trata-se da Situagdo de Aprendizagem 6
. da 17 Série do Ensino Médio que encontra-se na pagina 69 do caderno de matematica. Concluimos que
o papel de reorganizar atividades para a otica digital ndo ¢ tal simples quanto pode parecer ¢ o quanto
precisamos de politicas priblicas para a insercdo das Tecnologias na escola. E urgente investir na nossa
formacdo. nas salas de informatica. na qualidade da internet. nos materiais didaticos enviados pros alunos
e pras escolas.

Professor 3
Parte 1
O meu contato com a profissdo comegou antes mesmo de eu entrar para a escola.
Sendo a trmi. prima e colega mais velha de uma turminha de 5 meninas, e a unica que ja frequentava a
escola, brincavamos de escolinha e eu era sempre a professora, pois a diferenca para as outras era de 3
anos ou mais. A lousa era uma porta dos fundos da casa de minha mie, pintada de cinza claro. Ela era
bem lisinha, boa para escrever. Minha mae ficava doida. pois o chio ficava todo sujo por conta do po de
giz. e ele tinha que limpar depois. Mas mesmo assim, incentivava a brincadeira. Logo. seria eu a
responsavel por limpar o chio. e que bom que fo1 assim!
O resultado ndo poderia ser outro: quando todas elas entraram na escola, ja sabiam ler e escrever: inclusive
a minha irmé, que € 3 anos mais nova e entrou para a 1* Série aos 6 anos.
No mais. o curso da vida foi o esperado. Meus pais, portugueses nascidos na década de 40 e que so
estudaram até a 4* série valorizavam muito a escola e nos diziam que a inica coisa que queriam € que nos
duas tivéssemos um diploma. para sermos independentes. “Tirarem um curso para nio depender de
ninguém. nem de marido. Se der certo o casamento, muito bem... sendo. € dar tchau e tocar a sua vida em
frente!™
Na escola ficava sempre entre os melhores alunos da classe. ¢ adorava todos os professores sem distingio,
mas a Matematica sempre era a matéria preferida. Parecia que era mais logico, mais facil de aprender. Os
professores do antigo Ginasio, Suzana ¢ Gilberto, muito bons. O professor Gilberto tinha uma calma que
até irritava, para alguém agitado assim como eu. E a letra e o capricho na lousa? Nunca mais esqueci!
No Ensino Médio, tive o dois professores, Isabel ¢ Ivo, ja aposentados. Cursava o antigo Colegial a noite
e 0 Magistério pela manha. Foi um periodo complicado na Educacdo (final da década de 80 e inicio dos
anos 90). muitas greves, e muito deixou-se de aprender. Mas mesmo assim, resolvi fazer faculdade de
Matematica. Na época. s6 havia uma particular aqui na cidade, que oferecia os cursos de Licenciatura em
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Ciéncias Exatas, Letras ¢ Estudos Sociais ou Ciéncias Contabeis. Ou fazia um desses cursos. ou ia
trabalhar no comércio local. Fiz insericdo para primeira opcio em Matematica. segunda opgéo Letras
{(bem decidida sobre o que querial!). passei no vestibular em 20° lugar. de um total de 80 vagas. ¢ assim a
Matemdtica entrou em minha vida para nunca mais sair.
Parte 2
Dia 9 de maio. 7 horas da manha. véspera do Dia das Maes. La estava eu. acordando para me preparar
para o primeiro dia de curso do Geogebra. Como moro pertinho. pude me dar ao luxo de acordar somente
uma hora antes. Tudo de bom em se tratando de um sabado.
A expectativa era boa. Ja havia falado com a PCNP e sabia a proposta do curso. Como também ja havia
baixado o programa no PC ¢ dado uma olhada, estava entusiasmada. pois achei parecido com o software
Cabri . Na época em que a Secretaria da Educacio fez parceria para divulgacio do Cabri, fui uma das
multiplicadoras dessa Oficina na Diretoria de Ensino de Registro. Dificuldade com o programa. pelo
menos, ndo haveria ja que a “cara” do programa ¢ os comandos sido bem parecidos...
Chegando 4 escola. o contato com colegas que néo via ha tempos. Como fiquei sete anos afastada de sala
de aula, na gestdo, apareceram professores novos, alguns nem conheco ainda (acho que sou a mais
experiente, digamos assim. da turma!). Além disso, escola ajeitadinha, ambiente agradavel, manha de sol,
tudo favorecia a uma boa manha de estudos. E néo foi diferente.
Nesse primeiro dia. tive a sensacdo de que talvez algumas atividades propostas ndo pudessem ser feitas
com nossos alunos, mas foi a primeira impressio, talvez pela pouca experiéncia em trabalhar com o
software.
No segundo encontro, gostei mais das atividades. Acredito que isso se deva também ao fato de antes de ir
para o curso ter realizado, ainda de manhazinha, as atividades sobre funcdes, ¢ que pretendo desenvolver
com minhas turmas de 1* Série do Ensino Médio. pois trata-se justamente do conteiido que iniciai esta
semana. Ah se eu tivesse tido uma aula assim, se tivesse um software desses. com certeza minha formacdo
inicial e até em nivel superior teria tido muito mais qualidade.
Nos proximos encontros, acredito que as atividades e interacdes serdo ainda melhores, pois o grupo ja se
conhece e estamos bem a vontade uns com os outros. Num curso de formagdo com essa proposta, a troca
de experiéncias, o depoimento de colegas, seus sucessos, suas dificuldades, sdo muito enriquecedores,
uma vez que colocam nossa cabega para funcionar, em busca de alternativas ¢ solugdes para dificuldades
que se apresentam.
Dia desses, fiz um comentario que uma amiga registrou, € que reproduzo aqui. por expressar muito bem
o que sinto: "Sinto que posso fazer a diferenca na sala de aula, ¢ isso & gratificante. Ha problemas, dias de
desanimo. vontade de dar as costas, mas no dia seguinte sempre é um novo dia!”

Memeorial 3 e 4
Terceiro encontro do curso do GeoGebra: Simetria ¢ Translacéio
As atividades foram bastante interessantes. Uma delas. a de mudanca de Registro de Representacio e
aplicacio do conceito de reflexdo, esta relacionada a uma atividade do Caderno do Aluno da 2* Série do
Ensino Médio. Ja havia trabalhado a situacdo com os alunos, mas da forma como estava proposta no
Cadermno. Fiquei mmaginando que se tivesse feito como a que fizemos no encontro, sua compreensio se
daria mais rapidamente e de forma mais concreta.
O curso estd cada vez melhor: estamos mais familiarizados com o programa. ¢ ji comegam a aparecer
propostas de modificaces e ampliacdes de atividades. Um fato que vale 4 pena destacar é que gracas as
atividades, esta sendo possivel perceber mais claramente o desenvolvimento do Curriculo em espiral. ou
seja. de que forma nma mesma atividade pode ter varias abordagens e niveis de aprofundamento, de
acordo com a Série e/ou objetivo a que se propde. Também percebo que fica mais evidente o trabalho
baseado em desenvolvimento de competéncias e habilidades e ndo em contetidos estanques.
Hoje estou bastante satisfeita, pois ontem tive uma experiéncia gratificante com o GeoGebra nas minhas
5 classes de 1° Série do Ensino Médio. ao propor a construgio de graficos de Fungdes do 1° Grau.
Estou trabalhando a Situacdo de Aprendizagem 6 do Caderno, e resolvi inverter a ordem: primeiro os
alunos construiram os graficos. Nesta semana, terminaremos a atividade (nfo houve tempo de concluir,
pois era uma aula sd em cada classe e 50 minutos voam...) desenvolveremos o estudo das situacdes
propostas.
A aula transcorreu muito bem: os alunos mostraram-se interessados. realizaram as atividades ¢ nem
pediram para entrar na internet, ou no Facebook. Alguns comentaram que vio baixar o programa, para
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realizar inclusive atividades de outras disciplinas. Contaram que em Quimica também estio desenhando
graficos, e uma disciplina esta ajudando a outra.

Acredito que € esse o espirito: fazer com que os alunos percebam que o conhecimento é tnico, e a divisio
em disciplinas ocorre por uma necessidade didatica do sistema de ensino adotado em nossas escolas.
Como atividade para o curso. eu e minha colega de escola vamos fazer uma adaptacio de uma situacio
de aprendizagem da 2* Série do Ensino Médio. classe que temos em comum: desenhando com matrizes.
Acreditamos que os alunos gostardo bastante. pois serd em forma de jogo.

Memorial §

Ultimo encontro do Geogebra

Manhi fria de sabado. chuvinha fina...Assim comegou nosso ultimo encontro do GeoGebra.

Era dia de apresentacio. ¢ eu ¢ minha companheira da escola Vitoria Raquila Papapdopoulos Koki éramos
as pimeiras. Estdvamos tranquilas. pois haviamos aplicado a atividade. pensada por Raquila e preparada
¢ executada por noés. no dia anterior. Os alunos gostaram bastante, pois sairam da sala de aula tradicional
¢ foram para a sala do Acessa Escola. Além disso, ja haviamos trabalhado o contetdo que serve de base
para a atividade, e eles ndo sentiram dificuldades em fazer o que foi proposto.

Apds fazermos a apresentacdo ao grupo. sabatina da professora, ¢ devo confessar que nio esperava por
tantas perguntas. Mas gostei, pois respondemos baseadas no que conseguimos desenvolver ¢ em nossas
impressdes, e com falhas ou nio, bons resultados ou nio. acredito que isso também faz parte do curso.
Foi um dia que demorou mais a passar que os anteriores, pois torna-se cansativo ouvir por um tempo
prolongado. Mas como as apresentagdes tinham fotos das atividades com os alunos. ajudava a fixar melhor
atencdo.

No final da tarde. ja estdvamos bastante cansados. e sinto que o grupo nio se dedicou como deveria a
ultima atividade. Ficou evidente o desapontamento da professora com algumas apresentagdes, inclusive
com a de nosso grupo. Nas consideragdes, o que ficou como resultado para mim ¢ a dificuldade que ainda
temos em usar o GeoGebra como ferramenta facilitadora para um curriculo inovador, digital. Ainda o
vemos como um recurso ilustrativo das aulas, fazendo com que seja subutilizado.

Em linhas gerais, o curso foi muito valido. Pretendo utilizar bastante o GeoGebra em minhas aulas no
segundo semestre, pois acredito que sera um dos recursos que podera favorecer uma melhor aprendizagem
para alguns alunos. Além disso. estamos ansiosas pela parceria para desenvolver com a professora
algumas atividades em nossa escola. Mais do que favorecer a aprendizagem dos alunos, vai provocar a
reflexdo de alguns colegas professores, que encontram-se ainda situados num tempo de escola que néo
existe mais: a sua época de aluno.

Acho valido novas formagdes com essa tematica ¢ gque permita o professor repensar ¢ aprimorar a sua
pratica em sala de aula. Também acho importante que os materiais didaticos disponibilizados para os
professores contemplem essa abordagem de ensinar ¢ aprender com as tecnologias. Por fim, as salas de
informatica também precisam ser adequadas em todas as escolas.

Professor 4

Apesar de sempre ter me relacionado mais com o esporte, ¢ de querer ser professora sim.mas de educagio
fisica, as coisas ndo caminharam nesse sentido. Aqui no Vale do Ribeira nio tinha esse curso, e eu niio
tinha como sair daqui para estudar fora. No final do ensino médio. voltando da minha licenca maternidade.
e buscando o contetido perdido, o meu professor de mateméatica, vendo o meu interesse por calculo.
sugeriu que eu fizesse matematica: ja que na época faltava professor nessa area aqui na nossa regido. E
fo1 o que eu fiz, fui fazer matematica. Comecei a trabalhar no meu terceiro ano de faculdade ndo com o
corpo, na arca de educacio fisica, como eu queria a principio, mas com a mente, ¢ afinal sendo professora,
convivendo com a galera. Hoje. além da formacio em ciéncias, matematica e pedagogia tenho também
pos graduacio em matematica ¢ gestdo escolar. Fago a maioria dos cursos propostos pela Secretaria da
Educacio, porque acho que essa é uma das maiores maravilhas de ser um professor, ter sempre algo novo
a aprender ¢ hoje tenho como meu maior desafio o curriculo digital. Estou realizada como professora de
matematica e ha muitos anos tenho uma equipe de basquete com veteranas e ex-alunas que resgata esse
vinculo que eu sempre tive com o esporte.

E como o meu desafio agora ¢ o curriculo digital, eu vou falar do curso que estou fazendo no momento,
o Geogébra.
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Com relagdo ao contetdo eu fiquei bem 4 vontade, pois a professora preparou atividades em cima do
apostila do aluno do 8° ano, envolvendo os teoremas de Tales e Pitagoras, onde os alunos apresentam
muitas dificuldades, principalmente em relaciona-los com situagdes praticas e comuns, até mesmo porque
esse contetido estd presente também no 9° ano ¢ ao longo do ensino médio. Apesar da minha dificuldade
com a teenologia. o auxilio da professora que acrescentou muito com seu conhecimento académico e
principalmente dos colegas de curso foram fundamentais para eu entender que através dos movimento dos
polizonos eu posso mostrar as generalidades e levar o aluno a entender melhor as formulas.

O conteudo agora ja é mais direcionado para a o 7%ano. mais também pode ser trabalhado ao longo do
ensino fundamental.

A simetria ¢ um contetido super interessante por estar presente na vida do aluno de forma multidisciplinar,
a reflexdo pode parecer simples, mas ¢ extremamente precisa. A translacdo também foi trabalhada com
atividades adaptadas e complementares a apostila do aluno. Esse conteudo foi o que eu escolhi para
trabalhar com a minha turma, ¢ junto com o professor Alberto que. inclusive ja foi meu pareciro em
outros desafios matematicos . Levamos o aluno a visualizar de maneira mais ampla o processo de
reflexdo, dentro do plano cartesiano. nos diferentes quadrantes. relacionando com as mudangas dos
sinais ¢ potencializando com o movimento que o geogébra propicia.

J4 no ultimo encontro proposto pelo curso. o aprendizado foi ampliado com a apresentacio dos trabalhos
dos diferentes grupos . Apesar de ter gostado bastante da apresentacdo das professoras Cristina e
Raquila, e do grupo de professores do centro supletivo, a apresentacdo individual da professora Percely
me chamou mais atencdo. por abordar a equacdo do segundo grau que € um contetido usado para
desenvolver algumas habilidades necessarias ao ensino fundamental.

