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RESUMO 

 

A presente pesquisa teve como objetivo investigar um movimento de aprendizagem de aspectos 

da docência, no âmbito da formação inicial de professores, sobre o uso crítico de Tecnologias 

Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) no ensino de Matemática, na perspectiva 

teórico-metodológica da Atividade Orientadora de Ensino (AOE). A literatura aponta que a 

formação para o uso de TDIC ainda não é adequada nessa etapa. É possível que os licenciados 

não estejam se apropriando desses conhecimentos, apesar de as tecnologias estarem presentes 

no cotidiano desses estudantes e nas práticas de alguns docentes, sendo necessária uma 

abordagem formativa mais aprofundada sobre o tema. A necessidade identificada, aliada às 

inquietações do pesquisador, constitui-se como um dos motivos para o desenvolvimento da 

investigação. Para tanto, foi estabelecida a seguinte questão: “Quais as implicações da AOE 

para a organização do ensino e uso crítico de TDIC, durante a formação inicial de professores 

de Matemática?” Visando respondê-la foram estabelecidos os seguintes objetivos: 1) Analisar 

a formação para o uso de TDIC no ensino de Matemática que os licenciandos participantes 

podem ter recebido no curso de licenciatura analisado; 2) Identificar os sentidos e significados 

que os licenciandos participantes atribuem ao ensino de Matemática com uso de TDIC; e 3) 

Identificar as contribuições/entraves da perspectiva teórico-metodológica da AOE, na formação 

inicial de professores de Matemática, para a organização do ensino e o uso crítico de TDIC. As 

ações realizadas, aqui entendidas como as técnicas de pesquisa empregadas nos movimentos 

teórico e empírico, corresponderam a: análise documental da legislação que orienta a 

organização das licenciaturas e do Projeto Pedagógico de Curso (PPC) de um curso de 

licenciatura em Matemática; revisão de literatura; observação participante; diário de campo; 

entrevista semiestruturada; questionário; e, uma ação formativa desenvolvida por meio de um 

curso de extensão, cujo contexto de realização corresponde a um campus do Instituto Federal 

de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo e com a participação de oito licenciandos. A 

análise dos dados foi realizada com base em duas unidades: 1) Aspectos formativos para o uso 

de TDIC no ensino de Matemática propostos na formação inicial; 2) A ação formativa como 

precursora de uma nova práxis pedagógica. Para exposição dos resultados recorreu-se a 

abordagem de episódios e cenas. Os resultados indicaram que a formação para o uso de TDIC 

oferecida nesse curso de licenciatura não tem sido satisfatória, apesar da proposta formativa 

explicitada no PPC estar de acordo com a legislação vigente. Os sentidos atribuídos pelos 

licenciandos participantes ao ensino com uso de TDIC, identificados inicialmente, indicaram 

resistência ao uso e dificuldades técnicas e pedagógicas sobre o uso desses recursos. A ação 

formativa realizada, pautada nos princípios da AOE, propiciou, em maior ou menor grau, um 

planejamento de aulas que superasse a abordagem tradicional de ensino e favoreceu a 

apropriação, pelos licenciandos participantes, de novos conhecimentos que constituem o 

trabalho docente, a saber: conteúdos específicos, em relação aos novos significados apropriados 

sobre o conceito matemático de área; pedagógicos, relativos ao modo de organizar o ensino; 

sobre o uso crítico de TDIC; sobre o GeoGebra Classroom; entre outros. 

 

Palavras-Chave: formação inicial de professores. matemática. TDIC. atividade orientadora de 

ensino. 
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ABSTRACT 

 

The present research aimed to investigate a movement of learning aspects of teaching, within 

the scope of initial teacher training, on the critical use of Digital Information and 

Communication Technologies (DICT) in teaching Mathematics, from the theoretical-

methodological perspective of the Teaching – Orienteering Activity (TOA). The literature 

points out that training for the use of DICT is not yet adequate at this stage. It is possible that 

graduates are not appropriating this knowledge, despite the technologies being present in the 

daily lives of these students and in the practices of some teachers, making a more in-depth 

training approach to the topic necessary. The identified need, combined with the researcher's 

concerns, constitutes one of the reasons for the development of the investigation. To this end, 

the following question was established: “What are the implications of TOA for the organization 

of teaching and critical use of DICT, during the initial training of Mathematics teachers?” In 

order to answer this, the following objectives were established: 1) Analyze the training for the 

use of DICT in teaching Mathematics that the participating undergraduates may have received 

in the undergraduate course analyzed; 2) Identify the meanings and meanings that participating 

undergraduate students attribute to teaching Mathematics using DICT; and 3) Identify the 

contributions/obstacles of the TOA theoretical-methodological perspective, in the initial 

training of Mathematics teachers, for the organization of teaching and the critical use of DICT. 

The actions carried out, understood here as the research techniques used in theoretical and 

empirical movements, corresponded to: documentary analysis of the legislation that guides the 

organization of degrees and the Pedagogical Course Project (PCP) of a degree course in 

Mathematics; literature review; participant observation; field journal; semi structured 

interview; quiz; and, a training action developed through an extension course, whose context 

corresponds to a campus of the Federal Institute of Education, Science and Technology of São 

Paulo and with the participation of eight undergraduate students. Data analysis was carried out 

based on two units: 1) Training aspects for the use of DICT in teaching Mathematics proposed 

in initial training; 2) Training action as a precursor to a new pedagogical praxis. To present the 

results, the episode and scene approach was used. The results indicated that the training for the 

use of DICT offered in this degree course has not been satisfactory, despite the training proposal 

explained in the PCP being in accordance with current legislation. The meanings attributed by 

the participating undergraduates to teaching using DICT, initially identified, indicated 

resistance to the use and technical and pedagogical difficulties regarding the use of these 

resources. The training action carried out, based on the principles of TOA, provided, to a greater 

or lesser extent, lesson planning that went beyond the traditional teaching approach and favored 

the appropriation, by participating undergraduates, of new knowledge that constitutes teaching 

work, namely : specific contents, in relation to new appropriate meanings about the 

mathematical concept of area; pedagogical, relating to the way of organizing teaching; on the 

critical use of DICT; about GeoGebra Classroom; between others. 

 

Keywords: initial teacher training. mathematics. DICT. teaching – orienteering activity. 
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PREFÁCIO 

 

A partir de uma perspectiva Histórico-Cultural de que “[...] o homem é um ser de 

natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em sociedade, no seio 

da cultura criada pela humanidade” (Leontiev, 2004, p. 279), pretende-se, aqui, explicitar 

elementos que marcaram o meu desenvolvimento sócio-histórico como professor e pesquisador 

e que me aproximou do objeto de pesquisa investigado, culminando no desenvolvimento da 

presente tese. 

 Minha trajetória se iniciou ainda durante a escolarização básica, a qual foi realizada em 

escolas públicas, localizadas em pequenas cidades do interior de São Paulo: Bálsamo e 

Mirassol. Assim que terminei o Ensino Médio, em 2001, me interessei em cursar uma 

graduação na área de informática. Porém, não fui aprovado no vestibular da universidade 

pública mais próxima à minha cidade, assim como não tinha recursos financeiros para cursar 

informática em uma instituição privada. 

 Por meio da oferta de uma bolsa de estudos integral, no ano de 2005 surgiu a 

oportunidade de frequentar uma faculdade para cursar licenciatura em uma instituição de ensino 

superior privada, em que optei pelo curso de licenciatura em Matemática, motivado pela minha 

área de afinidade. Um dos requisitos para manter a bolsa implicava a prestação de serviços em 

escolas estaduais aos finais de semana, a partir do desenvolvimento de projetos educacionais. 

Durante esse período, eu tive meu primeiro contato e experiência com a atividade docente, 

ministrando aulas de Informática básica e de reforço escolar da disciplina de Matemática.  

No ano de 2007, concluí a graduação e, no ano seguinte, comecei a atuar como professor 

da Educação Básica. As primeiras aulas atribuídas a mim foram na oficina de “Informática 

Educacional” em uma Escola em Tempo Integral e, poucos meses depois, assumi aulas de 

“Matemática” em outra escola estadual. 

Após a aprovação no concurso público, em 2011, me tornei professor efetivo na rede 

estadual de São Paulo e fui aprovado no concurso do Centro Estadual de Educação Tecnológica 

Paula Souza, onde já atuava como professor temporário desde 2010, ministrando aulas de 

Matemática em cursos técnicos. 

Durante toda minha atuação docente, o interesse pelo uso de computadores e softwares 

sempre esteve presente, tanto no preparo quanto no desenvolvimento das minhas aulas. Havia, 

ali, uma inquietação voltada ao uso Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) 

para o ensino de Matemática. Assim, ciente das lacunas provenientes da formação inicial nessa 

área, decidi desenvolver uma dissertação de mestrado na área de Educação Matemática sobre o 
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tema “ensino de Matemática com uso de tecnologia”, durante os anos de 2013 a 2016. Essa 

pesquisa teve como objetivo investigar as práticas pedagógicas de professores de Matemática, 

atuantes na Educação Básica, a partir do uso de tecnologia em sala de aula, assim como a 

formação dos professores participantes para o uso desses recursos e a relação com: aspectos 

sobre as tecnologias presentes no currículo de Matemática das escolas estaduais de São Paulo; 

e as condições de infraestrutura em tecnologias informáticas, disponíveis para o uso desses 

professores em suas aulas. Entre outros aspectos, os resultados obtidos sinalizaram a relevância 

da formação inicial abranger essa discussão sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática, 

uma vez que esse tipo de formação apenas ocorreu, para a maioria dos entrevistados, durante a 

formação continuada. 

Em 2016, passei a atuar como docente, em regime de dedicação exclusiva, no Instituto 

Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), ministrando aulas em cursos 

de Ensino Médio Técnico e no Ensino Superior. Nesse contexto, emergiu a possibilidade de 

atuar em cursos de licenciatura e continuar investigando a formação inicial de professores de 

Matemática para o uso de TDIC.  

Logo no início de 2020, ingressei no Programa de Pós-Graduação em Educação para a 

Ciência, da Faculdade de Ciências da Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho 

(UNESP), campus de Bauru. Em suma, todos os elementos, aqui, citados, associados aos 

apontamentos da literatura, representam os principais motivos que me levaram à idealização e 

realização dessa atividade de pesquisa, bem como possibilitaram minha constituição como ser 

social, por meio das diversas relações estabelecidas em todos os espaços ocupados e com tantos 

outros seres humanos. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Muitos estudos que analisaram a formação inicial de professores apontaram diferentes 

lacunas que, em geral, atravessam os cursos de licenciaturas, sejam de natureza conceitual ou 

pedagógica. Fiorentini et al. (2002) identificaram que as lacunas formativas da área da 

Licenciatura em Matemática (LM), nas décadas de 1970 e 1980, persistiam nos anos de 1990 e 

início dos anos 2000. As principais delas, de acordo com os autores, são: a desarticulação entre 

a abordagem teórica e prática e a formação específica e pedagógica; desprestígio da licenciatura 

em relação ao curso de bacharelado; falta de estudos histórico-filosóficos e epistemológicos do 

saber matemático; predominância de abordagem técnico-formal na área de conhecimentos 

específicos; e a falta de formação em Educação Matemática dos docentes formadores de 

professores. 

Pesquisas mais recentes, como as de Boschesi (2016) e Javaroni e Zampieri (2018), 

também citam a ausência de formação dos professores de Matemática voltada para o uso de 

TDIC no ensino. Atualmente, apropriar-se desse conhecimento mostra-se relevante, uma vez 

que as tecnologias estão, cada vez mais, presentes em todas as áreas da sociedade. 

Isso se torna mais evidente, a partir dos desdobramentos da pandemia da COVID-19 

que iniciou-se em março de 2019 e terminou somente em 2023, quando foi decretado o fim do 

estado de emergência sanitária mundial pela Organização Mundial da Saúde (OMS) (World 

[...], 2023). A pandemia enfatizou as deficiências formativas dos professores no que diz respeito 

ao ensino com uso de tecnologia. O distanciamento social – com o intuito de frear a 

contaminação da população – acarretou fechamento das escolas e a necessidade de explorar 

possibilidades virtuais que as TDIC oferecem para dar continuidade às aulas. Nesse sentido, os 

desafios mencionados na literatura se tornaram, ainda mais, explícitos.  

 A fim de investigar o uso de tecnologias por professores do Ensino Médio, Boschesi 

(2016) se baseou em três elementos: o currículo vigente na rede pública estadual e seus 

respectivos materiais para desenvolvimento em sala de aula; as práticas declaradas pelos 

professores participantes e as condições de infraestrutura das escolas. Seus resultados 

apontaram que os materiais, fornecidos e determinados pela secretaria de Estado da Educação 

aos professores, pouco contribuíam para a integração de tecnologias em suas aulas. Alguns 

professores que tinham prévio acesso e conhecimento sobre esses recursos nunca haviam 

ministrado aulas com uso deles, indicando a falta de infraestrutura das escolas como um 

possível obstáculo. Por outro lado, entre os professores que afirmaram utilizar esses recursos, 

foram evidenciadas boas práticas, de acordo o referencial de análise adotado no âmbito das 
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abordagens instrucionista e construcionista (Valente, 2002), apesar de nem todos terem passado 

por uma formação específica. 

Referente às condições de infraestrutura das escolas, os dados de Boschesi (2016) 

demonstram a existência de vários cenários com fatores dificultadores para o uso de tecnologia, 

em que se destacaram: quantidade insuficiente de computadores para o número de estudantes; 

condições inadequadas de conservação dos equipamentos; mau funcionamento do Programa 

Acessa Escola1; entre outros. Em contraste, quando boas condições estruturais das escolas eram 

relatadas, os professores compreendiam isso como um aspecto capaz de incentivar o 

desenvolvimento de suas práticas com uso desses recursos. 

 O estudo de Javaroni; Zampieri (2018) denominado “Mapeamento do uso das 

tecnologias da informação nas aulas de Matemática do Estado de São Paulo”, apresentou 

resultados relevantes. As autoras identificaram que integração de tecnologias ainda é escassa e, 

a partir disso, o projeto passou a abordar o desenvolvimento de cursos de formação para 

professores da Educação Básica, proporcionando espaços de reflexão sobre o uso de tecnologias 

no ensino de conteúdos matemáticos. Os cursos ofertados nos polos de abrangência do projeto 

– Bauru (2014), Registro, Limeira e São José do Rio Preto (2015), Guaratinguetá e Presidente 

Prudente (2016), todas cidades do interior do estado de São Paulo – visavam suprir as 

necessidades dos professores, reforçando a deficiência do uso dessas tecnologias e a 

importância de promover ações formativas. Apesar de os contextos e a abrangência das 

pesquisas serem distintos, os estudos de Boschesi (2016) e Javaroni e Zampieri (2018) apontam 

para uma mesma realidade: o pouco uso de TDIC por professores de Matemática. 

Tem-se como hipótese que, durante a formação inicial, os licenciandos não estão se 

apropriando de conhecimentos dessa natureza, embora as tecnologias estejam presentes em seus 

cotidianos e no de seus futuros alunos, bem como nas práticas de alguns docentes, o que 

demonstra a necessidade de uma abordagem formativa sobre o tema, tanto em disciplinas 

quanto em cursos de curta duração. 

Para tanto, na presente pesquisa será desenvolvida uma ação formativa com os 

licenciandos em Matemática, de um curso de licenciatura oferecido por uma Instituição de 

Ensino Superior (IES), pertencente ao IFSP e localizada no interior do Estado de São Paulo, 

aqui identificada por “IES coparticipante”, permitindo a constituição de dados empíricos. 

Esta pesquisa adota o conceito de Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (Moura, 

1996) como referencial teórico-metodológico, cujos fundamentos relacionam-se à Teoria 

 
1 Informações sobre o Programa Acessa Escola estão disponíveis em: www.educacao.sp.gov.br/acessa-escola 
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Histórico-Cultural (THC) e a Teoria da Atividade (Leontiev, 1978). Ao referenciar-se nesse 

aporte teórico, a pesquisa em Educação “concretiza-se como uma atividade” (Araujo; Moraes, 

2017, p. 56), sendo a Atividade Pedagógica seu objeto central. Investigações nessa área 

abrangem “[...] diferentes manifestações ou ‘temáticas’, por exemplo: ‘os modelos didáticos de 

ensino’, ‘a formação de professores’, ‘as situações de aprendizagem’, ‘os conteúdos 

curriculares’, ‘o sucesso ou fracasso escolar’ etc.” (Araujo; Moraes, 2017, p. 54).  

Os integrantes do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Atividade Pedagógica (GEPAPe), 

pertencente à Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo (USP), têm se dedicado a 

investigar essas relações, a partir dos princípios teórico-metodológicos presentes na AOE, “[...] 

que reconhece e procura explicitar a unidade entre a atividade de ensino e a atividade de estudo 

presentes na Atividade Pedagógica” (Araujo; Moraes, 2017, p. 55). Os pesquisadores nessa área 

têm adotado essa teoria, sob duas principais vertentes: como princípio para organização da 

Atividade Pedagógica e como método de pesquisa sobre o ensino (Moura et al., 2010). 

Diante do exposto e com base na literatura e nas experiências pessoais e profissionais 

do pesquisador, faz-se necessário propor ações formativas que possam contribuir para a 

formação de futuros professores da Matemática que vislumbrem a possibilidade de utilizar as 

TDIC, de forma crítica, não somente durante o trabalho, mas, também, durante sua formação 

inicial. Espera-se, portanto, que o conhecimento gerado possa superar o modelo instrucional, o 

qual pressupõe que os professores devam apenas reproduzir as práticas pedagógicas aprendidas 

ao final de um curso, em que o emprego de determinada tecnologia se encontra desconectado 

do planejamento da aula, ou seja, sua abordagem, quando discutida, é feita sem uma reflexão 

sobre o impacto do uso desse recurso para o ensino e a aprendizagem dos estudantes. 

É justamente essa dimensão reflexiva sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática 

que, neste estudo, é observada a partir de uma abordagem crítica. Nesse sentido, pressupõe-se 

que, ao utilizar um recurso dessa natureza, sejam potencializadas tanto a atividade de ensino do 

professor, quanto a atividade de aprendizagem dos estudantes. Por essa razão, a AOE foi 

adotada como referencial teórico-metodológico na formação aqui desenvolvida. O 

planejamento de uma aula, nessa abordagem, perpassa diferentes aspectos, a saber: o estudo do 

conceito matemático que será ensinado, o domínio dos recursos de uma TDIC que se pretende 

utilizar, como essa integração pode favorecer os processos de ensino e de aprendizagem, entre 

outros aspectos. 

Cabe, ainda, ressaltar que essa abordagem crítica referente ao uso de TDIC não se 

relaciona com os fundamentos da Teoria Crítica, ela se encontra amparada pelo referencial 

teórico adotado que compreende a Teoria Histórico-Cultural, a Teoria da Atividade e a AOE.  
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Assim, para nortear a realização dessa investigação, estabeleceu-se a seguinte questão 

de pesquisa: “Quais as implicações da AOE para a organização do ensino e uso crítico de 

TDIC, durante a formação inicial de professores de Matemática?”   

 Com o intuito de compreender o objeto de estudo e elucidar elementos que possam 

responder à questão apresentada, destacam-se os seguintes objetivos: 1) Analisar a formação 

para o uso de TDIC no ensino de Matemática que os licenciandos participantes podem ter 

recebido no curso de licenciatura analisado; 2) Identificar os sentidos e significados que os 

licenciandos participantes atribuem ao ensino de Matemática com uso de TDIC; e 3) Identificar 

as contribuições/entraves da perspectiva teórico-metodológica da AOE, na formação inicial de 

professores de Matemática, para a organização do ensino e o uso crítico de TDIC. 

Assim, defende-se a seguinte tese: sendo a formação inicial o principal lócus de 

aprendizagens teóricas e práticas de futuros professores, desenvolver uma ação formativa nessa 

etapa, baseada na perspectiva teórica da AOE, pode favorecer a apropriação de 

elementos/tempo/espaço para que os licenciandos elaborem atividades de ensino com uso 

crítico de TDIC. Acredita-se que essa abordagem de ensino possibilita a aprendizagem da 

docência em três dimensões fundamentais, que acontecem de modo interdependente: 

conhecimento profissional; prática profissional; e engajamento profissional, assim como 

favorecer a apropriação de conhecimentos específicos, sejam eles teóricos ou procedimentais. 

Seguindo essa perspectiva, esse texto foi estruturado em sete capítulos que explicitam 

os movimentos teórico e empírico realizados durante a pesquisa. 

Neste primeiro capítulo, foram apresentadas as justificativas referentes à realização 

deste estudo, incluindo a questão de pesquisa, os objetivos e a tese que se pretende defender. 

 No segundo, “A ancoragem da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) na Teoria 

Histórico-Cultural e na Teoria da Atividade”, foram discutidos os pressupostos teóricos que 

fundamentam a AOE. Nesse momento, foram abordadas a concepção de formação do homem 

e seu desenvolvimento sócio-histórico, com ênfase para o papel da Educação. Também foram 

discorridos os elementos que compõem a estrutura da AOE e a forma como esse conceito é 

desenvolvido dentro da sala de aula. 

 Como forma complementar ao referencial teórico, no terceiro capítulo, “Formação 

inicial de professores e o preparo para o uso de TDIC no ensino de Matemática”, abordou-se a 

formação de professores no Brasil e aspectos sobre o desenvolvimento dessa área e da 

legislação mais atual que rege a organização curricular das licenciaturas, tendo como foco as 

orientações sobre a formação para o uso de TDIC no ensino de Matemática. 
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 No quarto capítulo, “O que dizem as pesquisas sobre a formação inicial de professores 

de Matemática para o uso de TDIC e a organização do ensino na perspectiva da AOE”, foi feita 

uma revisão de literatura que possibilitou verificar os seguintes aspectos nas temáticas 

pesquisadas: a organização curricular das licenciaturas; suas disciplinas – tanto do eixo 

didático-pedagógico quanto do eixo específico, com potencial para desenvolvimento da 

formação para o uso de TDIC –; ações formativas realizadas por meio de atividades curriculares 

e extracurriculares; a organização do ensino com base na AOE, visando a aprendizagem da 

docência pelos professores em formação, e, por fim, as novas possibilidades para a 

concretização da Atividade Pedagógica. 

 O quinto capítulo, “A atividade de pesquisa”, por sua vez, contempla a descrição dos 

movimentos, teórico e empírico, que constituem a presente pesquisa, bem como o método de 

análise fundamentado no materialismo histórico e dialético de Karl Marx (1968). Também 

foram detalhadas as ações realizadas em cada um dos movimentos, ou seja, o caminho 

percorrido para o desenvolvimento da investigação. 

 Já no sexto capítulo, “Atividade de ensino de Matemática com uso de TDIC na 

perspectiva da AOE”, os resultados das análises realizadas são apresentados, orientados por 

duas unidades de análise, 1) Aspectos formativos para o uso de TDIC no ensino de Matemática, 

propostos na formação inicial e 2) A ação formativa como precursora de uma nova práxis 

pedagógica. Para exposição dos resultados, recorreu-se à metodologia proposta por Moura 

(2004) que pressupõe a organização dos dados em episódios e cenas, possibilitando retratar o 

fenômeno investigado em seu processo de mudança. 

 Por fim, no sétimo e último capítulo, são apresentadas tanto as conclusões sobre os 

resultados obtidos, analisados à luz do referencial teórico adotado, como indicadas 

possibilidades de pesquisas futuras a serem desenvolvidas. 

 Como possíveis contribuições, espera-se que: a) todos os envolvidos “o pesquisador”, 

“os licenciandos participantes” e “docentes da IES coparticipante envolvidos com a pesquisa” 

possam se apropriar da organização de um ensino pautado na AOE, aliado ao uso de TDIC; b) 

a IES coparticipante deste estudo compreenda na análise do curso de licenciatura em 

Matemática realizada, no âmbito da preparação para o uso de TDIC, possíveis indicadores da 

formação oferecida aos licenciandos; c) a presente pesquisa seja um referencial para futuros 

estudos na área da Educação Matemática; e d) a aprendizagem dos estudantes da Educação 

Básica seja afetada, positivamente, por futuros professores impactados pelas práticas 

pedagógicas, aqui, discutidas.  
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2 A ANCORAGEM DA ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO (AOE) NA 

TEORIA HISTÓRICO-CULTURAL E NA TEORIA DA ATIVIDADE 

 

No presente capítulo serão apresentados os pressupostos da Teoria Histórico-Cultural 

(THC) e da Teoria da Atividade (Leontiev, 1978), as quais embasam o conceito de Atividade 

Orientadora de Ensino (AOE) (Moura, 1996). Compreender tal fundamentação faz-se 

necessário, uma vez que esse conceito foi adotado como referencial teórico-metodológico desse 

estudo e, além disso, permite delinear essa investigação como uma atividade de pesquisa. 

Inicialmente, será discutida a formação do homem com base na THC, seu 

desenvolvimento sócio-histórico e o papel fundamental da Educação nesse processo. Em 

seguida será abordada a Teoria da Atividade, que complementa essa vertente teórica, em 

direção ao entendimento da formação da consciência como resultado das atividades que o 

homem realiza, nas diversas relações que estabelece no mundo. Esse arcabouço teórico 

possibilita a compreensão da AOE, “[...] como o núcleo do trabalho do profissional do ensino, 

no caso, o professor, no processo de ensino e aprendizagem” (Moura et al., 2016, p. 111). 

 

2.1 O processo de formação do homem na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural 

 

Essa seção tem como objetivo discutir, no escopo deste referencial teórico, a premissa 

básica que fundamenta a concepção de formação do homem, ou seja, que “[...] o homem é um 

ser de natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em sociedade, 

no seio da cultura criada pela humanidade” (Leontiev, 2004, p. 279). Essa visão do processo de 

evolução, chamada de hominização, representa a perspectiva da THC, cuja base epistemológica 

é o materialismo histórico-dialético (Marx, 1968). A evolução humana, antes explicada pela 

ação das leis biológicas, como ocorre com os animais, na qual as mudanças eram transmitidas 

por hereditariedade, passa nessa vertente a ser regida pelas leis sócio-históricas. Esse 

entendimento tornou-se válido a partir do estágio em que apareceu na história o tipo de homem 

atual (o Homo sapiens), vivendo em sociedade, cuja base é o trabalho. 

 Cabe ressaltar que a vida do homem, mesmo já estando no estágio citado anteriormente, 

continuou sob a ação das leis biológicas. Porém, as características da espécie pouco se 

alteraram, isso porque não se tem um “[...] alcance essencial nas condições da vida social” 

(Leontiev, 2004, p. 282). Já no que se refere ao desenvolvimento sócio-histórico, esse sofreu 

mudanças cada vez mais rápidas e sem precedentes, “[...] isto significa que o homem 

definitivamente formado possui já todas as propriedades biológicas necessárias ao seu 
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desenvolvimento sócio-histórico ilimitado” (Leontiev, 2004, p. 281). Desse modo, pode-se 

dizer que esse crescente movimento de evolução não ocorreu de forma natural e espontânea, 

mas sim de um modo exclusivo da vida humana em sociedade, por meio dos fenômenos 

externos da cultura material e intelectual (Leontiev, 2004). 

 Ao assumir que o desenvolvimento sócio-histórico do homem tem ocorrido de modo 

acelerado, propõe-se uma breve reflexão sobre o contexto social atual: qual perfil dos estudantes 

que frequentam as escolas da Educação Básica? Quais são as características do Homo Sapiens 

contemporâneo?  

 De acordo com Veen e Vrakking (2009, p. 28-29)  

  

[...] a geração que nasceu do final da década de 1980 em diante tem muitos apelidos, 

tais como "geração da rede", "geração digital", "geração instantânea" e "geração 

ciber". Todas essas denominações se referem a características específicas de seu 

ambiente ou comportamento. "Geração da rede" é uma expressão que se refere à 

internet; "geração digital" refere-se ao fato de as crianças atuarem em mundos digitais 

on-line ou a lidarem com informações digitais. "Geração instantânea" faz referência 

ao fato de suas expectativas serem as de que as respostas devem ser sempre imediatas. 

 

 As diferentes nomenclaturas mencionadas apontam para a presença marcante de 

recursos associados as TDIC na vida desses estudantes, fato que justificou o reconhecimento 

dessa geração pelos autores supracitados por “[...] Homo zappiens, aparentemente, uma nova 

espécie que atua em uma cultura cibernética global com base na multimídia” (Veen; Vrakking, 

2009, p. 30). 

 São muitas as dificuldades que os pais enfrentam com as novas relações que seus filhos 

estabelecem com o mundo por meio das tecnologias, no entanto, a escola se configura como 

um espaço em que eles podem aprender, criticamente, com e sobre esses recursos. Isso depende, 

entre outros fatores, da preparação dos professores para enfrentar esse desafio. 

 Assim, retoma-se a discussão proposta nessa seção, sem perder de vista esse horizonte 

almejado, ou seja, a formação dos professores para o uso crítico desses recursos em suas aulas. 

 Cada nova geração humana não redescobre o mundo, mas se apropria das aptidões 

desenvolvidas pelas anteriores. Esse processo ocorre porque os homens realizam atividades 

criadoras e produtivas, sendo a atividade fundamental o trabalho. 

 

[...] Pela sua atividade, os homens não fazem senão adaptar-se à natureza. Eles 

modificam-na na função do desenvolvimento de suas necessidades. Criam objetos que 

devem satisfazer às suas necessidades e igualmente os meios de produção destes 

objetos, dos instrumentos às máquinas mais complexas. Constroem habitações, 

produzem as suas roupas e os bens materiais. Os progressos realizados na produção 

de bens materiais são acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens; o 
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seu conhecimento do mundo circundante deles mesmos enriquece-se, desenvolvem-

se a ciência e a arte (Leontiev, 2004, p. 283). 