Concluimos que adaptar atividades para usar as tecnologias digitais é bem dificil. pois o uso pelo uso é
modismo ¢ ndo interessante. A tecnologia precisa ampliar a aprendizagem e melhorar o curriculo como
um todo. Também discutimos o quanto precisamos investimento do governo na nossa formacio e nas
Tecnologias. Precisa investir na nossa formacio dentro da escola, nas nossas salas de informatica, nos
materiais didaticos e de apoio ao professor.

Professor §

Em janeiro de 2000 foi um ano de dificil decisdo, pois foi o ano que desesperadamente resolvi

entrar NN curso superior, ndo aguentava mais ficar sem estudar. parecia que tinha parado no tempo!

Porém. nio fosse exatamente o que sonhava, por falta de condigdes financeira tive que escolher um dos

cursos que na época a unica faculdade da regido oferecia. Prestei entdo wvestibular para Biologia! Por

vontade de minha mie professora na época de Ciéneia Exata, me convenceu que seria o melhor curso a

fazer. mas nfio era exatamente o que queria, ainda estava em diuvida de qual area da educaciio teria que

seguir, foi entdo que no ato da matricula que resolvi mudar a opcdo do curso. assim escolhendo a segunda
op¢io. Matematica.

Primeiro e segundo encontro — Memorial

Embora ja conhecesse 0 GEOGEBRA que obrigatoriamente tive que aprender na marra numa pés-
graduacgdo. o primeiro encontro do curso serviu para me auto avaliar : que o uso faz com que nds nio
desaprendemos & sim aprimora o nosso conhecimento para preencher alguma lacuna em nosso proprio
trabalho.

Ja em nosso segundo encontro aprender as comanda e utilizacdo em outros teoremas para desenvolver
com nossos alunos, deu uma visdo mais ampla de como podemos trabalhar conceitos de forma mais
atrativa ¢ dinamica.

Memorial 3

Muitas vezes nos limitamos a algo pela falta de informacio. pela falta de conhecimento em algo,
quando fui apresentada a primeira vez ao GEOGEBRA nio tui apresentada como usar e sim aprendi a
conhecer sozinha. mas apenas o basico. somente o que me pedia em exercicios da pos-graduagao. entio,
nesse periodo de curso até o momento tem sido muito enriquecedor! Nio se limita apenas em
trigonometria. mas que podemos usar varios conteudos da disciplina e podemos levar para o uso em
todas as séries do Ensino Fundamental ao Médio. mesmo que aquele usado nas séries do 6° ano ¢ 7° ano
seja o mais basico. o aluno ja vai conhecendo o programa e vendo a matematica com outros olhos.
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Entdo. poder enxergar que é possivel trabalhar com outras séries como na aula em que usamos a
aplicacdo do Teorema de Tales. usando uma atividade do proprio caderno do aluno e a atividade que ficou
para a casa em que tinhamos que usar o teorema de Pitagoras. foi bem interessante. embora tivessem nesse
segundo encontro tudo ja esquematizado apenas pra seguir ¢ montar a atividade no programa foi de grande
valia. pois abriu mais ideias e possibilidades de como trabalhar. poder trabalhar ¢ o que trabalhar.
Memorial 4

No quarto encontro. embora estivesse um pouco perdida por nio ter tido tempo de ter feito as
questdes que ja tinham sido proposta para atividades domiciliares, durante o encontro sempre tiramos
aproveito do que esta sendo passado. vimos sobre o Estudo das Pardbolas ¢ como estuda-las através do
Software Geogebra.

O programa nos permite ter uma visualizagdo melhor do contetido que estamos estudando por permitir
Ver o que vai acontecer se eu mover apenas um coeficiente ¢, ou se eu mover o coeficiente b. o que ocorre
com a cwva do grafico da funcdo quando se soma ou subtrai uma constante?
Entdo isso que o programa nos permite facilita muito o entendimento facilitando muito nosso trabalho
enquanto professor.

Pensei até que levaria 1 aula, mas levou 2 aulas. rsss... eles gostaram bastante de desenvolver no
programa...a primeira vez que os levei no acessa eles me perguntaram o que fariam 13! Se matematica
tinha algo pra fazer na sala de informatica. desconheciam totalmente as possibilidades de trabalhar as
atividades. Também ndo tinha levado ainda. mais por inseguranca com a classe mesmo. ano passado
desenvolvi com ele um jogo didatico em tamanho gigante onde eles eram as pecas do jogo e também
ficaram curiosos quando levei na sala de multimidia para ver um filme muito antigo que falava onde a
matematica esta presente no esporte, entre outras coisas...
A inseguranga nos prende um pouco ¢ acabamos nio usando os recursos que existe de uma aula mais
interessante.

Embora ja conhecesse um pouco o programa, vi nas suas aulas que eu o que eu conhecia era muuuuito
pouco!!! Mas também. durante a péds da unicamp ninguém ensinou. foi tipo se vira! O curso deixou
curiosidades de fugar!!! Sou um pouco esquecidinha. mas foi bom!!! Eu acho que as tecnologias ajudam
muito o aprendizado dos alunos, mas acho dificil bolar atividade sozinha. Acho que se o livro ou apostila
que sdo usados na maioria das escolas de Sdo Paulo tivesse uma orientacdo ou alguns exemplos de como
trabalhar com as TIC. isso ia ajudar muito. Precisamos de formacio continuada. de materiais didaticos
que abordem o uso das tecnologias digitais e recursos nas salas de informatica das escolas. O poder publico
¢ as universidades precisam entender o quanto € importante termos cursos de formacio continuada na area
das TIC. pois vivemos em uma era digital ¢ ndo podemos ficar desatualizados. Mas formacéo apenas pelo
modismo também nio resolve muito, ¢ preciso trazer método executaveis na realidade da escola pablica.
Infelizmente, tem pesquisadores e especialista do curriculo que parecem nunca terem pisado numa sala
de aula e propde coisas que fogem da nossa realidade.

Professor 6
Eu trabalhava em uma empresa que as chances de empregos efetivos so eram dadas a concorrentes
cursando uma faculdade ou que tinha um grau superior. entio prestei vestibular para matematica com o
entuito de conseguir wma destas vagas, mas ao fazer os estagios obrigatorios, descobri que minha profissio
era se professor.
= Resolvi ser professor de matematica por ser a matéria que eu mais me indentificava na época, ¢
me indentifico até hoje.
=» Trabalhava de seguran¢a em uma das industrias de cimento de do Vale. quando resolvi crescer na
firma. cursando uma faculdade ¢ no meu estagio descobri que eu tinha um grande dom para ser
Professor.
No Primeiro encontro confesso que me senti meio. ou bem perdido com as ferramentas do geogebra. em
alguns instantes pensei até em desistir, mas no decorrer do dia com as explicacdes da Professora Anna
Luisa ¢ ajuda dos colegas, o que parecia coisa do outro mundo passou a ter sentido, passei a entender ¢
também a gostar da aula. Uma observacio importante é que o geogebra como qualquer outra tecnologia
traz muitas possibilidades para o curriculo da matematica, mas ainda temos muito o que superar, a
comegar pela nossa propria formacio. as salas de informatica adequadas e os materiais disponibilizados
para o professor de matematica .
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No segundo encontro ja bem mais desembarag¢ado. com a experiéncia da aula anterior e também por ter
praticado um pouco em casa. ja consegui acompanhar os colegas de curso sem muita dificuldades. apenas
com as 6timas explicagdes da professora Anna luisa que sempre explicava de mareira simples ¢ de facil
entendimento. as aulas com certeza ficaram até mais prazerosas.

No terceiro encontro ja fui capaz de trazer algumas atividades prontas de casa. pois tudo ficava mais claro.
O geogebra ¢ uma ferramenta que eu ja tinha ouvido falar. mas desconhecia de sua importancia como
ferramenta pedagdgica, depois das aulas da professora Anna Luisa, a qual nos passou muita confianc¢a de
maneira muita esclarecedora . e fico com a certeza de que o geogebra vai ser uma grande ferramenta em
minha pratica pedagdgica.

No ultimo encontro fot solicitado que elaborassemos uma atividade para ser aplicada como nossos alunos
e que vislumbrasse o uso de qualquer tecnologia digital ou mesmo o GeoGebra. Confesso que essa foi a
porte mais complicada do curso, pois ao procurar um ponto de partida nos materiais didaticos (livro e
cadernos distribuidos pela diretoria de ensino) me senti num abismo total. Lembrando das discussdes que
tivemos durante os nossos encontros fiquei bastante desapontado. pois em todas a situagdes de
aprendizagem dispostas nos caderninhos. nenhuma abordava o uso de alguma dessas novas tecnologias.
Tive que adaptar uma atividade em cima do que foi discutido. mas tenho certeza que que nio consegui
tirar 0 maximo proveito do jeito que foi explicado pela professora Anna luisa.

Se numa situacao como essa foi dificil. fico imaginando no dia a dia na escola em que temos muitas tarefas
& pouco tempo pra preparar aulas. Os livros didaticos e materiais fornecidos pelo governo até fala do uso
de tecnologias, mas fica confuso em que usar. por que usar e onde usar essas tecnologias.

Para concluir, esbo¢o uma pequena reflexdo: o mundo ¢ a sociedade de hoje se encontram na era digital
e diante disso ¢ importantissimo que o professor tenha pelo menos nogdes minimas de tecnologia. Talvez
1sso esteja sendo ofertado aos novos professores, mas é de suma importancia voltar o olhar para nés
professores que estamos na sala de aula e queremos usar esses recursos, mas falta incentivo ¢ capacitagio.

Professor 7
Quando era crianga. o maior sonho da Josiene era ser professora.
Ela ficava encantada nas aulas da pré escola e quando foi para a 1 série ja ndo estava mais encantada
devido as atitudes da professora. pois ela é canhoteira e a professora ndo gostava que escrevesse com a
mio esquerda e como ela ndo conseguia escrever com a mio direita sempre ficava de castigo.
Com o passar do tempo foi se desprendendo desse sonho. o seu primeiro emprego foi no Kumon. onde
eram ministradas aulas de Matematica ¢ Portugués e ela era Auxiliar Administrativo e tinha apenas 14
anos.
No decorrer da sua trajetéria escolar pensou em outras profissées. ao terminar o ensino regular fez um
ano de cursinho para decidir qual curso iria escolher para prestar o vestibular.
O curso que escolheu foi enfermagem. jéd que muitas pessoas da sua familia trabalhavam nessa area.
Ela prestou vestibular, passou na Universidade de Marilia, fez inscricdo e comecou o curso. frequentou
uma semana ¢ durante este periodo ficou sabendo de uma noticia triste, seus pais estavam se separando.
Largou tudo o que estava fazendo em Marilia e veio embora fazer companhia ao seu pai.
Ao retornar Josiene foi chamada para trabalhar novamente no Kumon e para que ndo desanimasse com os
estudos resolveu prestar vestibular em Registro mesmo.
O curso escolhido como 1% opcdo foi Biologia e 2* opcdo foi Matematica. logo que soube que havia
passado no vestibular e poderia escolher dentre as opg¢des porque tinha vaga. resolveu escolher
Matematica.
No decorrer do curso ela casou-se ¢ engravidou, mesmo assim terminou a faculdade.
Elando se arrepende da escolha e na medida do possivel procura fazer cursos para se aperfeicoar cada vez
mais.
A formacao
Referente a formacdo do curso Geogebra confesso que ao chegar na 1 aula tudo era novo. eu ndo conhecia
essa ferramenta tdo util aos professores de Matematica.
Na 1% aula fiquei muito perdida, ndo sabia nem como comegar as atividades, mas com a ajuda da
professora Anna e dos colegas as atividades foram se desenvolvendo durante 4 aula.
Foi proporcionado aos alunos uma atividade para desenvolver no decorrer da semana, precisei do auxilio
dos meus colegas para iniciar.
Ao desenvolver essa atividade percebi o quanto essa ferramenta ¢ til nas aulas de Matematica, mas no
decorrer dela tive um pouco de dificuldade.
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Na sexta-feira a tarde foi minha folga e passei a tarde toda tentando fazer as atividades, ao chegar a escola
no periodo da noite comentei com o professor Dirceu que meu chip estava até virado por causa das
atividades, e ele brincou mas com concavidade virada para cima ou para baixo.

Ta no 2° encontro as dificuldades ji foram menores, porque algumas funcdes do programa ¢u ja conhecia.
Estou aprendendo muito com esse curso, e a professora Anna estd colaborando muito para o nosso
aperfeigoamento e para que possamos utilizar cada vez mais metodologias diferenciadas para melhorar
nosso trabalho em sala de aula ¢ a qualidade de ensino para nosso aluno. que ¢ o nosso prineipal foco.
Memorial 3

No decorrer do 3° encontro as atividades se desenvolveram melhor.

A partir do momento que fui aprendendo as fungdes basicas do Geogebra consegui desenvolver melhor
minhas atividades.

Gostel muito das atividades propostas na aula sobre simetria, reflexo e translacdo. Achei um pouco mais
dificil mais muito legal.

Ao desenvolver as atividades fiquei imaginando como os alunos iriam gostar de trabalhar dessa forma
bem dinamica.

A maneira que a professora Anna foi nos ensinando construindo junto conosco ficou muito produtivo,
mas confesso que terei que treinar um pouco mais para trabalhar esse assunto com os alunos no Geogebra,
Memorial 4

No 4° encontro foi nos proporeionado um momento para realizarmos a postagem dos memoriais.

Em seguida foi realizado a devolutiva das atividades sobre funcdes que deveriamos ter realizado em casa.
Algumas etapas das atividades propostas nio foram dificeis. mas algumas etapas acabei realizando nio
através do Geogebra e sim pelas formulas matematicas.

Durante a aula a professora Anna me fez uma pergunta relacionada as atividades propostas e relatei que
tinha resolvido, mas néo pelo Geogebra devido eu nio saber construir e sistematizar no Geogebra.

Mas ao resolver a tal situacdo passo a passo durante a aula com ajuda da professora Anna e dos colegas
percebi que néo era tdo difieil.

A professora Anna tem sido muito atenciosa e prestativa durante as aulas, tem ensinado de forma bem
clara ¢ objetiva. estou gostando ¢ aprendendo muito nas aulas.

Também gostei muito de poder contar com a disposigio da professora Anna em continuar nos ajudando
no 2° semestre, nos acompanhando para realizar novas atividades com nossos alunos.

No 5° e ultimo encontro foi muito legal.

Ao sermos desafiadas pela professora Anna para preparar uma aula com o Geogebra. de inicio fiquei um
pouco preocupada de como fazer isso. mas ao amadurecer a ideia com meus colegas de sala fiquei mais
tranquila.

Acredito que minha preocupagio era devido a estrutura que a escola oferece para realizar tal atividade ¢
devido ser semi presencial e mdividual, onde cada aluno realiza atividades diferentes dos demais.

No decorrer da semana fomos nos organizando e na 5* feira dia 18/06 nos reunimos para desenvolver as
atividades com nossos alunos.

Gostet muito do resultado, superou minhas expectativas. S6 que se eu nfo tivesse sido desafiada para
realizar essa atividade eu ndo iria desenvolver com meus alunos devido a inseguranga que ainda tinha.
No ultimo encontro dia 20/06 socializamos as atividades com os colegas do curso.

Gostei muito das atividades que os demais colegas desenvolveram. aprendi muito com as experiéncias
apresentadas.

Espero ter atingido as expectativas da professora Anna no decorrer do curso e que no 2° semestre possamos
nos comunicar para aprimorarmos ainda mais nosso trabalho com os alunos. O uso das TIC ¢ muito
importante e precisamos de muitas atividades que facam esse uso. Precisamos fazer nossa parte, mas os
escritores de livros também precisam fazer a deles. Outra coisa. nos precisamos de mais formagdes assim
também de uma sala de informatica melhor esquipada e com internet decente.

Professor 8
Memorial : Por que escolhi ser professora?

Eu desde crianca quis ser professora. Lembro-me de desde pequena brincar de “escolinha™ com
minhas irmds ¢ amigas. Na escola. eu era sempre aquela aluna que ajudava os colegas com o que ndo
entendiam ou dava aulas particulares. Cresei com uma Unica certeza: guero ser professora! Portanto, ndo
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foi nenhum professor ou fato que me fez seguir esse caminho. foi apenas uma escolha minha envolvida
pelo sentimento pela carreira.

Minha formacao foi: iniciei com Magistério. em seguida fiz Matematica. Quimica e Mestrado em
Ensino de Ciéncias. Hoje leciono Matematica na escola publica ¢ Matematica ¢ Quimica na faculdade.

Nunca pensei em seguir outra carreira, apesar das dificuldades da nossa profissio (financeira,
social, cultural, ete). Gosto de ser professora. Sinto falta da escola nas férias. Mas sinto que nunca estou
pronta, por isso sempre fago os cursos que acredito me ajudardo a melhorar profissionalmente.
Memorial : 1° encontro

Tive muitas expectativas para o primeiro encontro. Eu precisava aprender a usar o Geogebra por
necessidade, porque eu leciono na faculdade ¢ eu pretendia ensinar meus alunos a utilizar esse recurso.
Infelizmente, devido ao cronograma e inicio do curso, este veio depois de eu ja ter encerrado o bimestre
ao qual eu pretendia aplica-lo. Por isso, sd irei utiliza-lo agora, na faculdade. para o préximo ano. Como
atualmente eu também leciono para o 9° ano em uma escola publica. terei a oportunidade de utilizar com
eles esse recurso.

Minha maior dificuldade era justamente a construgio de graficos com intervalos. A apostila me
ajudou bastante.

No dia do curso, fizemos construgdes de triangulos e demonstragdo de areas. E um recurso valido
para a aplicagdo no Ensino Fundamental ¢ Médio.

Gostei da aula. Veio de encontro com as minhas necessidades. Tenho algumas ideias para aplicar,
mas ainda me falta o dominio do uso do programa que s6 o treino e as necessidades cotidianas irdo sanar.
Memorial: 2° encontro

O segundo encontro foi interessantissimo porque a instrutora nos trouxe atividades do Teorema de
Tales e Pitagoras, contetidos essenciais para o 9° ano que leciono. Sempre ensinei pelo método tradicional
e agora conheci recursos do Geogebra que podem me auxiliar a melhorar minhas aulas.

Fizemos discussdo dos resultados. Infelizmente, ndo deu tempo de fazer todas as atividades mas
mesmo assim o tempo fot produtivo.

Memorial do 3" encontro
30/05/2015

Neste dia fizemos a construcio intuitiva do conceito de Retlexio e Translacio no programa do
Geogebra.

Inicialmente nos foi dadas figuras geométricas que, juntamente com um roteiro de trabalho,
realizamos os movimentos necessarios no programa para visualizar os conceitos propostos.

Os contetidos da Reflexdo e Translacdo sdo apresentados no Caderno do Aluno no 7° ano. série
que néo leciono ha anos. Mas me lembro de que, quando o realizei com meus alunos, eu segui exatamente
como no Caderno, sem acrescentar outras atividades. Hoje, com mais maturidade e um olhar mais eritico
quanto a esse material, creio que se fosse para aplicar as atividades do Caderno. eu acrescentaria mais
recursos €, com certeza, o Geogebra iniciaria esse trabalho.

Gostei da aula porque estou tendo cada vez mais oportunidade de utilizar os recursos do programa
¢ de. quem sabe, com mais experiéncia. criar outros.

Memorial do 5° encontro

Durante as apresentacdes ficou claro que uso da tecnologia instiga mais os alunos a buscarem o
conhecimento do que com os materiais tradicionais. acho uma pena que essas possibilidades de uso dessas
novas tecnologias, as TDIC, ainda ndo estio claras nos materiais didéticos que chegam até as escolas de
Sao Paulo.

Aprendemos que adaptar atividades elementos digitais adequadamente elas precisam ampliar a
aprendizagem. Assim, a parte mais dificil foi elaborar uma situacéo didatica e aplicar com os alunos, pois
expde toda a nossa inseguranca.

No final do encontro diseutimos que ¢ importante e essencial mvestir na formacdo continuada do
Professor que esta na sala de aula, é necessario equipar melhor nossas salas de informatica e melhorar
internet, bem como os materiais didaticos como um todo.

Professor 9
Se perguntarem a Patricia em que momento ele decidiu ser professora. nio sabera responder com exatidio
quando foi...
O que certamente iria responder seria uma resposta envolto de uma breve descricdo que a faz pensar como
chegou a ser professora.
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Primeiro, filha mais velha de 7 irmios. logo cedo teve a responsabilidades de ajudar na educacdo dos
irmAos menores quando os pais sairam para o trabalho.Estes com pouca escolaridade sempre instruiram
os filhos a valorizar os estudos e tratar com educacgio os professores, mas nem sempre falavam com os
filhos sobre o Ensino Superior.
Logo com 16 anos a Patricia comecou a trabalhar no coméreio e por intermédio de orientacido dada pela
sua patroa que também era patroa de sua mée, resolveu prestar vestibular, estava concluindo o Ensino
Médio. Sem muita clareza. dentre os cursos oferecidos. fez op¢io por Ciéneias — Habilitacdo Matematica.
bem longe do que imaginava ou sonhava que era estudar Psicologia. sendo assim resolveu estudar
simplesmente para ter o Ensino Superior.
Lecionar mesmo deu-se quando findou o curso, no ano logo apds a formatura. sua primeira experiéncia
foi “Recuperacio de Férias” com alunos que nio obtiveram rendimento satisfatério em Matematica no
ano anterior compuseram as turmas. Até meados de 2006. lecionar fazia parte de sua rotina diaria
concomitante com seu trabalho no coméreio.
A decisdo de ser professora ocorreu logo nesse periodo quando sua carga horaria ¢ vencimentos foram
reduzidos no setor privado. tendo assim que tomar uma decisio de sobreviver somente da docéncia.
Ela se orgulha mais do que hoje. mais madura, decidida ¢ com uma pequena, porque ainda assim &,
bagagem de experiéncia e conhecimento da dificil tarefa de ser educador. mas com muita alegria quando
reconhecida pelo seu trabalho e por seus alunos que atualmente sdo jovens e adultos menos favorecidos e
excluidos em algum momento do percurso escolar.
1°Encontre
Para este primeiro dia de curso acordei entusiasmada, na verdade o entusiasmo e interesse em participar
me chamou a atencdo por conhecer o software e este fazer parte de meu TCC quando realizei uma pds
graduacio ofertado pela SEE em parceria com a Unicamp. Mesmo conhecendo. nunca utilizei com aluno
de maneira direta. o uso a ¢la foi como recurso para elaboracdo de avaliagdes. atividades ¢ apresentagio
de aula expositiva para os alunos.
O entusiasmo sentido por mim é exatamente por achar que teremos uma orientacio quanto ao uso do
Geogebra por uma pessoa qualificada no assunto. ja que o pouco que set foi aprendido pela curiosidade
em mexer ¢ ler tutorial a respeito.
Antes de chegar ao local de encontro uma rotina diaria tive que cumprir... tenho uma filha de 1 ano e
meio, esta ainda dormia quando sai de casa, porem uma preparagio para me ausentar fez parte como, dar
racdo as cadelas (Luna. Tica e Sami) nossos animais de estimacio e prende-las para nfo irem para a rua.
fazer um café ¢ se arrumar. Gosto de chegar no horario combinado. nio sou de atrasar, raramente isso
ocorre.
Enfim.recebemos o kit do curso. fomos apresentados a Anna (mestre ¢ doutoranda). a PCNP de
Matematica Prof. Renata e o Dirigente de Ensino da nossa diretoria também estava presente Prof. Marcos
Gabriel, este fez uma pequena fala antes de iniciarmos o encontro.
O encontro propriamente dito iniciou com uma apresentagdo da Prof Anna e o encontro foi se
desenrolando. Para um primeiro encontro, pessoalmente para mim foi recordar algumas coisas da
ferramenta que a tempo nfo via, auxiliel meus colegas, principalmente os que trabalham comigo, pois
estes nio conheciam o Geogebra ¢ estavam se sentindo inseguros no manuseio. No encontro foi tratado
algumas agdes que iriamos desenvolver que fazem parte do curso e falamos sobre o cronograma
2° encontro
Para este encontro a atividade e a dindmica adotada pela Prof Anna foram bem diferentes a do primeiro
encontro. Achei mais interessante ¢ dindmica. Acredito que para a maioria dos professores participantes
foi bem gratificante. com momentos de construgio da atividade proposta, troca de 1déia ¢ informacdes
entre nos. A atividade proposta Aplicacio do Teorema de Tales exigiu que utilizdssemos o Geogebra e
aplicasse sobre ele outras fungdes que o software permite que ndo haviamos visto no encontro anterior e
logo ao final do encontro o debate em torno da atividade proposta fez refletir sobre a nossa pratica e
adaptacdes pertinentes ao trabalho com aluno levando em consideracio o que a escola oferece de recurso.
3* Encontro

Os encontros com a turma para o curso do Geogebra estio sendo muito proveitoso. A atividade ¢
dinfmica utilizada no encontro de hoje pela Anna foi muito bom. o grupo estava especialmente animado.
entrosado ¢ a atividade proposta para o dia exigiu uma maior atengdo. E engracado que mesmo sabendo
dos conceitos matematicos abordados hoje em alguns momentos precisei parar para refletir sobre o
coneeito matematico adequado e a eriagdo feita utilizando o software Geogebra, requer atencéo e percebi
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em mim mesma que apesar do conhecimento cometemos erros se algum passo ou erro cometido na
construgio pode nos confundir em nés mesmos, cito isso pela mudanga de registro, na passagem que eu
coloquei as coordenadas no papel e confirmei o que compreendi e quando fui construir a atividade no
Geogebra, cometi um erro e ndo percebi. isso fez que eu tivesse que mudar as coordenadas anotadas no
papel anteriormente. fiquei me indagando “mas estava certo” mudei minhas anota¢ées e observando
depois com os colegas sentados proximos notei que havia feito uma reflexdo em relacio ao eixo errada.
Conclusdo, voltei ao meu primeiro registro que estava correto € refiz a construgio no Geogebra.....

De modo geral particularmente para mim esses conceitos em algum momento fizeram parte da
minha formagdo, Trabalho de Conclusdo de Curso da P6s Graduacio que fiz pela Unicamp em parceria
com a Secretaria Estadual de Educacéo de Sdo Paulo -(Redefor), onde o tema que escolhi para fazer meu
trabalho envolvia o contenido abordado no encontro de hoje.

Enfim com a atividade proposta e o desenrolar da atividade, troca de 1deias entre os colegas ¢ a
Anna a hora passou muito rapido e quando nos deparamos ja estava se aproximando das 13 horas.

O encontro de hoje fo1 muito bom mesmo... € um grande desafio!

Ultimo encontro

Nesse ultimo encontro apresentamos a professora Anna e aos demais colegas nossa atividade
modelada para o uso das TDIC, conforme discutido nos encontros anteriores. Foi a parte mais dificil, ndo
pela apresentacio em si. mas pela dificuldade em elaborar uma situacdo didatica e aplicar com os alunos.
pots saimos da nossa zona confortavel e dai vem toda a nossa inseguran¢a. Concluimos que reorganizar
atividades para usar elementos digitais é bem dificil. pois o uso pelo uso, conforme discutido pela
professora Anna. ndo é mais desejavel. A tecnologia precisa ampliar o alcance do ensino, da aprendizagem
e do curriculo como um todo. Também discutimos o quanto precisamos investimento do governo para
que as Teenologias cheguem de verdade na escola. Preeisa investir na nossa formacdo. nas nossas salas
de informatica, na qualidade da nossa internet. nos materiais didaticos que sio enviados. Precisa ouvir o
que precisamos também. A atualizagdo ou capacitacdo sdo essenciais para exercicio docente, uma vez que
o mundo estd cada vez mais digital e € nesse mundo digital que nascem nossos alunos, assim o professor
precisa caminhar junto com essa evolugio tecnoldgica.

Professor 10
No ano de 1996 Jerusa cursava o 2ano do Ensino Médio. se dedicava aos estudos mas néo tinha intencéo
de cursar o Ensino Superior.

Passou alguns anos em casa ajudando nos afazeres domésticos, surgiu uma oportunidade de
emprego se dedicou a ele e logo depois precisou sair.

Ficou sabendo por amigos que a Prefeitura Municipal de sua cidade em parceria com a Faculdade
estavam oferecendo bolsa de estudo.

Dirigiu-se 0 mais rapido a Secretaria Munieipal de Educagdo para assim tentar concorrer a uma
bolsa de estudos de Ciéncias Contdbeis e foi informada que tinha apenas uma ficha com vaga para
Matematica, como era apaixonada pela matéria resolven prestar o vestibular.

Ela niio acreditou quando soube que tinha passado no vestibular, afinal se passava 8 anos que havia
concluido o Ensino Média,

No seu primeiro dia de aula. empolgada com os estudos sentiu-se assustada ao chegar na Faculdade.
pois o onibus atrasou ¢ até encontrar a sala do curso ja havia iniciado as aulas. o professor socializava o
conteudo proposto onde se tratava de verdadeiro e falso. algo que nunea tinha ouvido falar, porém venceu
o desafio e prosseguiu nos estudos.