 

 Nesse contexto, um determinado objeto, material ou intelectual, criado pelo homem tem 

nele cristalizado todos os conhecimentos humanos ali empregados. Assim, quando uma nova 

geração se apropria desses conhecimentos compreende-se que foi alcançado um novo grau de 

desenvolvimento histórico do homem. Esse é o mecanismo pelo qual a THC explica a evolução 

humana e a transmissão dos conhecimentos acumulados, ou seja, trata-se de um processo de 

apropriação da cultura criada pelas gerações anteriores (Leontiev, 2004). Outro ponto 

importante e que diferencia a evolução do homem da que ocorre com os demais animais, se 

refere ao desenvolvimento de funções psíquicas novas, em que “[...] a assimilação no homem 

é um processo de reprodução, nas propriedades do indivíduo, das propriedades e aptidões 

historicamente formadas na espécie humana” (Leontiev, 2004, p. 288). 

O processo de formação e desenvolvimento da sociedade está associado à formação da 

consciência. Conforme afirma Leontiev (1978) a consciência humana é constituída por três 

elementos: o conteúdo sensível, a significação2 e o sentido.  

O primeiro está relacionado com a base que constitui a consciência, associada a aspectos 

como sensações, representações, entre outros. O segundo e o terceiro podem ser 

entendidos pelo seguinte exemplo: “[...] qualquer pessoa que tenha estudado por um tempo 

compreende perfeitamente o significado da nota de um exame e as consequências dela 

decorrentes. Contudo a nota pode aparecer na consciência de cada pessoa de forma distinta” 

(Leontiev, 2021, p. 165). Para uma pessoa a nota pode representar um passo no caminho da 

profissão escolhida, enquanto para outra um obstáculo, ou seja, “[...] o significado da nota pode 

adquirir diferentes sentidos pessoais na consciência dos estudantes” (Leontiev, 2021, p. 166). 

Desse exemplo emergem duas interpretações, o significado objetivo reconhecido e o 

significado para a pessoa, esse último definido por Leontiev (2021) como sentido pessoal. 

 

[...] Diferentemente dos significados, os sentidos pessoais, assim como o tecido 

sensorial da consciência, não têm uma existência “supraindividual”, “não 

psicológica”. Se a sensibilidade exterior liga na consciência do sujeito os significados 

com a realidade do mundo objetivo, o sentido pessoal os liga com a realidade de sua 

própria vida nesse mundo, com seus motivos. O sentido pessoal cria a parcialidade 

da consciência humana (Leontiev, 2021, p. 172-173). 

  

 
2 Significação e significado são usados no texto como sinônimos, por se tratar de uma questão de tradução dos 

textos originais. 
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A partir do exposto, compreende-se a relação dialética existente entre a atividade 

humana e a consciência, “[...] ou seja, a consciência é produto subjetivo da atividade dos 

homens com os objetos e com os outros homens e, ao mesmo tempo, regula a atividade 

produtora da vida humana” (Piotto; Asbahr; Furlanetto, 2017, p. 108-109). 

Nesse contexto, reafirma-se o caráter social das relações humanas no processo de 

apropriação da cultura. Sendo assim, a aquisição das aptidões humanas não ocorre pelo simples 

contato com os fenômenos objetivos da cultura material, acontece na interação com eles, 

mediada por outros homens, por meio da comunicação, em que “[...] a criança aprende a 

atividade adequada. Pela sua função este processo é, portanto, um processo de educação” 

(Leontiev, 2004, p. 290). 

 São diversas as formas de transmissão do desenvolvimento sócio-histórico da 

humanidade, desde as mais simples durante a infância, até as mais especializadas, como o 

ensino, a educação escolar, a educação superior, entre outras.  

 

[...] O movimento da história só é, portanto, possível com a transmissão, às novas 

gerações, das aquisições da cultura humana, isto é, com educação.  

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a prática sócio-histórica acumulada 

por ela, mais cresce o papel específico da educação e mais complexa é a sua tarefa 

(Leontiev, 2004, p. 291). 

 

 Discutiu-se até este ponto a formação do homem, sua evolução enquanto ser genérico 

(concepção marxista) e o papel fundamental da Educação nesse processo. No entanto, Leontiev 

(2004, p. 292) salienta que essa compreensão guarda em si “[...] uma certa abstração científica”. 

O autor refere-se às formas desiguais que os homens se apropriam das criações materiais e 

intelectuais da humanidade.  

Na espécie humana não há uma unidade quanto ao nível de evolução, do ponto de vista 

da apropriação da cultura das gerações precedentes. Essa constatação é fundamental para 

compreender o desenvolvimento sócio-histórico da humanidade. Essa condição “[...] é produto 

da desigualdade econômica, da desigualdade de classes e da diversidade consecutiva das suas 

relações com as aquisições que encarnam todas as aptidões e faculdades da natureza humana, 

formadas no decurso de um processo sócio-histórico” (Leontiev, 2004, p. 293). 

 Em decorrência dos produtos objetivos da atividade humana, que carregam a cultura 

material e intelectual, não chegarem a todos os homens de maneira igualitária, cria-se uma 

estratificação da cultura. Assim, a parcela da sociedade que detém os meios de produção e de 

difusão da cultura intelectual os colocam a serviço de seus próprios interesses, enquanto a outra 

parcela fica submetida a essa forma de dominação. Nesse sentido, “[...] a divisão social do 
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trabalho tem igualmente como consequência que a atividade material e intelectual, o prazer e o 

trabalho, a produção e o consumo se separem e pertença a homens diferentes” (Leontiev, 2004, 

p. 294).  

Como resultado, instala-se na sociedade o processo de alienação econômica, que afasta 

as massas do acesso à cultura e, ainda, divide a sociedade em duas vertentes: uma de ordem 

progressista e democrática, que serve ao desenvolvimento da humanidade; e, outra, puramente 

capitalista, que impede esse progresso formando, “[...] o conteúdo da cultura declinante das 

classes reacionárias da sociedade” (Leontiev, 2004, p. 295). De acordo com o autor supracitado, 

essa é a ordem vigente na sociedade capitalista, na qual a classe dominante afirma-se como 

superior às outras menos favorecidas, submetendo-as ao seu desenvolvimento econômico e 

cultural. 

 Corroborando com Leontiev (2004), inserir-se na vertente da sociedade que busca o 

progresso de todos representa um caminho para a superação desse modelo de ordem social, ou 

seja, para que nenhum homem seja condicionado a interesses de outros e possa ter acesso ao 

desenvolvimento das aptidões humanas, sem limites físicos ou ideológicos.  

  

[...] Este fim é acessível. Mas só em condições que permitam libertar realmente os 

homens do fardo da necessidade material, de suprimir a divisão mutiladora entre 

trabalho intelectual e trabalho físico, criar um sistema de educação que lhes assegure 

um desenvolvimento multilateral e harmonioso e que dê a cada um a possibilidade de 

participar enquanto criador de todas as manifestações da vida humana (Leontiev, 

2004, p. 302). 

 

 Diante do exposto, fica evidente a importância da Educação como mecanismo de 

humanização dos indivíduos, de mudança da sociedade. Assim, “[...] a educação é entendida, 

[...] como uma via para o desenvolvimento psíquico e principalmente humano, e não como mera 

aquisição de conteúdos ou habilidades específicas” (Rigon; Asbahr; Moretti, 2016, p. 32).  

 Os estudos até aqui realizados, visando elucidar os elementos teóricos a respeito da 

concepção histórico-cultural de formação do homem, fizeram emergir a ideia de atividade como 

ponto central deste processo. Nesse sentido, a compreensão sobre a atividade, a partir dos 

estudos de Leontiev (1978), torna-se necessária. 

 

2.2 A Teoria da Atividade 

 

 A Teoria da Atividade, de base marxista, foi desenvolvida a partir dos estudos do 

psicólogo soviético Aleksei Nikolaievitch Leontiev, um expoente entre os propositores da 
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Psicologia Histórico-Cultural. Nessa perspectiva é a atividade, mas não qualquer atividade, que 

possibilita a concretização da “[...] relação objetiva/subjetiva entre o homem e o mundo, é 

também por meio da atividade que o sujeito se apropria das objetivações produzidas 

historicamente pelo gênero humano [...]” (Santos; Asbahr, 2020, p. 5), ou seja, é o meio pelo 

qual o homem se torna humano. 

 A obra Atividade, consciência e personalidade de Leontiev (1978), a qual foi 

recentemente traduzida para a língua portuguesa e publicada no ano de 2021, contempla a maior 

abordagem sobre essa teoria. De acordo com o autor supracitado: 

 

[...] A atividade é uma unidade molar, não aditiva, da vida do sujeito corporal e 

material. Num sentido mais estrito, ou seja, no nível psicológico, é uma unidade da 

vida mediada pelo reflexo psíquico, cuja função real consiste em orientar o sujeito no 

mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade não é a reação ou um conjunto de 

reações, mas um sistema que tem estrutura, transições e transformações internas e 

desenvolvimento próprio (Leontiev, 2021, p. 103-104). 

 

Leontiev (1978) afirma que para se enquadrar como atividade faz-se necessário 

identificar a seguinte estrutura: o motivo, que estabelece uma relação entre uma necessidade do 

homem e um objeto, as ações e as operações. Ademais, tão importante quanto compreender 

esse conceito, é examiná-lo do ponto de vista da relação da atividade do sujeito com o motivo, 

pois “[...] toda atividade humana possui sua gênese, sua origem, em um motivo” (Santos; 

Asbahr, 2020, p. 10). 

À vista disso, esse elemento pode ser compreendido como gerador e mobilizador da 

atividade, uma vez que a “[...] necessidade e objeto tornam-se a unidade constitutiva do motivo 

e passam a determinar a orientação concreta da atividade – caracterizando, portanto, a atividade 

como o processo (mediado) dirigido ao seu objeto [...]” (Santos; Asbahr, 2020, p. 11). 

Ainda a esse respeito, segundo Leontiev (2004) existem: a) motivos geradores de 

sentido; e, b) motivos estímulos. De maneira geral, ambos impulsionam a atividade do sujeito 

e mobilizam ações, porém a diferença é que a primeira categoria confere um sentido pessoal à 

atividade, ou seja, “[...] traduz precisamente a relação do sujeito com os fenômenos objetivos 

conscientizados” (Leontiev, 2004, p. 105).  

Em uma mesma atividade um motivo pode assumir o papel de gerador de sentido em 

determinado momento e, em outro, de estímulo. Isso depende da função que este ocupa na 

estrutura. Entretanto, quando o do tipo estímulo se torna gerador de sentido, produz-se uma 

nova atividade (Santos; Asbahr, 2020).  
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[...] Assim, o conceito de atividade está necessariamente ligado ao conceito de 

motivo. Não existe atividade sem motivo; atividade “não motivada” não é uma 

atividade desprovida de motivo, mas uma atividade com motivo subjetiva e 

objetivamente oculto (Leontiev, 2021, p. 123). 

 

Os outros dois elementos que compõem a estrutura da atividade são as ações e 

operações. A ação é definida como “[...] o processo que se vê subordinado a um objetivo 

consciente (Leontiev, 2021, p. 123)”, já as operações podem ser compreendidas como as 

condições ou modos de realização das ações. Leontiev esclarece, ainda, que com frequência 

esses dois elementos não se distinguem. No entanto, com uma análise psicológica da atividade, 

é evidente a necessidade de separá-los, pois “[...] têm origens distintas, dinâmicas distintas e 

destinos distintos. A gênese da ação está nas relações de troca por meio de atividades; toda 

operação é resultado da transformação da ação que decorre de sua inclusão em outra ação 

subsequente ‘tecnização’” (Leontiev, 2021, p. 128). 

Para compreender as relações entre os componentes da atividade Medrado (2019), 

citando Leontiev (2010), apresenta a seguinte síntese: 

 

[...] o motivo está para a atividade, assim como o objetivo está para a ação. 

Geralmente, a atividade realiza-se mediante um conjunto de ações que estão 

subordinadas a objetivos parciais, que podem ser demarcadas do objetivo geral 

(motivo-fim).  Neste caso, o objetivo da ação não coincide com o motivo da atividade, 

mas reside na atividade da qual faz parte e relaciona-se com o motivo da atividade, 

uma vez que, o objetivo de uma ação, por si mesmo, não estimula a agir (Leontiev, 

2010) (Medrado, 2019, p. 37). 

 

Essa breve apresentação dos elementos que compõem a estrutura da atividade visa 

subsidiar sua compreensão como um processo, ou seja, “[...] a particularidade da análise que 

leva à identificação dessas unidades consiste em que essa análise não recorre ao 

desmembramento da atividade viva em elementos, mas revela as relações internas que a 

caracterizam” (Leontiev, 2021, p. 130). 

A partir dessa vertente teórica, e considerando que essa investigação se trata de uma 

pesquisa educacional, corrobora-se com o entendimento de Araujo e Moraes (2017) ao 

afirmarem que a Atividade Pedagógica, na perspectiva da educação escolar, representa o objeto 

central dos estudos realizados nessa área. 

De acordo com Leontiev (1978) a formação da personalidade está associada a atividade 

do sujeito, ou seja, pelas relações que ele estabelece como o mundo. Nesse sentido, entende-se 

que a Atividade Pedagógica privilegia a constituição da personalidade, uma vez que nela 

participam professor e estudantes e se desenvolve um trabalho intencionalmente organizado, de 

responsabilidade do primeiro, com a finalidade de que as novas gerações se apropriem das 
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criações humanas, nesse contexto entendidas como os conceitos científicos das diversas áreas 

do conhecimento.  

 

[...] Desse modo, o motivo da pesquisa em Educação, o que de fato mobiliza sua 

realização em diferentes e múltiplas formas, centra-se na compreensão teórica de 

como a Atividade Pedagógica pode promover o desenvolvimento da personalidade 

humana na direção da apropriação dos conhecimentos humano-genéricos produzidos 

e sistematizados nas diversas esferas da vida. E tal movimento de apropriação passa 

pelas possibilidades de generalização teórica que a Atividade Pedagógica deve 

desenvolver (Araujo; Moraes, 2017, p. 52). 

 

O estudo científico da Atividade Pedagógica, amparado pelo método materialista 

histórico e dialético, implica “[...] considerar uma categoria central no método: o trabalho, como 

dimensão ontológica que constitui o ser, como atividade vital humana e atividade mediadora 

do processo de humanização” (Araujo; Moraes, 2017, p. 53). Nesse sentido, concordando com 

as autoras supracitadas, é essa atividade que produz o humano no homem e, consequentemente, 

possibilita o desenvolvimento cultural desse sujeito. 

Outrossim, a Atividade Pedagógica representa a unidade entre a atividade de ensino e a 

atividade de aprendizagem. A atividade de ensino, realizada pelo professor, constitui-se “[...] 

como práxis pedagógica se permitir a transformação da realidade escolar por meio da 

transformação dos sujeitos, professores e alunos” (Moura et al., 2010, p. 213). A atividade de 

aprendizagem, realizada pelos estudantes, se materializa na medida em que propiciar a eles a 

formação do pensamento teórico. De acordo com Moura et al. (2010, p. 213) “[...] a atividade 

de ensino do professor deve gerar e promover a atividade do estudante, deve criar nele um 

motivo especial para a sua atividade: estudar e aprender teoricamente sobre a realidade”. 

Nesse contexto, emerge o conceito de Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (Moura, 

1996), que será discutido detalhadamente na seção seguinte. Esse conceito representa um 

elemento de mediação entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem, ou seja, “[...] 

constitui-se em um modo geral de organização do ensino, em que seu conteúdo principal é o 

conhecimento teórico e seu objeto é a constituição do pensamento teórico do indivíduo no 

movimento de apropriação do conhecimento” (Moura et al., 2010, p. 221).  

 

2.3 A Atividade Orientadora de Ensino 

 

A Atividade Orientadora de Ensino (Moura, 1996) foi elaborada pelo Prof. Dr. Manoel 

Oriosvaldo de Moura a partir de seus estudos no âmbito da Teoria da Atividade. Nesse prisma, 
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com a discussão proposta nas seções anteriores desse capítulo objetivou-se situar esse conceito 

em sua ancoragem teórica e, também, favorecer a sua compreensão. 

Além disso, com o intuito de investigar suas implicações no desenvolvimento de 

práticas pedagógicas com uso crítico de TDIC, na formação inicial de professores de 

Matemática, adotou-se a AOE como referencial teórico-metodológico dessa investigação. 

Retomando a hipótese levantada inicialmente, com base na literatura da área, pode-se 

afirmar que nessa etapa formativa, os licenciandos não estão se apropriando de conhecimentos 

relativos ao uso crítico desses recursos nos processos de ensino e de aprendizagem, embora 

esses estejam presentes no cotidiano dos estudantes e nas práticas de alguns docentes. Nesse 

cenário destaca-se a necessidade de desenvolver uma abordagem formativa sobre o tema, a qual 

será realizada a partir de um curso de extensão, elaborado no formato de um grupo de estudos 

com a participação de licenciandos em Matemática. 

Contudo, compreende-se que atingir os resultados esperados com essa formação não é 

uma tarefa fácil, uma vez que são muitos os fatores que precisam ser entrelaçados, tais como:  

a intencionalidade do professor ao preparar uma aula na fundamentada na AOE, como ela se 

objetiva na realidade da sala de aula, como os licenciandos irão compreendê-la e colocá-la em 

prática. A esse respeito Moura et al. (2016) afirmam que “[...] o desafio que se apresenta ao 

professor relaciona-se com a organização do ensino, de modo que o processo educativo escolar 

se constitua como atividade para o estudante e para o professor. Para o aluno, como estudo, e 

para o professor como trabalho” (Moura et al., 2016, p. 110). 

Um elemento fundamental dessa teoria é considerar o trabalho como a atividade 

principal do homem, visto que se tem como fundamento as ideias de Karl Marx (1968). Esse 

teórico compreende que é por meio do trabalho que o homem produz os meios para sua 

sobrevivência.  

De acordo com Marx (1968): 

 

[...] o trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza, processo em 

que o ser humano com sua própria ação, impulsiona, regula e controla seu intercâmbio 

material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas forças. Põe 

em movimento as forças naturais de seu corpo, braços e pernas, cabeça e mãos, a fim 

de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma útil à vida humana. 

Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica 

sua própria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao 

seu domínio o jogo das forças naturais (Marx, 1968, p. 202). 
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É a partir dessa concepção que se torna possível estabelecer uma relação entre o conceito 

de atividade e trabalho. “[...] O trabalho e a atividade visam igualmente um fim e são orientados 

por uma necessidade” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 79). 

Nesse sentido, ao retomar essa relação, tem-se aqui a finalidade de expor a seguinte 

premissa: o professor como trabalhador, cuja atividade principal é o ensino. 

Concordando com Moura, Sforni, Lopes (2017), compreende-se que 

 

[...] como professores, somos responsáveis por uma das partes do que resultou da 

divisão social do trabalho para realização das atividades humanas: a educação escolar. 

Podemos entender que, nessa divisão, ao cumprir parte do objetivo social que 

possibilita a fluência e a permanência de conhecimento para o desenvolvimento 

cultural humano, o professor é um trabalhador (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 74). 

 

Na sociedade atual as transformações têm ocorrido cada vez mais rápidas, 

principalmente pelo avanço da Ciência e da Tecnologia. Assim, torna-se necessário que o 

professor esteja em constante aprimoramento profissional, uma vez a educação escolar tem uma 

relevante contribuição na preparação dos estudantes para atuar de forma crítica na sociedade 

em que estão inseridos. No contexto dessa investigação, o foco está voltado para o modo como 

os licenciandos, futuros professores, organizam sua atividade de ensino durante um curso 

preparado, visando o uso de TDIC no ensino de Matemática. 

Ainda que pareçam semelhantes as expressões AOE e atividade de ensino, existem 

particularidades quanto à perspectiva teórica que representam. Em relação à estrutura da 

atividade, ambas compartilham dos mesmos elementos.  Na AOE, especificamente, o professor 

tem a consciência da necessidade de que sua atividade de ensino se torne uma atividade de 

aprendizagem para os estudantes, de forma que a ação pedagógica atinja sua função máxima, 

ou seja, “[...] a formação de novas qualidades dos sujeitos que participam da atividade aos lhes 

possibilitar modificações em suas funções psicológicas superiores mediante a apropriação de 

conceitos científicos” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 87). 

De acordo com Moura et al. (2016, p. 116), 

 

[...] a atividade é orientadora, no sentido de que é construída na inter-relação professor 

e estudante e está relacionada à reflexão do professor que, durante todo o processo, 

sente necessidade de reorganizar suas ações por meio da contínua avaliação que 

realiza sobre a coincidência ou não entre os resultados atingidos por suas ações e os 

objetivos propostos. 

 

No contexto da educação escolar, a AOE mantém a estrutura da atividade, “[...] ao 

indicar uma necessidade (apropriação da cultura), um motivo real (apropriação do 
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conhecimento historicamente acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e propor ações que 

considerem as condições objetivas da instituição escolar” (Moura et al., 2016, p. 110).  

Na figura 1, a seguir, Moraes (2008) sintetiza os componentes da AOE na relação com 

a avaliação, tema de sua tese, a qual pode auxiliar na compreensão do conceito. 

 

Figura 1 – Relação entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem 

 
Fonte: Moraes (2008, p. 116). 

  

A AOE possibilita a formação dos estudantes, quando por meio da atividade de 

aprendizagem se apropriam de novos conhecimentos; e, também, do professor, uma vez que 

permite a ele requalificar seu conhecimento quando executa as ações que foram planejadas 

intencionalmente para o ensino de determinado conceito e reflete sobre os resultados obtidos, 

durante e depois desse processo.  

Dessa maneira, 

 

[...] é esse modo especial de organizar o ensino, em que objetivos, ações e operações 

se articulam como atividade, que dá à AOE a dimensão de unidade formadora do 

estudante e do professor, ao concretizarem a apropriação da cultura no contexto da 

educação escolar (Moura et al., 2016, p. 114). 

 

Conforme mencionado na introdução, esse conceito tem sido adotado por pesquisadores 

como princípio para organização da atividade pedagógica e como metodologia de pesquisa 

sobre o ensino. O estudo realizado por Panossian et al. (2017), tendo como recorte o período 

de 2007 a 2016, analisou a produção acadêmica no âmbito do grupo de pesquisadores do 

GEPAPe sobre o uso desse referencial teórico, cujas pesquisas foram desenvolvidas em espaços 

formativos que tiveram como foco o professor que ensina Matemática. No artigo foram 

analisadas quatro dissertações (Barros, 2007; Silva, 2008; Ritzmann, 2009; Vaccas, 2012) e dez 
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teses (Moraes, 2008; Furlaneto, 2013; Dias, 2007; Miguéis, 2010; Moretti, 2007; Cedro, 2008; 

Ribeiro, 2011; Panossian, 2013; Gladcheff, 2015; Araújo, 2015b). 

Panossian et al. (2017) identificaram que em todos os estudos supracitados os princípios 

da AOE orientaram a organização dos espaços formativos. Além disso, os elementos desse 

conceito fundamentaram os processos de análise, ou ainda, possibilitaram a constituição de 

categorias de análise dos dados. 

As leituras realizadas e o aprofundamento dos estudos sobre a AOE permitiram 

fundamentar a ação formativa aqui realizada. Acredita-se que uma formação orientada por esse 

referencial pode possibilitar aos licenciandos a apropriação de conhecimentos sobre a docência, 

sobretudo por fomentar uma abordagem crítica de uso de TDIC no ensino de Matemática, na 

perspectiva de que a atividade de ensino desses futuros professores se constitua como práxis. 

A concepção de práxis aqui adotada está fundamentada na teoria marxista, esse conceito 

nas palavras de Sanchéz-Vázquez (1977, p. 3) pode ser compreendido como a “[...] atividade 

material do homem que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo 

humano”. 

 De acordo com Konder (1992, p. 115) a práxis é a “[...] atividade concreta pela qual os 

sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem 

alterá-la, transformam-se a si mesmos. É a ação que [...] precisa da reflexão, da teoria; e é a 

teoria que remete à ação”.  

 O termo atividade é recorrente nas definições apresentadas pelos autores supracitados, 

no entanto, Sanchéz-Vázquez (1977, p. 185) destaca que “[...] toda práxis é atividade, mas nem 

toda atividade é práxis”.  

Vale ressaltar que para caracterizar-se como práxis uma atividade (Leontiev, 1978) deve 

possibilitar a concretização da relação objetiva/subjetiva entre o homem e o mundo (Santos; 

Asbahr, 2020). Ou seja, “[...] a atividade propriamente humana só se verifica quando os atos 

dirigidos a um objeto para transformá-lo se iniciam com um resultado ideal, ou finalidade, e 

terminam com um resultado ou produto efetivo, real” (Sanchéz-Vázquez, 1977, p. 187). 

Assim, associando a atividade de ensino como práxis, faz-se necessário compreender 

como os professores podem planejar e desenvolver uma aula com base na AOE. De acordo com 

esse referencial torna-se válido o seguinte pressuposto: a atividade de ensino deve mobilizar os 

estudantes para entrarem em atividade de aprendizagem, ou seja, essa precisa despertar neles a 

necessidade de querer aprender os conceitos que o professor pretende ensinar. Esse objetivo 

pode ser alcançado pela elaboração de uma Situação Desencadeadora de Aprendizagem (SDA) 

(Moura et al., 2016). Desse modo, “[...] o objetivo principal desta é proporcionar a necessidade 
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de apropriação do conceito pelo estudante, de modo que suas ações sejam realizadas em busca 

da solução de um problema que o mobilize para a atividade de aprendizagem – a apropriação 

de conhecimentos” (Moura et al., 2016, p. 116). 

Um dos elementos essenciais da AOE é a criação de um problema como parte da SDA, 

ou seja, “[...] um problema que traga a essência da necessidade que levou a humanidade a criar 

o conceito a ser ensinado, o núcleo do conceito a ser trabalhado” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, 

p. 91).  

 Essa abordagem do conhecimento tem como pressuposto o desenvolvimento lógico-

histórico do conceito. Esse par representa o critério de sistematização do conhecimento a ser 

apropriado pelos estudantes (Moura; Sforni; Lopes, 2017).  

 De acordo com Panossian, Moretti e Souza (2017) 

 

[...] o uso da história do conceito, nessa perspectiva, tem por objetivo explicitar o seu 

movimento histórico de produção e desenvolvimento, uma vez que como objetivação 

da atividade humana o conceito está impregnado de trabalho humano cristalizado, 

como síntese da resposta humana dada às necessidades que motivaram sua produção 

(Panossian; Moretti; Souza, 2017, p. 135). 

 

É importante ressaltar que essa abordagem não requer o ensino do conceito por meio de 

fatos históricos descritos pela história da Matemática, ou ainda pelos problemas reais contidos 

nessas narrativas, “[...] implica que a história da Matemática que envolve o problema 

desencadeador não é a história factual, mas sim aquela que está impregnada no conceito, ao se 

considerar que esse conceito objetiva uma necessidade humana colocada historicamente” 

(Moretti; Moura, 2011, p. 443).  

A esse respeito, Moretti e Moura (2011) afirmam que 

 

[...] assumir a importância de que o lógico-histórico seja considerado dialeticamente 

no processo de conhecimento de um determinado objeto, traz implicações para a 

organização do trabalho docente. Em particular para o ensino da Matemática, torna-

se fundamental que a história do conceito permeie a organização das ações do 

professor, de modo que esse possa propor aos seus alunos problemas desencadeadores 

que embutam em si a essência do conceito (Moretti; Moura, 2011, p. 442). 

 

 O problema desencadeador de aprendizagem é um elemento essencial da AOE e, 

metodologicamente, pode ser organizado de três formas, a saber: 

 

[...] o jogo com propósito pedagógico pode ser um importante aliado no ensino, já que 

preserva o caráter de problema. [...] O que devemos considerar é a possibilidade do 

jogo colocar a criança diante de uma situação-problema semelhante à vivenciada pelo 

homem ao lidar com conceitos matemáticos.  
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[...] a problematização de situações emergentes do cotidiano possibilita à prática 

educativa oportunidade de colocar a criança diante da necessidade de vivenciar a 

solução de problemas significativos para ela.  

[...] a história virtual do conceito porque coloca a criança diante de uma situação-

problema semelhante àquela vivida pelo homem (no sentido genérico). (Moura; 

Lanner de Moura, 1998, p. 12-14 apud Moura et al., 2016, p. 121) 

 

Sendo a formação inicial o contexto de realização da ação formativa desenvolvida com 

os licenciandos participantes dessa pesquisa, optou-se pelo uso da história virtual do conceito 

para a elaboração da SDA. Essa escolha justificou-se pelo seu potencial formativo, que 

possibilita aos envolvidos a apropriação de diferentes conhecimentos, por exemplo, os 

específicos da área, da história da Matemática, pedagógicos, entre outros; ou seja, “[...] ao ter 

que criar a situação que contenha o núcleo de um conceito (Davídov; Markova, 1988), coloca 

o professor em atividade de estudo, em busca de histórias virtuais de conceitos” (Moura; 

Araujo; Serrão, 2019, p. 423). 

A metodologia da história virtual constitui-se pela criação de 

 

[...] situações-problema colocadas por personagens de histórias infantis, lendas ou da 

própria história da Matemática, como desencadeadoras do pensamento da criança, de 

forma a envolvê-la na construção de soluções que fazem parte do contexto da história. 

Dessa forma, contar, realizar cálculos, registrá-los poderá tornar-se para ela uma 

necessidade real (Moura, 1996, p. 20). 

  

Cabe pontuar que apesar de Moura et al. (2016) terem se referido à aprendizagem de 

crianças, acredita-se que ocorra o mesmo com jovens e adultos. Portanto, seja qualquer destes 

recursos didáticos a serem utilizados ou mesmo a faixa etária do aprendiz, uma SDA “[...] deve 

contemplar a gênese do conceito, ou seja, a sua essência” (Moura et al., 2016, p. 120). Outro 

importante elemento desse processo é a avaliação, a qual deve permear todas as ações 

realizadas, desde o planejamento até a sua execução.  

Nessa investigação o conceito de aprendizagem está embasado pelos estudos de 

Vigotski (2002), ou seja, “[...] pressupõe uma natureza social específica e um processo através 

do qual as crianças penetram na vida intelectual daqueles que a cercam”. A esse respeito Moura 

et al. (2016, p. 95-96) afirmam “[...] que a aprendizagem não ocorre espontaneamente e apenas 

tomando-se por base as condições biológicas do sujeito, mas que é mediada culturalmente”. 

Pelo exposto entende-se que o ensino na perspectiva da AOE representa uma alternativa 

às aulas desenvolvidas com base no ensino tradicional, embora exija um maior 

comprometimento do professor com planejamento de sua aula. Assim, nota-se que é importante 

apropriar-se desse conhecimento e, além disso, de uma nova perspectiva de uso de TDIC no 

ensino de Matemática, aspectos que serão discutidos no capítulo seguinte. 
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3 FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES E O PREPARO PARA O USO DE 

TDIC NO ENSINO DE MATEMÁTICA 

  

Dando continuidade à fundamentação teórica da presente investigação, neste capítulo 

aborda-se, no âmbito da formação inicial de professores, às bases legais que orientam as IES 

na organização curricular de cursos de licenciatura. Nesse sentido, a discussão inicia-se por 

uma breve retomada dos principais marcos históricos dessa área. 

 Em seguida, a partir dos documentos mais atuais que regem a organização dos cursos 

de licenciatura, e buscando identificar elementos sobre a formação para o uso de TDIC no 

ensino, foram analisados os seguintes documentos: a) Resolução nº 2, de 1º de julho de 2015 

(CNE/CP 02/2015) – que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação inicial 

em nível superior (cursos de licenciatura, cursos de formação pedagógica para graduados e 

cursos de segunda licenciatura) e para a formação continuada. Esse documento foi selecionado 

porque os licenciandos participantes da pesquisa estão sendo formados a partir das orientações 

dessa resolução, ou seja, o Projeto Pedagógico de Curso (PPC), da instituição coparticipante, 

foi estruturado com base nessa resolução; b) Resolução nº 2, de 20 de dezembro de 2019 

(CNE/CP 02/2019) – que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação 

Inicial de Professores para a Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para a 

Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação). Esse documento 

revogou a resolução anterior e, por este motivo, todos os cursos de licenciatura serão 

reformulados até o final do ano de 2022. Por isso, é importante observar as mudanças que 

podem trazer implicações na formação dos licenciandos no que se refere à temática deste 

estudo, mas que não serão alvo de análises aqui, suscitando novos interesses de pesquisa. 

 O PPC do curso de licenciatura oferecido pela instituição coparticipante também foi 

analisado, com o objetivo de identificar elementos que possam caracterizar a formação para o 

uso de TDIC no ensino de Matemática, além de contribuir para a elaboração da ação formativa 

que foi oferecida aos licenciandos desse curso. 

 Por fim, discute-se o desenvolvimento da abordagem de ensino com uso de TDIC no 

contexto brasileiro, bem como elementos que devem permear uma formação adequada nesse 

aspecto. 

 

3.1 Formação de Professores no Brasil 
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A sociedade contemporânea é marcada pelo constante e rápido desenvolvimento em 

diversas áreas, em especial, na Ciência e na Tecnologia. Nesse contexto, com esses avanços 

surgem novas demandas para que as pessoas possam se apropriar e fazer uso das criações 

humanas em suas vidas. 

 Conforme a perspectiva Histórico-Cultural que fundamenta essa investigação, a 

Educação tem papel fundamental para articular a apropriação dessas criações pelas gerações 

futuras. Como já afirmava Leontiev (2004, p. 291), “[...] quanto mais progride a humanidade, 

mais rica é a prática sócio-histórica acumulada por ela, mais cresce o papel específico da 

educação e mais complexa é a sua tarefa”. Por essa razão, atribui-se ao professor uma 

significativa participação nesse processo. 

 Pode-se dizer que são muitos os elementos que interferem na forma como o professor 

realiza seu trabalho, entre os quais destacam-se: a formação inicial e continuada; as políticas 

públicas educacionais; os interesses político-econômicos do Estado; a desvalorização da 

carreira docente; as condições de trabalho; entre outros. Contudo, não se tem a intenção de 

hierarquizar esses elementos, nem de privilegiar um deles em detrimento de outros, como sendo 

a chave para a solução dos problemas. Mas, sim, entender sua relevância ao investigar cada um 

deles especificamente, sem desconsiderá-lo como parte de um todo, para oferecer melhores 

condições de realização do trabalho docente e avançar para uma Educação de melhor qualidade.  

Dessa maneira, o foco desse estudo está voltado para a formação inicial de professores 

de Matemática, visando favorecer a aprendizagem de aspectos da docência, no âmbito do ensino 

de Matemática com uso de TDIC. Como possíveis contribuições espera-se que tanto os 

professores em seu ensino, como os estudantes na aprendizagem, possam estar preparados para 

a atuação em uma sociedade cada vez mais atrelada às tecnologias. 

 É importante ressaltar que o movimento pela mudança nas práticas pedagógicas que 

atendam as novas demandas sociais não é recente, mas acentuaram-se a partir do final do século 

XX. Como afirmam Nardi e Cortela (2016): 

 

[...] As duas décadas finais do século XX e a inicial do século XXI foram marcadas 

por importantes movimentos nas políticas públicas para formação de professores, que 

buscam fomentar práticas pedagógicas que deem conta de novas demandas e desafios 

do ensino para diferentes etapas da educação (Nardi; Cortela, 2016, p. 07). 

 

 Como dito anteriormente, vários elementos impactam a forma como o professor 

desenvolve seu trabalho. Com as políticas públicas educacionais esse cenário não é diferente, 
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uma vez que aspectos sociais, políticos, econômicos, entre outros, influenciam a elaboração e 

a implementação de ações nessa área. 

 Em sua análise sobre a história da formação de professores no Brasil, na qual considerou 

a questão pedagógica articulando-a com as transformações sociais ocorridas nos dois últimos 

séculos, Saviani (2009, p. 143-144) destaca os seguintes períodos: 

 

1. Ensaios intermitentes de formação de professores (1827-1890). Esse período se 

inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os 

professores a se instruir no método do ensino mútuo, às próprias expensas; 

estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais. 

2. Estabelecimento e expansão do padrão das Escolas Normais (1890-1932), cujo 

marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-

modelo. 

3. Organização dos Institutos de Educação (1932-1939), cujos marcos são as 

reformas de Anísio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de 

Azevedo em São Paulo, em 1933. 

4. Organização e implantação dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e 

consolidação do modelo das Escolas Normais (1939-1971). 

5. Substituição da Escola Normal pela Habilitação Específica de Magistério (1971-

1996). 

6. Advento dos Institutos Superiores de Educação, Escolas Normais Superiores e o 

novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). 

 

 Na década de 1980, com o fim da ditadura militar, a Constituição Federal de 1988 

estabeleceu (no Artigo 205) a Educação como direito de todos e garantida pelo Estado.  

Nesse novo cenário político, econômico e social em 1996 foi promulgada a nova LDB, 

a lei nº 9394/96, marcando o início do sexto período (1996 – 2006) (Saviani, 2009).  

Segundo Saviani (2009, p. 148) as expectativas do movimento dos educadores da época 

sobre possíveis melhorias na formação docente não foram correspondidas, uma vez que “[...] 

introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos superiores de 

educação e as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma política educacional 

tendente a efetuar um nivelamento por baixo”. De acordo com o autor supracitado, essa 

alternativa representou uma formação mais aligeirada e barata por meio de cursos de curta 

duração oferecido nessas instituições.   

A partir da referida lei foram criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), as 

quais regulamentaram a Educação Básica, norteando a organização curricular e assegurando 

uma formação básica comum. Em 1998, foram aprovados os Parâmetros Curriculares Nacionais 

(PCN), inspirados em modelos educacionais da Espanha, “[...] os documentos defendem o uso 

de abordagens interacionistas para desenvolvimento dos conteúdos e a concepção de 

competências, no sentido atribuído por Perrenoud (1999) permeia todo o texto do referido 

documento” (Nardi; Cortela, 2016, p. 25-26). Essa concepção também foi adotada pelas IES na 
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organização dos cursos de formação de professores. No entanto, em nenhum dos níveis de 

ensino observou-se que isso ocorreu a partir de uma análise crítica dessa teoria. 

 Na primeira década dos anos 2000 foram instituídas as DCN para a formação de 

professores da Educação Básica, em nível superior, por meio do Parecer CNE/CP 09/2001 e da 

Resolução CNE/CP 01/2002. Esses documentos passaram a orientar a organização curricular 

das IES, concedendo-lhes autonomia na seleção dos conteúdos que contribuíssem para a 

formação das competências necessárias para a atuação na Educação Básica. 

 Sendo assim, de acordo com o Artigo 2º da Resolução CNE/CP 01/2002, ficaram 

estabelecidas as seguintes atribuições: 

 

[...] A organização curricular de cada instituição observará, além do disposto nos 

artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientação 

inerentes à formação para a atividade docente, entre as quais o preparo para: 

I - o ensino visando à aprendizagem do aluno; 

II - o acolhimento e o trato da diversidade; 

III - o exercício de atividades de enriquecimento cultural; 

IV - o aprimoramento em práticas investigativas; 

V - a elaboração e a execução de projetos de desenvolvimento dos conteúdos 

curriculares; 

VI - o uso de tecnologias da informação e da comunicação e de metodologias, 

estratégias e materiais de apoio inovadores; 

VII - o desenvolvimento de hábitos de colaboração e de trabalho em equipe. (Brasil, 

2002, p. 1, grifo nosso). 

 

Conforme mostra o inciso VI, a preparação dos professores para o uso do TDIC tornou-

se uma responsabilidade da formação inicial.  

 Na área de Matemática, o Parecer CNE/CES nº 1302, de 6 de novembro de 2001, que 

estabeleceu Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemática, Bacharelado e 

Licenciatura; e a Resolução CNE/CES nº 3, de 18 de fevereiro de 2003, que instituiu as 

Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduação em Matemática, também 

asseguraram essa formação aos futuros professores.  

 De acordo com o Parecer CNE/CES nº 1302/2001, 

 

[...] desde o início do curso e licenciando deve adquirir familiaridade com o uso do 

computador como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilização para o 

ensino de matemática, em especial para a formulação e solução de problemas. É 

importante também a familiarização do licenciando, ao longo do curso, com outras 

tecnologias que possam contribuir para o ensino de Matemática (Brasil, 2001, p. 9).  

 

 

Passadas duas décadas, desde a reestruturação dos cursos de licenciatura a partir das 

resoluções discutidas anteriormente, estudos recentes (Boschesi, 2016; Javaroni; Zampieri, 
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2018) apontam que a formação nesse aspecto ainda não é adequada, o que demonstra a 

necessidade de implementar ações que possam colaborar com os cursos de formação de 

professores para o cumprimento dessa responsabilidade.   

  Diante do exposto, pode-se constatar que foram muitos movimentos de reformas 

educacionais, no âmbito da formação de professores, que marcaram o final do século XX e 

início do século XXI. Embora alguns representassem avanços, outros se constituíram como 

retrocessos, mas que podem ser compreendidos a partir das influências de interesses de ordem 

política, econômica e social de cada período histórico do país. 

Portanto, na seção seguinte avança-se para um cenário mais atual, abordando as duas 

últimas resoluções (CNE/CP 02/2015 e CNE/CP 02/2019), que orientaram a organização 

curricular dos cursos de licenciatura no Brasil e que impactam diretamente o presente estudo. 

 

3.2 As Resoluções CNE/CP 02/2015 e CNE/CP 02/2019 

  

 Esta seção representa uma continuação da anterior, de modo a descrever os marcos 

históricos na área da formação de professores, tendo como objetivo abordar as duas últimas 

resoluções oficiais (CNE/CP 02/2015 e CNE/CP 02/2019), as quais têm orientado as IES na 

organização curricular dos cursos de licenciatura. 

 Entre os objetivos desta investigação, foi proposto identificar aspectos da formação que 

os licenciandos estão recebendo durante a formação inicial, no que se refere ao preparo para o 

uso de TDIC no ensino de Matemática. 

Nesse contexto, é importante considerar que o PPC do curso de LM, o qual os 

participantes da pesquisa estão sendo formados, foi elaborado com base nas orientações da 

Resolução CNE/CP 02/2015; e está passando por reformulação a partir da Resolução CNE/CP 

02/2019 até o final do ano de 2022, uma vez que já houve prorrogação do prazo.  Sendo assim, 

é importante identificar a proposta de formação oferecida pela IES coparticipante a partir da 

articulação entre o PPC e a resolução que o embasa. 

Estudiosos na área de formação de professores afirmam que a Resolução CNE/CP 

02/2015 representou avanços, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação 

inicial em nível superior – cursos de licenciatura, cursos de formação pedagógica para 

graduados e cursos de segunda licenciatura – e para a formação continuada. A esse respeito, 

Felipe (2020) afirma que essa resolução firmou os seguintes compromissos: 
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[...] base comum nacional como conjunto de princípios e não como prescrição 

curricular e pedagógica; concepção de docência como ação educativa que pressupõe 

o ensino e as demais funções necessárias a sua plena realização; sólida formação 

científica e cultural; sólida formação no domínio de conteúdos e metodologias, 

linguagens e tecnologias; articulação entre formação inicial e continuada, articulação 

entre formação e valorização profissional e entre ensino, pesquisa e extensão como 

princípio pedagógico essencial à articulação entre teorias e práticas e ao 

aprimoramento profissional (Felipe, 2020). 

 

Com base no exposto, observa-se que as orientações curriculares foram organizadas 

para a garantir uma base comum nacional, cujos princípios possibilitavam uma formação 

abrangente em diferentes aspectos e comprometida com o ensino, a aprendizagem, valores, o 

trabalho docente, o aprimoramento profissional, entre outros. 

Outro ponto relevante dessa legislação é o conceito de simetria invertida, adotado para 

formação dos professores, advindo da Resolução CNE/CP 02/2002.  

 

[...] Art. 3º A formação de professores que atuarão nas diferentes etapas e modalidades 

da educação básica observará princípios norteadores desse preparo para o exercício 

profissional específico, que considerem: I - a competência como concepção nuclear 

na orientação do curso; II - a coerência entre a formação oferecida e a prática esperada 

do futuro professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do 

professor, por ocorrer em lugar similar àquele em que vai atuar, demanda consistência 

entre o que faz na formação e o que dele se espera (Brasil, 2002, p. 2). 

 

 Sobre a preparação dos futuros professores para o uso de TDIC, a Resolução CNE/CP 

02/2015 reafirmou o compromisso que já constava na Resolução CNE/CP 01/2002.  

De acordo com o Artigo 5º (CNE/CP 02/2015) os egressos em sua formação devem ser 

conduzidos, entre outros aspectos: “[...] VI - ao uso competente das Tecnologias de Informação 

e Comunicação (TIC) para o aprimoramento da prática pedagógica e a ampliação da formação 

cultural dos(das) professores(as) e estudantes” (Brasil, 2015, p. 6). Para tanto, orienta que as 

IES devem elaborar seus PPC de modo a abranger diferentes características e dimensões da 

iniciação à docência, entre as quais destaca-se no Artigo 7º, Parágrafo único, inciso VIII: “[...] 

desenvolvimento, execução, acompanhamento e avaliação de projetos educacionais, incluindo 

o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias didático-pedagógicas” 

(Brasil, 2015, p. 7).  Complementando a orientação nesse aspecto, em seu Artigo 8º, inciso V, 

argumenta-se que o profissional egresso deve estar apto a: “[...] relacionar a linguagem dos 

meios de comunicação à educação, nos processos didático-pedagógicos, demonstrando domínio 

das tecnologias de informação e comunicação para o desenvolvimento da aprendizagem” 

(Brasil, 2015, p. 8). 
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Por fim, o Artigo 11 determina que o curso de formação inicial deve ter um projeto com 

identidade própria, mas estar articulado ao curso de bacharelado ou tecnológico, a outras 

licenciaturas ou a cursos de formação pedagógica, garantindo, no inciso V, um “[...] projeto 

formativo que assegure aos estudantes o domínio dos conteúdos específicos da área de atuação, 

fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias” (Brasil, 2015, p. 9); além disso prevê 

que as IES disponham de recursos dessa área com qualidade e quantidade suficiente. 

 Dessa forma, cabe às IES, por meio da elaboração dos PPC dos cursos de licenciatura, 

articular esses elementos que favorecem a formação dos licenciandos para o uso de TDIC em 

suas futuras práticas pedagógicas. Entretanto, as lacunas evidenciadas na literatura apontam 

para uma formação superficial nesse aspecto, que pode ser compreendida a partir da 

desarticulação entre o preparo técnico e o pedagógico para o uso desses recursos. 

Outrossim, os resultados da pesquisa de Boschesi (2016) mostraram que a maioria dos 

professores de Matemática participantes de sua investigação, e que atuavam na Educação 

Básica, foram buscar cursos de formação continuada nessa área. Além disso, o autor supracitado 

alerta que é necessário avaliar em que medida esses cursos favorecem uma formação crítica e 

reflexiva, visto que o domínio técnico de uma tecnologia não garante a sua integração nas 

práticas pedagógicas. Nesse cenário, o que se constata é que a dicotomia entre formação técnica 

e pedagógica se perpetua. 

 Em um momento em que nem todos os cursos estavam reformulados de modo a atender 

as Diretrizes de 2015, ocorreu a aprovação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no 

ano de 2017. De acordo com Deconto e Ostermann (2021, p. 1731) a BNCC “[...] passou a ser 

orientadora de uma série de políticas e ações em âmbito federal com relação à infraestrutura, à 

seleção de conteúdos, à formação docente e à avaliação”.  

Alinhando-se ao projeto de Educação, bem como de formação docente, iniciado por esse 

documento e visando garantir sua implementação o governo aprovou a Resolução CNE/CP nº 

02/2019 e definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação inicial de professores 

para a Educação Básica, e instituiu a Base Nacional Comum para a formação inicial de 

professores da Educação Básica (BNC-Formação), revogando a resolução de 2015. 

 Para os movimentos de educadores e entidades científicas da área, por exemplo, a 

Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação (ANPEd), a atual resolução 

representou um retrocesso. Para Deconto e Ostermann (2021, p.1742) “[...] as diretrizes de 2019 

são fruto de um período de forte alinhamento ao neoliberalismo e de autoritarismo nas decisões 

do governo, com retorno de atores envolvidos na produção de políticas educacionais de 2002”. 

 De acordo com Felipe (2020) 
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[...] essa coerência  se estabelece na medida em que:  1) prioriza um percurso único 

de formação ao invés da flexibilidade necessária à valorização dos projetos 

pedagógicos próprios das instituições formadoras; 2) reduz as competências 

profissionais dos professores às “aprendizagens essenciais” previstas na BNCC, 

transformando o aprendizado da docência em um conjunto de habilidades e 

competências mensuráveis e hierarquizáveis e 3) subordina a formação a uma visão 

utilitarista e instrumental de conhecimento, esvaziando o  vigor humanista e crítico 

necessário à compreensão ampla e contextualizada da educação e da escola (Felipe, 

2020). 

 

 Pelo exposto, nota-se que a área da formação de professores passará por um período de 

muitas incertezas a partir da reestruturação dos cursos que foi imposta pela Resolução CNE/CP 

nº 02/2019, pois o ideal de formação ampla e cidadã das diretrizes de 2015 foi substituído por 

uma ideia de formação básica, 

 

[...] centrada fundamentalmente na transposição para o ensino dos conteúdos das áreas 

[...]. Subjaz essa concepção que o professor da educação básica não é um criador, é 

um aplicador, o que explica a adoção de padrões de referência (conhecimentos, 

competências e práticas) limitados ao básico, bastante útil à expansão do mercado 

educacional e, por sua vez, à universalização de soluções educacionais (Felipe, 2020). 

 

 Sobre a formação para o uso de TDIC, que nas diretrizes de 2015 se constituiu como 

um dos princípios que orientavam a formação inicial, nesta resolução foi categorizada como 

uma das competências gerais que compõem a BNC-Formação, alinhada às competências da 

Educação Básica, estabelecidas pela BNCC. 

 Sobre esse aspecto, Deconto e Ostermann (2021, p. 1735) afirmam que 

 

[...] em torno da noção de competências organiza-se uma série de discussões que 

denuncia o  perfil reducionista da formação via espelhamento BNC-Formação –

BNCC; o perfil  pragmatista via uma concepção praticista; o objetivo de padronização 

com vistas ao  controle e à avaliação, colocadas como elementos-chave da valorização 

docente; o caráter prescritivo incidindo em uma formação instrumental e, por fim, a 

falaciosa ideia de neutralidade do processo formativo, proposto sem vínculos com 

aspectos sociais, políticos, econômicos, culturais. 

 

Diante das incertezas que tal articulação representa para o campo da formação de 

professores, não se pode projetar, nesse momento, como os cursos se organizarão para atender 

essa demanda, nem como a formação para o uso de TDIC vai se efetivar a partir das proposições 

estabelecidas pelas diretrizes de 2019. 

 

3.3 A preparação dos licenciandos para o uso de TDIC: uma leitura a partir do PPC de 

um curso de licenciatura em Matemática 
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O Projeto Político-Pedagógico, chamado de Projeto Pedagógico de Curso (PPC) no 

âmbito do Ensino Superior, constitui-se como um importante instrumento de planejamento e 

representa o plano global da instituição. Esse documento “[...] pode ser entendido como a 

sistematização, nunca definitiva, de um processo de Planejamento Participativo, que se 

aperfeiçoa e se concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de ação educativa que se 

quer realizar” (Vasconcellos, 2002, p. 169).  

Como já mencionado na introdução, o contexto de realização da pesquisa trata-se de um 

curso de LM oferecido por um campus do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 

de São Paulo (IFSP) localizado no interior de São Paulo, cujo PPC foi elaborado a partir da 

articulação entre as especificidades locais da instituição e as legislações vigentes.  

A respeito dos aspectos legais, o documento foi construído com base: a) na legislação 

educacional brasileira: a Constituição Federal de 1988, a LDB 9394/96, entre outros; b) na 

legislação institucional:  Resolução IFSP n° 147, de 06 dezembro de 2016, que dispõe sobre a 

organização didática dos cursos superiores; a Resolução nº 871, de 04 de junho de 2013, a qual 

estabelece o Regimento Geral do IFSP; a Resolução nº 872, de 04 de junho de 2013 que 

estabelece o Estatuto do IFSP; a Resolução nº 866, de 04 de junho de 2013, que define o Projeto 

Pedagógico Institucional, entre outras;  c) na legislação específica para os cursos de formação 

de professores: a Resolução CNE/CP 02/2015, que estabelece as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a formação inicial em nível superior e a Resolução IFSP nº 19, de 14 de maio 

de 2019, a qual determina as Diretrizes para Estágio Curricular Supervisionado Obrigatório das 

Licenciaturas e cursos de Formação Pedagógica do IFSP; e d) na legislação específica para a 

área de Matemática: o Parecer CNE/CES 1.302/2001; a Resolução CNE/CES nº 3, de 18 de 

fevereiro de 2003, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduação 

em Matemática, bacharelado e licenciatura. 

As especificidades da IES são expressas pela identidade formativa que o curso propõe, 

explicitadas em seu PPC. Considerando o profissional que se deseja formar, a partir de aspectos 

humanos, culturais, sociais, políticos, econômicos entre outros, estabelecem-se as orientações 

pedagógicas e curriculares que vão nortear todas as ações dos envolvidos com o curso e compor 

o perfil do egresso. 

De acordo com Vasconcellos (2002, p. 170) o PPC “[...] é composto por três grandes 

partes, articuladas entre si:  Marco Referencial, Diagnóstico e Programação”. No Quadro 01, 

apresenta-se uma síntese do que cada uma representa. 
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Quadro 1 – Partes constituintes do projeto político-pedagógico 

Parte Marco Referencial Diagnóstico Programação 

Síntese 

O que queremos alcançar? O que nos falta para ser o que 

desejamos? 

O que faremos concretamente 

para suprir tal falta? 

É a busca de um 

posicionamento 

• • Político: visão do ideal de 

sociedade e de homem; 

• •Pedagógico: definição 

sobre a ação educativa e 

sobre as características que 

deve ter a instituição que 

planeja. 

É a busca das necessidades, a 

partir da análise da realidade 

e/ou do juízo sobre a 

realidade da instituição 

(comparação com aquilo que 

desejamos que seja). 

É a proposta de ação. O que é 

necessário e possível para 

diminuir a distância entre o que 

vem sendo a instituição e o que 

deveria ser. 

Dimensão da 

ação humana 
Finalidade Realidade Mediação 

Fonte: Adaptado de Vasconcellos (2002, p. 170). 

 

É importante destacar que a análise do PPC do referido curso de LM, apresentada ao 

longo dessa seção, foi realizada com foco para os elementos do Marco Referencial do 

documento, com o objetivo de caracterizar a formação para o uso de TDIC que os licenciandos 

estão recebendo na formação inicial. Além disso, contribuiu com a elaboração da ação 

formativa que foi desenvolvida. Esse recorte justificou-se pela relação dos elementos dessa 

parte do PPC com os objetivos da pesquisa. 

O Marco Referencial 

 

[...] é a tomada de posição da instituição que planeja em relação à sua identidade, 

visão de mundo, utopia, valores, objetivos, compromissos. Expressa o ‘rumo’, o 

horizonte, a direção que a instituição escolheu, fundamentado em elementos teóricos 

da filosofia, das ciências, da fé. Implica, portanto, opção e fundamentação 

(Vasconcellos, 2002, p. 182). 

  

Esse curso de licenciatura iniciou-se no ano de 2011, seu objetivo geral consiste em 

formar professores de Matemática para atuação nas diferentes etapas e modalidades de ensino 

que compõem a Educação Básica (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São 

Paulo, 2020). Para alcançá-lo foram estabelecidos seis objetivos específicos, a saber: 

 

1. Formar professores para compreender a ciência como atividade humana 

contextualizada e como elemento de interpretação e intervenção no mundo;  

2. Promover a articulação entre ensino, pesquisa e extensão no desenvolvimento 

profissional;  

3. Formar professores para a atuação na Educação Básica regular e nas modalidades 

de Educação Profissional e Técnica de nível médio, EJA e educação a distância;  

4. Elaborar, executar, acompanhar e avaliar projetos educacionais, incluindo o uso de 

tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias didático-pedagógicas;  

5. Habilitar profissionais para atuar e participar da organização e gestão das 

instituições de educação básica, planejando, executando, acompanhando e avaliando 

políticas, projetos e programas educacionais;  
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6. Preparar o professor para atuar no contexto da educação inclusiva por meio do 

respeito às diferenças de natureza ambiental-ecológica, étnico-racial, de gêneros, de 

faixas geracionais, de extratos sociais, religiosas, de necessidades especiais, de 

diversidade sexual, entre outras. (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 

de São Paulo, 2020, p. 14). 

 

 Pode-se dizer que esses objetivos representam os pilares da formação oferecida por esse 

curso. A partir desses, delineou-se o perfil profissional do egresso, sendo sua atribuição central 

à docência na Educação Básica. Ao concluir o curso espera-se que eles estejam capacitados 

para planejar, organizar e desenvolver atividades e materiais relativos à Educação Matemática, 

com base em uma formação específica e pedagógica, que possibilite a transposição do 

conhecimento matemático em saber escolar, além de atividades de pesquisa, gestão e, 

principalmente, o compromisso com a formação integral dos estudantes (Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020).  

 Além dessa definição, que caracteriza o perfil do egresso de forma mais ampla, são 

apresentadas as habilidades e competências que se esperam que os licenciandos se apropriem 

durante a formação inicial. É importante salientar que não estão explicitas as concepções de 

habilidade e competência as quais o documento está fundamentado. Desse modo, sem 

discriminar quais elementos são entendidos como uma coisa ou outra, há uma lista única 

composta por 14 itens. Sobre o objetivo dessa seção, ou seja, que visa identificar elementos que 

possam caracterizar a formação para o uso de TDIC que a instituição oferece aos licenciandos, 

encontra-se uma referência a esse respeito: “[...] compreender, criticar e utilizar novas ideias e 

tecnologias para a resolução de problemas” (Instituto Federal de Educação, Ciência e 

Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 15).  

 A estrutura curricular do referido curso foi organizada com base em quatro eixos de 

formação e três núcleos de estudo. 

 

• Eixo de Formação Matemática: compreende as disciplinas teóricas de formação 

específica na área de Matemática, proporcionando sólida formação do docente na 

área de atuação; 

• Eixo de Formação Pedagógica: compreende disciplinas teóricas, práticas e 

teórico-práticas direcionadas ao conhecimento pedagógico, articuladas à prática 

docente e aos conhecimentos específicos. 

• Eixo de Formação em Educação Matemática: compreende disciplinas teóricas, 

práticas e teórico-práticas na área de Educação Matemática, buscando a conexão 

entre os conhecimentos matemáticos e a prática docente, além do primeiro contato 

com as linhas de pesquisa na área; 

• Eixo de Formação Complementar: compreende disciplinas teóricas e teórico-

práticas de formação complementar, nas áreas de línguas, direitos humanos, 

metodologias científicas e na área de Física, buscando completar a formação geral 

do docente em outras áreas diretamente relacionadas à atuação do professor de 

Matemática (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 

2020, p. 18). 
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Os três núcleos formativos são os seguintes: 

 

Núcleo I: núcleo de estudos de formação geral, das áreas específicas e 

interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das 

diversas realidades educacionais. 

Núcleo II: núcleo de aprofundamento e diversificação de estudos das áreas de atuação 

profissional, incluindo os conteúdos específicos e pedagógicos. 

Núcleo III: núcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular (Instituto 

Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 19). 

 

No quadro 2, a seguir, apresenta-se a organização curricular do curso de licenciatura. 

 

Quadro 2 – Eixos de formação e núcleos de estudo do curso de licenciatura em Matemática 

 
Fonte: IFSP (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, p. 20). 
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Para o desenvolvimento dos componentes curriculares sugere-se que os docentes 

diversifiquem as metodologias de ensino, com uso de diferentes atividades e recursos 

pedagógicos, entre eles as tecnologias, que possibilitem atingir os objetivos educacionais 

(Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020). Além disso, devem 

ser priorizadas as metodologias ativas, que coloquem o licenciando como protagonista de sua 

aprendizagem, com a mediação do docente. “[...] Esse protagonismo do aluno no processo de 

ensino forma um aluno professor que atuará depois de formado, enquanto docente, também 

com metodologias mais ativas com seus alunos, base para uma formação crítica, autônoma e 

reflexiva” (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 42).  