Apds 1 ano e meio de curso surgiu a oportunidade de dar aulas e pela primeira vez em sala de aula
sem saber até o que passar para os alunos, comegou a ter prazer em ensinar ¢ aprender junto com os
alunos.

Hoje ela se sente muito feliz em saber que pode contribuir na construgio do conhecimento de seus
alunos.
1° Encontro
Passel a semana inteira pensando e como seria o 10sso primeiro encontro. quem estaria 14 para ministrar
0 ClIrsO € 0s amigos que estariam para participar. Com muito entusiasmo em participar do curso. pois ja
tinha ouvido falar do software mas nunca tinha feito uso e nem o conhecia. Ao conhecer o software me
senti muito entusiasmada. na verdade meio atrapalhada no comeco. pois, até conhecer 0s comandos e se
adaptar, mas venci os desafios.
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Essa orientacdo ministrada por uma pessoa especifica e qualificada no uso do Geogebra, foi uma dtima
experiéncia para mim. onde pude também contar com professores que ja tem um pouco de dominio nas
ferramentas.

Nossa orientadora Anna ¢ PCNP Renata, foram claras quanto o desenvolvimento das atividades proposta
para o curso.

2° Encontro

Nosso segundo encontro, pessoal mais entrosado nas atividades, ji tendo alguma afinidade com o
programa. Prof® Anna mais aplicada ainda no desenvolvimento das atividades proposta para o dia.
Adotando uma dindmica diferente do primeiro encontro. Reflexdes e construcdes fizeram parte de dia.
pois a atividade exigia que tracassemos estratégias de como iriamos trabalhar esse contetdo com nossos
alunos.

Tivemos trocas de idéias e informagdes importantes com todos os cursistas, uma experiéncia bem
gratificante para como atender na pratica com nossos alunos.

3° encontro (ausente)

4° Encontro

Confesso que fiquei triste por ndo comparecer no encontro anterior, mas por for¢a maior nio foi possivel.
Nesse quarto encontro como a cada dia mais aperfeicoado e familiarizado com o programa. o desenvolver
das atividades foram excelentes, pois abordamos a teoria de Raymond Duval, como identificar a diferenca
entre semiose ¢ noese, a chamada mudanca de registro. foi muito interessante essa discussdo. Podendo
assim perceber que um registro semidtico permite uma representacdo identificavel, tratamento e
conversdo, onde vimos esses registros nas funcdes.

Muito interessante também em saber que a formadora Anna . tem interesse e se dispds em participar
conosco no CEEJA, para que possamos desenvolver atividades diferenciadas com nossos alunos .

5° Encontro

Elaborar ou adaptar atividades para nossos alunos. em especial os da CEETJA. ndo € uma tarefa simples.
Se atentarmos para a perguntinha que a professora Anna nos ensinou: "Por que a Teenologia faz com que
com essa atividade fica mais eficaz para os processos de ensino e de aprendizagem? O que muda com o
uso da tecnologia proposta?”, fica bem mais complexo em pensar atividades. Nosso grupo tentou ao
maximo elaborar uma atividade, mas ndo foi facil. Fico pensando. como o professor que ja tem um monte
de tarefas vai conseguir fazer isso no seu dia a dia dentro da escola. Gostaria de ter mais tempo para
dedicar a essas tarefas. mas também acho o importante que o estado que vive nos dizendo o que ensinar e
como ensinar. trazer um pougquinho dessas tecnologias nos materiais didaticos que nos enviam.

Professor 11
1.* Ser professor”.
Ser professor ndo € faeil. mas ja estou nesta profissio a 21 anos. Tudo comecou no 3° ano do ensino médio
pois até entio ndo tinha decidido o que cursar, tinha alguns sonhos (engenharia eletronica ou quimica)
mas a realidade ndo permitia entdo optei por matematica, pois poderia estudar na minha cidade diminuindo
0s gastos. Sempre gostei de Matematica ¢ Ciéncias, adorava encontrar solugdes para problemas ¢ enigmas
e também estudar astronomia. talvez deva 1sso a meus pais que foram meus primeiros professores em casa
¢ depois na escola com excelentes professores ao longo de minha vida escolar. Enquanto cursava a
faculdade ndo tinha a dimensio do que era ser professor, s6 comecei a entender quando pisei pela primeira
vez em uma sala de aula, foram alguns anos para vencer a timidez mas consegui. Sempre procurei fazer
o melhor possivel pelos meus alunos mesmo enfrentando diversos problemas ao longo de minha carreira.
2. * A formacao®.
Ha muito tempo ndo fazia nenhum curso voltado para educacio. pots sofri alguns golpes do sistema que
me prejudicaram muito (financeiro). Este curso em especial despertou meu interesse porque esta
relacionado & minha area de formacfo por 1sso fiz minha insericdo. O primeiro encontro fugiu a minha
expectativa. pois o curso partiu do principio que todos conheciam o programa. como nio conhecia fiquel
meio perdido, porém com a ajuda de alguns colegas consegui realizar as primeiras atividades. Recebemos
uma apostila com varias atividades que ndo sabia nem por onde comecar, como trabalhamos em cinco
professores numa mesma escola procuramos solucionar os problemas apresentados. baixamos o programa
¢ partimos para agdo conseguindo resolver algumas atividades propostas. Fui mais seguro para o segundo
encontro porque ja havia manuseado o programa varias vezes, porém preocupado por ndo ter realizado
todas as atividades. Para minha surpresa a formadora “Anna™ havia mudado sua estratégia com relacéo as
atividades propostas deixando-nos um tempo maior para a realizacio da mesma. O ponto positivo deste
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encontro foi o auxilio do data-show com o passo a passo assim o aprendizado foi bem melhor ¢ as idéias
comegam a surgir para repassar os ensinamentos aos alunos. A animacfo dos colegas também é
importante.

Memorial 3

Neste encontro o meu aproveitamento foi bem melhor pois as atividades de simetria no geogebra fo1
muito interessante e instigante. Através do computador é possivel visualizar uma imagem fazer uma
reflexdo ou translagdo por completa ¢ isso ¢ fascinante. Acredito que para o aluno sera fantistico porque
ele tera uma visio muito diferente que lhe é ensinado no caderno. Infelizmente a quantidade de
computadores na escola € pequena e para montar um material na sala de aula para fazer uma abordagem
diferente com nossos alunos requer uma logistica diferenciada que além de demandar mais tempo. também
¢ bastante burocratica. A qualidade da internet e a atualizacio dos equipamentos e softwares também é
um dificultador.

Memorial 4

Este encontro iniciamos com um momento para €screverios i pouco sobre o encontro anterior e depois
passamos a resolver juntos as atividades propostas no primeiro encontro o que esclarecen muitas coisas.
Gostei muito da aula ¢ a cada encontro me sinto mais seguro para repassar aos alunos o que estou
aprendendo. Estamos apreensivos por realizar algumas atividades com os alunos e depois apresentar aos
colegas.

Encerramento

Valeu a pena!!!!ll Goster muito do ecurso, situacdes novas que possam ajudar no que diz respeito a
melhoria das aulas para beneficiar aos alunos sdo sempre bem-vindas e quando surgiu esse convite na
escola, aceitei de imediato. Foi muito bom. pois ndo conhecia a ferramenta ¢ talvez nunca usaria, se nio
fosse esse curso. Com relacdo ao tltimo encontro, foi muito proveitoso pois apresentamos nossas
conquistas € nossas preocupacdes. € logico que temos muito a aprender ainda. no meu caso foi 6 o inicio,
continuarei estudando o geogebra e buscando o maximo de recursos possiveis que ele oferece. Os cursos
de formacédo para os professores que ja estdo em sala de aula tém um papel fundamental. pois se quisermos
falar na mesma lingua dos alunos precisamos estar sempre atualizados para acompanhar o avanco das
tecnologias. Atividades como as apresentadas em nossa formacio poderia estar no livro didatico, materiais
didaticos ou nos Cadernos enviados pelo estado. Desde ja agradeco a atencfio. Um abraco.

Professor 12
Por que resolvi ser professora de matematica?
Lembro que quando era crianca morava num sitio e convivi muito com animais... Foi uma infancia
inesquecivel. Nessa época pensava apenas em ser veterinaria, pois queria viver rodeada por animais.
Durante meus 11lanos na escola. gostava muito de estudar ¢ conversar com meus colegas de sala, lembro
que terminava as atividades rapidas para conversar com meus amigos, porém meus amigos ndo
conseguiam acompanhar o meu ritmo, ficavam atrasados nas atividades, acabavam levando bronea da
professora e depois ndo queriam mais conversar comigo.
Para resolver esse problema comecet a terminar minhas atividades e passet a explicar para meus amigos,
assim todos faziam as atividades ¢ tinham tempo para conversar “sem problemas™.
No ensino médio esse “amor”™ pela matematica so foi aumentando que quando chegou a hora de escolher
um curso para o vestibular que nio tive duvida.
Durante todo o curso senti que fiz a escolha certa.
Terminada a faculdade entrei para ministrar aulas no ensino publico ¢ por mais dificuldades que o
professor enfrente, sei que estou me sentindo realizada em fazer o que gosto e tenho prazer.
O 1°encontro.
Como faltei no primeiro encontro a professora me passou uma atividade da apostila para ser feita. No
micio achei muito facil e até fiquet feliz pelo trabalho que 1a fazer.

Comecei lendo o que era pra ser resolvido, abri o software e pensei “vai ser muito rapido resolver isso™.
Quando comecei a fazer olhei para um lado e para outro e percebi que estava sozinha, na primeira
dificuldade notei a falta dos amigos do lado para perguntar como eles conseguiram fazer os deles. Senti-
me tdo perdida que cada dia fazia um pouquinho até finalmente apos uma semana concluir a atividade.
Percebi que fazer as coisas em casa € legal, pois vocé faz seus proprios horarios, mas o contato e a
mtegracdo da companhia de outras pessoas nfo tém explicaciio € uma coisa que aparentemente era facil
se torna muito complexo, sem que tenha alguém para fazer companhia.

O 2°encontro.
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No dia vinte e trés de abril de dois mil e quinze. fui ao curso de GeoGébra. na escola Ruy Prado. Cheguei
dez minutos antes do horario, pois estava muito ansiosa em saber como funcionava e o que iria acontecer.
j& que ndo consegui ir 1o Primeiro encontro.
Durante o curso aprendi muita coisa, que apesar de estar ministrando apenas aulas de quimica. pude
perceber que o aplicativo é mais voltado para a area de matematica, mas nada impede que o professor
torne-o interdisciplinar.
Por ser um aplicativo “muito conhecido™, confesso que tudo que esta sendo passado no curso pra mim é
novidade e muitas coisas que achava complicado, pude perceber que € muito simples de fazer como:
construir graficos e figuras geométricas planas.
Foi muito proveitoso e me surpreenden. pois gosto muito da interagdo com colegas e professores. e o
curso é tdo descontraido que proporciona essa interacio a todo o momento.
MEMORIAL 2 (30/05/2015)

O QUE OCORREU NESSE ENCONTRO
Nesse dia fui 4 escola Ruy Prado para o curso de GeoGébra, tava muito cansada, porém quando vi as
atividades cheias de desenhos coloridos ja me animou...
Quando comecei a resolucdo da primeira questio e vi que era facil fazer no software, esqueci o meu
cansaco ¢ a tristeza de acordar cedo.
Além de estar aprendendo o que € mais gostoso € o fato de que ao meu ponto de vista € uma brincadeira.
apos concluida a resolucio da atividade pode-se mexer com o desenho sem perder o produto final. um
exemplo ¢ as atividades com o cavalinho ¢ o avido foi muito legal poder fazé-los se movimentar no plano
sem perder o foco do que estava sendo pedido no exercicio e assim fixar mais o conhecimento.
A tmica coisa que percebi foi que o horario passou € eu nem pereebi de tio bom que estava.

MEMORIAL 04
Nesse encontro apesar de estar sentindo muito frio, esqueci de tudo quando a professora falou que
muitas vezes a gente sabe, mas ndo tem esse conhecimento totalmente construido.

Isso pra mim foi muito bom. pois as vezes penso que nio sou uma boa professora. quando alguns alunos
ndo atingem os conhecimentos propostos para o bimestre, ¢ com o que escutei vi que cada pessoa tem um
jeito proprio de aprender e muitas vezes alguns alunos nio tem toda a bagagem que necessita para que
acompanhe a série em que estdo.
Apds fizemos uma lista de exercicios que foram mais faceis, pois percebi que nio somos obrigados a
saber tudo o tempo todo e muitas vezes podemos errar e ter humildade para sempre buscar o
conhecimento.

MEMORIAL 05
Nesse encontro eu ja estava nervosa e ansiosa durante toda a semana. So consegui fazer os slides da
apresentacdio na noite anterior ¢ com o auxilio de um amigo. No dia da apresentacio cada colega que ia
apresentar meu coragio acelerava e parecia que eu estava junto com eles,
Durante as apresentacdes percebi que em todas as turmas o uso da teenologia instiga mais os alunos a
buscarem o conhecimento do que com os materiais tradicionais. Dai. eu me pergunto por que essas
possibilidades de uso dessas novas tecnologias. as TICs. ndo estao claras nos materiais que recebemos.
Preparar uma atividade para uso das TIC demanda muito tempo e noés nio tempo esse tempo. alias falta
tempo para que preparemos nossas aulas.