No que se refere às disciplinas do curso, duas delas tratam especificamente do uso desses 

recursos nos processos de ensino e de aprendizagem: Laboratório de Ensino de Matemática 

(LEM) e Informática e Ensino de Matemática (IEM). 

A disciplina LEM contempla, entre outros conteúdos, “[...] discussões sobre as 

potencialidades e limitações das TICs no processo de ensino e aprendizagem de Matemática” 

(Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p.43). Já a disciplina 

IEM é mais específica em relação à abordagem das TDIC, pois nessa se “[...] estuda o uso de 

mídias eletrônicas que viabilizem o ensino e aprendizagem em matemática, abordando também 

a educação à distância e a utilização da internet no ensino de Matemática” (Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 43). 

 De forma indireta, outras disciplinas contemplam o uso de recursos associados às 

TDIC. Nestes casos os docentes desenvolvem algumas de suas aulas no Laboratório de Ensino 

de Matemática para que os estudantes possam utilizar softwares. É o caso das disciplinas de 

Cálculo Numérico, Cálculo Diferencial e Integral, Geometria Analítica entre outras. 

A partir da Resolução CNE/CP 02/2002 instituiu-se a Prática como Componente 

Curricular (PCC) e as licenciaturas passaram, obrigatoriamente, a desenvolver 400 horas de 

atividades dessa natureza. A esse respeito o PPC orienta que a prática não deve ser reduzida ao 

estágio supervisionado e nem exclusiva das disciplinas pedagógicas, desarticulada dos demais 

eixos de formação do curso, mas permear todo o processo formativo. Nesse sentido, no curso 

de LM analisado algumas disciplinas possuem carga horária, total ou parcial, com essa 

finalidade, distribuídas ao longo dos oito semestres, entre outros recursos recomenda-se o uso 

de tecnologias da informação e comunicação para o desenvolvimento das atividades. 

Portanto, a partir do exposto, contata-se que a proposta formativa para o uso de TDIC 

expressa pelo PPC do curso atende a Resolução CNE/CP 02/2015, pois foram identificadas no 

documento orientações nessa vertente formativa. A partir dos elementos presentes nos 
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objetivos, no perfil profissional do egresso, nas metodologias sugeridas, nas disciplinas de 

forma direta ou indireta, nas indicações de atividades de PCC, espera-se que ao concluir o curso 

os licenciandos sejam capazes de utilizar esses recursos de forma crítica em suas aulas. 

 

3.4 Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) e sua importância para o 

ensino de Matemática 

 

 Na área da Educação Matemática a discussão sobre o uso de tecnologias no ensino não 

é recente. Os autores Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) descreveram o desenvolvimento 

dessa abordagem metodológica no contexto brasileiro em quatro fases, com início nos anos 

1980. Atualmente, mais que uma metodologia de ensino, essa área se constituiu como um dos 

eixos das pesquisas em Educação Matemática (Kilpatrick, 1995). 

 A primeira fase teve início nos anos 1980, quando se iniciaram as discussões sobre as 

possibilidades de uso de tecnologias como calculadoras e computadores, chamadas na época de 

Tecnologias Informáticas (TI) no ensino de Matemática. Foi também nessa fase que surgiram 

as primeiras ideias sobre as possibilidades de as escolas possuírem laboratórios de informática.  

 

[...] Contudo, para nós, a primeira fase é caracterizada fundamentalmente pelo uso do 

software LOGO, que teve início por volta de 1985. Nesse cenário, destacamos os 

trabalhos de pesquisadores como José Armando Valente, Janete Frant, Lulu Healy e 

Léa Fagundes. Eles desempenharam papéis fundamentais com relação à produção de 

conhecimentos na área de educação matemática baseados em investigações acerca de 

possibilidades do uso de TI na transformação de práticas pedagógicas e didáticas 

(Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 18). 

 

  Ainda de acordo com os autores supracitados, o uso pedagógico do LOGO era 

fundamentado pela abordagem teórica do construcionismo (Papert, 1985), que valoriza as 

relações entre a linguagem de programação e o pensamento matemático. No âmbito das 

políticas públicas, o Projeto Brasileiro de Educação e Computador (EDUCOM), implementado 

pelo Ministério da Educação, foi o primeiro a promover a formação de professores para o uso 

de tecnologias. Nesse contexto, se atribuiu às tecnologias o papel de “[...] catalisador para a 

mudança pedagógica” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 17). Além disso, esperava-se que 

estas possibilitassem “[...] abordagens inovadoras para a educação, ajudando a formar cidadãos 

reflexivos que poderiam explorar as tecnologias em outras situações e na construção de 

conhecimentos pessoais” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, P. 17). 

 A segunda fase, a partir dos anos 1995, foi demarcada pela ampliação da acessibilidade 

e uso de computadores pessoais. Novas perspectivas surgiram sobre o papel das TI tanto na 
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vida pessoal, como profissional de professores e estudantes. Também foram identificadas 

diversas posturas dos professores a esse respeito: aqueles que nunca utilizaram as tecnologias 

em suas aulas; outros que as utilizaram, mas não compartilharam das novas possibilidades que 

elas ofereciam ou se posicionaram contra o uso educacional; “[...] outros ainda, por perceberem 

as transformações cognitivas, sociais e culturais que ocorreriam com o uso de TI, buscaram 

explorar possibilidades didáticas e pedagógicas” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 22). 

 À vista disso, muitos softwares educacionais passaram a ser produzidos por empresas, 

governos e pesquisadores. Outro importante movimento que ocorreu nessa fase foi a oferta de 

cursos de formação continuada para os professores, visando oferecer suporte e novas 

alternativas de integração das TI nas suas aulas. Isso fez com que os professores saíssem da 

zona de conforto e passassem a atuar na zona de risco (Borba; Zulatto, 2010), ou seja, nos novos 

cenários educacionais com a integração das TI nas aulas. A esse respeito, Borba, Scucuglia e 

Gadanidis (2014) argumentam que isso exigiu novas formas de atuação e defendem uma 

abordagem teórica que consiste em  

 

[...] criar novas possibilidades para os coletivos formados por tecnologias e 

tecnologias digitais que não estavam disponíveis em um momento anterior. Pensamos 

que dessa forma evitamos a domesticação dessas novas tecnologias. Entendemos que 

domesticar uma tecnologia significa utilizá-la de forma a manter intacta práticas que 

eram desenvolvidas com uma mídia que é predominante em um determinado 

momento da produção de conhecimento (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 25). 

.  

 Já a terceira fase, a partir dos anos 1999, tem como marco inicial a chegada da internet, 

viabilizando o acesso à informação e a comunicação entre professores e estudantes, e ainda 

ampliou as possibilidades de formação continuada por meio das ferramentas que foram 

desenvolvidas como e-mail, chat, fórum, entre outros. “[...] Nessa fase, devido à natureza 

informacional e comunicacional da internet, além do termo ‘TI’, surgem e se consolidam 

expressões como ‘tecnologias da informação’ e ‘tecnologias da informação e comunicação’ 

(TIC)” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 32).  

 Desse modo, entre as novas possiblidades educacionais proporcionadas pelas TIC está 

a criação de ambientes virtuais de aprendizagem, nos quais as “[...] interações virtuais são 

facilitadas pela tecnologia digital e proporcionam a seus participantes uma relação de 

proximidade” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 35). Esses ambientes têm, ainda, uma 

relação direta com a formação inicial e continuada de professores. Segundo os autores 

supracitados, essa fase encontra-se em desenvolvimento, assim como os softwares da segunda 

fase têm sido transformados pelas influências dessa e da quarta fase. 
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 Ademais, com a chegada da internet rápida, em meados de 2004, iniciou-se a quarta 

fase do uso de tecnologias em Educação Matemática. Esse tipo de conexão ampliou a 

quantidade e tipos de recursos disponíveis, além de ter transformado a comunicação on-line. 

Nessa fase, popularizou-se o termo tecnologias digitais, e entre seus principais aspectos 

destacam-se: GeoGebra; multimodalidade; novos designs e interatividade; tecnologias móveis 

ou portáteis; performance; e performance Matemática digital. Todas essas expressões tornam 

“[...] a quarta fase um cenário exploratório, fértil ao desenvolvimento de investigações e à 

realização de pesquisas” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 37). 

 Os autores supracitados argumentam que o surgimento de uma nova fase não encerra 

ou exclui a anterior, de certa forma elas se sobrepõem de modo que alguns aspectos são 

reformulados ou revisitados. Ante o exposto, cabe reafirmar a opção pelo uso da expressão 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) neste estudo, uma vez que 

representa uma maior abrangência no que se refere aos recursos disponíveis, bem como o termo 

mais atual em relação ao uso na Educação. No entanto, as outras expressões correlatas que 

aparecem no texto são citadas conforme os contextos em que foram utilizadas pelos 

pesquisadores.  

 A formação desenvolvida com os licenciandos dessa investigação tem como objetivo 

que eles se apropriem de uma abordagem crítica de uso de TDIC no ensino de Matemática, 

visando a superação das práticas pedagógicas com base na domesticação das tecnologias 

(Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014), as quais não propiciam contribuições aos processos de 

ensino e de aprendizagem. 

 Vale ressaltar que frequentemente a presença de TDIC em contextos educacionais é 

diretamente associada a uma equivocada ideia de inovação das práticas pedagógicas, justificada 

pelas potencialidades destes recursos, e isso não se pode negar que elas carregam.  

  

[...] Os contextos de uso – e, no marco desses contextos, a finalidade ou finalidades 

perseguidas com a incorporação das TIC e os usos efetivos que professores e alunos 

venham a fazer dessas tecnologias em escolas e salas de aula – que acabam 

determinando seu maior ou menor impacto nas práticas educacionais e sua maior ou 

menor capacidade para transformar o ensino e melhorar a aprendizagem (Coll; Mauri; 

Onrubia, 2010, p. 66). 

 

 A análise apresentada pelos autores supracitados, com enfoque para o impacto das TDIC 

na Educação a partir dos tipos de usos destes recursos, foi considerada como um dos pilares da 

ação formativa aqui desenvolvida junto aos licenciandos participantes desta atividade pesquisa. 

 De acordo com Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 70), 
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[...] não é nas TIC nem nas suas características próprias e específicas que se deve 

procurar as chaves para compreender e avaliar o impacto das TIC sobre a educação 

escolar, incluído o efeito sobre os resultados da aprendizagem, mas nas atividades que 

desenvolvem professores e estudantes graças às possibilidades de comunicação, troca 

de informação e conhecimento, acesso e processamento de informação que estas 

tecnologias oferecem. 

  

 Dessa forma, no âmbito dos cursos de licenciatura, uma formação adequada nessa 

temática deve proporcionar mais do que uma formação técnica (com ênfase para as tecnologias) 

aos licenciandos, ou seja, espera-se que além de dominar o recurso eles sejam capazes de avaliar 

o impacto da integração (ênfase na abordagem pedagógica de uso) em suas futuras aulas. 

 A esse respeito Coll, Mauri e Onrubia (2010) propõem uma tipologia acerca do uso das 

tecnologias na Educação, a qual apresenta cinco categorias de TIC como instrumentos 

mediadores 

 

1- [...] das relações entre alunos e conteúdos (e tarefas) de aprendizagem [...]. 

2- [...] das relações entre professores e conteúdos (e tarefas) de ensino e aprendizagem 

[...]. 

3- [...] das relações entre professores e alunos ou dos alunos entre si [...]. 

4- [...] da atividade conjunta desenvolvida por professores e alunos durante a 

realização das tarefas ou atividades de ensino e aprendizagem [...]. 

5- As TIC como instrumentos configuradores de ambientes ou espaços de trabalho e 

de aprendizagem [...] (Coll; Mauri; Onrubia, 2010, p. 81-85). 

 

 É importante destacar, em primeiro lugar, que as fronteiras entre uma categoria e outra 

são difusas. Assim, pode não ser tão simples categorizar um determinado uso de tecnologia em 

uma prática pedagógica; em segundo, que a ordem das categorias não expressa uma hierarquia 

sobre os resultados que uma ou outra podem oferecer acerca da inovação das práticas 

pedagógicas; e, em terceiro lugar, que no universo de pesquisa destes autores a maioria dos 

usos identificados correspondem às categoria 1 e 2, enquanto que usos relacionados às demais 

categorias são pouco frequentes ou até mesmo inexistentes em alguns estudos (Coll; Mauri; 

Onrubia, 2010). 

 A discussão realizada suscitou a necessidade de situar a presente investigação no atual 

cenário de pesquisas, no âmbito da formação inicial de professores com ênfase para o uso de 

TDIC no ensino de Matemática e a perspectiva teórica-metodológica da AOE. Para tanto, no 

capítulo seguinte será apresentada uma revisão de literatura abrangendo pesquisas sobre essas 

temáticas.  
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4 O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE A FORMAÇÃO INICIAL DE 

PROFESSORES DE MATEMÁTICA PARA O USO DE TDIC E A ORGANIZAÇÃO 

DO ENSINO NA PERSPECTIVA DA AOE 

 

 Neste capítulo apresentam-se os resultados da ação realizada para verificar a produção 

acadêmica, no âmbito da formação inicial, sobre o ensino de Matemática na perspectiva teórica-

metodológica da AOE e, ademais, a formação para o uso de TDIC que os futuros professores 

podem receber durante essa etapa formativa.  

Cabe mencionar que o processo de levantamento dos dados foi norteado pela seguinte 

questão: O que dizem as pesquisas sobre as abordagens pedagógicas de uso de TDIC no ensino 

e a perspectiva teórica-metodológica da AOE, na formação inicial de professores de 

Matemática?  

Com essa revisão de literatura (Gil, 2019) buscou-se identificar se já foram realizados 

estudos propondo uma intersecção entre as duas temáticas citadas e, além disso, evidenciar as 

atuais discussões a esse respeito na área da Educação Matemática. Os resultados obtidos podem 

apontar caminhos e/ou lacunas a esse respeito na/para a formação dos licenciandos, os quais 

serão essenciais para o planejamento de estratégias e as ações que serão desenvolvidas no curso 

de formação proposto. 

A constituição do corpus abrangeu as seguintes ações: delimitação do período da 

pesquisa; definição dos bancos de dados; criação dos descritores de busca; realização dos 

levantamentos nos bancos selecionados; estabelecimento de critérios de inclusão e exclusão; 

leitura dos trabalhos; organização; análise e exposição dos resultados.  

O período estabelecido para as buscas foi de 2000 a 2020, uma vez que no final do 

século XX e início do século XXI ocorreram importantes movimentos, no âmbito das políticas 

públicas, na área da formação de professores (Nardi; Cortela, 2016). Além disso, o conceito de 

AOE, o principal referencial teórico que embasa esse estudo, surgiu na literatura na década de 

1990, a partir dos estudos realizados pelo Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura e, 

posteriormente, pelos integrantes do grupo de pesquisa liderado por esse pesquisador, o 

GEPAPe. Nesse período a legislação educacional foi marcada por importantes mudanças 

ocorridas, entre outros fatores, por força de pareceres e resoluções legais (CNE/CP 02/2002; 

CNE/CP 02/2015, entre outros), os quais já foram discutidos no capítulo anterior. 

Em relação aos bancos de dados, o levantamento dos trabalhos foi realizado nos 

seguintes repositórios: o Scientific Eletronic Library Online (Scielo), para a seleção de artigos 

de periódicos; o Encontro Nacional de Educação Matemática (ENEM), para a seleção de 

comunicações científicas por meio de eventos; e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 
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Dissertações (BDTD). A escolha destes três repositórios justificou-se por representarem 

importantes instrumentos de disseminação da produção acadêmica nacional e internacional no 

âmbito da Educação Matemática e de outras áreas do conhecimento. 

Para a criação dos descritores de busca foram selecionados termos que estão associados 

ao objeto de pesquisa, sendo estes: “Atividade Orientadora de Ensino”; “Formação Inicial de 

Professores”; “Matemática”; “Tecnologia”. Utilizou-se, quando possível, o operador booleano 

and para ampliar as possibilidades de resultados que correspondessem à interseção dos 

descritores adotados para a busca. 

O processo de leitura, conforme propõe Gil (2019), abrangeu inicialmente uma leitura 

exploratória, com base no título, palavras-chave e resumo dos trabalhos. A partir disso, seguiu-

se como critério de inclusão a existência dos descritores nesses elementos, ou seja, foram 

selecionadas pesquisas que abordavam essas temáticas e que foram realizadas com estudantes 

de licenciatura em Matemática. Na sequência, os trabalhos selecionados foram submetidos a 

uma leitura seletiva, que “[...] tem por finalidade selecionar as partes de seu texto para a 

pesquisa” (Gil, 2019, p.80). Por fim, a leitura analítica possibilitou “[...] a hierarquização das 

ideias e a elaboração de uma síntese” (Gil, 2019, p. 80). 

 As ações descritas representam o movimento de planejamento e execução da revisão de 

literatura, cujos resultados serão apresentados nas seções seguintes. 

 

4.1 Constituição do corpus da revisão de literatura 

  

Os resultados obtidos nas buscas constituíram-se em diferentes tipos de trabalhos: 

artigos, comunicações científicas, dissertações e teses. Nessa seção eles serão apresentados 

visando favorecer a compreensão do leitor acerca do processo realizado.  

 O quadro 3 sintetiza os resultados da busca realizada no Scielo, os quais foram obtidos 

utilizando o mecanismo de busca do próprio repositório e os descritores estabelecidos. 

 

Quadro 3 - Síntese dos resultados do levantamento no Scielo 

Descritores Resultados Selecionados 

“formação inicial de professores” and “matemática” 39 2 

“formação inicial de professores” and “tecnologia” 7 1 

“atividade orientadora de ensino” and “matemática” 5 0 

Total 51 3 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Na BDTD, utilizando também o mecanismo de busca do próprio banco de dados, os 

resultados obtidos são apresentados no quadro 4, a seguir. 
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 Quadro 4 - Síntese dos resultados do levantamento na BDTD 

Descritores 
Resultados Selecionados 

Dissertação Tese Dissertação Tese 

“formação inicial de professores de matemática” and 

“tecnologia” 

26 23 11 6 

“atividade orientadora de ensino” and “matemática” 49 13 4 2 

Total 75 39 15 8 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

 A consulta aos anais do ENEM foi realizada por um caminho específico, em decorrência 

da forma de disponibilização dos dados. Nesse repositório o levantamento consistiu na leitura 

do título, palavras-chave e resumo dos trabalhos disponíveis, visando identificar os descritores, 

pois não apresentava mecanismo automático de busca. 

O ENEM é um congresso realizado trienalmente, organizado em eixos temáticos para 

os quais são feitas as submissões dos trabalhos. Após a realização do evento são publicados os 

anais. Foram analisadas sete edições, as quais ocorreram dentro do período estipulado: VII 

(2001), VIII (2004), IX (2007), X (2010), XI (2013), XII (2016) e XIII (2019). Inicialmente, o 

objetivo nessa ação era analisar eixos temáticos específicos para obter resultados correlatos à 

temática desse estudo. No entanto, em algumas edições, as publicações não estavam 

organizadas por eixos temáticos. Nesses casos, todas as comunicações foram consultadas. A 

isso se devem os números expressivos de resultados em determinados anos, diferentes daqueles 

em que se consultou apenas o eixo de interesse, conforme mostra o quadro 5. 

 

Quadro 5 – Síntese dos resultados do levantamento nos anais do ENEM 

Edição / Ano Eixo Consultado Resultados Selecionados 

VII (2001) Todos 86 1 

VIII (2004) 

GT 6: Educação Matemática: novas tecnologias e educação à 

distância 

18 0 

GT 7: Formação de professores que ensinam Matemática 30 0 

IX (2007) Todos 280 6 

X (2010) 
GT 15 Recursos e Processos Tecnológicos 20 7 

GT 18 Formação Inicial de Professores 46 3 

XI (2013) Eixo 3 – Formação de Professores 193 11 

XII (2016) Todos 971 14 

XIII (2019) 

Subeixo 10 - O papel e o uso de tecnologias digitais no ensino 

e na aprendizagem Matemática. 

93 4 

Subeixo 19 - Tecnologias digitais em Educação Matemática. 94 11 

Subeixo 22 - Formação Inicial de professores que ensinam 

Matemática. 

150 04 

Total  1981 63 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

 Por fim, pode-se dizer que essa revisão de literatura abrangeu no total 2146 resultados, 

nos três bancos de dados consultados. Conforme os critérios de inclusão/exclusão estabelecidos 

89 trabalhos constituíram o corpus de análise que será apresentado, a seguir. 
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4.2 O que dizem as pesquisas 

 

 A análise dos trabalhos selecionados possibilitou agrupá-los em duas categorias, a saber: 

I) Formação inicial de professores de Matemática para o uso de TDIC no ensino; II) Formação 

inicial de professores de Matemática com base na perspectiva teórica-metodológica da AOE.   

 

4.2.1 Categoria I: Formação inicial de professores de Matemática para o uso de TDIC no 

ensino 

 

A partir dos resultados obtidos nessa categoria emergiram quatro subcategorias, 

organizadas com base no foco e nas ações desenvolvidos em cada investigação, as quais 

encontram-se disponíveis no quadro 6, a seguir. 

 

Quadro 6 – Categoria I e subcategorias 
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Subcategorias Trabalhos 

1.1 Formação para o uso de TDIC 

em atividades curriculares do curso 

de licenciatura. 

Medeiros (2020); Nora (2020); Alves et al. (2019); Araujo e Pazuch 

(2019); Kirnev, Carvalho e Figueiredo (2019); Freitas e Souza 

(2019); Souza e Borba (2019); Souza e Flores (2019); Silva e Souza 

Júnior (2019); Neves e Borba (2019); Hermenegildo (2017); Curci 

(2017); Rodrigues (2017); Blauth e Scherer (2016); Jordane, Ribeiro 

e Badke (2016); Martins Júnior e Reis (2016); Neves e Fontes 

(2016); Filus e Pereira (2016); Araújo (2015a); Cibotto (2015); 

Barros Neto (2015); Cavalcanti (2014); Silva (2013); Lopes e 

Ferreira (2013); Farias e Miskulin (2013); Refatti e Bisognin (2013); 

Figueiredo (2013); Oliveira (2013); Viseu e Ponte (2012); Santos 

(2011); Kaiber, Vecchia e Scapin (2010); Barbosa (2010); Siple 

(2010); Sausen e Guérios (2010); Barcelos e Batista (2010); Richit e 

Maltempi (2009); Piton-Gonçalves (2007); Kaiber e Renz (2007); 

Gouvea (2006); Silva e Souza Júnior (2001). 

1.2 Formação para o uso e TDIC em 

atividades extracurriculares do curso 

de licenciatura. 

Figueiredo e Groenwald (2020); Brito (2019); Ragoni, Salmasio e 

Figueiredo (2019); Franceschi e Resende (2019); Barros (2019); 

Carvalho, Rodrigues e Santos (2019); Muniz Junior et al. (2019); 

Scucuglia (2016); Gregorutti (2016); Almeida, Batista e Barcelos 

(2016); Esquincalha, Vaiano e Castro (2016); Santos e Macêdo 

(2013); Alves et al. (2013); Oliveira, Cardoso e Souza Júnior (2013); 

Militz, Splett e Martins (2013); Reis e Miskulin (2010); Cintra e 

Penteado (2010); Lopes e Andrade (2010); Javaroni (2007); Silva e 

Utsumi (2007); Menezes et al. (2007); Mussolini (2004). 

1.3 Análise da formação para o uso 

de TDIC oferecida em cursos de 

licenciatura específicos. 

Cunha e Javaroni (2019); Silva (2019); Silva et al. (2019a); 

Gonçalves e Marco (2019); Colling (2017); Serafim Silva (2017); 

Duarte e Calejon (2016); Lopes e Fürkotter (2016); Almeida (2013); 

Silva (2011); Silva e Menezes (2010); Souza (2008); Almeida, 

Machado e Guerra (2007); Brandão (2005). 

1.4 A formação para o uso de TDIC 

em pesquisas de estado da arte. 

Andrade, Pacheco e Silva (2019); Viol e Miskulin (2010). 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
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4.2.1.1 Subcategoria 1.1: Formação para o uso de TDIC em atividades curriculares do curso 

de licenciatura 

 

Esta subcategoria compreende 40 trabalhos, dentre os quais as ações de formação para 

o uso de TDIC foram desenvolvidas por meio de atividades curriculares, sendo elas: em 

disciplinas da área pedagógica; em disciplinas específicas de Matemática; no desenvolvimento 

do Estágio Curricular Supervisionado (ECS); no Trabalho de Conclusão de Curso (TCC). 

Vale pontuar que essa formação tem ocupado um lugar privilegiado nas disciplinas 

pedagógicas, mais especificamente, nas que abordam esta temática, ou seja, aquelas voltadas 

para uso de recursos da informática no ensino de Matemática. Nesse sentido, os estudos de 

Medeiros (2020), Kirnev, Carvalho e Figueiredo (2019), Curci (2017), Jordane, Ribeiro e 

Badke (2016), Martins Júnior e Reis (2016), Araújo (2015a), Barros Neto (2015), Silva (2013), 

Barcelos e Batista (2010) e Piton-Gonçalves (2007) apresentam resultados de pesquisa 

realizados em disciplinas dessa natureza. 

Medeiros (2020) investigou em sua tese como os licenciandos se apropriaram do 

GeoGebra 3D na aprendizagem de conceitos de Geometria Espacial. Assim, por meio de 

atividades investigativas, os licenciandos foram submetidos a uma sequência de tarefas que 

abrangeram desde a instrumentação ao ambiente 3D até a simulação da atividade docente. Entre 

os resultados obtidos, o autor encontrou evidências de que os participantes se apropriaram do 

GeoGebra ao realizar os desafios propostos, construíram seu próprio conhecimento e “[...] 

mostraram a consciência de uma nova concepção epistemológica sobre a utilização de TD 

(Tecnologias Digitais) fundamentando suas ações” (Medeiros, 2020, p. 299). 

Kirnev, Carvalho e Figueiredo (2019) apresentaram como ocorre a formação dos 

licenciandos nessa temática, a partir da descrição do planejamento e desenvolvimento da 

disciplina Tecnologias no Ensino de Matemática, de um curso de licenciatura na modalidade a 

distância. Esta disciplina não se restringe a abordagem de recursos tecnológicos digitais, com 

o objetivo de romper com reduções conceituais sobre as tecnologias. Sendo assim, a disciplina 

contempla atividades presenciais e virtuais que abordam, inicialmente, o uso de tecnologias 

associadas a materiais concretos até softwares e demais recursos digitais disponíveis. Os autores 

afirmam que essa disciplina contribui para a formação inicial do professor, levando-o “[...] a 

refletir sobre a sua prática profissional em formação e a respeito da necessidade de inclusão 

desses recursos” (Kirnev; Carvalho; Figueiredo, 2019, p. 10). 

Analogamente, descrevendo o desenvolvimento da disciplina de Informática no Ensino 

de Matemática, de um curso de licenciatura de uma instituição federal do Rio de Janeiro, Silva 
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(2013) apresentou resultados parciais de sua investigação acerca das expectativas sobre a 

formação de professores com habilidades em tecnologias. “[...] Os dados analisados mostram 

que os alunos, ao concluírem a disciplina, reconhecem e valorizam as ferramentas de 

informática como ferramentas de ensino” (Silva, 2013, p. 12). 

Em sua dissertação de mestrado Curci (2017) investigou desenvolvimento de objetos de 

aprendizagem no formato de jogos digitais, para o ensino de Geometria com o uso do software 

Scratch por licenciandos em Matemática, de uma universidade pública do Paraná. As análises 

consistiram na avaliação dos objetos criados pelos participantes quanto às contribuições e 

limitações para o ensino do conteúdo abordado, com base em critérios estabelecidos pelo Grupo 

de Pesquisa em Tecnologias na Educação Matemática dessa universidade. Além disso, 

analisou, também, as contribuições referentes à experiência da criação destes objetos para a 

formação inicial nesse aspecto. Diante dos resultados obtidos, a autora concluiu que a maioria 

dos objetos de aprendizagem foram bem avaliados, sendo essa avaliação positiva em três dos 

quatro critérios utilizados (interatividade, tratamento do erro, dinamicidade e reutilizável), de 

acordo com o referencial adotado. No entanto, o tratamento do erro não foi considerado em 

todos os objetos desenvolvidos pelos participantes. Segundo Curci (2017, p. 127), no que se 

refere à interação dos participantes com o Scratch, “[...] verificou-se que os estudantes 

destacaram a união entre tecnologia e prática didática na formação inicial, como contribuição à 

formação docente”. 

Utilizando-se do mesmo software, o Scratch, para a construção de instrumentos 

matemáticos didáticos com tecnologia digital incorporada na disciplina de Informática 

Aplicada à Educação Matemática, Barros Neto (2015) investigou se esse processo poderia 

empoderar futuros professores, licenciandos de uma universidade pública do estado do Pará, 

para além da condição de usuários. Os resultados apontaram que os participantes, conseguiram 

realizar as implementações necessárias e demonstraram engajamento, senso de propriedade, 

criatividade e fluência com a tecnologia utilizada. 

Tendo como contexto de pesquisa a disciplina de Informática e Educação Matemática, 

de um curso de licenciatura de uma instituição federal do Espírito Santo, os autores Jordane, 

Ribeiro e Badke (2016) investigaram o entendimento dos futuros professores sobre o uso de 

tecnologias digitais na Educação Matemática. A coleta dos dados ocorreu por meio de uma roda 

de conversa presencial e por discussões em um fórum no ambiente virtual de aprendizagem. Os 

autores apontam que o trabalho desenvolvido favoreceu aos participantes uma diferenciação 

entre as categorias “consumir” tecnologias e “incorporar” tecnologias. A primeira se refere ao 

uso destes recursos de forma a automatizar o ensino, sem explorar o potencial que oferecem; já 
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a segunda categoria é caracterizada pela realização de tarefas com caráter de experimentação, 

visualização, criação de hipóteses, de relações e de demonstrações. Ademais, afirmam os 

autores anteriormente citados, que essas discussões durante a formação inicial “[...] podem ser 

um caminho para que se estreite a relação consumir-incorporar as tecnologias, a fim de que elas 

se tornem possibilidades nas práticas pedagógicas dos licenciandos” (Jordane; Ribeiro; Badke, 

2016, p. 12). 

 Nas investigações realizadas por Martins Júnior e Reis (2016) e Piton-Gonçalves 

(2007), a formação proposta consistiu na realização de tarefas exploratórias e investigativas 

sobre conceitos matemáticos, mas realizadas nas disciplinas pedagógicas que abordam o uso da 

tecnologia no ensino de Matemática. Na pesquisa realizada por Martins Júnior e Reis (2016), 

os licenciandos realizaram tarefas dessa natureza na revisão do conceito de Integral Definida. 

Em suas considerações sobre o estudo, os autores afirmam que “[...] o software GeoGebra foi 

um mediador para a compreensão do conceito de Integral Definida e as atividades exploratórias 

indicaram ser um caminho promissor para o ensino e para o desenvolvimento de pesquisas em 

Educação Matemática” (Martins Júnior; Reis, 2016, p. 11).  

A especificidade do estudo de Piton-Gonçalves (2007) se refere à inclusão do tema 

Educação a Distância (EaD) na disciplina presencial. A partir dessa mudança os licenciandos 

tiveram a oportunidade de realizar tarefas, também, a partir dos recursos de ambientes virtuais 

de aprendizagem. Além disso, a disciplina contempla a discussão sobre o papel da tecnologia 

como instrumento de comunicação e construção de conhecimento, com momentos de reflexão 

sobre as possibilidades educacionais destes recursos no contexto escolar presencial e virtual. 

De acordo com o autor supracitado “[...] a inserção da EaD foi positiva para os estudantes e que 

isso contribui significativamente para sua formação docente” (Piton-Gonçalves, 2007, p. 13). 

 Por sua vez, a pesquisa de Barcelos e Batista (2010) analisou duas ações realizadas por 

uma instituição federal do Rio de Janeiro, para promover a formação para o uso pedagógico das 

TIC no ensino de Matemática. Nessa instituição, a formação nesse aspecto compreende uma 

disciplina específica do curso de licenciatura nessa área e um projeto de pesquisa que abrange 

a formação inicial e continuada de professores. De acordo com os autores, “[...] estas duas ações 

são interligadas, ambas com o objetivo principal de incentivar o uso consciente das TIC como 

recurso pedagógico no processo de ensino e aprendizagem de Matemática” (Barcelos; Batista, 

2010, p. 2). A partir dos dados obtidos pela análise da referida disciplina, um modelo de 

formação continuada estava em desenvolvimento nessa mesma vertente. Ademais, recursos 

associados a dispositivos móveis, na abordagem do m-learning, têm sido explorados por esses 

pesquisadores nas ações de formação. 
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 Com o objetivo de investigar o conhecimento tecnológico, pedagógico e de conteúdo 

do professor de Matemática em formação, utilizando-se recursos multimídias, na pesquisa 

desenvolvida por Araújo (2015a), licenciandos em Matemática, de uma universidade pública 

da Paraíba, que cursavam a disciplina de Informática aplicada ao Ensino II, elaboraram aulas 

virtuais abordando conteúdos ensinados da Educação Básica. Adotando como referencial os 

Princípios Multimídias de Mayer (2001) para a construção e análise das aulas produzidas pelos 

participantes, a autora concluiu que houve evidências desses princípios nas produções, sendo 

que esses indicam a qualidade dos materiais e que podem vir a potencializar o ensino e a 

aprendizagem. Além disso, aponta a pesquisadora, que os licenciandos possuem habilidades 

com o computador e reconhecem a importância das tecnologias nos currículos. No entanto, ela 

diz notar a ausência dessa discussão nas práticas curriculares do curso e na instituição em que 

o estudo foi realizado. 

 Outros autores investigaram a formação para o uso de TDIC por meio de ações 

desenvolvidas em disciplinas do eixo pedagógico dos cursos de licenciatura em Matemática, 

mas não especificamente naquelas voltadas para essa temática. Os trabalhos seguintes foram 

desenvolvidos nessa perspectiva: Araújo e Pazuch (2019), em uma universidade federal de São 

Paulo, na disciplina de Didática da Matemática; Hermenegildo (2017), em uma universidade 

estadual da Paraíba, na disciplina de Metodologia da Pesquisa em Matemática; Rodrigues 

(2017), em uma universidade estadual do Paraná, na disciplina de Prática e Laboratório de 

Ensino de Matemática no Ensino Fundamental; Blauth e Scherer (2016), em uma universidade 

federal do Mato Grosso do Sul, na disciplina de Prática de Ensino; Cavalcanti (2014), em uma 

universidade federal do Rio Grande do Norte, na disciplina de Instrumentação para o Ensino de 

Matemática I; Lopes e Ferreira (2013), em uma universidade federal do Rio Grande do Sul, na 

disciplina de História e Filosofia da Matemática; Sausen e Guérios (2010), em uma faculdade 

estadual do Paraná, na disciplina de Metodologia de Ensino;  Siple (2010), em uma universidade 

estadual de Santa Catarina, na disciplina de Laboratório de Ensino. 

Em síntese, respeitando as especificidades de cada investigação, constatou-se que essas 

pesquisas visaram promover a formação dos licenciandos a partir do desenvolvimento de tarefas 

para verificar as potencialidades de recursos associados às TDIC, do planejamento de aulas com 

a integração de tecnologias, na análise de aulas realizadas por professores da Educação Básica, 

entre outros. Ademais, os resultados apresentam pontos positivos no que se refere à formação 

dos licenciandos tanto em relação à adoção de TDIC, como recursos didáticos, quanto para 

novas possibilidades metodológicas de atuação em suas futuras práticas profissionais. 
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Estudos realizados por diferentes autores, dentre esses Alves et al. (2019); Neves e 

Borba (2019); Souza e Borba (2019); Souza e Flores (2019); Neves e Fontes (2016); Farias e 

Miskulin (2013); Figueiredo (2013); Refatti e Bisognin (2013); Santos (2011); Barbosa (2010); 

Kaiber, Vecchia e Scapin (2010); Richit e Maltempi (2009); Kaiber e Renz (2007); Silva e 

Souza Júnior (2001), apontaram que o uso de tecnologias contribuiu para a aprendizagem dos 

licenciandos em diferentes aspectos, entre eles para o seu uso no ensino, ao realizarem tarefas 

propostas pelos docentes em diferentes disciplinas da área específica de Matemática. 

Nos trabalhos de Kaiber e Renz (2007), Barbosa (2010) e Farias e Miskulin (2013) os 

licenciandos exploraram atividades na área de Cálculo Diferencial e Integral, com uso dos 

softwares Maple e Winplot. Para Kaiber e Renz (2007, p. 11) “[...] levar esse trabalho para a 

sala de aula motiva os alunos, possibilita um trabalho autônomo, aumentando o interesse e a 

participação, o que leva a uma melhor compreensão dos conteúdos”. Para Barbosa (2010), o 

recurso de animação do software Winplot foi fundamental na execução das tarefas pelos 

licenciandos, uma vez que permitiu a manipulação dinâmica do gráfico da função em estudo e 

o confronto entre as representações algébricas e gráficas. Farias e Miskulin (2013) afirmam que 

o uso do software encorajou os participantes a investigarem os problemas propostos e, além 

disso, que “[...] há um grande potencial para a criação de um ambiente educacional dinâmico e 

acessível ao ensino do Cálculo na constituição do conhecimento do futuro professor de 

Matemática” (Farias; Miskulin, 2013, p. 13).  

Tendo como contexto de pesquisa disciplinas da área de Geometria Analítica, os estudos 

de Richit e Maltempi (2009), Santos (2011), Refatti e Bisognin (2013) e Alves et al. (2019), 

desenvolveram atividades exploratória-investigativas junto a licenciandos em Matemática, com 

uso de softwares de geometria dinâmica. Os autores supracitados apontam como contribuições 

dos recursos utilizados: a apropriação de conhecimentos matemáticos específicos; possibilitou 

aos estudantes um papel ativo na construção do conhecimento; possibilidades de visualização 

e experimentação oferecidos pelos softwares utilizados; entre outras. 

Neves e Fontes (2016), Souza e Flores (2019) e Neves e Borba (2019), abordaram o 

ensino de conceitos matemáticos dessa mesma área, em cujas investigações os licenciandos 

participantes produziram vídeos digitais. De acordo com os autores, nesses estudos os recursos 

utilizados favoreceram a interação dos licenciandos com as tecnologias digitais utilizadas, bem 

como favoreceram discussões em um ambiente diferenciado. Além disso, conforme 

constataram Souza e Flores (2019) a produção do conhecimento matemático pode ser 

influenciada pelo uso desses recursos. 
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Já Silva e Souza Júnior (2001) desenvolveram um estudo, no âmbito da disciplina de 

Fundamento de Matemática Elementar I, abordando o trabalho com projeto e o uso de recursos 

da informática. Os licenciandos, trabalhando em grupo, analisaram diferentes tipos de funções 

matemáticas com o auxílio de software Winplot. Este estudo, realizado do início dos anos 2000, 

já apontava para as novas possibilidades que o uso das tecnologias no ensino oferecia. Para os 

autores “[...] a prática pedagógica envolvendo projeto não é nova, porém, vem ganhando novas 

dimensões com a utilização do computador no processo de ensinar e aprender matemática” 

(Silva; Souza Júnior, 2001, p. 5). Em uma disciplina semelhante, Fundamentos de Matemática, 

Figueiredo (2013) investigou o ensino de trigonometria com o uso do software GeoGebra. De 

acordo com o autor o uso desse recurso sinaliza uma alternativa ao ensino tradicional, uma vez 

que possibilita a articulação de atividades de prática integradas aos componentes curriculares. 

Kaiber, Vecchia e Scapim (2010) investigaram o uso de calculadoras gráficas no estudo 

de conceitos relacionados às coordenadas polares, tendo como contexto de pesquisa a disciplina 

de Matemática Aplicada IV. No artigo são apresentados os experimentos realizados, as 

conjecturas obtidas e a análise das discussões que surgiram a partir delas. De acordo com os 

autores “[...] as conjecturações representam possibilidades de investigações que surgiram das 

discussões e representam o potencial das atividades propostas no que diz respeito à construção 

do conhecimento matemático específico” (Kaiber; Vecchia; Scapim, 2010, p. 9). 

O estudo de Souza e Borba (2019) analisou como os licenciandos participantes 

expressavam os seus conhecimentos por meio de um trabalho autoral, na produção de um vídeo 

que abordou conceitos da área de Álgebra Linear. A metodologia de análise empregada foi a 

análise fílmica integrada à multimodalidade e à perspectiva teórica seres-humanos-com-mídias. 

Os autores acreditam que “[...] incentivar estudantes a estender às escolas da Educação Básica 

suas experiências acadêmicas, a exemplo da relacionada à atividade de produzir um vídeo 

autoral, pode estimular a criação de interfaces entre pesquisas e sala de aula” (Souza; Borba, 

2019, p. 13). 

Os trabalhos de Nora (2020), Freitas e Souza (2019), Silva e Souza Júnior (2019), 

Cibotto (2015), Oliveira (2013), Viseu e Ponte (2012) e Gouvea (2006) investigaram a 

formação dos licenciandos para o uso de TDIC na realização do ECS. No estudo de Gouvea 

(2006), os licenciandos criaram WebQuest para explorar conceitos de Matemática Financeira e 

ministraram aulas com uso deste recurso para estudantes da Educação Básica.  

Viseu e Ponte (2012), tendo Portugal como contexto da pesquisa, apresentam em seu 

artigo uma discussão sobre a formação inicial de professores apoiada pelas TIC, no 

desenvolvimento do estágio. Os autores descrevem o papel dessas tecnologias, no âmbito do 
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conhecimento didático (tipos de tarefas e formas de comunicação) e da capacidade reflexiva 

dos futuros professores, na supervisão das práticas realizadas (planejamento e 

desenvolvimento). Além de dar suporte à comunicação entre os envolvidos (orientador e seus 

estagiários), as TIC também foram incluídas nas aulas elaboradas, sendo o WebQuest o recurso 

utilizado. Os autores concluem que esses recursos tecnológicos permitem que o futuro professor 

“[...] desenvolva a sua capacidade de olhar retrospectivamente para a sua prática; amplie o seu 

conhecimento prático ao confrontar a sua prática com a dos outros e dê a conhecer a forma 

como vê o processo de ensino-aprendizagem” (Viseu; Ponte, 2012, p. 355). 

Nas investigações de Cibotto (2015) e Freitas e Souza (2019) os licenciandos 

participantes elaboraram e ministraram aulas abordando o conteúdo de funções, nas quais os 

estudantes da Educação Básica desenvolveram as tarefas com uso do software GeoGebra. O 

estudo de Freitas e Souza (2019) apresentou uma reflexão crítica sobre a metodologia da 

resolução de problemas aliada ao uso de tecnologia. Os autores supracitados apontam que a 

metodologia da resolução de problemas com o uso de tecnologias representa uma via de mão 

dupla que favorece o diálogo entre professores estudantes. A tese de Cibotto (2015), que teve 

foco direcionado à formação inicial do professor para o uso pedagógico de TIC no ensino de 

Matemática, entre outros resultados apontou a necessidade da vivência dos licenciandos 

realizando tarefas com uso de tecnologias, para que dessa forma se motivem a utilizar esses 

recursos em suas futuras aulas.  

Oliveira (2013) investigou a integração das TIC nos processos de ensino e de 

aprendizagem de conceitos matemáticos durante o desenvolvimento do ECS. Em seu artigo, a 

autora apresenta um recorte do estudo, no qual discute a parceria universidade e escola como 

um significativo elemento para a ocorrência da integração destes recursos na educação escolar. 

Além disso, segundo a autora, a anuência da escola, apoio da equipe pedagógica e a disposição 

do professor da classe, onde os licenciandos realizam o estágio, para conhecer e desenvolver 

aulas com uso das TIC é que possibilitará a constituição de saberes docentes e uma efetiva 

parceria entre a universidade e a escola. 

Com o objetivo de compreender como a robótica educacional foi utilizada pelos 

licenciandos na realização do ECS, Silva e Souza (2019) afirmam que o uso destes recursos 

possibilitou novas formas de abordagem do processo de ensino e de aprendizagem, 

distanciando-se daqueles que são pautados pela transmissão do conteúdo. Ademais, as ações 

realizadas possibilitaram aos licenciandos experimentar uma auto-formação-inventiva, 

emergindo a partir da vertente teórica da Educação Matemática Inventiva, como defendem estes 

autores. 
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   A tese de Nora (2020) analisou de que modo licenciandos, durante o estágio, operam 

com as TDIC. A autora adotou como referência duas dimensões de análise dos dados, sendo 

elas: 1) discurso salvacionista e, ao mesmo tempo, desigualdade de acesso e dispersão na 

lidação com as TDIC na realização do estágio; 2) postura docente e as TDIC. Nora (2020) 

afirma que “[...] através do uso dessas tecnologias, no exercício da prática pedagógica, é 

possível contribuir para a melhoria das condições de acesso à informação, a novas linguagens, 

e a práticas mais igualitárias na escola” (Nora, 2020, p. 143). 

Por fim, um trabalho foi realizado no âmbito do desenvolvimento do TCC. Filus e 

Pereira (2016) exploraram por meio de tarefas investigativas a construção de sólidos regulares 

no software GeoGebra. De acordo com os autores, as atividades elaboradas tinham como 

objetivo subsidiar o trabalho de professores com o uso de tecnologias na sala de aula. Além 

disso, os resultados indicaram que elas possibilitam que os estudantes tenham um papel ativo 

na construção do conhecimento. 

 Os trabalhos discutidos nessa subcategoria apresentaram resultados de pesquisas que 

desenvolveram ações formativas para o uso de TDIC no ensino de Matemática por meio de 

atividades curriculares. Diante do exposto notou-se diversas possibilidades de uso desses 

recursos, as quais podem ser discutidas durante a formação inicial e favorecer o domínio sobre 

seu uso e, para além disso, como ensinar com uso deles. No entanto, o que tem predominado 

na organização curricular das licenciaturas é a ausência de uma organicidade na abordagem 

desse tema ao longo do curso, impedindo que os licenciandos tenham uma formação adequada 

nesse aspecto, como mostram os estudos que serão apresentados mais adiante na subcategoria 

1.3. 

 

4.2.1.2 Subcategoria 1.2: Formação para o uso de TDIC em atividades extracurriculares do 

curso de licenciatura 

 

Nessa subcategoria os 22 trabalhos selecionados apresentam resultados de pesquisas 

desenvolvidas a partir de atividades extracurriculares, sendo elas: Projeto Institucional de 

Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID); Programa Residência Pedagógica; projetos de 

pesquisa ou ensino; cursos (extensão, minicurso e oficina).  

Os trabalhos de Carvalho, Rodrigues e Santos (2019), Alves et al. (2013), Militz, Splet 

e Martins (2013) e Oliveira, Cardoso e Souza Júnior (2013) apresentaram resultados de 

pesquisas realizadas no âmbito do PIBID. Nessas investigações os licenciandos vinculados a 

esse projeto elaboraram e ministraram aulas com uso de TDIC para estudantes da Educação 
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Básica. De acordo com os autores Carvalho, Rodrigues e Santos (2019), Alves et al. (2013), 

Militz, Splet e Martins (2013), a opção metodológica com base na utilização destes recursos se 

justificou pelas potencialidades que oferecem para o ensino visando a superação de dificuldades 

de aprendizagem de conceitos matemáticos por parte dos estudantes. Em relação aos 

licenciandos participantes, de acordo com os autores supracitados, as contribuições se referem 

ao desenvolvimento de práticas pedagógicas inovadoras, e que possam atender às demandas da 

escola atual.  

O artigo de Oliveira, Cardoso e Souza Júnior (2013) apresentou os resultados de uma 

ação, desenvolvida por licenciandos, voltada para a criação e validação de um Objeto de 

Aprendizagem, vídeo aulas para o ensino de funções trigonométricas. A validação do material 

foi realizada com licenciandos ingressantes do curso de Licenciatura em Matemática, mas os 

autores afirmam que os materiais produzidos têm a finalidade de subsidiar o ensino de 

Matemática na Educação Básica, no Ensino Superior e na Formação Continuada.  

 Muniz Junior et al. (2019) apresentaram uma investigação realizada com licenciandos 

participantes do Projeto Residência Pedagógica, na qual verificaram o uso do jogo digital Just 

Dance como precursor de mudanças nas práticas pedagógicas e, além disso, objetivou aliar o 

conhecimento matemático com a expressão corporal por meio da dança. De acordo com os 

autores “[...] atividades desse tipo contribuem significativamente para a ambientação e 

formação dos residentes e também para o aperfeiçoamento das habilidades da professora 

preceptora” (Muniz Junior et al., 2019, p. 7-8), ou seja, esse tipo de tarefa favoreceu a formação 

de todos os envolvidos durante os processos de planejamento e execução. 

 Identificou-se, também, trabalhos que desenvolveram ações formativas por meio de 

projetos de pesquisa ou ensino. Brito (2019) apresentou resultados parciais de um projeto de 

formação, na abordagem colaborativa entre pesquisadores, licenciandos e professores da 

Educação Básica, o qual investigou como os participantes se apropriaram da plataforma Khan 

Academy como um recurso didático. No que se refere à formação propiciada, entre outros 

resultados, o autor afirma que identificou “[...] algumas mudanças de atitude nos discentes, pois 

se mostram mais curiosos e predispostos a continuar estudando, pesquisando e usando as 

tecnologias enquanto recurso didático e mais dispostos e abertos às novas formas de ensinar e 

aprender” (Brito, 2019, p. 12).  

Ragoni, Salmasio e Figueiredo (2019) apresentaram um relato sobre a atuação dos 

licenciandos na produção de livros digitais, os quais contêm sugestões de planos de aula que 

abordam o uso de TDIC. Os autores apontam essa proposta como uma estratégia formativa dos 
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participantes visando despertar neles o “eu-professor-pesquisador”, já durante a formação 

inicial. 

Por sua vez, Mussolini (2004) investigou a elaboração de aulas pelos licenciandos com 

uso de planilhas eletrônicas, a partir da aplicação dessas com estudantes da Educação Básica. 

De acordo com o autor supracitado a análise de expectativas, perspectivas e dificuldades 

manifestadas pelos participantes perpassou, entre outros temas, o ser professor e o uso de 

tecnologia informática. Almeida, Batista e Barcelos (2016), em uma abordagem metodológica 

semelhante, porém a aplicação das aulas ocorreu com estudantes da licenciatura e os 

participantes utilizaram os aplicativos Matemática Elementar Móvel e o GeoGebra instalados 

em tablets para o desenvolvimento de duas sequencias didáticas. Entre os resultados os autores 

observaram “[...] uma postura bastante receptiva e, ao mesmo tempo, consciente e crítica, dos 

licenciandos em relação ao uso pedagógico de tecnologias digitais. Tais posicionamentos são 

muito importantes em futuros professores” (Almeida; Batista; Barcelos, 2016, p. 11). 

Sendo o contexto de pesquisa um projeto de iniciação científica, Silva e Utsumi (2007) 

investigaram as atitudes de licenciandos de diferentes cursos, de uma IES privada do interior 

de São Paulo, em relação ao uso da informática na Educação. Entre os instrumentos adotados, 

foi utilizada uma escala de atitudes em relação ao uso do computador, o qual era composto por 

21 proposições, 11 positivas e 10 negativas. As opções de resposta oferecidas se baseavam na 

escala Likert. Os autores identificaram que os estudantes da licenciatura em Matemática 

apresentaram o menor índice entre as médias de atitudes obtidas. Entre outros resultados, eles 

constataram que uma disciplina sobre o uso da informática no ensino deveria fazer parte da 

grade curricular. Isso demonstrou, para os autores, uma lacuna na organização desse curso, 

dado que a legislação vigente à época preconizava a formação para o uso desses recursos. 

  O estudo de Cintra e Penteado (2010) analisou o alcance e a potencialidade do Projeto 

Rede Internacional Virtual de Educação (RIVED), para docentes e licenciandos em 

Matemática, que atuaram na equipe de uma universidade federal de Minas Gerais. O projeto 

RIVED foi uma iniciativa do governo brasileiro para incentivar o uso de TIC na Educação 

Básica. Para tanto, as universidades selecionadas formaram equipes para desenvolver objetos 

de aprendizagem, as quais intencionavam a formação de todos os envolvidos em uma 

abordagem colaborativa. Nas ações do projeto, que envolveram os participantes na criação dos 

materiais, “[...] criou-se uma cultura de produção e uso de materiais digitais nas universidades, 

envolvendo os licenciandos. Desta forma, o Projeto proporcionou o uso de tecnologia na 

formação inicial do futuro educador” (Cintra; Penteado, 2010, p. 8). 
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 Observou-se, também, nessa subcategoria de trabalhos selecionados, ações formativas 

realizadas por meio de cursos de diferentes modalidades.  

Os estudos de Figueiredo e Groenwald (2020), Scucuglia (2016), Gregorutti (2016), 

Santos e Macêdo (2013), Reis e Miskulin (2010), Javaroni (2007) tiveram como contexto de 

pesquisa cursos de extensão, os quais foram embasados por diferentes abordagens teórico-

metodológicas. 

Fundamentados nos conceitos de Imagem Pública da Matemática (IPM) e Performance 

Matemática Digital (PMD), nos estudos de Scucuglia (2016) e Gregorutti (2016) os 

licenciandos estiveram envolvidos com a produção de vídeos. De acordo com Scucuglia (2016) 

os resultados indicaram que “[...] o papel mediador do professor é fundamental para que a 

performance explore uma ideia matemática conceitual e o enredo da história ofereça surpresa, 

sentido, emoção e sensação matemática” (Scucuglia, 2016, p. 11). Já Gregorutti (2016), entre 

outros resultados, afirma que as tarefas propostas com base nessa abordagem “[...] 

acrescentaram muito na formação deles enquanto futuros professores de Matemática, ao 

mostrar que é possível fazer o aluno querer aprender, além de relatarem que puderam aprender 

muito de Matemática durante a produção das PMDs” (Gregorutti, 2016, p. 9). 

Figueiredo e Groenwald (2020) investigaram os conhecimentos produzidos por 

licenciandos na formulação de problemas abertos abordando temas de relevância social com 

uso de tecnologias digitais, apoiadas no conceito de Design. De acordo com as autoras 

supracitadas os participantes se apropriaram de conhecimentos sobre a formulação de 

problemas abertos com base nesse conceito, sobre o uso de tecnologias, sobre o planejamento 

e realização de práticas pedagógicas.  

Também adotando como referencial a aprendizagem por meio de atividades de Design, 

Reis e Miskulin (2010) investigaram o processo de criação de objetos de aprendizagem sobre 

temas da área de Cálculo Diferencial e Integral por licenciandos participantes de um curso de 

extensão. De acordo com os autores a estratégia utilizada favoreceu a discussão entre os 

participantes sobre as possibilidades de solução para os problemas elaborados que surgem ao 

planejar o artefato. 

Nos estudos de Santos e Macêdo (2013) e Javaroni (2007) os licenciandos realizaram 

tarefas com uso de softwares, nas quais os pesquisadores analisaram as contribuições do uso 

dos recursos tecnológicos nesse processo. Em ambos foram constatadas novas possibilidades 

na abordagem dos conteúdos matemáticos, bem como as potencialidades dos recursos que 

contribuíram para a aprendizagem dos licenciandos. 
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Outro cenário de pesquisa utilizado pelos autores Franceschi e Resende (2019), Barros 

(2019) e Lopes e Andrade (2010) foi o desenvolvimento de minicursos com a participação de 

licenciandos em Matemática.  

Franceschi e Resende (2019) investigaram o uso do software Movie Maker como 

recurso didático na produção de vídeos digitais por licenciandos para o ensino de Matemática 

e quais aspectos que tiveram destaque em suas produções. De acordo com os resultados obtidos 

pelos autores os participantes manifestaram a necessidade do uso de vídeos como um recurso 

didático.  

Barros (2019) investigou as dificuldades enfrentadas pelos licenciandos participantes de 

um minicurso no processo de seleção de jogos digitais para o ensino de Matemática, como 

forma de possibilitar reflexões sobre o uso desses recursos. Como uma estratégia formativa a 

pesquisadora propôs a elaboração e apresentação de uma aula com uso do jogo selecionado para 

todos os participantes do curso. De acordo com a autora um resultado importante nesse 

processo, a partir da apresentação das aulas, se refere às reflexões realizadas pelos licenciandos 

a partir de apontamentos sobre possíveis melhorias no planejamento da aula. 

No estudo de Lopes e Andrade (2010), os licenciandos desenvolveram tarefas com uso 

do software GeoGebra para identificar as potencialidades deste recurso na construção de 

conceitos básicos de Trigonometria. Entre os resultados as autoras destacam que os 

participantes tiveram facilidade no uso do recurso tecnológico e mostraram-se criativos na 

elaboração das tarefas. 

No âmbito da realização de oficinas, Menezes et al. (2007) investigaram possibilidades 

metodológicas para o ensino de Matemática com uso de jogos de estratégia e softwares, em 

uma perspectiva interdisciplinar. Para avaliar o trabalho realizado foram aplicadas atividades 

com licenciandos, estudantes de especialização e professores de Matemática. A partir dos 

resultados obtidos, os quais indicaram que o trabalho foi positivo, um projeto maior foi proposto 

para ser desenvolvido em um telecentro de uma universidade federal do Pernambuco. 

Esquincalha, Vaiano e Castro (2016), por meio da aplicação de duas sequências didáticas, 

analisaram uma possibilidade do estudo das transformações em gráficos de funções reais de 

uma variável real. A primeira foi realizada na sala de aula tradicional com o uso de slides e a 

segunda no laboratório de informática utilizando o GeoGebra. Os resultados indicaram que a 

sequência didática que foi realizada com o software de geometria dinâmica favoreceu a 

investigação e possibilitou aos licenciandos uma maior compreensão sobre os conceitos 

matemáticos estudados. 
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 As pesquisas discutidas nessa subcategoria, cujos contextos de desenvolvimento se 

referem a atividades extracurriculares do curso de licenciatura, indicam que os projetos e 

modalidades de cursos utilizados representam uma alternativa para a formação dos licenciandos 

sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática. Em alguns casos ela pode assumir o caráter de 

complementar a formação oferecida, enquanto em outros pode ser uma via exclusiva de acesso 

a esses conhecimentos.  

A análise dos resultados apresentados, bem como a organização das ações empregadas 

na constituição dos dados das pesquisas selecionadas forneceram importantes elementos para a 

elaboração do curso de formação proposto nessa investigação, uma vez que foi desenvolvido 

na modalidade de curso de extensão.  

 

4.2.1.3 Subcategoria 1.3: Análise da formação para o uso de TDIC oferecida em cursos de 

licenciatura específicos 

 

 Considerando-se o pressuposto de que a formação para o uso de TDIC oferecida no 

âmbito dos cursos de Licenciatura em Matemática estabelece relações com outros elementos, 

que vão além das prescrições contidas nos documentos legais que regem o PPC e a estrutura 

curricular adotada, essa subcategoria abrange 14 trabalhos que fizeram uma leitura acerca dessa 

formação em IES específicas. 

 Em sua pesquisa de mestrado Brandão (2005) analisou a preparação do futuro professor 

para o uso das novas tecnologias educacionais, como ferramenta auxiliar no processo de ensino 

e aprendizagem de Matemática. Foram analisados quatro cursos de licenciatura do Mato Grosso 

do Sul, oferecidos em: uma instituição federal, uma estadual e dois oferecidos por IES privadas. 

Foi analisada a legislação que orientou a organização desses cursos, bem como foram 

entrevistados coordenadores e docentes atuantes neles. O autor supracitado constatou que, 

apesar de todas as instituições possuírem laboratório de informática, uma minoria faz uso 

regular de softwares educativos para o ensino. Ademais, observou também que as orientações 

presentes nos PPC não estavam sendo colocadas em prática, no que diz respeito ao uso de 

recursos da informática para o ensino de Matemática. 