Ao final durante uma discussio sobre as nossas praticas em sala de aula. percebemos que a gente
se preocupa em ensinar os alunos a resolverem as atividades ¢ ao invés disso teriamos que criar condicdes
dos alunos construirem habilidades para a resolugio da atividade. A parte mais dificil fo1 elaborar uma
situacdo didatica e aplicar com os alunos, pois expde toda a nossa inseguranca. Concluimos que
reorganizar atividades elementos digitais adequadamente elas precisam ampliar a aprendizagem.
Também discutimos que precisa investir na formacdo do Professor, até porque temos que estar nos
aperfeicoando o tempo todo para podermos acompanhar nossos alunos. Sendo assim, no que diz respeito
as tecnologias. é importante ter em mente que nossa geracio ainda nfio teve acesso a elas e cabe aos cursos
de formacdo continuada ¢ capacitacdo de nos garantir um pouco mais de seguranca e conhecimento
diddtico. As nossas salas de informatica/ internet. os materiais didaticos ¢ tempo escolar como um todo
precisam ser aprimorados para a era digital. o tempo dos nossos alunos.
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Professor 13
Relato — Ser professor
Sempre gostei de Matematica, mas a principio nio era exatamente a matematica da escola. Meu pai. de
nacionalidade grega havia estudado até o nivel téenico em Thessalonique-Gréeia, e sempre me incentivava
o desenvolvimento do céleculo mental quando calculava valores de troco na caixa do nosso coméreio.
Brincava com truques da velha “cama de gato™ jogo de palito. jogo dos pontinhos. E por incrivel que
pareca se divertia mais quando perdia do que quando ganhava. Eu também preferia perder dele, porque
ganhar era seguido de um interrogatério. Ele queria saber como eu tinha pensado. Assim nascia uma
pequena amante pela arte de pensar.
Decidi ser professora, ndo por vocacio. mas por necessidade financeira. Com o falecimento do meu pai.
o curso de Ciéncias € Matematica aqui na regido era meu horizonte possivel.
Resolvi ser professora no momento que iniciei meu curso. Meus professores foram meus grandes
incentivados, sempre tive a oportunidade de expor minhas resolugdes. ideias e formas concretas para
aproximar as linguagens: materna e matematica.
Posteriormente aprendi que ser professor vai além de saber conteudo é preciso envolver o aluno. A
didatica aplicada associada & diferentes leituras do mundo e mecanismos midiaticos minimiza o
desinteresse gue assola o corpo discente. Este curso vem de encontro a este pensamento.
comprovadamente contribui para a melhoria do ensino de matematica.
A insercao do uso da mformatica na educacdo nio vai resolver todos os problemas da escola. nem mesmo
os relacionados a aprendizagem da matematica. principalmente dos alunos que tém dificuldades de
aprender ou defasagens. mas € inegavel que se trata de um recurso que atrai os alunos. torna as aulas mais
significativas para eles
Relato - Simetria
No terceiro dia do curso de utilizamos ideias intuitivas de Simetria para ampliacio de conceitos de reflexdo
¢ translacdo.
Este contendo é de facil entendimento quando exploramos a aplicacdo conceitual. O diferencial que
motivou a realizagdo das atividades foi a exposicdo da professora Anna Luisa quanto a metodologia
aplicada voltada para a realizacdo de atividades no geogebra atrelada a relacdo quanto a educacio
matematica nas citagdes de Duval.
A mudanca de registro desequilibrou conhecimentos ja construidos em dois movimentos, o proprio
conceito de reflexdo e a representacio no plano cartesiano. Estes, aliados 4 construcdo da representacio
do desenho possibilitou uma releitura do proprio conceito de Simetria.
Ultimo encontro
O 1ltimo encontro foi um momento de socializacio das nossas vivéncias voltadas para atividades com o
uso de tecnologia do Programa GEOGEBRA na escola. Tive a oportunidade de desenvolver atividade
sobre o tema Matrizes com minha colega de trabalho Cristina Ponsone e esta foi a nossa primeira
experiéneia em conjunto.
Iniciamos com uma reunido para delinear o que fariamos ja que o tema estava decidido antecipadamente.
O ‘casamento’ deu certo. Eu tinha uma ideia do que fazer ¢ a Cristina tem mais habilidade com a midia.
Alinhamos a pratica e em seguida aplicamos com alunos do 2° B, sala em que eu ministro Matematica.
O resultado foi excelente, tendo em vista que aplicamos um jogo que nds criamos € os alunos ja conheciam
bem o contetdo. Destaco que eu ja havia levado-os 4 sala de informatica. onde apliquei uma situacio de
aprendizagem do site RIVED, mas infelizmente nio tive sucesso. A atividade tinha um bom contexto.
mas o desenvolvimento das atividades nfo era atraente. O sentimento de insatisfacdo nio foi apenas meu.
mas também estava estampado nos alunos. Diferente da finalizacao da atividade com GeoGebra, os alunos
foram desafiados, resolveram a atividade e construiram de forma exemplar o produto final que era uma
imagem a partir de informagdes matriciais. Desse modo, um material didatico bem elaborado ajuda muito
nos processos de ensino e aprendizagem. Da mesma forma, uma sala de informatica bem equipada é
essencial. Que venham mais formagdes assim.
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Anexo D- Termo de consentimento para pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA PESQUISA

Eu, , nacionalidade

estado  civil , portador da Cédula de identidade RG

o

n°. , inscrito no CPF sob n° 5
residente a Av/Rua A7, , municipio
de /S0 Paulo. AUTORIZO o uso de minha imagem e

producéo intelectual, geradas na participacdo do curso de extensdio “GeoGebra e
Matemdtica: o curriculo em movimento”, a serem utilizadas para fins da pesquisa de
doutoramento de Anna Luisa de Castro, aluna do Programa de Pods-Graduagéo em
Educagio para Ciéncia (Unesp-Bauru), sob orientagdo da Prof.* Dr* Ivete Maria Baraldi e
coorientacdo da Prof* Dr* Sueli Liberatti Javaroni. Tal pesquisa de doutorado est4
vinculada ao projeto Mapeamento do Uso de Tecnologias da Informacdo nas Aulas de
Matemdtica no estado de Sdo Paulo. Também autorizo a utilizacdo desse material para
producdo de trabalhos cientificos. Por esta ser a expressdo da minha vontade declaro que
autorizo o uso acima descrito sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos
conexos & minha imagem ou a qualquer outro, e assino a presente autorizagdo em 02 vias

de igual teor e forma.

Registro, 9 de maio de 2015.

(assinatura)

Nome:

Telefone p/ contato:
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Anexo E- Carta de cessao de direitos

|| CARTA DE CESSAO DE DIREITOS I

Eu,

portador do RG , declaro para os devidos fins

que cedo os direitos de minha narrativa (auto)biografica, em forma de
memorial de formagéo, que foi escrita e revisada por mim em word e
enviada via e-mail, para Anna Luisa de Castro, portadora do RG
52.988.004-0, usa-la integralmente ou em partes, sem restricées de prazo
e citagdes, desde a presente data. Da mesma forma, autorizo terceiros a
|&-la e cita-la, ficando vinculado o controle a Anna Luisa de Castro, que
tem sua guarda, ou a outro que ela possa a vir determinar.

Para efeitos de citagées da minha produgdo em publicagdes cientificas
gostaria de preservar meu direito de anonimato e solicito que seja criado
pseudénimo para referir-se as minhas produgdes.

Abdicando direitos, meus e de meus descendentes, de minha autoria,
cedendo-lhe, a titulo gratuito e em carater definitivo, os direitos autorais

patrimoniais dela decorrentes, firmo a presente.

Registro, 9 de maio de 2015.
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APENDICES

Apéndice A - Formulario de Inscricéo

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

DIRETORIA DE ENSINO- REGIAO DE REGISTRO

R: Vitoria, 465 — Jardim América — CEP. 11900-000 - Registro/SP
Fone: 3828-1200 e-mail: dereg@leducacao.sp.gov.br

Curso: Formacéo Continuada Professores de Matematica Semipresencial
“GEOGEBRA E MATEMATICA: CURRICULO EM MOVIMENTO”

Ficha de Inscrigédo
DADOS PESSOAIS

NOME:

RG:

Fone:

Celular:

E-mail:

Endereco Residencial:

Bairro:

Cidade:

DADOS PROFISSIONAIS

Situacio Funcional na Secretaria da Educagio: Efetivo ( ) CategonaF () Categoria O( )
Professor:

S*séne/6®ano ( ) 6°séne/7amo ( ) TséneB®ano( ) 8°séne/@ano( )
PEM( ) 2EM({ ) 3*EM( )

Unidade Escolar:

1. Critérios para inscricio:
Ser professor de Matematica do Ciclo II do Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio, atuando na referente disciplina
em Umdades Escolares da Diretonia de Ensino da Regifio de Registro.
Em caso de vagas ociosas, poderdo também se inscrever preferencialmente:
¢ Professor Coordenador, Diretor ou Vice-diretor das escolas que possuem salas de Ciclo II do Ensino
Fundamental ou Ensino Médio, habilitados em Matemética;
*  Professores Coordenadores do Nicleo Pedagogico (se houver vaga).
2. O curso sera realizado fora do horirio de trabalho conforme datas e horirios abaixo, nas dependéncias da

DER Registro. (Previsia)

Data Horario

09/05 08h00 as 13h00
23/05 08h00 as 13h00
30/05 08h00 as 13h00
13/06 08h00 as 13h00
20/06 08h00 as 13h00
27/06 08h00 as 13h00
29/08 Seminario de
(Opcional) Devolutiva
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Apéndice B - Ficha Perfil

Ficha Perfil do Cursista
Trabalha como professor de Matematica: Osim  Onédo

Se a resposta acima for sim, por favor, responda as questdes abaixo:

1. Ha quanto tempo exerce o magistério?

2. Marque abaixo os niveis de ensino que vocé atua:

OFundamental, OMédio; [ Técnico; Graduacdo; [JPds-Graduacdo; [outros.

3. Vocé usa o computador para:

OPreparar aulas; Obate-papo; Onoticias; Onovidades/entretenimento; 0O e-mail;

Ooutras:

4. VVocé utiliza as novas tecnologias em suas aulas de Matematica? Osim Onéo

4.1. Se SIM, assinale abaixo as ferramentas tecnoldgicas mais utilizadas por vocé em suas aulas:

[ computador e Projetor; O computador e softwares educativos;
TV e DVD; O internet;

[ retroprojetor; O calculadoras

[ aparelho de CD; Ooutros:

4.2. Se N3o, poderia nos contar a respeito do motivo de no utilizar essas ferramentas
tecnolodgicas?

5. Vocé acredita que os softwares ou outras tecnologias favorecem o aprendizado de conceitos

matematicos pelo aluno? Por qué?

6. Vocé ja participou de algum curso de formagdo continuada para o uso de novas tecnologias no

ensino de Matematica: Osim [Ondo



6.1. Se sim, vocé acha que, de um modo geral, as formacdes continuadas atendem as
necessidades dos professores participantes? Fale sobre os pontos positivos e negativos.

6.2 Se nao, descreva o(s) motivo(s) que levou(ram) vocé a ndo participar de um curso dessa
modalidade.

7. Numa formacdo continuada para o uso de TDIC, o que realmente seria util para sua pratica

pedagoégica?

8. Cite alguns meios que lhe possibilitariam desenvolver habilidades necessarias para utilizar as
ferramentas tecnoldgicas nas suas atividades pedagdgicas de forma integrada com o contexto
matematico.

9. Ao usar uma abordagem tecnolégica para o aprendizado dos seus alunos, vocé acredita que a

avaliacdo também deve sofrer uma alteracdo? Por qué?

10. Qual seu nivel de experiéncia com o Software GeoGebra:

[ ja ouvi falar, mas nunca usei [ ja ouvi falar e cheguei a usar [0 uso nas minhas aulas

11. Vocé participa ou ja participou de formacao sobre o GeoGebra:

O grupo de discuss&o: Opresencial Olvirtual
O grupo de estudo: Opresencial Ovirtual
O outros:

Nome: e-mail:
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Apéndice C — Formuléario de Avaliacao

“GEOGEBRA E MATEMATICA: O CURRICULO EM
MOVIMENTO”

FICHA DE AVALIAGAO CURSO
*Obrigatdrio
nNIiENEa
0
CURRICULO
EM
MOVIMENTO

Bem-vindo a avaliacao do nosso curso...

Para fazer essa avaliagdo sera necessano aproximadamente 20 minutos. Suas respostas, alem de
contribuir para o aprimoramento de cursos futuros, sdo essenciais para a nossa pesquisa. Desde ja,
agradecemos a sua participagao. Clique em continuar. ..

1. Perfil do cursista

1.Nome : *
Escreva seu nome inteiro sem abreviacdes

2 Formagao principal: *
Escreva o nome do curso concluido e nome da
Universidade

3 Ano de conclusido *
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4_Nivel maximo de instrugio ~
Marcar apenas uma oval.
() Ensino Médio/Magistério
{ _ )y Graduacdo
() Aperfeicoamento
( _ ) Pos-graduaco -Lato sensu ou especializacdo
() Mestrado

() Doutorado

2.Auto-Avaliacao

5. Antes do curso, qual era sua experiéncia com GeoGebra? *
Marcar apenas uma oval.

() Ja tinha ouvido falar, mas ainda néo tive contato anterior com a ferramenta.

( o | Ja tinha ouvido falar, inclusive de suas potencialidades, mas ainda ndo tinha usado essa
ferramenta.

( o ) Ja tinha usado a ferramenta para fins proprios, mas nunca tinha usado com meus alunos.

() Jatinha usado com meus alunos, para mostrar algumas aplicacdes matematicas.

() Jatinha incluido ele em alguma sequencia didatica.

6. Como vocé avalia sua participagdo no curso? ~
Marcar apenas uma oval.

Participeimuito Pouco () () () () () Participei Integralmente

7. Como vocé avalia sua interagdo com os colega no curso? *
Marcar apenas uma oval.

Integrei Pouco |_ ) Integrei totalmente

2.Auto-Avaliacao <continuacao>

8. Como vocé se sente em relagdo aos conteiidos abordados? *
Marcar apenas uma oval.

PoucoSeguro () () () () ( ) Bastante Seguro



9. A sua experiéncia com o GeoGebra mudou depois de realizar esse curso? Fale um pouco
sobre isso. *

3. Avaliacao do Curso

10. No geral, o curso atendeu a sua expectativa? ”
NMarcar apenas uma oval.

MutoPouco () () () () () Plenamente satisfatorio

11. O conteudo matematico abordado foi pertinente com a proposta? *
Marcar apenas uma oval.

MuitoPouco () () () () () Plenamente satisfatorio
12. O contelido foi bem elaborado e devidamente disponibilizado? *

NMarcar apenas uma oval.

MutoPouco () () (C ) () () Plenamente satisfatério

3. Avaliacao do Curso <continuacao>

13. O contetdo abordado subsidia sua pratica docente? *
NMarcar apenas uma oval.

MutoPouco ( ) () ) () () Bastante

14. O niamero de horas propostas foi suficiente para assimilar o contetdo do curso *
Marcar apenas uma oval.

MutoPouco () () () () () Plenamente satisfatorio
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15. A abordagem da formadora foi condizente com os objetivos propostos para o curso? *
Marcar apenas uma oval.

Pouco relevante Plenamente Relevante

4. Avaliacao da Apropriacao

16. Pensado nos aspectos discutidos em nossa formagao, discuta as potencialidades do
GeoGebra que mais chamou sua atengdo *

17. Durante nossa formagdo ponderamos a importincia do GeoGebra nos processos de
ensino e de aprendizagem. Vocé pretende integrar essa ferramenta no desenvolvimento
das suas aulas? Como? Quais seriam os elementos facilitadores? E os dificultadores? *

18. O que vocé acha da passagem do curriculo prescrito para lapis e papel para o curriculo da

era digital? Como seria esse curriculo da era digital? *

19. Quais agdes governamentais sdo essenciais para conceber o curriculo da era digital? *
Escreva todas as agdes que vocé julga importante.

Powered by
B Google Forms
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Apéndice D — Questionario “Levantando conjecturas acerca das
atividades”

1. Para quais séries ou segmento de ensino estas atividades estariam apropriadas?
Descreva todas as possibilidades.

2. Ao aplicarmos uma atividade aos nossos alunos, precisamos ter claro em que
momento do processo cognitivo ela melhor se encaixa. Diante disso, tente localizar
em qual momento essa atividade deve ser inserida essa atividade?

3. Sugira aqui algumas adaptacdes dessa atividade para uma série especifica:

4. Vocé incluiria ou ja inclui integralmente abordagem como essa discutida em suas
aulas? Fale um pouco sobre a importancia dessa incluséo.

5. Embora algumas atividades apresentadas em cursos de formacédo continuada e
oficinas sejam deslumbradas por muitos, sabe-se que muitas vezes elas ndo chegam,
de fato, na sala de aula. Evidenciam-se varios percal¢os encontrados entre as
capacitacdes e a pratica docente na sala de aula. Descreva, sob sua otica, algumas
dificuldades iniciais ao tentar aplicar atividades como essas aos seus alunos. Como
vocé considera a tarefa de elaborar atividades como essa para usar na sala de aula
com seus alunos? Tem alguma sugestdo para que essa tarefa seja mais tranquila ou
melhor executada?
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Apéndice E — Atividades discutidas na formacao

ESTUDO DAS PARABOLAS POR MEIO DO SOFTWARE
GEOGEBRA

Anna Luisa de Castro'

ATIVIDADE 1 - PARABOLAS, COEFICIENTE “A" E CONJECTURAS

Utilizando o GeoGebra, construa abaixe o grafico das fungies, definidas no conjunto do Reais:

Fx)=x a(x) :i - fi= 10 ¥
| 1
gix)=_ «° rix)= x? g (x) = 3 x?
hxy=3 »° s(x) = 1 -
x) =1 =5
px)=10 x* Hx)= 3 x°

a) Observando as curvas obtidas, crie um padrio de classificagfo, ou seja, distribua-as em grupos de
acordo com caracteristicas e semelhancas.

b) O que & possivel concluir sobre as curvas dos graficos quando o coeficiente de ¥ for maior gque
zerc? E quando for menor que zero?

c) Os graficos de cada uma das fungbes construidas nesta atividade possuem algum ponto de
intersecgan? Cual? Justifique.

d) Antes de construir no GeoGebra, imagine a construgdo da curva da fungiio JS(¥)=4 X Onde ela
5e situaria em relagdo &s curvas construidas anteriormente, nesta atividade? Verifigue sua estimativa
construindo no GeoGebra, ela estava comreta?

! Sequéncia adaptada o partir das atividades usadas na pesquisa de mestrado de Castro (2011)



ATIVIDADE 2 - PARABOLAS, COEFICIENTE “C" E CONJECTURAS

Abrir nova tela do GeoGebra. Dada uma fungio f: IR —IR tal que fix) = ax®+ bx+ ¢, com a=1, b=0e ¢
IR . Construir, utilizando o GeoGebra, no mesmo par de exos cartesiano os graficos das seguintes
fungies:
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flx)=x qlx)=x" 1
gl(x)=x3+1 Fx)=x* 2
hx)=x2+2 s(x)=x? 3
Px)=x7+3

a} O que acontece com a curva do grafico da fungao Silx)y=x? quando se soma ou subtrai uma
constante?

b} Quais sdo as coordenadas dos vértices das parabolas em cada um dos casos?

c) Ao alterar o valor coeficiente c das fungbes quadraticas, o que ocorre com a curvatura e
concavidade?

ATIVIDADE 3 - PARABOLAS, COEFICIENTE “B” E PADRONIZAGAO DE CONJECTURAS

Abrir nova tela do GeoGebra. Dada uma fungao f: IR —IR tal gue f{x) = ax+ bx+ ¢, com a=1,c=0eb

IR . Construir, utilizando o GeoGebra, no mesmo par de eixos cartesiano os graficos das seguintes
fungoes:

a) LD =x 44 dy () =x*—x
b) f2(2) =x7+2x e) Js(x) == 2x

E},J"}(x]=x:+3x fjfs(‘f}=1'1—3r
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¥+ by

a) O gue acontece com a curva do grafico da fungao flx)= guando se altera o valor de b?

b) Ao alterar o coeficiente b da J(¥)=x"+8% o que ocorre com a concavidade e curvatura das
parabaolas?

¢} Quais 580 as coordenadas dos veérices das parabolas em cada um dos casos?

ATIVIDADE 4- TRANSFORMAGOES GEOMETRICAS APLICADAS AS PARABOLAS

a) Sem utilizar o GeoGebra descreva a partir da fungao Jilx)=%*  como ficara as curvas dos graficos
das fungoes abaixo? E responda quais sdo as coordenadas do vértice da parabola em cada caso?

5 1
Hx)=2(x+3)¢ 4 filx)= 3x qj" 3

b) Construa, no eixo cartesiano do GeoGebra, o grafico de fi(¥)=(x+3)* 35

c) Yook consegue prever a disposicdo da curva no grafico de F5(x) =x' +6x +4, em relacio aos
graficos construidos anteriormente no cartesiano do GeoGebra’?

d) Escreva uma fungao polinomial do segundo grau genérica em fungao dos parametros a, m e n, de
modo que seja facil a visualizagdo de seu grafico.

e) O que cada um dos parametros (a, m e n) faz com o grafico da fungao inicial 417



273

f) Relacione os parametros da fung@o que vocés encontraram no item d com os coeficientes da fungao

2 "
g(x)=ax" + bx + . Descrevas suas conclusdes.

ATIVIDADE 5- TRANSFORMAGCOES GEOMETRICAS APLICADAS AS PARABOLAS

Num mesmo par de eixos cartesianos e utilizando o GeoGebra, construa os graficos das fungbes:
y=x,y = (x-1)°, y =(x-5)° . y =(x-112 e y = (x -2/3)".

a) Descreva o que acontece com o grafico inicial y=x’. quando subtraimos uma constante positiva da
variavel independente x.

b) Cada uma das fungdes possui raizes reais? Quantas e quais?

¢) Resolva a equagdo (x-2)° = (x-1/2)° e a inequagdo (x-5)° £ (x-2/3)%, utilizando-se dos graficos
obtidos.
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ATIVIDADE 6 — GENERALIZACAO E CRIAGAO DE UMA ANIMAGAO

1) Realizar os procedimentos para a construgio da parabola genérica, mostrando a relagdo que
ha entre os coeficientes a, b e ¢ da fungdo f(x)=ax2+bx+c e sua representagdo no plano
cartesiano.

a) Usando a ferramenta deslizante crie os coeficientes a, be c.
b) Digitar na Barra de Entrada a fungdo f(x)=a"x"2+b*x+c & clicar em Enter.

c) Para observar a relagao do coeficiente a com a curva, deve-se selecionar a ferramenta mover, em
seguida. clicar sobre a bolinha dos valores de a que aparace na tela principal sobre uma reta, e mové-
la. Havera uma alteragdo de valores, que podera ser observada graficamente.

d) Para cbservar a interferéncia do termo independente ¢, na fungdo, deve se clicar sobre a bolinha
dos valores de ¢ e mové-la. Anote no quadro abaixo o que ocorre guando se altera o coeficiente "a™? E
0o“b™ Eo“c"?

2) Marcar a raiz da fungdo quadratica genérica no grafico e verificar suas variagdes em fungdo
dos coeficientes.

a) Na barra de entrada digite o0 comando “raiz” e, em seguida, substitua o parametro <polinomial> por
f(x). Chame esses pontos de X1 e X2, clicando sobre eles com o mouse direito e selecionando
renomear

b) Ma barra de entrada digite “Delta=b"2 — 4*a*c”

c) Altere os pardmetros e observe o acontece com os pontos demarcados sobre a parabola e o valor
de delta apresentado na “janela de algebra™. Anote no quadro abaixo suas observagies
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3) Realizar os procedimentos abaixo e estudar as relagdes entre o vértice de uma pariabola e
seus coeficientes.

a) Na barra de entrada digite o comando extremo, em seguida, substitua o parmetro <polinomial= por

().

b} Cliqgue sobre o ponto que foi desenhando sobre a parabola, com o mouse direito, selecionando
propriedades. Na janela selecione a opgao "exibir rastro”,

c) Varie cada um dos coeficientes (a, b e c), observando o rastro exibido pelo ponto e cada caso. Obs.:
Mude a cor do rastro para cada coeficiente.

d} Que tipo de deslocamento, no eixo cartesiano, sofre a parabola quando ocorre a variagao do
coeficiente a? Oblenha a fungdo que rege o conjunto de todos os pontos marcados pelo deslocamento

d) Que tipo de deslocamento, no eixo cartesiano, sofre a parabola quando ocorre a variagao do
coeficiente ¢? Obtenha a fungdo que rege o conjunto de todos os pontos marcados pelo deslocamento

&) Observando a construcdo feita para essa atividade, que tipo de deslocamento descreve o vértice da

pardbala quando variamos o valor do coeficiente b, da./(X) =x*+bx9 Tal deslocamento pode ser
generalizado para outro ponto da parabola? Justifique.

f) A variagao do conjunto de coordenadas dos vértices das fungdes do tipo FlX)=x*4bx comb IR,

pode ser padronizada? E uma funcio? Essa variagdo & linear? Se for uma funcdo, represente-a
algebricamente.
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ATIVIDADE 8 - INSTITUCIONALIZANDO ALGUNS CONCEITOS ACERCA DAS FUNCOES

QUADRATICAS: A AVALIACAO

Usando os seus conhecimentos acerca de fungSes guadraticas, no GeoGebra, construa os objetos

abaixo®:

Figura 1 — Carinha Triste

-\.,._\_)."

Figura 2 — Camiseta

a) Descreva os conceitos matematicos prévios necessanos para o desenvolvimento dessa atividade.

b) Descreva, algebricamente, as fungdes e seus intervalos para a construgao de cada desenho

REFERENCIAS

CASTRO, A. L. Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo no Ensino de
Fungiées Quadraticas: Contribuictes para compreensdo das diferentes representacbes.
2011. 172f. Dissertagdo (Mestrado em Educagio Matematica) — Universidade Bandeirante de

Sao Paulo,

MAIA, D. Fungao quadratica um estudo didatico de uma abordagem computacional.
2007, 141f. Dissertacdo (Mestrado em Educagic Matematica) - Pontificia Universidade

Catdlica de 580 Paulo, S8o0 Paulo, 2007. 2011.

" Esta atividade tamhém & nma adaptacio da atvidade contida na Dhissertagio de mestrado de Maia (2007} apud Castro

{2011)



277

ATIVIDADE DE SIMETRIA'

Anna Luisa de Castro

1) Formalizando intuitivamente o conceito de Reflexao

a) No GeoGebra foi fornecida uma figura, esboce uma reta vertical no
centro da tela & chame-a de 5. Em seguida, usando a fun¢o reflexao
em relagac a uma reta, gere uma figura simétrica em relagdo a reta s.
b) Marque frés pontos, A, B & C, na figura original. Faga a reflexdo
desses pontos, usando a funcdo reflexao em relagao a uma reta,
obtendo os pontos, A B e C', na figura refletida.

¢} Usando a ferramenta meadir distanecia, determine a distancia entre cada um dos pontes e a
reta s Qual a relac3o existente entre essas distancias?

d) Moviments a reta s, o que ocorre com as distancias? Pensando nisso, qual seria o eixo de

simetria dessa transformacéao (reflexao)?

e) Assim, podemos definir que: "Reflexdo é o movimento que transforma um objeto
na  sua  imagem espelhada em relacde a wum  determinado

__________________________ . O ponto refletido mantem distdncia em

relagdo ao eixo de simetria que o ponto original’.

2) Formalizando intuitivamente o conceito de Translagao

a) No GeoGebra foi fornecida duas figuras e um vetor v7. Movimente uma
das extremidades do vetor e observe o gue ocorre com as figuras.

b} Para melhor avaliar a translagdo, desenhe um ponte P na figura

geradora (avido que ndo movimenta conforme vetor) e faga a translagao

desse ponto P segundo o vetor 1 , abtendo um ponto P' sobre a imagem
transladada. Faga um vetor de crientagdo PP’ e volte a mexer em uma das extremidades do

vetor 7. Pensando nisso, o que faz a translagao?

c) Assim, podemos definir que: “A translacdo ¢ um movimento de uma figura no

plane em que todos os seus pontos sdo deslocados em uma
determinada - A translacdo esta associada a uma figura matemdltica
denominada_ , que indica a direcdoea de wm movimento”.

! adaplagio das atividades do cademno do aluno (3%ano, volume 2, pp.27-34)
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3) Mudando o Registro de Representagao e aplicando o conceito de reflexio.

a) Desenhe, no plano cartesiano, um quadrilatere ABCD cujos vértices tém coordenadas
A(2,2),B(B,3),C(2 4)eD(43).

b) A partir da figura obtida, realize as seguintes transformagdes em relagdc acs eixos
cartesianos:

|. Reflexdo horizontal do quadrilatero ABCD, obtendo o quadrilatero A'B'C'D".

Il. Reflexdo vertical do quadrilatere A'B'C'D’, obtendo o gquadrilatero A”E"C"D".

lll. Reflexdo horizontal do quadrilatera A”B"C"D", obtendo o quadrilatera AB™C™D™.

c) Registre na tabela a seguir as novas coordenadas obtidas apds cada reflexdo.

d) O gue acontece com as coordenadas dos vértices na reflexdo horizontal?