 Almeida, Machado e Guerra (2007) investigaram o uso do computador no ensino de 

Matemática, pelo olhar de licenciandos concluintes e docentes da licenciatura em uma de IES 

do Pará. Os dados foram obtidos por meio de entrevistas com os participantes. Entre os 

resultados, os autores destacam que “[...] no decorrer desta pesquisa, observamos que 

formandos e formadores não percebem, de fato, a estreita relação existente entre Computador 
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e Ensino de Matemática. O que existe, realmente, é um processo de divórcio entre eles” 

(Almeida; Machado; Guerra, 2007, p. 12). 

 Souza (2008) analisou dois cursos de licenciatura em Matemática, de duas IES privadas 

de São Paulo, com o objetivo de identificar as oportunidades de inclusão digital e a preparação 

dos futuros professores para utilizarem as TIC como um recurso pedagógico. Os dados foram 

constituídos por meio da análise dos PPC, das ementas das disciplinas que abordam essa 

temática, da realização de entrevista com dois docentes que usam estes recursos em suas aulas 

e os coordenadores dos cursos analisados. O autor afirma que as duas instituições oferecem 

recursos materiais e tecnológicos que podem contribuir para a formação dos licenciandos nesse 

aspecto, mas em uma dessas instituições observou-se a necessidade de os docentes da área de 

Matemática utilizarem as TIC em suas aulas, enquanto na outra seria necessário incluir nesse 

curso disciplinas que abordam, especificamente, o uso da informática na Educação. 

 Silva e Menezes (2010) analisaram a formação tecnológica oferecida aos licenciandos 

da Universidade Federal Rural de Pernambuco. Os autores constataram que o PPC contempla 

a temática sobre as TIC, bem como encaminhamentos para o uso, mas a inserção no curso ainda 

é tímida. Além disso, os participantes neste estudo (licenciandos e docentes) reconhecem a 

necessidade e a importância da discussão sobre esses recursos. 

 O estudo de Silva (2011) analisou a inserção das TIC nos cursos de licenciatura em 

Matemática oferecidos na região metropolitana do Recife. Foram analisados cursos de seis IES, 

entre privadas e públicas. Os resultados apontam que a inserção das tecnologias nos cursos 

analisados ainda é restrita e há necessidade de uma integração das tecnologias em todas as 

disciplinas, de forma a não atribuir essa responsabilidade a uma única. 

 Por sua vez, Almeida (2013) investigou a formação oferecida pelo curso de licenciatura 

em Matemática da Universidade Federal de Campina Grande. O foco das análises consistiu nos 

planos de curso das disciplinas que tem como objetivo o estudo sobre o uso das TIC no ensino 

de Matemática. O autor afirma que apenas duas disciplinas contemplam essa temática e que o 

computador é a única tecnologia sugerida para ser estudada. 

 Duarte e Calejon (2016) tiveram como contexto da investigação dois cursos de 

licenciatura na modalidade de educação à distância, sendo um deles o de Matemática, 

oferecidos por uma IES privada paulista. Nesse estudo de caso, por meio da análise documental, 

foram investigadas as concepções de TIC, aprendizagem e desenvolvimento humano presentes 

na formação oferecida. Segundo as autoras, os resultados apontam que os cursos analisados 

procuram oferecer um ambiente propício ao desenvolvimento dos licenciandos, por meio de 

uma formação voltada para a utilização de recursos tecnológicos de forma crítica. 
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Lopes e Fürkotter (2016) analisaram a formação para o uso de TDIC, oferecida por dois 

cursos de licenciatura em Matemática, de uma universidade pública de São Paulo. Os dados 

foram constituídos pela aplicação de questionário aos licenciandos concluintes destes cursos, 

entrevistas realizadas com docentes que ministram as disciplinas voltadas para essa formação 

e com os coordenadores de curso. Os resultados apresentados no artigo aqui discutido trata-se 

de um recorte do estudo com foco para uma das quatro unidades de análise dos dados, essa se 

refere ao pressuposto de que a prática dos docentes da licenciatura comporta modelos de ensino 

e aprendizagem que impactam a formação do futuro professor. De acordo com as autoras, os 

resultados indicam duas situações de uso destes recursos pelos docentes: a primeira, com mais 

frequência em atividades expositivas, a segunda em atividades em que o conteúdo é a 

tecnologia. Nesse cenário, Lopes e Fürkotter (2016) sugerem atenção à formação para o uso de 

TDIC dos docentes que atuam na licenciatura. 

A pesquisa de mestrado de Colling (2017) investigou, no curso de licenciatura em 

Matemática da Universidade Federal da Fronteira Sul, as perspectivas de uso das tecnologias 

digitais no contexto das atividades formativas, no que se refere à contemplação das dimensões 

específica, pedagógica e tecnológica do conhecimento do futuro professor. O estudo dos planos 

de curso, aplicação de questionário e realização de entrevista com os licenciandos e docentes 

permitiram à autora identificar elementos presentes na formação oferecida por esta instituição, 

a saber: as potencialidades de representação, visualização e compreensão de conceitos e 

propriedades matemáticas com uso dos recursos digitais; as possibilidades de produção e 

disseminação de conteúdos; uma visão dos envolvidos nesse processo como sujeitos ativos na 

produção do conhecimento; percepção da interação entre os conhecimentos tecnológico, 

pedagógico e de conteúdo na prática docente. 

Serafim Silva (2017) analisou a integração das tecnologias na licenciatura em 

Matemática, tendo como foco o papel do docente que atua nas disciplinas que articulam 

Educação Matemática e tecnologia. Para constituição dos dados foi utilizada à pesquisa 

documental com base na legislação que orienta a organização das licenciaturas no Brasil e a 

realização de entrevista com seis docentes de alguns Estados. Entre os resultados obtidos, o 

autor constatou que os participantes defendem que durante a formação inicial haja contato com 

o maior número possível de ferramentas tecnológicas e, além disso, que ocorram momentos de 

estudo teórico e aplicação prática sobre o uso destes recursos em sala de aula. Em um estudo 

posterior e mais abrangente (Silva, 2019), o mesmo autor, por meio da análise documental, 

investigou como 34 cursos de licenciatura, oferecidos por IES públicas em todos os Estados 

brasileiros, se adaptaram ou não às orientações da resolução CNE/CES 1302/2001, sobre a 
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formação para o uso das tecnologias no ensino de Matemática. Segundo Silva (2019, p. 14), 

“[...] não há um consenso na maneira de atender a essa exigência [...] Também percebemos, que 

as ementas e grades curriculares não demonstram que há uma consolidação da integração de 

tecnologias como ferramentas para o ensino durante a formação inicial”. 

Silva et al. (2019a) realizaram uma análise documental para investigar 11 cursos de 

licenciatura de uma IES do Mato Grosso e compreender como estes abordam os conhecimentos 

sobre as TIC na formação inicial.  Assim como outros trabalhos discutidos nessa seção, os 

resultados apontaram que “[...] os conhecimentos das TIC não devem acontecer unicamente em 

uma determinada disciplina, mas sim o uso das TICs devem permear diferentes disciplinas do 

processo formativo” (Silva et al. 2019a, p. 19). 

Cunha e Javaroni (2019) apresentaram um panorama sobre a formação para o uso de 

tecnologias digitais oferecida por uma universidade pública paulista. Para tanto, foram 

analisados todos os cursos de licenciatura em Matemática dessa IES, oito cursos de seis campi. 

Os dados foram constituídos pela análise do PPC, aplicação de questionário aos licenciandos e 

a realização de entrevista com alguns docentes. As autoras supracitadas afirmam que a 

tecnologia digital é compreendida pelos participantes como uma ferramenta para auxiliar 

atividades desenvolvidas nos laboratórios e, no que se refere ao uso em sala de aula, a 

contribuição está no desenvolvimento de atividades pedagógicas. Além disso, as tecnologias 

digitais são vistas como recursos didáticos presentes em softwares, vídeos, plataformas e 

aplicativos, bem como representam uma nova metodologia de ensino. 

 O artigo de Gonçalves e Marco (2019) não discute, necessariamente, a formação para o 

uso de TDIC de uma IES específica, mas apresenta uma pesquisa de cunho bibliográfico 

discutindo a relevância da formação dos licenciandos, no âmbito da EaD, para o uso das 

tecnologias digitais em suas futuras aulas. A criação de uma legislação educacional específica 

e as possibilidades de atendimento ao público, sejam aqueles que moram distantes das IES 

físicas ou, ainda, outros que necessitam de uma maior flexibilidade nos horários de estudo, 

justificam o crescimento dessa modalidade de ensino. Nesse sentido, os autores apontam que 

nesses cursos, mais do que formar os professores por intermédio dos recursos tecnológicos, 

deve-se possibilitar que os licenciandos sejam capazes de integrá-los em suas futuras práticas 

pedagógicas de forma crítica e reflexiva. 

De acordo com autores supracitados é relevante 

 

[...] existir um trabalho cuidadoso e intencional na organização do ensino de 

disciplinas nos cursos de licenciatura, independente da modalidade educacional e da 

área, no sentido de pensar e desenvolver, efetivamente, situações de ensino e 
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aprendizagem que busquem a construção integrada de saberes relativos ao campo 

específico de formação, ao exercício da profissão docente e conhecimentos técnico-

didáticos-pedagógicos pertinentes as TD (Gonçalves; Marco, 2019, p. 12). 

 

 Pode-se dizer, que a reflexão proposta pelos autores supracitados e demais pesquisas 

discutidas nessa subcategoria expressam uma necessidade ou, melhor dizendo, uma lacuna 

existente na formação inicial, no que se refere à preparação dos licenciandos dos cursos de 

licenciatura Matemática analisados para o uso de TDIC em suas futuras práticas pedagógicas.  

Considerando que entre as abordagens metodológicas utilizadas nas pesquisas, para 

caracterizar a formação oferecida aos licenciandos, houve a predominância da análise do PPC 

dos cursos e das legislações vigentes à época de cada investigação. Pelo exposto, ficou evidente 

a necessidade de uma organização curricular, bem como a atenção ao trabalho dos docentes 

formadores sobre esse tema, uma vez que a Resolução CNE/CP 01/2002 instituiu essa 

obrigatoriedade, oficialmente, no início dos anos 2000. É importante ressaltar a relevância das 

análises realizadas nessa subcategoria, pois na presente investigação será realizada uma ação 

semelhante e os elementos apresentados podem indicar caminhos. 

 

4.2.1.4 Subcategoria 1.4: A formação para o uso de TDIC em pesquisas de estado da arte 

 

 Os dois trabalhos que constituem essa subcategoria de autoria de Andrade, Pacheco e 

Silva (2019) e Viol e Miskulin (2010), apresentaram resultados de pesquisas do tipo estado da 

arte, acerca da formação para o uso de TDIC no ensino de Matemática. 

 Viol e Miskulin (2010) apresentaram em seu artigo os resultados de uma pesquisa de 

mestrado, cujo objetivo consistiu em identificar e compreender o movimento temático e teórico-

metodológico das inter-relações das TIC e a formação, prática e modos de pensar de professores 

que ensinam Matemática. Neste estudo, foram analisadas 70 teses e dissertações produzidas 

pelos principais programas de Pós-Graduação de São Paulo, no período de 1987 a 2007.  

A partir das análises dos dados emergiram três categorias de análise, nas quais as 

pesquisas foram classificadas. Mas, aqui será discutida apenas uma delas que tem relação com 

o foco dessa investigação, intitulada de “[...] Presença das TIC nos processos de formação de 

professores que ensinam Matemática” (Viol; Miskulin, 2010). De acordo as autoras, no âmbito 

da formação inicial, como principais focos de investigação nessas pesquisas estão: “[...] 

aspectos inerentes à construção do conhecimento do futuro professor de Matemática; a relação 

entre teoria e prática [...]; a formação do professor - formador; e a futura prática docente” (Viol; 

Miskulin, 2010, p. 4). 
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Corroborando os resultados de algumas pesquisas apresentadas nas seções anteriores, 

Viol e Miskulin (2010, p. 4-5) afirmam que:  

 

[...] Essas investigações nos mostram a necessidade de reformulação dos currículos 

dos Cursos de Licenciatura em Matemática, para que seja priorizada a abordagem do 

uso das TIC, não apenas nas chamadas disciplinas didático-pedagógicas, mas também 

nas disciplinas de conteúdo específico da Matemática, para que o futuro professor 

possa ter contato, desde o início de seu processo acadêmico de formação, com a 

abordagem que privilegie esse uso das TIC e que, futuramente, poderá influenciar sua 

prática docente. 

  

Ademais, as autoras constataram que as pesquisas sobre essa formação parecem 

avançar, ou seja, notaram uma mudança de uma perspectiva de formação antes baseada na 

racionalidade técnica, para uma abordagem que considera o professor como sujeito ativo, 

participante e reflexivo no processo de investigação. 

 O segundo artigo, das autoras Andrade, Pacheco e Silva (2019), teve como objetivo 

identificar a relação entre a formação de professores e mídias nas publicações do “GT6 – 

Educação Matemática: novas tecnologias e educação à distância”, do Seminário Internacional 

de Pesquisa em Educação Matemática (SIPEM), no período de 2000 a 2015. Os trabalhos 

selecionados pelas autoras foram organizados em três categorias: 1) Mídia como instrumento 

que contribui para o ensino e para a aprendizagem; 2) Mapeamentos e análises; 3) União entre 

instrumentalização e crítica na formação do professor.  

 A primeira categoria obteve a maior representatividade de trabalhos no levantamento 

realizado e, também, é nesta que se encontram as pesquisas que discutiram a formação inicial 

e continuada de professores e as mídias. A discussão sobre o uso de diferentes tipos de mídias 

e a análise de ambientes virtuais de aprendizagem, com o objetivo de favorecer o ensino de 

Matemática, são os principais focos temáticos dos estudos analisados.  De acordo com as 

autoras, “[...] para uma melhor integração das mídias no contexto escolar, vários são os 

objetivos pedagógicos que devem ser traçados, entre eles, o favorecimento a todos os 

profissionais do aprendizado a respeito do assunto” (Andrade; Pacheco; Silva, 2019, p. 9). 

 Os trabalhos da segunda categoria se referem à descrição de pesquisas e práticas já 

desenvolvidas. Na terceira, as pesquisas visaram contribuir para a ampliação das concepções 

dos professores sobre as mídias, verificando as potencialidades da união entre técnica e crítica, 

como forma de discutir o trabalho docente no contexto atual.  

 As autoras supracitadas apontam a necessidade de que os cursos de formação de 

professores contemplem “[...] espaços para prática e discussões sobre as mídias, sobre a 

produção social de comunicação nas escolas e sobre como desenvolver uma competente 
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comunicação cultural com várias mídias” (Andrade; Pacheco; Silva, 2019, p. 10). Ademais, 

constaram que os resultados mostram caminhos para o avanço nos estudos sobre a relação 

existente entre o uso de mídia e Educação, contribuindo para que os professores se mobilizem 

para novas aprendizagens. 

Pelo exposto nessa primeira categoria, que se refere à formação inicial para o uso de 

TDIC no ensino de Matemática, identificou-se ações formativas realizadas em disciplinas 

curriculares e por meio de projetos e cursos de diferentes naturezas na modalidade 

extracurriculares, ademais, estão incluídas, também, nesta categoria pesquisas que analisaram 

a formação oferecida por cursos de licenciatura específicos e/ou IES de determinadas regiões 

do país.  

Os resultados mostram que houve contribuições para a formação dos licenciandos 

participantes destes estudos. Pode-se destacar entre as abordagens metodológicas empregadas 

para o desenvolvimento das ações formativas a verificação das potencialidades de recursos 

associados às TDIC no ensino de conceitos, o planejamento e execução de aulas com uso de 

tecnologias, estudo de conceitos matemáticos com uso de softwares, entre outras.  

No entanto, no panorama apresentado há evidências de que é preciso avançar nessa 

discussão de forma a contemplar elementos que vão desde a organização curricular das 

licenciaturas, até as práticas desenvolvidas nos componentes curriculares destes cursos, seja do 

eixo didático-pedagógico ou do específico.  

Nesse sentido, fica explícita a necessidade de uma reorganização curricular dos cursos 

de licenciatura para favorecer a formação nesse aspecto, uma vez que existem cursos em que a 

discussão sobre essa temática fica na responsabilidade de algumas disciplinas da grade, em 

alguns casos apenas uma.  

Além disso, é necessário superar a dicotomia entre a abordagem técnica e pedagógica, 

em primazia de uma que favoreça as dimensões teórica, técnica, pedagógica e prática que 

permeiam uma formação adequada nesse aspecto e favorece um uso crítico destes recursos nas 

aulas. 

 

4.2.2 Categoria II: Formação inicial de professores de Matemática com base na perspectiva 

teórico-metodológica da AOE 

 

As pesquisas da categoria II foram organizadas em três subcategorias. Observou-se a 

ocorrência de formação com base na AOE em atividades curriculares, extracurriculares e, na 
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última subcategoria, estão os trabalhos que fazem uma discussão teórica sobre esse tema na 

formação de professores, como mostra o quadro 7. 

 

 Quadro 7: Categoria II e subcategorias 
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. Subcategorias Trabalhos 

2.1 Formação com base na perspectiva teórica-

metodológica da AOE em atividades 

curriculares. 

Silva e Cedro (2019); Silva et al. (2019b); 

Virgens (2019); Bemme (2015); Santos 

(2015); Silva (2014). 

2.2 Formação com base na perspectiva teórica-

metodológica da AOE em atividades 

extracurriculares. 

Ferreira (2019); Giacomelli (2019); 

Pozebon e Lopes (2016). 

2.3 Discussão teórica sobre a AOE na formação 

de professores de Matemática. 

Souza e Moura (2016); Miranda e Araújo 

(2016). 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

4.2.2.1 Subcategoria 2.1: Formação com base na perspectiva teórica-metodológica da AOE 

em atividades curriculares 

 

 O foco de formação com base na perspectiva teórica-metodológica da AOE em 

atividades curriculares foi identificado em seis trabalhos. Um foi realizado em disciplinas do 

curso de licenciatura, e os demais no desenvolvimento do ECS. 

 A tese de Santos (2015) analisou se as atividades de ensino de Geometrias na perspectiva 

lógico-histórica podem se configurar como unidade entre o ensino e a aprendizagem, ou seja, 

como AOE na formação inicial de professores. A autora tomou como pressuposto que essa 

estratégia pode se tornar didática para essa etapa formativa, quando os licenciandos vivenciam 

as atividades de ensino, a partir da dinâmica indivíduo-grupo-classe-narrativas. A constituição 

dos dados ocorreu por meio de questionário, atividade de ensino, diário de campo da 

pesquisadora e narrativas postadas em ambiente virtual pelos licenciandos participantes. Entre 

outros resultados, a autora considera que a dinâmica formativa, proposta neste estudo, 

desencadeou transformações em todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. 

 Por sua vez, as investigações de Silva e Cedro (2019), Silva et al. (2019b), Virgens 

(2019), Bemme (2015) e Silva (2014) apresentaram resultados de pesquisas realizadas no 

âmbito do desenvolvimento do ECS. Estes estudos se apoiaram, principalmente, na THC, na 

Teoria da Atividade e na AOE. Ademais, os licenciandos participantes tiveram a oportunidade 

de, coletivamente, organizar atividades de ensino, a partir do desenvolvimento de Situações 

Desencadeadoras de Aprendizagem, explorando a abordagem lógico-histórica dos conceitos 

matemáticos. 
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Com vistas ao desenvolvimento dos participantes destes estudos, os autores supracitados 

apontam que as ações formativas propostas oportunizaram a aprendizagem da docência aos 

licenciandos. Segundo Santos (2014, p. 194), “[...] nosso experimento formativo conseguiu, em 

meio às dificuldades, delinear uma aprendizagem da docência alicerçada num planejamento 

compartilhado da organização do ensino para a constituição de um ensino desenvolvimental”. 

Bemme (2015, p. 166) destaca que “[...] a discussão de Atividades Orientadoras de Ensino foi 

de grande importância, pois os futuros professores puderam refletir sobre um modo diferente 

de organizar o ensino”.  

Os resultados do estudo de Virgens (2019, p. 260) mostram que 

 

 [...] a atividade de formação para a docência é aquela que visa a tomada de 

consciência do sujeito sobre sua condição de sujeito da atividade pedagógica, de modo 

que os licenciandos puderam se reconhecer, mais do que como estudantes de 

matemática, mas também, principalmente, como professores de matemática em 

formação. 

 

 Na investigação de Silva e Cedro (2019) o foco da ação formativa esteve voltado para a 

avaliação, visando a apropriação dessa como um elemento que perfaz a Atividade Pedagógica. 

Foi realizado um experimento formativo com os licenciandos durante o desenvolvimento do 

ECS. Os autores constataram que os participantes “[...] compreenderam que o ato de avaliar 

deve se fazer presente em todos os momentos da Atividade Pedagógica, ou seja, a avaliação 

deve ocorrer durante o processo de ensino e de aprendizagem, imerso nas relações dinâmicas 

de sala de aula” (Silva; Cedro, 2019, p. 11).  

 De acordo com Silva et al. (2019b, p. 11), 

 

[...] o processo de elaboração e concretização da Atividade Orientadora de Ensino 

(AOE), enquanto mediadora do conhecimento ao sujeito (como elemento teórico-

metodológico que permita a apropriação do conhecimento pelo individuo), na 

dimensão teórico-prática da atividade do professor e da atividade de estudo do aluno 

desencadeou o desenvolvimento do professor em formação. 

 

Com base no exposto, constata-se que as ações desenvolvidas, por meio das atividades 

curriculares, contribuíram para a formação dos licenciandos, abrangendo diferentes elementos 

que constituem a Atividade Pedagógica. 

 

4.2.2.2 Subcategoria 2.2: Formação com base na perspectiva teórica-metodológica da AOE 

em atividades extracurriculares 
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 Ações formativas com base na AOE também foram identificadas em atividades 

extracurriculares. Nessa subcategoria dos três trabalhos selecionados, dois têm como contexto 

de pesquisa projetos desenvolvidos pela abordagem dos Clubes de Matemática e, o terceiro, um 

curso de extensão. 

 Pozebon e Lopes (2016), visando identificar indicativos de aprendizagem da docência, 

analisaram a atuação de licenciandos dos cursos de Matemática e Pedagogia, desenvolvendo 

ações em uma escola pública, por meio do projeto Clube de Matemática de uma universidade 

pública do Rio Grande do Sul. Entre as ações dos licenciandos destacam-se: o estudo sobre os 

conteúdos matemáticos e dos aportes teóricos, planejamento da SDA, produção de material, 

desenvolvimento de ações na escola com estudantes do anos iniciais e momentos de avaliação. 

As autoras identificaram indícios de que ocorreu aprendizagem sob dois aspectos, a saber: os 

novos sentidos que os acadêmicos atribuíram as suas ações a partir da avaliação da atividade e 

as novas objetivações das necessidades dos sujeitos. 

Analogamente, o estudo de Ferreira (2019) investigou a aprendizagem da docência por 

licenciandos em Matemática, por meio do desenvolvimento de uma SDA, no âmbito do projeto 

de pesquisa Clube de Matemática, de uma universidade pública de Goiás. A ação formativa 

possibilitou aos participantes a elaboração de aulas explorando o conceito de número, as quais 

foram colocadas em prática nas séries do Ensino Fundamental das escolas parceiras da 

universidade para o desenvolvimento do projeto. O autor afirma que, por meio dessa proposta, 

 

[...] a apropriação da aprendizagem da docência em Matemática a partir do 

desenvolvimento de uma SDA, não permaneceram estanques – nem aos sujeitos da 

pesquisa, nem o pesquisador -, mas que no movimento da pesquisa em contextos de 

colaboração, criamos possibilidades de sua expansão, por meio da negociação e do 

compartilhamento dos seus significados (Ferreira, 2019, p. 149). 

 

 Em sua dissertação de mestrado, Giacomelli (2019) analisou o movimento formativo de 

licenciandos em Matemática ao estudarem conteúdos voltados para os anos iniciais da 

Educação Básica, as quatro operações. Como contexto de pesquisa foi realizado um curso de 

extensão, intitulado “Conhecendo a Matemática ensinada nos anos iniciais”, que contemplou 

ações de estudos, de organização do ensino, de realização na escola, de avaliação e de reflexão, 

esta última permeando todas as ações realizadas. De acordo com a autora, quando em um espaço 

formativo ocorrem ações intencionalmente organizadas “[...] elas são capazes de mobilizar nos 

sujeitos que participam desse espaço novos sentidos que podem ser determinantes para que 

novas aprendizagens relativas à docência aconteçam” (Giacomelli, 2019, p. 227). 
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 As ações formativas apresentadas nas pesquisas dessa subcategoria têm relação direta 

com a formação que será desenvolvida com os licenciandos participantes dessa investigação, 

uma vez que será realizado um curso de extensão, enquadrando-se como uma atividade 

extracurricular. Os elementos identificados na organização dos estudos discutidos contribuíram 

para pensar as ações e estratégias que podem contribuir para um melhor aproveitamento do 

curso pelos participantes, pois compartilha-se do mesmo objetivo que consiste em possibilitar 

a aprendizagem da docência aos professores em formação. 

  

4.2.2.3 Subcategoria 2.3: Discussão teórica sobre a AOE na formação de professores de 

Matemática 

 

 Entre os trabalhos selecionados para esta revisão de literatura dois apresentam uma 

discussão teórica, no âmbito da Atividade Orientadora de Ensino, ou seja, como um aporte 

teórico-metodológico para a organização do ensino, sendo eles: Sousa e Moura (2016); Miranda 

e Araújo (2016). 

O artigo de Sousa e Moura (2016) discute um projeto de pesquisa iniciado em 2015 e 

ainda em andamento no ano da publicação, o qual pressupõe a abordagem do movimento 

lógico-histórico dos conceitos matemáticos na elaboração de atividades de ensino. Os autores 

defendem que essa vertente teórico-metodológica pode contribuir com a inserção de novos 

elementos para compor a Didática da Matemática e, dessa forma, superar a organização do 

ensino baseado na Didática Tradicional. 

A crítica dos autores, em relação à organização do ensino como base na didática 

predominante nas escolas e nos cursos de licenciatura, está na abordagem dos conceitos pelos 

elementos perceptíveis, ou seja, os nexos externos (Sousa; Moura, 2016).  

 Dessa iniciativa surgiu o projeto intitulado “Atividade de ensino (AE) na formação de 

professores: unidade dialética entre teoria e prática (CNPQ)”, que tem como objetivos: 

 

[...] 1) estudar, teoricamente, a historiografia da Matemática e suas relações com a 

perspectiva lógico-histórica, uma vez que, defendemos que, o lógico-histórico pode 

se configurar enquanto perspectiva didática para o ensino de Matemática, a partir do 

desenvolvimento de atividades de ensino e 2) ampliar os estudos teóricos que temos 

feito sobre os conceitos de AE e de atividade orientadora de ensino (AOE) (Sousa; 

Moura, 2016, p. 4). 

 

 Além dos fundamentos teóricos e metodológicos adotados no projeto, os autores 

apresentam também algumas historiografias sobre o conceito de função e uma atividade de 
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ensino sobre esse conceito, para exemplificar a dinâmica do projeto. Ademais, as ações 

realizadas envolveram a participação de professores da Educação Básica e pesquisadores 

atuando conjuntamente. 

 Por fim, os autores reiteram que professores e licenciandos em formação “[...] sejam 

convidados, continuamente, a analisar, elaborar e desenvolver AE que contenham nexos 

conceituais (internos e externos) dos conceitos que irão ministrar na Educação Básica” (Sousa; 

Moura, 2016, p. 11). 

 O artigo de Miranda e Araújo (2016) apresenta algumas reflexões para o ensino de 

Estatística no Ensino Fundamental I fundamentado na AOE. Para as autoras, o ensino dessa 

ciência não deve ficar restrito a uma visão desta como um ramo da Matemática ou, ainda, como 

um conteúdo parte do eixo temático de Tratamento da Informação. Nesse viés, a proposta de 

Miranda e Araújo (2016) é que o ensino seja organizado 

 

[...] como encaminhamento pedagógico que a revele como uma ciência que observa a 

frequência, a regularidade dos fenômenos, explicando-os pela Teoria das 

Probabilidades, com intenção de estimar ou prever situações futuras. Nossa intenção 

é, pois, apresentar o ensino de matemática e estatística numa intersecção e 

simultaneidade de conteúdos (Miranda; Araújo, 2016, p. 2-3). 

 

 Ademais, também defendem que a partir dessa vertente teórica-metodológica “[...] os 

estudantes podem e devem ser instruídos para darem conta de que os números e seus contextos 

fizeram e fazem parte do mundo ao seu redor, que estão relacionados a situações que sugerem 

perguntas para as quais devem ser buscadas as respostas” (Miranda; Araújo, 2016, p. 7). 

 Os trabalhos discutidos nessa segunda subcategoria apresentam ações formativas, 

desenvolvidas com base na perspectiva teórica-metodológica da AOE, por meio de atividades 

curriculares e extracurriculares nos cursos de licenciatura, além de discussões teóricas sobre o 

tema. 

 No levantamento realizado observou-se uma maior disseminação desse conceito entre 

os anos de 2014 e 2019, uma vez que essa vertente teórica surgiu no final dos anos 1990, a 

partir dos estudos do Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura e, posteriormente, ampliaram-se 

as publicações em colaboração com os integrantes do GEPAPe. 

A AOE pressupõe a organização do ensino por meio da elaboração de Situações 

Desencadeadoras de Aprendizagem. Esse recurso didático possibilitou ao licenciandos 

participantes das pesquisas analisadas vivenciarem diferentes ações formativas, sendo o 

objetivo dos pesquisadores o de favorecer a apropriação de elementos que constituem a 

aprendizagem da docência por parte dos professores em formação. 
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  Ademais, os resultados mostram que esse objetivo foi alcançado nos estudos analisados 

e que a organização do ensino com base na AOE abre novas possibilidades para a concretização 

da Atividade Pedagógica. 

 Por fim, não foi identificada nenhuma pesquisa com a abordagem que se propõe nessa 

investigação, ou seja, que sugere uma ação formativa que promova a organização do ensino 

com base na AOE, com ênfase para o uso crítico de recursos associados às TDIC, durante a 

formação inicial. No entanto, as investigações analisadas ofereceram importantes orientações 

para o desenvolvimento da formação realizada com participantes dessa pesquisa. 

 No capítulo seguinte, serão apresentados os elementos que compõem a estrutura dessa 

atividade de pesquisa, os quais estão relacionados ao delineamento metodológico, bem como a 

descrição das ações realizadas nos movimentos teórico e empírico que oportunizaram apreender 

elementos sobre a realidade do fenômeno investigado. 
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5 A ATIVIDADE DE PESQUISA 

 

 Nesse capítulo apresentam-se o caminho percorrido e as ações realizadas para 

desenvolvimento dessa investigação, na perspectiva da pesquisa como atividade. Esse processo 

ocorreu por meio de dois movimentos: um teórico e outro empírico. 

A esse respeito Cedro e Nascimento (2017) explicam que 

 

[...] as estratégias metodológicas de investigação compreendem um conjunto de 

habilidades, suposições e práticas que devem ser empregadas pelo pesquisador e 

refletem o movimento que vai das concepções teóricas ao mundo empírico e vice-

versa. Em outras palavras, as estratégias metodológicas de investigação colocam as 

concepções de pesquisa em movimento (Cedro; Nascimento, 2017, p. 20). 

 

 Nas seções seguintes serão detalhados cada um destes movimentos, assim como o 

método e os instrumentos utilizados na constituição e análise dos dados, como pressupõe o 

aporte teórico-metodológico que embasa o presente estudo. 

 É importante ressaltar que em conformidade com as Resoluções do Conselho Nacional 

de Saúde (CNS) nº 466/2012 (Brasil, 2013) e nº 510/2016 (Brasil, 2016) todas a ações 

desenvolvidas foram balizadas pela conduta ética. A pesquisa foi submetida e aprovada pelos 

Comitês de Ética em Pesquisa da instituição proponente (UNESP) (CAAE: 

49680421.7.0000.5398) e da instituição coparticipante (IFSP) (CAAE: 

49680421.7.3001.5473), obtendo o Certificado de Apresentação para Apreciação Ética 

(CAAE). 

 

5.1 A abordagem metodológica 

 

Ao compreender a Atividade Pedagógica como uma prática social e coletiva entende-se 

que ela se apresenta como um dos determinantes da formação da personalidade do homem. De 

acordo com Leontiev (2021, p. 235) “[...] o primeiro fundamento da personalidade [...] é a 

riqueza das ligações do indivíduo com o mundo. [...] Psicologicamente, expressamos essas 

relações reais pelo conceito de atividade, de motivos formadores de sentido [...]”.  

Ademais, na escola, espaço onde esse tipo de atividade se concretiza, os estudantes têm 

a possibilidade de se apropriar do conhecimento científico cristalizado nas criações humanas 

em diferentes áreas. Esse processo de formação da personalidade ocorre quando eles são 

motivados a entrar em atividade de aprendizagem, por meio das atividades de ensino realizadas 

pelos professores. Outros autores corroboram essa afirmação. Segundo Cedro e Nascimento 
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(2017, p. 42), a formação da personalidade dos sujeitos é “[...] um dos objetivos centrais da 

escola, na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural”; para Rigon, Asbahr e Moretti (2016, p. 

33), “[...] a escola é instituição privilegiada no que diz respeito às possibilidades de 

humanização do homem”. 

  A respeito da formação da personalidade, Leontiev (2004) afirma que 

 

[...] não se nasce personalidade, chega-se a ser personalidade por meio da socialização 

e da formação de uma endocultura, através da aquisição de hábitos, atitudes e formas 

de utilização dos instrumentos. A personalidade é um produto da atividade social e 

suas formas poderão ser explicadas somente nestes termos (Leontiev, 2004, p. 129). 

 

Diante das necessidades identificadas em relação ao objeto de pesquisa “o ensino de 

Matemática a partir de uma abordagem crítica de uso de TDIC”, o presente estudo adota como 

referencial teórico-metodológico a AOE, cuja fundamentação ampara-se na Teoria da 

Atividade e na THC. 

 De acordo com Cedro e Nascimento (2017, p. 24), a THC “[...] tem, ela própria, o seu 

método de investigação, que apresenta como seu fundamento o método filosófico materialista 

histórico e dialético”. A dialética marxista consiste em uma abordagem de interpretação da 

realidade, que adere a uma visão do mundo como contraditório e em movimento. Esse 

arcabouço teórico visa superar a dialética formal (separação sujeito-objeto) que “[...] não 

consegue explicar as contradições e amarra o pensamento impedindo-lhe o movimento 

necessário para a compreensão das coisas” (Pires, 1997, p. 86).  

Quando Karl Marx desenvolveu esses estudos sua preocupação estava voltada para à 

materialidade e a concreticidade das relações entre os homens e o mundo, aspecto que não era 

contemplado pela dialética hegeliana, uma vertente teórica idealista. Segundo Pires (1997, p. 

86), “[...] para Marx, Hegel trata a dialética idealmente, no plano do espírito, das ideias, 

enquanto o mundo dos homens exige sua materialização”. 

 Além disso, ele ressalta dois aspectos importantes nesse processo: “[...] o caráter 

material (os homens se organizam na sociedade para a produção e a reprodução da vida) e o 

caráter histórico (como eles vêm se organizando através de sua história)” (Pires, 1997, p. 86).  

Os elementos dessa metodologia estavam presentes nas obras marxistas voltadas para a 

análise da realidade econômica da sociedade capitalista; no entanto, é importante destacar que 

não foram organizados e publicados formalmente. No texto introdutório da obra O Capital 

(Marx, 1968) encontrou-se uma maior aproximação com sua sistematização. Conforme destaca 
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Pires (1997) este trabalho de identificação e análise dos estudos de Marx (1968) foi realizado, 

posteriormente, por outros teóricos, por exemplo, Kosik (1976), Kopnin (1978), entre outros. 

Para Cedro e Nascimento (2017, p. 26-27) a principal característica dessa abordagem 

“[...] é a de que o fenômeno estudado deve ser apresentado de tal modo que permita a sua 

apreensão em sua totalidade”. 

 A totalidade 

 

[...] não é um fato formal do pensamento, mas constitui a reprodução mental do 

realmente existente, as categorias não são elementos de uma arquitetura hierárquica e 

sistemática; ao contrário, são a realidade “formas de ser, determinações da existência” 

elementos estruturais de complexos relativamente totais, reais, dinâmicos, cujas inter-

relações dinâmicas, dão lugar a complexos cada vez mais abrangentes, em sentido 

tanto intensivo quanto extensivo. (Lukács, 1979, p. 28) 

 

 Vigotski (2002) afirma que investigar um fenômeno humano com base nessa 

fundamentação implica os seguintes princípios: 

 

[...] (1) uma análise do processo em oposição a uma análise do objeto; (2) uma análise 

que revela as relações dinâmicas ou causais, reais, em oposição à enumeração das 

características externas de um processo, isto é, uma análise explicativa e não 

descritiva; (3) uma análise do desenvolvimento que reconstrói todos os pontos e faz 

retornar à origem do desenvolvimento de uma determinada estrutura. (Vigotski, 2002, 

p. 86) 

 

 Esses princípios expressam a apreensão do conhecimento pela atividade do pensamento, 

em direção à superação da realidade imediata ou aparente, ou seja, “[...] um pressuposto central 

deste método é que os fenômenos não podem ser compreendidos em sua imediaticidade, pois a 

apreensão do real não nos é dada pelo contato direto com o fenômeno” (Moretti; Asbahr; Rigon, 

2011, p. 483).  

Nesse sentido, compreender um fenômeno dialeticamente, em suas múltiplas 

determinações, significa conhecê-lo em sua essência, uma vez que a aparência representa 

apenas uma das dimensões da realidade observada (Moretti; Asbahr; Rigon, 2011). De acordo 

com Kosik (1976), a realidade aparente do fenômeno constitui o mundo da 

pseudoconcreticidade.  

A esse respeito Moretti, Asbahr e Rigon (2011) afirmam que  

 

[...] a tarefa do pensamento teórico é justamente superar a “pseudoconcreticidade”, 

elaborar os dados da contemplação e da representação na forma de conceitos, é revelar 

o movimento, a essência do fenômeno por meio do procedimento de ascensão do 

abstrato ao concreto (Moretti; Asbahr; Rigon, 2011, p. 483). 
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 O processo de ascensão do abstrato ao concreto pressupõe que a realidade imediata 

(concreto empírico) seja interpretada pela mediação das abstrações (teorização), determinando 

o concreto pensado (totalidade). É importante ressaltar que a abstração “[...] é um recurso 

decisivo do pensamento para se alcançar aquilo que Marx (2011) denominou de as 

determinações mais simples do objeto, determinações estas altamente complexas e que se 

caracterizam pelos traços constitutivos pertinentes ao objeto” (Martins; Lavoura, 2018, p. 227). 

 Nas palavras de Kosik (1976), esse processo pode ser explicado da seguinte maneira:  

 

[...] o progresso da abstratividade para à concreticidade é, por conseguinte, em geral 

um movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do fenômeno para a 

essência e da essência para o fenômeno; da totalidade para a contradição e da 

contradição para a totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto. O 

processo do abstrato ao concreto, como método materialista do conhecimento da 

realidade, é a dialética da totalidade concreta, na qual se reproduz idealmente a 

realidade em todos os seus planos e dimensões (Kosik, 1976, p. 37). 

 

 Portanto, aparando-se na vertente teórica de interpretação da realidade que foi discutida 

nessa seção, o materialismo histórico-dialético, desenvolveu-se a presente investigação 

compreendendo a pesquisa como uma atividade, cuja estrutura será apresentada na seção 

seguinte. Entende-se que essa abordagem metodológica possibilita evidenciar as múltiplas 

determinações do fenômeno estudado, ou seja, o movimento de apropriação da AOE como 

referencial teórico-metodológico para organização do ensino e uso crítico de TDIC na formação 

inicial de professores de Matemática. 

 

5.2 A estrutura da atividade de pesquisa: necessidade e motivo 

 

 A pesquisa em Educação, na perspectiva da educação escolar, que tem como base os 

pressupostos da THC, concretiza-se como uma atividade (Araujo; Moraes, 2017). As 

investigações que se desenvolvem nessa abordagem teórico-metodológica devem possuir as 

seguintes características: “[...] conter a síntese de um projeto coletivo; ter uma necessidade 

coletiva; ter um plano de ação coordenado; coincidir motivo com objeto e, sobretudo, ser dos 

sujeitos” (Araujo; Moraes, 2017, p. 56). 

 A esse respeito, no contexto de realização desta atividade de pesquisa emerge uma 

necessidade coletiva, como mostram os resultados da pesquisa de Fiorentini et al. (2002) sobre 

as lacunas da formação inicial de professores de Matemática, e outros estudos como os de 

Javaroni e Zampieri (2018) e Boschesi (2016) no que se refere a ausência de formação para o 
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uso de TDIC no ensino, ocasionando a pouca integração destes recursos nas aulas da escola 

pública brasileira. 

 O motivo, “[...] na qualidade de motor, como aquele que mobiliza toda a atividade de 

pesquisa” (Araujo; Moraes, 2017, p. 57), advém do cenário identificado na literatura, acerca 

das limitações formativas quanto ao uso de TDIC, e das inquietações do pesquisador, também 

professor de Matemática atuando na Educação Básica e no Ensino Superior, interessado em 

investigar novas abordagens metodológicas que possibilitem o uso crítico desses recursos.  

 Com base nisso foi estabelecida a seguinte questão de pesquisa: “Quais as implicações 

da AOE para a organização do ensino e uso crítico de TDIC, durante a formação inicial de 

professores de Matemática?”.  

Sendo assim, enfatiza-se a coincidência do motivo com o objeto investigado, uma vez 

que esse consiste em favorecer o desenvolvimento de práticas pedagógicas com uso crítico de 

TDIC no ensino de Matemática. É importante ressaltar que a questão não foi estabelecida a 

priori, mas sim após realizar o movimento de apreensão da realidade a qual o fenômeno 

investigado encontra-se atrelado. A necessidade e o objeto representam a unidade constitutiva 

do motivo, bem como passam a determinar a orientação da atividade (Santos; Asbahr, 2020).  

Nesse contexto, a partir da questão estabelecida emergiram os seguintes objetivos: 1) 

Analisar a formação para o uso de TDIC no ensino de Matemática que os licenciandos 

participantes podem ter recebido no curso de licenciatura analisado; 2) Identificar os sentidos e 

significados que os licenciandos participantes atribuem ao ensino de Matemática com uso de 

TDIC; e 3) Identificar as contribuições/entraves da perspectiva teórico-metodológica da AOE, 

na formação inicial de professores de Matemática, para a organização do ensino e o uso crítico 

de TDIC. 

 Como pressupõe a THC todos os envolvidos nesse estudo, compreendidos como seres 

sociais, constituídos culturalmente em um mundo regido pelas leis sócio-históricas, se 

apropriaram dos conhecimentos produzidos nas ações realizadas por meio das diferentes 

interações que ocorreram nesse processo, as quais envolveram o pesquisador, sua orientadora, 

a IES proponente da pesquisa e a coparticipante, os licenciandos participantes, um docente do 

curso de licenciatura analisado, entre outros. 

A organização dessa investigação consistiu em um plano de ação coordenado, cujo 

movimento compreende os elementos principais da estrutura da atividade, ou seja, as ações e 

operações (Leontiev, 2021). De acordo com Leontiev (2021) a ação é um processo subordinado 

a um objetivo consciente, e a operação constitui-se como as condições ou modos de realização 

da ação.  
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5.2.1 As ações e operações 

 

Como já mencionado, essa atividade de pesquisa consistiu em dois movimentos, um 

teórico e outro empírico. As ações desenvolvidas, que correspondem ao uso de instrumentos 

associados às técnicas de pesquisa empregadas na constituição dos dados, foram: revisão da 

literatura (Gil, 2019), análise documental (Ludke; André, 1986), observação participante (Flick, 

2012), entrevista semiestruturada (Flick, 2012), questionário (Gil, 2019), diário de campo do 

pesquisador e o curso de formação oferecido aos licenciandos participantes. 

Em relação ao primeiro movimento destaca-se a aproximação com o referencial teórico-

metodológico que embasa esse estudo. Depois de participar de uma palestra intitulada 

“Contribuições da Teoria da Atividade para os fundamentos da Atividade Orientadora de 

Ensino”, realizada no ano de 2020 em um grupo de pesquisa, proferida pelo Prof. Dr. Manoel 

Oriosvaldo de Moura3, líder do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagógica 

(GEPAPe), ocorreu o primeiro contato do pesquisador com essa vertente teórica, despertando 

a atenção para o objeto dessa investigação. 

Em seguida, com a leitura de alguns artigos sobre a AOE, principalmente das 

publicações do grupo GEPAPe, levantou-se a hipótese de que esse referencial teórico-

metodológico daria suporte para o desenvolvimento de ações formativas que levassem a 

compreensão do objeto de pesquisa. Posteriormente, os estudos da THC, da Teoria da Atividade 

e da AOE foram aprofundados, com ênfase para as obras de Moura (2016; 2017), Moretti e 

Cedro (2017), entre outros. 

Com o embasamento teórico delimitado, o próximo passo consistiu na realização de 

uma revisão da literatura (Gil, 2019) sobre a produção acadêmica na área de Educação 

Matemática, visando situar o presente estudo no contexto de pesquisas relacionadas a essa 

investigação. De acordo com Gil (2019) essa é uma importante etapa no planejamento de uma 

pesquisa e, além disso, possibilita verificar o estado do conhecimento sobre o assunto, 

esclarecer e discutir o significado de conceitos e teorias utilizados na pesquisa. 

Como já mencionando, anteriormente, Nardi e Cortela (2016) afirmam que o final do 

século XX e o início do século XXI compreende um período de importantes movimentos na 

área das políticas públicas para a formação de professores. Foi também durante esse período 

que importantes resoluções (CNE/CP 02/2002; CNE/CP 02/2015; CNE/CP 02/2019) foram 

publicadas e provocaram mudanças na organização dos cursos de licenciatura. Ou seja, foi feito 

 
3 Professor Titular da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo (USP).  
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um estudo sistemático dessas legislações procurando compreender o contexto sócio-histórico e 

político de suas promulgações. A síntese desse estudo encontra-se no terceiro capítulo. 

Ademais as publicações sobre a AOE tiveram início na década de 1990, sendo assim 

delimitou-se para realização da revisão de literatura o período de 2000 a 2020. Buscou-se por 

artigos, dissertações e teses da área de Matemática nos seguintes bancos de dados: 

1- Scientific Eletronic Library Online (Scielo): disponibiliza acesso aberto a uma vasta 

coleção de periódicos científicos nacionais e internacionais. 

2- Encontro Nacional de Educação Matemática (ENEM): consulta aos anais desse 

evento que é o mais importante da área no âmbito nacional, uma vez as pesquisas realizadas 

podem ser divulgadas por meio de comunicações em eventos e não em periódicos. 

3- Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD): participam deste banco 

de dados, atualmente, 130 instituições que divulgam as dissertações e teses defendidas, dando 

grande visibilidade e acesso à produção científica nacional. 

 Em cada um desses repositórios as buscas realizadas, seja pelo mecanismo do site ou 

pela consulta aos anais do evento, foram norteadas pelos seguintes descritores: “Atividade 

Orientadora de Ensino”; “Formação Inicial de Professores”; “Matemática”; “Tecnologia”. 

Utilizou-se, quando possível, o operador booleano and para ampliar as possibilidades de 

resultados que correspondessem à interseção dos descritores adotados para a busca. 

 Para constituir o corpus da revisão de literatura, inicialmente, analisou-se nos resultados 

obtidos o título, as palavras-chave e o resumo. Em seguida, procedeu-se a leitura completa dos 

trabalhos selecionados para organização e análise dos dados. A exposição detalhada dos 

resultados e das análises realizadas foram apresentadas no quarto capítulo. 

No movimento empírico as ações realizadas possibilitaram constituir os dados por meio 

do uso dos instrumentos mencionados no início dessa seção. No entanto, conforme pressupõe 

a abordagem metodológica adotada, a análise de um fenômeno não se esgota na realidade 

aparente que os dados fornecem. De acordo com Araujo e Moraes (2017), 

 

[...] para superar tanto a imediaticidade empírica do fenômeno (sua condição singular 

imediata) quanto a genericidade abstrata (sua condição genérica formal), é preciso 

apreender o fenômeno em seu movimento constante e objetivo entre esses traços 

singulares e gerais que o constituem (Araujo; Moraes, 2017, p. 61). 

  

As ações desse movimento, que constituíram a “[...] apreensão da realidade” (Araujo; 

Moraes, 2017), possibilitaram a análise do fenômeno em seu movimento interno. Ou seja, “[..] 

refere-se fundamentalmente à ação de revelar o fenômeno em seu próprio processo de 



90 

 

desenvolvimento, condição fundamental para se determinar os aspectos essenciais do fenômeno 

em questão” (Araujo; Moraes, 2017, p. 62).  

 Para tanto, o primeiro contato com a IES coparticipante, para solicitar a parceria para 

desenvolvimento de ações referentes a constituição dos dados da pesquisa, ocorreu no mês de 

setembro do ano de 2020. Naquela ocasião o pesquisador apresentou para a coordenação do 

curso de LM as ideias iniciais acerca do objeto a ser investigado, bem como do referencial 

teórico-metodológico adotado e a intenção de realizar uma formação com os licenciandos. A 

coordenadora mostrou-se interessada e se propôs a encaminhar a solicitação para apreciação do 

colegiado do curso, o qual durante a reunião ordinária realizada no mês de outubro de 2020 

aprovou a parceria e autorizou a realização das ações necessárias ao desenvolvimento do 

projeto. A decisão foi lavrada em ata e, posteriormente, encaminhada ao pesquisador. Para 

resguardar o anonimato da instituição e dos participantes de possível identificação a ata não se 

encontra em anexo a tese, mas permanece arquivada no formato digital juntos aos demais dados 

e documentos da pesquisa. 

 Com a parceria firmada o pesquisador procedeu à submissão do projeto de pesquisa aos 

comitês de ética da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e do IFSP, obtendo de ambas o 

CAAE que constam no início desse capítulo. Essa ação foi finalizada no início do mês de 

dezembro do ano de 2021. 

 Em seguida, o primeiro contato do pesquisador com o curso de LM ocorreu por meio 

da análise documental (Ludke; André, 1986) do PPC. De acordo com Ludke e André (1986) os 

documentos representam “[...] uma fonte “natural” de informação. Não são apenas uma fonte 

de informação contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem 

informações sobre esse mesmo contexto” (Ludke; André, 1986, p. 39). 

 Para subsidiar a análise do PPC recorreu-se à elaboração de um “Roteiro para Análise 

Textual (RAT)” (Bego, 2013). De acordo com Bego (2013) a organização desse instrumento 

analítico possibilita ao pesquisador extrair elementos significativos da fonte de informação, ou 

seja, “[...] no sentido de fazer os documentos ‘falarem’” (Bego, 2013, p. 156).  Assim, as 

questões elaboradas para orientar a leitura do PPC foram organizadas em dois blocos de acordo 

com a intencionalidade de análise do pesquisador, como mostra o quadro 8. 
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Quadro 8 - RAT elaborado para análise do PPC 

Bloco Item Questões 

1 
Perfil Profissional 

do egresso 

1.1 Qual o perfil profissional do egresso definido pelo curso em questão? 

1.2 Entre os objetivos do curso quais elementos colaboram para que o egresso seja 

preparado para o uso de TDIC em sua atuação profissional? Em caso de existirem, 

qual a ênfase de uso proposta? 

1.3 Como os planos de ensino das disciplinas que abordam as TDIC estão 

organizados para que os objetivos sejam alcançados? 

2 

Articulação entre o 

PPC e as diretrizes 

oficiais vigentes 

para a Formação de 

Professores 

2.1 No que diz respeito às orientações da Resolução 02/2015, sobre a preparação para 

o uso de TDIC no ensino, em que aspectos o PPC as atende? 

2.2 A organização curricular favorece a formação dos licenciandos para o uso de 

TDIC? 

2.3 A proposta metodológica de ensino do PPC contempla o uso de TDIC pelos 

docentes do curso? 

2.4 Na estrutura curricular existem disciplinas especificas que colaboram diretamente 

para a formação para o uso de TDIC? E indiretamente? 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

  

Durante a análise do PPC identificou-se uma disciplina do quarto semestre do curso que 

abordava, especificamente, a temática discutida nessa pesquisa, sendo ela intitulada 

“Informática e Ensino de Matemática” e representada pelo código IEM, o qual será utilizado 

para mencioná-la ao longo do texto. Após realizar a leitura da ementa, o pesquisador solicitou 

à coordenação do curso e ao docente da disciplina a autorização para realizar a observação das 

aulas.  

Devido aos trâmites de submissão do projeto aos comitês de ética das duas instituições 

envolvidas, quando os CAAE foram emitidos o semestre letivo já se aproximava do final. Em 

decorrência da pandemia da COVID-19, as aulas da instituição coparticipante estavam sendo 

realizadas de forma remota. Assim, foi possível realizar a observação das aulas de forma 

síncrona nos dias letivos no período de dezembro de 2021 a janeiro de 2022. As demais aulas, 

anteriores a este período, haviam sido gravadas pelo docente da disciplina para que os 

licenciandos que não conseguiam participar de forma síncrona pudessem assistir a mesma e, 

posteriormente, foram disponibilizadas ao pesquisador para observação dos vídeos. 

A observação participante (Flick, 2012), enquanto instrumento de constituição de dados,  

 

[...] pode ser entendida como um processo de duas partes. Primeiro, supõe-se que os 

pesquisadores se tornem participantes e encontrem acesso ao campo e às pessoas que 

estão nele. Segundo, a própria observação se torna mais concreta e mais fortemente 

orientada para os aspectos essenciais da questão da pesquisa (Flick, 2012, p. 121).

   

 Dessa forma, a inserção no campo de realização da observação foi mediada pela 

coordenação do curso e pelo docente da disciplina IEM, os quais apresentaram o pesquisador 

ao grupo de licenciandos, bem como, a proposta de desenvolvimento da parte empírica de seu 

projeto de pesquisa de doutorado. Assim, esclareceu-se que a participação do pesquisador tinha 
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como finalidade o acompanhamento das aulas para identificar elementos que pudessem 

contribuir com suas ações futuras, voltadas ao desenvolvimento de um curso de formação. 

 Depois de concluir a observação das aulas foi realizada uma entrevista semiestruturada 

(Flick, 2012) com o docente da disciplina IEM. De acordo com Flick (2012, p. 115) “[...] o 

objetivo da entrevista é obter as visões individuais dos entrevistados sobre um tema”. Além 

disso, esse instrumento pressupõe a construção de um guia para orientar o desenvolvimento do 

mesmo (Flick, 2012), por meio da elaboração de um roteiro com questões, o qual encontra-se 

disponível no apêndice D. A entrevista foi realizada no mês de abril de 2022 de forma remota, 

com uso do aplicativo Google Meet, o qual possibilitou a gravação das falas para posterior 

transcrição dos dados. 

Compreende-se que a atuação desse docente se manifesta como a mediação entre os 

licenciandos e a proposta de formação para o uso de TDIC no ensino de Matemática oferecida 

pela IES coparticipante. Assim sendo, o roteiro elaborado teve como objetivo contemplar 

diferentes elementos que podem determinar suas ações, quais sejam: sua formação para o uso 

de TDIC, sua trajetória profissional, os sentidos atribuídos pelo docente a essa temática, as 

práticas realizadas nesta abordagem metodológica, entre outros.  

 Os resultados desse conjunto de ações realizadas inicialmente propiciaram um primeiro 

movimento analítico, ou seja, “[...] um novo ponto de partida para a análise do fenômeno. Uma 

vez que explicitadas as relações essenciais que constituem o fenômeno, ele poderá e deverá ser 

analisado tomando-se por base tais relações” (Araujo; Moraes, 2017, p. 63). 

 É importante destacar a essencialidade desse primeiro conjunto de ações direcionadas 

para a apreensão da realidade do fenômeno investigado. De acordo com Araujo e Moraes (2017, 

p.63), esse movimento propicia, “[...] simultaneamente, um processo de determinação de uma 

ou outra dimensão empírica do fenômeno (a possibilidade de determinar um ‘fenômeno 

exemplar’ para o estudo) e seu processo analítico, que busca estudá-lo em seu próprio percurso 

de desenvolvimento” (Araujo; Moraes, 2017, p. 63).  

Ainda, segundo essas autoras, esse processo de análise implica a 

 

[...] produção das abstrações essenciais do fenômeno, entendendo esse processo de 

abstração como o pensamento teórico (que envolve reflexão, análise e plano interior 

de ações) no qual se passa da percepção sensível do objeto à generalização, 

desvelando os vínculos essenciais internos desse objeto (Araujo; Moraes, 2017, p. 63). 

   

Com base nessas primeiras ações emergiram a questão de pesquisa e os objetivos, já 

apresentados na seção anterior visando a compreensão do processo de desenvolvimento desse 
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estudo pelo leitor. É importante ressaltar que a apreensão da realidade não se esgota nesse 

momento e, portanto, as ações realizadas podem ser revisadas ao longo do processo, uma vez 

que se pretende investigar o fenômeno em seu movimento de mudança. Na seção seguinte será 

apresentado o curso de formação realizado com os licenciandos participantes da pesquisa. 

 

5.2.2 O curso de formação: O Grupo de Estudos sobre a AOE para a organização do ensino e 

uso crítico de TDIC 

 

 Nessa seção serão detalhadas as ações relacionadas ao planejamento e a execução do 

curso de formação proposto durante desenvolvimento dessa atividade de pesquisa, o qual foi 

intitulado por “Grupo de Estudos sobre a AOE para a organização do ensino e uso crítico de 

TDIC”. 

 A organização da proposta consistiu em apresentar os pressupostos teórico-

metodológicos da AOE e promover o desenvolvimento de atividades de ensino de Matemática 

com o uso de instrumentos pedagógicos associados às TDIC, no âmbito da formação inicial de 

professores. Para tanto, além dos estudos teóricos, a parte prática possibilitou o 

desenvolvimento de situações desencadeadoras de aprendizagem, as quais foram elaboradas 

coletivamente pelos grupos de participantes, com a orientação do pesquisador ao longo do 

curso.  

 Como já mencionado anteriormente, um dos pilares dessa formação se refere uso de 

tecnologias como recursos didáticos, com o objetivo de potencializar tanto a atividade de ensino 

do professor, como a atividade de aprendizagem dos estudantes. As ações do curso foram 

fundamentadas nos princípios da AOE, como forma de propiciar aos licenciandos participantes 

a aprendizagem de aspectos da docência no que se refere a organização do ensino e o uso de 

TDIC. Retomando os apontamentos de Coll, Mauri e Onrubia (2010), são os tipos de uso que 

professores e estudantes fazem desses recursos que determinam o impacto na Educação, ou 

seja, nos processos de ensino e de aprendizagem. 

Com base no exposto, apresenta-se no quadro 9, a seguir, uma síntese das informações 

do curso desenvolvido. 
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Quadro 9 - Informações sobre o curso de formação 

Título: Grupo de Estudos sobre a AOE para a organização do ensino e uso crítico de TDIC. 

Modalidade: Extensão. 

Carga Horária: 30 Horas. 

Público-alvo: Licenciandos em Matemática, a partir do 5º semestre do curso. 

Objetivo: Apresentação da Atividade Orientadora de Ensino como recurso teórico-metodológico para a 

organização do ensino. Aliada a essa metodologia será dada ênfase para o uso de recursos didáticos associados 

às TDIC, de forma a promover uma abordagem de uso crítica destes no desenvolvimento de situações 

desencadeadoras de aprendizagem. 

Programa: 

1. Fundamentos da Teoria Histórico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade Orientadora de Ensino. 

2. Abordagens de uso de TDIC no ensino de conteúdos matemáticos. 

3. Situação Desencadeadora de Aprendizagem. 

4. Estudo de conteúdo matemático e planejamento de aula. 

Realização: IFSP e UNESP. 

Local:  Laboratório de Ensino de Matemática do IFSP. 