&) E na vertical?

f) Com base nessas conclusdes, e observando a tabela de cocrdenadas, qual sera a

posicio do quadrilatero A"B™C™'D"™ depois de uma reflexao vertical?

g) Sistematizando as observacdes:
»  Quando trocamos o sinal da coordenada x de determinado ponto, o

movimento ¢ chamado de . E, quando

trocamos o sinal da coordenada vy, o movimento decorrente é uma



279

4) Mudando o Registro de Representagéo e aplicando o conceito de translagéo.
a) Desenhe, no plano cartesiano, um tridngule ABC cujos vertices t€m coordenadas A (3,
2),B(7,3)eC {4, 3).

b} A partir do tridngule ABC, aplique, sucessivamente, as seguintes translagtes:

I. Translagio herizontal de & unidades para a esquerda, obtendo o tridngule A'B'C".

Il. Translagdo vertical de 6 unidades para baixo, obtendo o tridngulo A"B"C".
lll. Translagdo combinada 8unidades para direita e 2 unidades para cima, obtendo o
tridngulo A™B™C™,

c) Registre na tabela a seguir as novas coordenadas obtidas apés cada reflexdo.

d)} O gue acontece com as coordenadas dos vertices na translagio horizontal?

e} E na translagao vertical?

f) Sistematizando as observagdes:

- quando somamos ou subtraimos um mesmo numero das coordenadas x

e/ou y todos os pontos de uma figura, o movimento decorrente ¢

W - ___. Se alterar apenas os valores de x, teremos uma
translacde , enquante a alteracde apenas dos
valores de vy, teremos wma translacdo . Ao alterar

simultaneamente os valores de x e \, em mesma quantidade para todos

os pontos da figura, teremos uma transiacdo
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5) Tratamento interno do Registro de Representacdo

a) Mesta atividade, vocé vai proceder de maneira diferente das anteriores. Considere o
trigngule MNO de coordenadas M (=4, S), N{(2, 1) e O (=2, 7).

b) Antes de representa-lo no planoc, e tendo como base os resultados obtidos nas atividades
antericres, preencha a tabela com as coordenadas dos triangulos obtidos depois das seguintes
transformagdes:

|, Reflexfo horizontal do ndngule MNO, obtendo o tnidngulo M'NO°

II. Reflexao vertical do mangulo MN'O°, obtendo o nangulo M7N"0".
. Translagao (x — G, ¥ + 4) do inangulo M"N"0", obtendo o tiangulo M™WN70™.

AMNO AMNO’ AMN"Q" AMPN™TO™
(xy) ( ; ) ( ; ) ( 3 )
M M’ M" M™
N N N” N™
4] o 0 o

6) O GeoGebra e a Validagao

a) Desenhe o tridngulo MNC no plano & aplique as transformacgdes |, || & lll. Observe que
para fazer a transformacao ||l sera necassaria a construcdo de 2 vetores, um vertical e outro
harizontal, de magnitude, 4 e 6, respectivameante. Também & importante atentar para a diregao
dos vetores.

b) Verifigue se as coordenadas das figuras obtidas sdc as mesmas da tabela que vocé
preencheu. Em caso de divergéncias, n3o deixe de consultar o professor,

7] Recursos de Avaliagao e ou Integragao

a) Com auxilio do GeoGebra, verifigue gue tipo de simetria apresentada nas figuras abaixo.

Quando for reflexdo identifique o eixo de simetria e quando se tratar de translagdo identifique o

L

vetor.

e

b) Mo GeoGebra estdo apresentadas duas partes de uma borbaleta,

Desecreva uma sequéncia de transformacgdo que permitird fazer com

fque a borboleta figue inteira novamente, conforme a figura abaixo:




APLICAGAO DO TEOREMA DE TALES'

Anna Luisa de Castro

Lucas queria estimar a medida mais extensa do pequeno lago que havia perto
de sua casa. Pensando sobre o problema, ele inicialmente fez um esquema da
situagao, indicando essa extensao por AB e imaginando dois triangulos ABD e
BCE, sendo as bases AD e EC paralelas (Figura 1).

Depois, foi ao local e fincou 5 estacas, cada uma correspondente a um vértice
dos triangulos de seu esquema. Contou com passos as medidas
correspondentes aos lados AE, BD e DC.

Figura |

C

A) Usando o GeoGebra estabelega relagbes entre os segmentos. Para
tanto, copie essa imagem para o “PAINT", salve-a como imagem e a
insira no GeoGebra.

B) Para estabelecer relagbes métricas entre os segmentos da imagem, no
GeoGebra, precisamos criar pontos e um triangulo equivalentes sobre a
figura. Inicialmente marque os pontos A, B, C e D. Se for preciso, use o
recurso renomear.

C) Crie uma reta r passando pelos pontos A e D.

D) Crie uma reta s, paralela a r e passando pelo ponto C.

E) Marque um ponto E equivalente ao E da figura e que esteja postado
sobre areta s.

F) Crie uma reta t, paralela ar e s, passando por B.

G) Usando a fungdo planilha, coloque na coluna A as seguintes razdes
devidamente entre aspas “AE/AB", “CD /BD", "AB/EB" e “BD/BC".
Coloque na coluna B as seguintes razbes devidamente sem aspas
AE/AB, CD /BD, AB/EB e BD/BC. Escreva abaixo as razbées que sdo
iguais.

! Adaptagdo do exercicio 4 da pagina 77 do caderno do aluno (8°ano, volume 2)
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H) Supondo que de A até E tem 40 passos, de B até D tem 90 passos e C
até D tem 30 passos, calcule quantos passos equivalem o comprimento
do lago.

) Agora mexa um dos pontos, sem se preocupar com a equivaléncia com
a figura. O que acontece com a razao?

J) Pensando nessa observagao, podemos afirmar que:

“Feixes de retas paralelas cortadas ou intersectadas por segmentos
transversais formam segmentos de retas
correspondentes”

K) Qual a relagdo existente entre os segmentos AB, BC, AB' ‘e B'C'?

r

A

!
J \

/ c
/

Nosso debate

1 -~ Como vocé avalia essa atividade no GeoGebra em relagdo ao objetivo que
ela visa cumprir? Argumente.

2 — Que adaptacgoes vocé faria nessa atividade pensando em sua sala de aula?

3 — Quais as potencialidades do GeoGebra nesse tipo de atividade e quais as
limitagbes dele?

282
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Anna Luisa de Castro

Usando o GeoGebra e usando o raciocinio de Lucas, para a atividade anterior,

esboce uma solugao para estimar o comprimento do lago por meio do teorema
de Pitagoras

' Adaptacio do exercicio 4 da pégina 77 do caderno do aluno ( 8°ano, volume 2)
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Apéndice F — Lista de teses e dissertacdes usadas na Revisao
Sistematica de Literatura

Autor Titulo Natureza Instituicdo Ano
WORK BASED LEARNING NO Pontificia
ANDRE GOMES ENSINO SUPERIOR: UM Dissertacio Universidade | 00
GENESINI CONVITE A REFLEXAO SOBRE Catdlica de S&o
O CURRICULO Paulo
INDICADORES DE UM Pontificia
RUBEM PAULO CURRICULO FLEXIVEL NO USO Dissertagio Universidade | 0
TORRI SALDANHA DE COMPUTADORES Catdlica de S&o
PORTATEIS Paulo
Pontificia
< REDES SOCIAIS VIRTUAIS: UMA I
CLAg;"RADigE'LHO PROPOSTA DE ESCOLA Tese cl;tnol;i/g:édeaggo 2009
EXPANDIDA
Paulo
MAXIMILIANA LAPTOPS NA ESCOLA: Universidade do
BATISTA FERRAZ | MUDANGCAS E PERMANENCIAS | Dissertacéo Estado de 2010
DOS SANTOS NO CURRICULO Santa Catarina
APROPRIACAO DO
CONHECIMENTO PEDAGOGICO- Universidade
TECNOLOGICO EM
ADRIANA RICHIT MATEMATICA E A Tese IEDStalt_jutaI 2010
FORMACAO CONTINUADA DE aulista
PROFESSORES
O SOM DA INTEGRACAO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS DE Pontificia
JAYSON MAGNO | INFORMAGCAO E COMUNICACAO Dissertagdo Universidade | ..,
DA SILVA AO CURRICULO: A RADIO NA Catolica de S&o
INTERNET - VOZ, PODER & Paulo
APRENDIZAGEM
A TESSITURA DO
CONHECIMENTO VIA MIDIAS Universidade do
ROSEMARY DOS DIGITAIS E REDES SOCIAIS: Dissertagéo Estado do Rio | ;1,4
SANTOS ITINERANCIAS DE UMA de Janeiro
PESQUISA-FORMACAO
MULTIRREFERENCIAL
FLAVIO CURRICULO, TECNOLOGIAS E Ur':\‘/’g:gi'g;e
RODRIGUES ROBOTICA NA EDUCACAO Tese Catdlica de Sao | 2011
CAMPOS BASICA
Paulo
INDICADORES DE MUDANCAS Pontificia
NAS PRATICAS PEDAGOGICAS T
VR AR | COMOUSO DO COMPUTADOR | Tese | (oersifade | 501
PORTATIL EM ESCOLAS DO Paulo
BRASIL E DE PORTUGAL
PLANEJAMENTO DE AULAE O
USO DE TECNOLOGIAS DA Pontificia
HELOISA PAES DE INFORMACAO E Tese Universidade | ...,

BARROS ARRUDA

COMUNICACAO: PERCEPCAO
DE DOCENTES DO ENSINO
MEDIO

Catélica de Sao
Paulo
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IJARINA A INTEGRACAO DAS Pontificia
RODRIGUES TECNOLOGIAS DA B Tese Un,l\_/er3|dade~z 2012
FERNANDES INFORMACAO E COMUNICACAO Catdlica de Sao

’ AO CURRICULO NO PROEJA Paulo
A FORMACAO DO PROFESSOR
E O DESENVOLVIMENTO DE Pontificia
GILDA INEZ COMPETENCIAS PEDAGOGICO- Tese Universidade | .,
PEREIRA PIORINO DIGITAIS: EXPERIENCIA EM Catélica de Sao
ESCOLA PUBLICA QUE Paulo
PARTICIPA DO PROJETO UCA
CAMINHOS PARA PRATICAS
PEDAGOGICAS INOVADORAS Pontificia
RENATA AQUINO | DE ENSINO E APRENDIZAGEM: TESE Universidade | ...,
RIBEIRO UMA ANALISE A PARTIRDOS | E Catélica de S&o
Il SEMINARIOS WEB Paulo
CURRICULO
SIDERLY DO ATV PUBLICA E SEU Pontificia
CARMO DAHLE DE COMPROMISSO COM A Tese Universidade | ...,
ALMEIDA EDUCACAO PUBLICA: O CASO Catélica de Sao
BARBOSA ESCOLA 2.0 Paulo
O DA INSTITUICAO ESCOLA NA
MARLUSA CULTURA DIGITAL E A Universidade
BENEDETTI DA CONSTRUCAO DE NOVOS Tese FederaldoRio | .4
ROSA PARADIGMAS A PARTIR DA Grande do Sul
INICIACAO CIENTIFICA NA
EDUCACAO BASICA
O LAPTOP EDUCACIONAL EM Pontificia
SONIA MARIA DE SALA DE AULA: PRATICAS Universidade
SOUSA - Tese o ~ 2013
EABRICIO NEIVA PEDAGOGICAS Catolica de Séao
CONSTRUIDAS Paulo
A DOCENCIA E SUAS PRATICAS
A PARTIR DA INSERCAO DOS
TATIANE COMPUTADORES MOVEIS DO Universidade do
ROUSSEAU PROJETO UM COMPUTADOR | Dissertagéo Estado de 2013
MACHADO POR ALUNO NA GRANDE Santa Catarina
FLORIANOPOLIS: TRES
REALIDADES, UM ESTUDO
A MODERNA SOCIALIZACAO
ESCOLAR: UM ESTUDO SOBRE
MICHELLE A CONSTRUCAO DA CRENCA Tese Universidade de 2013
PRAZERES NAS TECNOLOGIAS DIGITAIS E S&o Paulo
SEUS EFEITOS PARA O CAMPO
DA EDUCACAO
INTERCONEXOES ENTRE A
COMPLEXIDADE E O FAZER R
JAQUELINE DOCENTE: FORMACAO Tese Flég'(‘a’farls('jdoag?o 0013
MAISSIAT CONTINUADA E TECNOLOGIAS Grande do Sul
DIGITAIS EM EDUCACAO A
DISTANCIA
RESILIENCIA E TECNOLOGIAS
VALDENICE DIGITAIS MOVEIS NO Pontificia
MINATEL MELO CONTEXTO DA EDUCACAO Tese Universidade | 2014
DE CERQUEIRA BASICA: SENTA QUE LA VEM A Catélica de S&o
HISTORIA Paulo
ALISANDRA PROGRAMA U'_V' COMPUTADOR Pontificia
POR ALUNO: AS PRATICAS i
CAVALCANTE . Universidade
FERNANDES DE PEDAGOGICAS Tese Catdlica de Sao | 20%*
ALMEIDA DESENVOLVIDAS COM O USO Paulo
DO LAPTOP
RODRIGO PROJETO ALUNOS EM REDE — | Dissertacéo 2014
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BARBOSA RAMOS | MIDIAS ESCOLARES: ANALISE Universidade
SOBRE A CONSTRUCAO DA Federal do Rio
EDUCOMUNICACAO NA REDE Grande do Sul
MUNICIPAL DE ENSINO DE
PORTO ALEGRE
FORMACAO DE PROFESSORES
E CULTURA DIGITAL: Universidade
PAULA BIANCHI OBSERVANDO CAMINHOS Tese Federal de 2014
CURRICULARES ATRAVES DA Santa Catarina
MIDIA-EDUCACAO
MUDANCAS NAS CONCEPCOES
E ACOES DOCENTES: _ Pontificia
LINA MARIA PROCESSO DE INTEGRACAO Tese Universidade | 2015
GONCALVES DE COMPUTADORES Catolica de Sao
PORTATEIS AO CURRICULO
Paulo
VALDIRENE PLANEJAMENTO E GESTAO DA Pontificia
GOMES DOS FORMAGCAO CONTINUA DO Tese Universidade | ... o
SANTOS DE PROJETO UCA: EXPERIENCIAS Catolica de S&o
JESUS, VIVENCIADAS NO TOCANTINS Paulo
NARRATIVAS DE EXPERIENCIAS
VIVIDAS POR DOCENTES E Universidade
FABIANA ANHAS DISCENTES COM USO DE _ Dissertagio | Metodistade | 2015
BARBOSA LIMA, | TECNOLOGIA DE INFORMAGAO S30 Paulo
E COMUNICACAO — TDIC NA
EDUCACAO BASICA
(TRANS)FORMACAO DE
; PROFESSORES EM o
MASCA:?HBA%';FON ACOPLAMENTO COM AS Dissertacio Ugg’)ﬁgss'%%dglﬂe 2015
: TECNOLOGIAS DIGITAIS
INTEGRACAO DE
FATIMA TECNOLOGIAS DIGITAIS AO Universidade
APARECIDA DA CURRICULO DE MATEMATICA: Tese Anhanguera de | 2015
SILVA DIAS UM ESTUDO DO PROJETO AULA S&o Paulo
INTERATIVA
TECNOLOGIAS DIGITAIS DA Pontificia
INFORMACAO E COMUNICACAO T
e Y 5 | EOPROCESSO DE EXPANSAQ |  Tese | orversided® | 2016
E INTEGRACAO DA EDUCACAO Paulo
SUPERIOR NO MERCOSUL
ANA GRACIELA | NA PALMA DA MAO: A DIFUSAO
DE CELULARES E o
MENDES SMARTPHONES E Universidade
FERNANDES DA Tese Metodista de 2016
FONSEGA POSSIBILIDADES PARA O S0 Paulo
VOLTOLINI ENSINO-APRENDIZAGEM NO
: BRASIL
INOVACAO DE PRATICAS,
MUDANCA EDUCATIVA E O USO
EDNA DE DE COMPUTADORES Tese UNE'\BEERg'A%AD 2016
OLIVEIRA TELLES PORTATEIS NA ESCOLA PAULO
PUBLICA: A VISAO DOS
PROFESSORES



http://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=17&Itemid=160&id=D7A2BF824A8D&lang=pt-br
http://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=17&Itemid=160&id=D7A2BF824A8D&lang=pt-br
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Apéndice G — Lista de artigos usados na Revisao Sistematica de

Literatura
Autores Titulo Peridédico Ano
TECNOLOGIA EDUCATIVA E
CLARREERARA | CURRICULO: CAMINHOS QUE SE TEIAS 2007
CRUZAM OU SE BIFURCAM?
PAIDEIA.
CLARA PEREIRA TECNOLOGIAS WEB 2.0 NA REVISTA CIENTIFICA
COUTINHO ESCOLA PORTUGUESA: DE EDUCACAO A 2008
ESTUDOS E INVESTIGACOES DISTANGIA
EL USO DE LA TECNOLOGIA DE
GISSELLE GOMEZ LA INFORMACION Y LA .
AVALOS COMUNICACION Y EL DISENO REVISTA EDUCACION | 2008
CURRICULAR
OPORTUNIDADES E
POSSIBILIDADES PARA A
SIMAO PEDRO P | INSERCAO DE INTERFACES DA
MARINHO (ORG) |  WEB 2.0 NO CURRICULO DA E-CURRICULUM | 2009
ESCOLA EM TEMPOS DE
CONVERGENCIAS DE MIDIA
CURRICULO E AVALIAGAO:
ARTICULACAO NECESSARIA EM ~
MARIA INES FINI | FAVOR DA APRENDIZAGEM DOS iﬁ%gﬁg&%gg" 2009
ALUNOS DA REDE PUBLICA DE
SAO PAULO
DESENVOLVIMENTO DO . ATIN%iVI\}ISE-Ir?AI\C ANA
FLORIANO VISEU | CONHECIMENTO DIDACTICODO | 5o \\VESTIGACION
JOAO PEDRO DA FUTURO PROFESSOR DE EN MATEMATICA 2009
PONTE MATEMATICA COM APOIO DAS
EDUCATIVA
TIC
CURRICULO E WEB 2.0
BASSO, MARIA | ARGUMENTOS POSSIVEIS A UMA
APARECIDA JOSE | DIFERENCIACAO EM EDUCACAO E-CURRICULUM 2009
DIGITAL
MARIA
ELIZABETH .
BIANCONCINI DE FORMACAO DE EDUCADORES
ALMEIDA PARA O USO DOS
COMPUTADORES PORTATEIS: CHALLENGES 2009
MARIA INDICADORES DE MUDANCA NA
ELISABETTE PRATICA E NO CURRICULO
BRISOLA BRITO
PRADO
FERNANDO
CESAR SOSSAI;
MGEEN%\@,\'I\'(?A CURRICULO E NOVAS REVISTA
LUNARD: TECNOLOGIAS EM TEMPOS DE PERSPECTIVA 2009
. GLOBALIZACAO
MENDES;
JOSE AUGUSTO
PACHECO
SONIAMARIA | AS TIC NO CURRICULO ESCOLAR | EDUSER: REVISTA DE | 2009
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PIRES EDUCACAO
JOSE MIGUEL NUEVAS TECNOLOGIAS E
CORREA INNOVACION PSIFE:ES/:DSISQCDT%C A 2009
EDUCATIVA
JUAN DE PABLOS
LUDHIANA
BERTONCELLO ENSINANDO COM TECNOLOGIA
NO PASSADO E NO PRESENTE: .
MARIA DOIS MOMENTOS DO PROJETO g'ggﬁ:é%‘ 2010
ELIZABETH APPLE CLASSROOMS OF
BIANCONCINI DE TOMORROW (ACOT)
ALMEIDA
SERIE-ESTUDOS -
TECNOLOGIA NO COTIDIANO PERIODICO DO
HUlz LERNANDO ESCOLAR: TENSOES NA PROGRAMA DE POS- | 2010
PRESENCA E NA AUSENCIA GRADUAGAO EM
EDUCACAO DA UCDB
MARGELD EL CULTURA DIGITALE ]
HOLR BUrato | APROPRIACAO ASCENDENTE: EDUCACAO EM 2010
APONTAMENTOS PARA UMA REVISTA
EDUCACAO 2.0
SAVID CULTURA DIGITAL, EDUCAGAO EDUCAGAO &
BUCKINGHAM MIDIATICA E O LUGAR DA S EALICADE 2010
ESCOLARIZAGAO
JOSIAS RICARDO
HACK ESCOLA E TECNOLOGIA: A -
CAPACITACAO DOCENTE COMO %'ggﬁ:é%‘ 2010
FERNANDA | REFERENCIAL PARA A MUDANCA
NEGRI
MAGIS. REVISTA
FERNANDO EDUCACION EN MEDIOS AYER Y | INTERNACIONAL DE
GARCIA- HOY: TOPICOS, ENFOQUES Y INVESTIGACION EN | 2010
LEGUIZAMON HORIZONTES EDUCACION
MARIA
ELIZABETH B. DE }
ALMEIDA CURRICULO, TECNOLOGIA E
CULTURA DIGITAL: ESPAGOS E E-CURRICULUM 2011
MARIA DA GRAGA | TEMPOS DE WEB CURRICULO
MOREIRA DA
SILVA
ANGELA EDUCACAO E TECNOLOGIA: Riﬂiif&gggﬁz‘o:
CARRANCHO DA ENTRE O DISCURSO E A g ) 2011
SILVA PRATICA POLITICAS PUBLICAS
EM EDUCACAO
MARIA
BiAReaneoe | INTEGRACAO DA WEB 2.0 AO
ALMEIDA CURRICULO: A GERAGAO WEB LA EDUC@TION 2011

MARIA PAULINA
DE ASSIS

CURRICULO
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DA PAGINA AO(S) ECRA(S):

DULCE HELENA TECNOLOGIA, EDUCACAO E FEODRUI\;Tgfg 2 2011
M. R. MELAO CIDADANIA DIGITAL NO SECULO
XX TECNOLOGIA
LOS EFECTOS DEL MODELO 1:1 REVISTA
MANUEL AREA EN EL CAMBIO EDUCATIVO EN
MOREIRA LAS ESCUELAS: EVIDENCIAS Y 'BERgéL“fEAR'C%mA DE | 2011
DESAFIOS PARA LAS POLITICAS
IBEROAMERICANAS
CLAUDIA ]
GABRIELA ACTITUDES DE DOCENTES DE MAGIS - REVISTA
: INTERNACIONAL DE
ARREOLA- ~ EDUCACION INVESTIGACION EN | 2011
OLIVARRI BASICA HACIA LAS TIC -
(ORG) EDUCACION
. TECNOLOGIAS DIGITAIS, ESCOLA
LUCIA AMANTE E APRENDIZAGEM ENSINO EM RE-VISTA | 2011
LEBIAM TAMAR
SILVA BEZERRA
MIRIAN DE ENSINAR E APRENDER NA REVISTAFAMECOS | 5414
ALBUQUERQUE CIBERCULTURA
AQUINO
LUANA MARTINS CRIANCAS NA
CONTEMPORANEIDADE: L ATIN%iVI\;ISE-I;AI\C ANA
LUCIA R DE ENTRE AS DEMANDAS DA VIDA 2011
DE CIENCIAS
CASTRO ESCOLARE SOCIALES
DA SOCIEDADE TECNOLOGICA
WERLAYNE )
STUART SOARES- LA |NCLUS|QN DE LAS
LEITE TECNOLOGIAS DE LA MAGIS. REVISTA
INFORMACION Y LA INTERNACIONAL DE | 0,
CARLOS COMUNICACION, TIC, EN LA INVESTIGACION EN
AUGUSTO DO EDUCACION BRASILENA: EDUCACION
NASCIMENTO- PROBLEMAS Y DESAFIOS
RIBEIRO
RSOy TECHNOLOGY IN THE
CLASSROOM: TEACHERS AND CHILDHOOD 2012
JESSE TECHNOLOGY- A EDUCATION,
ZAGARELL, TECHNOLOGICAL DIVIDE
MiDIA- EDUCACAO NO ENSINO E ]
MONICA FANTIN O CURRICULO COMO PRATICA CUFRSC')?\IL%LE?RSAEM 2012
CULTURAL
ANAIS DO X
ELISABETH TIC NA EDUCACAO : DESAFIoS E | COLOQUIO SOBRE
GOMES PEREIRA QUESTOES
CONFLITOS VERSUS
CURRICULARES & VI | 2012
e | POTLIONEES 5o | cOloaUIo LUso
OLIVEIRA ' BRASILEIRO DE

CURRICULO
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MARIA
ELIZABETH N )
BIANCONCINI DE |NTEGRACAO CURRICULO E .
ALMEIDA TECNOLOGIAS E A PRODUCAO CURR o oM | 2012
, DE NARRATIVAS DIGITAIS
JOSE ARMANDO
VALENTE
MARISOL APRENDIZAJE Y TECNOLOGIAS REVISTA
AODILAR DE INFORMACION Y LATINOAMERICANA | .
COMUNICACION: HACIA NUEVOS DE CIENCIAS
ESCENARIOS EDUCATIVOS SOCIALES
MARLUSA
BENEDETTI DA
ROSA
LEADACRUZ | WEB CURRICULO: IMPLICACOES CADERNOS DE
FAGUNDES DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA APLICACAO 2012
APRENDIZAGEM
MARCUS
VINICIUS DE
AZEVEDO BASSO
PATRICIA
ALEXANDRA DA
SILVA RIBEIRO
SAMPAIO ENSINAR MATEMATICA COM TIC: REVISTA
EM BUSCA DE UM REFERENCIAL PORTUGUESA DE 2012
CLARA MARIA GIL by
FERNANDES TEORICO PEDAGOGIA
PEREIRA
COUTINHO
MARIA CARMEN
RICOY 0S RECURSOS EDUCATIVOS E A REVISTA
] UTILIZAGAO DAS TIC NO ENSINO PORTUGUESA DE 2012
MARIA JOAO V. S. | SECUNDARIO NA MATEMATICA EDUCACAO
COUTO
ELISABETE CRUZ
FERNANDO POLITICA DE INTEGRACAO
ALBUQUERQUE CURRICULAR DAS TIC EM ECCOS — REV. CIENT. | 2012
COSTA PORTUGAL
SANDRA FRADAO
ISABEL RIVERO
CARDENAS
MARCELA GoMEez | TECNOLOGIAS EDUCATIVAS Y| pey/is1A EDUCACION
S RMERD ESTRATEGIAS DIDACTICAS: v TECNOLOGIA 2013
CRITERIOS DE SELECCION ’
RAUL FERNANDO
ABREGO
TIJERINA
] EDUCACAO E CIBERCULTURA:
EDMEA SANTOS APRENDIZAGEM UBIQUA NO REV. DIALOGO EDUC | 2013
ALINE WEBER CURRICULO DA DISCIPLINA

DIDATICA
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AS IDENTIDADES DOS ALUNOS

oS LRO EM TEMPOS DE CULTURA REVISTA DA FAEEBA —
DIGITAL: A PERCEPGAO DOS EDUCAGAO E 2014
RUTH PAVAN | PROFESSORES DE EDUCAGAO | CONTEMPORANEIDADE
BASICA
MARLUSA CONTEUDOS, CONCEITUAIS,
BENEDET TIDA PROCEDIMENTAIS E REVISTA E.
ATITUDINAIS EM TEMPOS DE 2014
. WEB CURRICULO CURRICULUM
LEA DA CRUZ
FAGUNDES
COLECAO MIDIAS
5 CONTEMPORANEAS.
] , MUDANDO A EDUCAGAO COM CONVERGENCIAS
JOSE MORAN METODOLOGIAS ATIVAS MIDIATICAS, EDUCACAO E | 2015
CIDADANIA:
APROXIMACOES JOVENS.
ALTINA RAMOS; | WEB CURRICULO E UCA: ONDE | REVISTA DE ESTUDIOS
MARIA SE CRUZAM AS PERSPETIVAS | E INVESTIGACIONEN | . .
ELIZABETH DE INVESTIGADORES E PSICOLOGIA Y
ALMEIDA FORMADORES EDUCACION
INDAGACOES E PERSPECTIVAS .
VALDIR ROSA DE MUDANGAS PARA UM REVISTA INTER ACAO | 2015
WEBCURRICULO
JORDI QUINTANA LA ESCUELA INCLUSIVA:
CONCEPCIONES, PRACTICAS, | NUANCES: ESTUDOS | ..
IMMA BO PROFESORADO Y SOBRE EDUCAGAO
BARNADAS TECNOLOGIASO
JUANA M. PROMOTING DIGITAL
SANCHO GIL COMPETENCE IN SECONDARY
EDUCATION: ARE SCHOOLS NIiV\I’E[A)EEi%g?\FAELS 2016
PAULO PADILLA THERE? INSIGHTS FROM A RESEARCH
PETRY CASE STUDY
ROSELI ZEN
CERNY O CURRICULO NA CULTURA
CARLA CRISTINA DIGITAL: IMPRESSOES DE | pey/ 1574 DE EDUCAGAO
DUTRA BURIGO AUTORES DE MATERIAIS SUBLICA 2016
DIDATICOS PARA FORMAGAO
NAYARA MOLLER DE PROFESSORES
TOSSATI _
MUDANCAS NAS CONCEPCOES
LINA MARIA DOCENTES SOBRE O USO DE REVISTA TEMAS EM
GONCALVES COMPUTADORES E A EDUCACAO 2016
EMERGENCIA DE
. WEBCURRICULO
JOSE A. PEREZ | HERRAMIENTAS ALIADAS PARA
LOPEZ FOMENTAR UNA DIDACTICA
LUANA PRISCILA QUE DESARROLLE REVISTA
WUNSCH COMPETENCIAS EN LOS INTERSABERES 2016
PROFESIONALES DE LA
DINAMARA EDUCACION

MACHADO