Período: Duração de 7 semanas, com um encontro semanal. 

Inscrição: Preenchimento de formulário on-line disponível no site da instituição. 

Certificação: Terá direito ao certificado os participantes com frequência maior ou igual a 75% da carga horária 

total e cumprimento das atividades propostas ao longo do curso. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

  

Pelo exposto, tem-se como hipótese que o ensino orientado pelos princípios da AOE 

possibilita aos professores em formação o uso crítico de TDIC. Sendo assim, espera-se que os 

licenciandos participantes se apropriem desse referencial teórico-metodológico para o 

desenvolvimento de suas futuras práticas pedagógicas. 

De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017) 

 

[...] o professor ao se colocar no movimento de organização da AOE para propiciar a 

aprendizagem de um conteúdo, parte de uma visão de que existe um modo de 

organizar o ensino – um modo geral de ação – que permite que ocorra uma 

aprendizagem de melhor qualidade (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p.96-97). 

  

Esse “modo geral de ação” que os autores supracitados mencionam está relacionado à 

forma como a AOE se concretiza, ou seja,  

 

[...] refere-se a um princípio organizador que permite ao professor propor situações 

desencadeadoras de aprendizagem para que seu aluno se aproprie de conhecimentos 

que vão além dos exercícios normalmente prescritos (que exigem do estudante apenas 

definição e repetição de procedimentos) (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p.88). 

 

 De acordo com a literatura estudada, a SDA pode se desenvolver por meio de três 

principais recursos metodológicos: o jogo, as situações emergentes do cotidiano e a história 

virtual do conceito, os quais já foram discutidos no segundo capítulo. Reitera-se, também, que 

a escolha pela abordagem da história virtual do conceito para elaboração da SDA, durante o 

curso de formação, se justificou pelo potencial formativo que oferece aos envolvidos. 
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Além das tarefas teóricas e práticas propostas aos licenciandos ao longo do curso, em 

dois momentos foram aplicados questionários aos participantes, sendo um no primeiro encontro 

denominado Questionário Inicial (QI – disponível no apêndice E), e outro no último 

denominado Questionário Final (QF – disponível no apêndice F). Optou-se pelo uso desse 

instrumento visando identificar outros elementos que pudessem contribuir com a constituição 

dos dados, tais como: para aprimorar a proposta de formação, uma vez que as atividades não 

seguiam uma ordem rígida, tanto na execução, quanto no conteúdo abordado; caracterizar os 

participantes da pesquisa; identificar os sentidos e significados que os licenciandos 

participantes atribuem ao ensino com uso de TDIC; entre outros aspectos. 

De acordo com Gil (2019, p. 137), o questionário compreende “[...] um conjunto de 

questões que são submetidas as pessoas com o propósito de obter informações sobre 

conhecimentos, crenças, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspirações, temores, 

comportamento presente ou passado etc.” No entanto, a elaboração do questionário não é uma 

tarefa simples, requer um longo e exaustivo trabalho de produção e aplicação.  

O cronograma de execução do curso, bem como a descrição das tarefas propostas em 

cada encontro, está disponível no apêndice G. A ação formativa foi desenvolvida em duas 

edições: a primeira, denominada versão piloto, foi realizada no primeiro semestre de 2022, entre 

os meses de maio e junho; a segunda ocorreu no segundo semestre desse mesmo ano, entre os 

meses de agosto e setembro.  

Antes da realização da segunda edição todo o processo formativo foi revisado com o 

objetivo de aprimorá-lo. Esse movimento possibilitou a identificação das unidades de análise 

(Vygotsky, 1991) dos dados obtidos, as quais serão apresentadas na última seção desse capítulo.  

Durante as aulas, em determinados momentos, foram realizadas gravações de áudios e 

vídeos, visando garantir o registro dos relatos produzidos pelos licenciandos participantes para 

posterior análise. 

Na seção seguinte serão apresentados o contexto e os participantes dessa pesquisa. 

 

5.3 O contexto e os participantes da pesquisa 

 

A constituição dos dados empíricos teve como contexto um campus do IFSP, localizado 

em uma cidade do interior do Estado de São Paulo que possui mais de 200.000 habitantes. As 

principais atividades econômicas locais são do ramo da aeronáutica, agronegócios, 

alimentos/bebidas, atacado, distribuição, logística, metal mecânico, farmacêutico, energia, 
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têxtil e tecnologia da informação. Além disso, o comércio dessa cidade também se destaca no 

cenário regional.  

 As principais demandas educacionais de formação dessa região são nas áreas técnico-

industriais, química e saúde. A formação em nível superior é oferecida pelo IFSP, UNESP e 

por IES privadas, sendo os cursos distribuídos nas áreas de Tecnologia da Informação, Ciências 

Humanas e Saúde. Até a abertura do curso de LM pelo IFSP nenhuma outra oferecia essa 

licenciatura, uma vez que as demais instituições se concentravam nas áreas de Pedagogia, 

Letras, Ciências Sociais e Química. 

 Os oito participantes da pesquisa, que correspondem ao público-alvo do curso de 

formação, foram licenciandos em Matemática matriculados a partir do 5º semestre, os quais já 

tinham cursado e obtido aprovação na disciplina IEM. Esses critérios foram estabelecidos para 

que todos os participantes já tivessem contato com a temática do curso. 

 Conforme já mencionado na seção anterior, o curso de formação foi ofertado em duas 

edições. Da primeira participaram 10 licenciandos em Matemática, dos quais sete eram do 

sétimo semestre e três do quinto, todos eles cursavam sua primeira graduação. No que se refere 

ao início das atividades de estágio (ou outros projetos que possibilitavam o contato deles com 

as escolas de Educação Básica), nove afirmaram já ter realizado ou estar em andamento alguma 

das seguintes ações: estágio de observação ou regência, PIBID e Residência Pedagógica. No 

entanto, apenas um participante manifestou que ainda não havia desenvolvido nenhuma dessas 

atividades que propiciassem esse contato inicial com a docência. 

 Para a segunda edição foram recebidas dez inscrições. No entanto, dois inscritos 

declinaram da participação no curso pelos seguintes motivos: a) o primeiro se tratava de um 

licenciando que iniciou a disciplina IEM, mas não obteve aprovação na mesma, ou seja, ele não 

dispunha dos requisitos estabelecidos para participação; b) a segunda, uma professora de 

Matemática formada, não frequentou o curso devido a incompatibilidade de horários. Como se 

tratava de um curso na modalidade de extensão as inscrições de professores formados poderiam 

ser aceitas, uma vez que as normas da IES coparticipante permitem a participação de toda 

comunidade em cursos de extensão, desde que fossem comprovados os requisitos. Como havia 

o requisito de ter cursado a disciplina IEM, que faz parte da estrutura curricular do curso de 

licenciatura pertencente à IES coparticipante, os inscritos externos poderiam apresentar o 

histórico de sua graduação com a aprovação em uma disciplina correlata. 

Sendo assim, considerou-se como participantes da pesquisa o grupo formado pelos oito 

licenciandos que frequentaram e concluíram a segunda edição do curso de formação, os quais 

possibilitaram a constituição dos dados empíricos.  
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 Em relação ao perfil dos participantes, todos estavam em sua primeira graduação e 

regularmente matriculados no curso de licenciatura em Matemática, sendo que sete 

licenciandos eram do sexto semestre e um do oitavo. Com base nos preceitos éticos para a 

condução da pesquisa e visando preservar o anonimato atribuiu-se a sigla LP (Licenciando 

Participante) seguido de um número para cada um dos participantes, ou seja, indicou-se por 

LP01, LP02, LP03, LP04, LP05, LP06, LP07 e LP08. A atribuição do número seguiu a lista de 

chamada para controle da frequência dos licenciandos no curso, organizada em ordem 

alfabética. No quadro 10 segue uma breve caracterização dos licenciandos participantes. 

 

Quadro 10 – Perfil formativo dos licenciandos participantes 

Sigla Idade 
Ano de 

Ingresso 
Semestre 

Contato com a escola de Educação Básica por meio de: 

Estágio de 

Observação 

Estágio de 

Regência 

PIBID Residência 

Pedagógica 

LP01 20 2020 6º x  x  

LP02 21 2018 6º   x  

LP03 20 2019 6º x  x  

LP04 20 2020 6º   x  

LP05 20 2020 6º x    

LP06 20 2020 6º x  x  

LP07 33 2017 8º x  x x 

LP08 23 2019 6º x x   

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Na seção seguinte apresenta-se a metodologia de análise e exposição dos dados, 

conforme pressupõe o referencial adotado na presente investigação. 

 

5.4 Metodologia de análise e exposição dos dados 

 

 As ações detalhadas ao longo das seções anteriores correspondem ao plano organizado 

de realização dessa atividade de pesquisa.  

 A esse respeito Araujo e Moraes (2017) afirmam que 

 

[..] quaisquer desses procedimentos precisam ser organizados de forma que 

possibilitem ao pesquisador compreender seu objeto em processo de mudança, o que 

implica, normalmente, não apenas a realização do estudo por um tempo prolongado, 

mas, sobretudo, criar situações formativas nas quais se possa perceber o processo de 

desenvolvimento do fenômeno investigado e, assim, determinar as relações essenciais 

que constituem o fenômeno em questão (Araujo; Moraes, 2017, p. 64). 

  

De acordo com Vygotsky (1991, p. 46) “[...] estudar alguma coisa historicamente 

significa estudá-la no processo de mudança; esse é o requisito básico do método dialético”. 
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[...] A análise, nesse caso, organiza-se na direção da produção de abstrações essenciais 

do fenômeno, entendendo esse processo de abstração como o processo do pensamento 

teórico (que envolve reflexão, análise e plano interior das ações) no qual se passa da 

percepção sensível do objeto à generalização, desvelando os vínculos essenciais 

internos desse objeto (Araujo; Moraes, 2017, p. 63). 

 

Com base no exposto, entende-se que as ações realizadas possibilitaram a compreensão 

do fenômeno em seu processo de mudança. Essa constatação expressa-se pela dialética entre o 

lógico e o histórico (Kosik, 1976).  

De acordo com Vygotsky (1991) isso é possível a partir da construção de unidades de 

análise, as quais permitem determinar as relações essenciais sobre o objeto de pesquisa. “[...] 

Entendemos por unidade o produto da análise que, ao contrário dos elementos, conserva todas 

as propriedades fundamentais do todo e que não pode ser subdividido sem que aquelas se 

percam” (Vygotsky, 1991, p. 4). 

Para Caraça (1984) o conceito de isolado traduz as relações essenciais do objeto, uma 

vez que “[..] ele é utilizado como princípio metodológico da dialética que toma uma unidade 

(pertencente ao todo) para análise” (Araujo; Moraes, 2017, p. 65).  A abordagem teórica 

proposta por Caraça (1984) pressupõe que seja feito um recorte da realidade investigada, devido 

à dificuldade de analisar todo o universo a que pertence, ou seja, este representa uma parte “[...] 

dessa totalidade, um conjunto de seres e fatos, abstraindo de todos os outros que com eles estão 

relacionados. A um tal conjunto daremos o nome de isolado; um isolado é, portanto, uma secção 

da realidade, nela recortada arbitrariamente” (Caraça, 1984, p. 112). 

 Sobre os conceitos apresentados Araujo e Moraes (2017) fazem a seguinte síntese:  

 

[...] determinar o isolado ou a unidade mínima de análise de um fenômeno é, nesse 

sentido, um primeiro produto da análise. Isso se dá porque a análise, ao lidar com a 

investigação de um determinado fenômeno empírico, propondo modificações no 

mesmo plano da análise, permite-nos determinar as relações essenciais e necessárias 

que organizam o fenômeno em questão (Araujo; Moraes, 2017, p. 67). 

  

A partir do método explicitado nesse capítulo, no âmbito de procedimentos 

metodológicos de pesquisa, buscou-se criar condições que permitissem analisar o objeto 

investigado. 

 Para tanto, considerou-se necessário que o pesquisador acompanhasse e permanecesse 

inserido no contexto dos participantes por um período que desse condições de planejar e realizar 

as ações desejadas e, além disso, que possibilitasse conhecer as especificidades da formação 

oferecida pelo curso de licenciatura analisado, no que se refere ao foco dessa investigação. Por 

esse viés entende-se que esse processo teve início a partir do primeiro contato com a 
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coordenação, perpassando todas as ações descritas nas seções anteriores, findando-se com a 

conclusão da segunda edição do curso de formação desenvolvido com os licenciandos 

participantes. 

 Esse movimento ressalta o aspecto histórico desse processo, no qual participaram e se 

constituíram todos os envolvidos na atividade de pesquisa. 

 De acordo com Vigotski (2000) 

 

[...] quando em uma investigação se abrange o processo de desenvolvimento de algum 

fenômeno em todas as suas fases e mudanças, desde que surja até que desapareça, isso 

implica dar visibilidade a sua natureza, conhecer sua essência, já que só em 

movimento o corpo demonstra que existe. Assim, a investigação histórica da conduta 

não é algo que complementa ou ajuda o estudo teórico, senão que constitui o seu 

fundamento. (Vigotski, 2000, p. 42). 

   

 Apoiando-se nas teorias que fundamentaram as ações realizadas e nos dados 

constituídos buscou-se construir unidades de análise tendo em vista os objetivos e o problema 

de pesquisa estabelecidos.  

Visando compreender o processo formativo como um meio de promover apropriação 

pelos licenciandos da organização do ensino com base na AOE e o uso crítico de TDIC, a ação 

inicial consistiu em identificar elementos que caracterizassem a formação que os licenciandos 

estavam recebendo no contexto do curso de licenciatura da IES coparticipante. Nesse sentido, 

o olhar foi lançado sobre as legislações que regem a formação de professores, pois são esses 

documentos que orientam a organização dos cursos de licenciatura. Em seguida foi realizado o 

estudo do PPC do referido curso, dos planos de ensino das disciplinas, a participação do 

pesquisador na observação da disciplina IEM oferecida em ano anterior a sua constituição de 

dados, a entrevista realizada com o docente responsável por este componente curricular, o qual 

será representado a partir desse ponto do texto por Docente IEM. Todas essas ações forneceram 

importantes elementos para o planejamento do curso de formação oferecido. 

 Posteriormente, com o desenvolvimento da ação formativa, a partir de aulas teóricas e 

práticas, as estratégias utilizadas deram vida às teorias estudadas. Encontrou-se nos 

fundamentos da AOE, ao propor que os licenciandos elaborassem uma SDA, com base 

metodologia da história virtual do conceito, uma nova abordagem de ensino de Matemática com 

uso de TDIC. Essa ação resultou na produção de planos de aula (Anexos A, B, C e D), os quais 

foram elaborados pelos licenciandos participantes, possibilitando aos futuros professores 

atribuírem novos sentidos à atividade de ensino com o uso desses recursos.  
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 Com esse horizonte, corrobora-se com Moura (2018, p. 145) que “[...] o aprender fazer 

do professor pode ser aprendido a partir do pressuposto da Didática de que é possível a 

organização de processos de ensino mais eficientes do que outros”. Nesse contexto, de acordo 

com o autor supracitado, isso depende da forma como o professor organiza o ensino, sendo essa 

uma de suas atividades e tendo em vista que “[...] organizar o ensino é ter presente quais são os 

elementos constituintes da atividade de ensinar, isto é, o professor precisa adquirir consciência 

dos vários fatores presentes no ato de ensinar” (Moura, 2018, p. 148). Entre outros aspectos, é 

possível destacar: a concepção sobre o conhecimento e sua forma de produção e apreensão; a 

compreensão sobre as finalidades do que se aprende; as políticas que determinam como se deve 

organizar o ensino; e, que a escola representa uma realidade complexa. 

 Considerando-se a importância de construir unidades de análise que permitissem 

determinar as relações essenciais do fenômeno investigado, com a análise cuidadosa dos dados 

obtidos emergiram as seguintes unidades: 

• Unidade 1: Aspectos formativos sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática 

propostos na formação inicial. 

• Unidade 2- A ação formativa como precursora de uma nova práxis pedagógica. 

Em síntese, a abordagem metodológica apresentada nesse capítulo toma como ponto de 

partida de uma investigação a realidade imediata do fenômeno. Em seguida, por meio do 

movimento de abstrações produzidas durante as análises torna-se possível reproduzi-lo como 

real concreto e, por fim, expõe-se os resultados.  

Para essa última etapa do processo recorreu-se ao conceito de episódio proposto por 

Moura (2004). Segundo este autor “[...] os episódios poderão ser frases escritas ou faladas, 

gestos e ações que constituem cenas que podem revelar a interdependência entre os elementos 

de uma ação formadora” (Moura, 2004, p. 276). Essa abordagem permite analisar o fenômeno 

em seu movimento e, além disso, identificar as mudanças qualitativas ocorridas durante o 

processo. 

 Para complementar a exposição dos resultados, em termos de estrutura, esse método 

sugere explicitar os episódios por meio de cenas, que “[...] buscam revelar as múltiplas 

determinações, as relações essenciais que possibilitam compreender o fenômeno para além da 

aparência, do imediato” (Araujo; Moraes, 2017, p. 68).  

 Nesse capítulo discutiu-se a dimensão executora dessa atividade de pesquisa, visando 

possibilitar ao leitor compreender o processo de apreensão do fenômeno em seu movimento de 

mudança. Foram explicitadas as ações realizadas em cada etapa, a partir das quais emergiram 

os dados da pesquisa, cujas análises serão apresentadas no capítulo seguinte. 
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6 ATIVIDADE DE ENSINO DE MATEMÁTICA COM USO DE TDIC NA 

PERSPECTIVA DA AOE 

 

Compreender um fenômeno dialeticamente pressupõe superar a realidade imediata dos 

fatos a partir de ações que possibilitem realizar o processo de ascensão do abstrato ao concreto. 

Para tanto, foi realizada uma ação formativa com os licenciandos participantes dessa pesquisa 

com o objetivo de apreender elementos da realidade investigada, cujos resultados serão 

apresentados neste capítulo. 

É importante destacar que o desenvolvimento dessa investigação foi impactado pelos 

desdobramentos da pandemia da COVID-19, principalmente, na fase de constituição dos dados 

empíricos, alterando o andamento do curso de licenciatura investigado e as ações do 

pesquisador. O referido curso, ofertado na modalidade de ensino presencial, teve que passar a 

desenvolver as aulas de forma remota, em decorrência do distanciamento social necessário 

naquele período. Para tanto, foi utilizado o ambiente virtual de aprendizagem Moodle e 

aplicativos de comunicação como o Microsoft Teams. Nesse sentido, nas falas dos licenciandos 

participantes verificou-se, em alguns casos, que suas considerações sobre o uso de TDIC nas 

tarefas desenvolvidas nas aulas da graduação ou durante o curso de formação foram 

direcionadas a esse contexto que estavam submetidos.  

Nas falas dos licenciandos foram encontrados elementos que confirmam essa 

constatação. No questionário inicial (QI disponível no Apêndice E), aplicado no primeiro 

encontro do curso de formação, uma parte das questões foi direcionada para que eles relatassem 

as experiências vivenciadas na disciplina IEM. Em uma das questões perguntou-se sobre as 

dificuldades que tiveram no desenvolvimento das tarefas propostas na disciplina, visando 

identificar aspectos relacionados ao software utilizado, os conceitos abordados, aos roteiros das 

aulas, entre outros. A fala do licenciando LP08, a seguir, comprova essa influência do ensino 

remoto: “[...] Como já comentei, não me recordo de muita coisa, fiz essa disciplina a distância 

e o que achei mais complicado era a comunicação com o professor, já que era meu primeiro 

contato com os softwares utilizados” (QI – LP08).  

Sem desconsiderar a importância desse cenário, que coloca em evidência outras 

necessidades desses indivíduos, algumas falas dos participantes tendem a sair do foco em 

relação ao que, de fato, foi perguntado ou proposto pelo pesquisador. No entanto, todas as 

manifestações do licenciandos foram valorizadas no movimento de análise. 

Como já mencionado, essa pesquisa partiu da hipótese de que durante a formação inicial 

os licenciandos não estão se apropriando de uma abordagem de uso crítico de TDIC para o 
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ensino de Matemática, embora esses recursos estejam presentes no cotidiano dos estudantes e 

nas práticas de alguns docentes do curso de licenciatura. Portanto, uma abordagem formativa 

sobre o tema, durante essa etapa formativa, mostrou-se necessária. Ademais, os apontamentos 

obtidos na revisão de literatura corroboram essa constatação e evidenciam uma lacuna 

formativa, nesse aspecto, não só na área de Matemática. 

 O movimento analítico dos dados, esses compreendidos dialeticamente como partes que 

representam a totalidade do fenômeno investigado, permitiu a identificação de duas unidades 

de análise, as quais foram organizadas por meio de episódios, como mostra a figura 2, a seguir. 

 

Figura 2 – Estrutura das unidades de análise 

  

  Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Assim, nas seções seguintes serão apresentadas as análises realizadas, cujo objetivo 

consistiu em compreender o movimento de aprendizagem de aspectos da docência pelos 

licenciandos participantes dessa pesquisa, no âmbito do ensino com uso de TDIC na perspectiva 

teórico-metodológica da AOE.  

 

6.1 Unidade 1: Aspectos formativos sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática 

propostos na formação inicial 
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Diante do desafio de desenvolver uma ação formativa com os licenciandos participantes, 

mostrou-se necessária a identificação de alguns elementos sobre essa temática no contexto em 

que eles estavam inseridos, ou seja, o curso de licenciatura em Matemática da IES 

coparticipante.  

É importante ressaltar que a análise realizada não se esgota nos elementos que serão 

apresentados, uma vez que a caracterização da formação oferecida tem como viés a 

intencionalidade do pesquisador em desenvolver um curso que possibilitasse aos licenciandos 

se apropriarem de uma nova abordagem de ensino com uso de TDIC. Sendo assim, em outras 

oportunidades, novas investigações poderão ser realizadas, contribuindo para a melhoria do 

curso analisado.  

O movimento analítico realizado nessa unidade foi estruturado por meio de dois 

episódios, o “Episódio 1: O curso de Licenciatura em Matemática como lócus de formação” e 

o “Episódio 2: Possíveis aprendizagens proporcionadas pelas atividades curriculares e 

extracurriculares”, cada um contendo duas cenas, conforme mostra a figura 3, a seguir. 

 

Figura 3 – Organização da primeira unidade de análise 

 
 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

6.1.1 Episódio 1: O curso de licenciatura em Matemática como lócus de formação  
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Nesse episódio buscou-se identificar elementos que caracterizam a formação sobre o 

uso de TDIC no ensino de Matemática que é oferecida aos licenciandos, no contexto do curso 

de licenciatura da IES coparticipante. 

 Como já mencionado no capítulo anterior, o olhar inicial foi lançado sobre o PPC desse 

curso, no âmbito do marco referencial (Vasconcellos, 2002) que o representa. Analisá-lo, desse 

ponto de vista, permite identificar o que a instituição deseja alcançar, bem como demarca seu 

posicionamento político e pedagógico.  

Nesse sentido, verificou-se que esse movimento formativo está preconizado por meio 

de diferentes aspectos, os quais se traduzem nas orientações presentes nas principais seções 

desse documento.  

A premissa básica da formação oferecida nesse curso consiste em preparar os 

licenciandos para atuar como professores de Matemática na Educação Básica. Entre outras 

capacidades, o documento explicita que é esperado que os egressos utilizem esses recursos em 

suas futuras aulas, e de forma crítica. Além disso, nota-se que são contemplados no documento 

outras dimensões em que esses recursos estão presentes, não só na escola, mas na sociedade de 

maneira geral. 

Em andamento desde no ano de 2011, esse curso de licenciatura foi organizado em oito 

semestres e a estrutura curricular é composta por 52 disciplinas, distribuídas entre os quatro 

eixos de formação (específico, pedagógico, Educação Matemática e complementar). Com a 

análise dos planos de ensino identificou-se em dez disciplinas a presença de orientações sobre 

o uso de tecnologias. Em duas delas (Informática e Ensino de Matemática; Laboratório de 

Ensino de Matemática), esse tema é diretamente abordado com enfoque para o ensino e visando 

a formação dos licenciandos para o uso desses recursos, por meio da realização de estudos 

teóricos e práticos. Nas demais, infere-se que essa abordagem dependerá da escolha dos 

docentes e/ou dos próprios licenciandos no desenvolvimento das tarefas propostas, como 

mostra o quadro 11, a seguir. 
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Quadro 11 – Análise dos planos de ensino 
 Disciplina Análise do Plano de Ensino 

4
º 

S
em

es
tr

e Informática e 

Ensino de 

Matemática 

Disciplina que aborda especificamente o estudo sobre o uso de tecnologias no ensino de 

Matemática. 

5
º 

S
em

es
tr

e 

Probabilidade 

e Estatística I 

Um item do conteúdo programático sugere o uso do computador: “[...] Organização de 

dados: distribuições de frequências, gráficos, uso do computador, medidas de posição, 

medidas de dispersão” (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 

2020, p. 118). 

Ensino e 

Aprendizagem 

de Matemática 

Básica I 

Entre os objetivos da disciplina propõe-se que os licenciandos elaborem três sequências 

didáticas e, para isso, sugere a utilização de tecnologias digitais na abordagem do 

conteúdo matemático escolhido, entre outros recursos. 

O conteúdo programático contempla o estudo sobre o uso destes recursos no seguinte 

item: “[...] Aplicações do uso de tecnologias, materiais manipuláveis e metodologias   

alternativas nos processos de ensino-aprendizagem de temas matemáticos do ensino 

básico relacionados aos eixos ‘Números e Operações’, ‘Grandezas e Medidas’ e 

‘Geometria’” (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, 

p. 123). 

6
º 

S
em

es
tr

e 

Laboratório de 

Ensino de 

Matemática 

A ementa da disciplina prevê a discussão, reflexão e proposição de abordagens práticas 

para o uso de materiais didático-pedagógicos no ensino de Matemática. Para tanto, sugere 

a criação de materiais didáticos com recursos audiovisuais. 

O conteúdo programático aborda a discussão teórica e prática sobre “[...] mídias 

eletrônicas e softwares, jogos, vídeos, entre outros” (Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 134).   

Ensino e 

Aprendizagem 

de Matemática 

Básica II 

Entre os objetivos da disciplina propõe-se que os licenciandos elaborem duas sequências 

didáticas e, para isso sugere, entre outros recursos, a utilização de tecnologias digitais na 

abordagem do conteúdo matemático escolhido. 

O conteúdo programático contempla o estudo sobre o uso destes recursos no seguinte 

item: “[...] Aplicações do uso de tecnologias, materiais manipuláveis e metodologias 

alternativas nos processos de ensino-aprendizagem de temas matemáticos do ensino 

básico relacionados aos eixos ‘Álgebra e Funções’ e ‘Estatística e Probabilidade’” 

(Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 137). 

7
º 

S
em

es
tr

e 

Matemática e 

Atualidade 

Essa disciplina contempla o estudo de temas da área de Matemática Aplicada. Entre os 

conteúdos abordados discute-se sobre “[...] Aplicações às Tecnologias da Informação: 

tópicos sobre GPS, criptografia, computação gráfica, cadeias de Markov e recepção de 

sinais” (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 148). 

Língua 

Brasileira de 

Sinais 

Entre os conteúdos programáticos da disciplina está previsto: “[...] Recursos tecnológicos 

inovadores e metodologias facilitadoras da aprendizagem e desenvolvimento do aluno 

surdo” (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, 2020, p. 154). 

Prática 

Pedagógica III 

Disciplina que aborda as diferentes modalidades de educação (educação especial, 

educação profissional, educação de jovens e adultos, educação a distância, educação do 

campo e educação quilombola) e tem como pressuposto a discussão e reflexão sobre o 

estágio curricular supervisionado. Entre os objetivos e conteúdo programático espera-se 

que os licenciandos preparem e ministrem uma aula sobre uma destas modalidades.  

A modalidade da educação a distância privilegia o uso de tecnologias, no entanto, as 

demais também permitem que elas sejam utilizadas. 

8
º 

S
em

es
tr

e 

Cálculo 

Numérico 

A ementa da disciplina sugere o uso de ferramentas computacionais para o estudo e 

análise de métodos numéricos para a resolução de problemas. 

Prática 

Pedagógica IV 

Disciplina que aborda as metodologias de ensino no campo das tendências em Educação 

Matemática, entre elas o uso de tecnologias no ensino, e tem como pressuposto a 

discussão e reflexão sobre o estágio curricular supervisionado. Entre os objetivos e 

conteúdo programático espera-se que os licenciandos preparem e apresentem planos de 

aula e materiais a serem utilizados na regência. 

A ênfase sobre o uso de tecnologias está na possibilidade da escolha desta tendência em 

Educação Matemática para o preparo das aulas. 

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos planos de ensino das disciplinas do curso de licenciatura. 

  



106 

 

Observando o quadro anterior nota-se que a temática sobre o uso das tecnologias é 

abordada pelas disciplinas do curso a partir do quarto semestre. Não se pode afirmar que antes 

disso esse assunto não seja discutido, uma vez que a literatura aponta que quando esses recursos 

estão presentes nas práticas pedagógicas dos docentes, a formação dos licenciandos é 

favorecida nesse aspecto (Lopes; Fürkotter, 2016) e, além disso, o PPC recomenda que esses 

recursos didáticos sejam utilizados.  

 Nesse contexto, a disciplina IEM, o principal componente curricular para promover a 

discussão sobre essa temática, representa um importante momento durante o curso para 

favorecer a formação dos licenciandos. Por essa razão, na seção seguinte apresenta-se a 

primeira cena desse episódio, constituída a partir da entrevista realizada com o Docente IEM. 

 

Cena 1:  A atuação do Docente IEM como um instrumento de mediação entre a proposta de 

formação e os licenciandos 

 

Quadro 12 – Unidade 1 / Episódio 1: Cena 1 

Contexto da Cena: Trechos da entrevista realizada com o Docente IEM. 

Pesquisador: Professor, quais são as contribuições (teóricas e práticas) da disciplina IEM para a formação dos 

licenciandos, no que se refere ao uso de tecnologias no ensino de Matemática? 

Docente IEM: Eu acho que as contribuições teóricas e práticas... as teóricas eu acho bem importante, né? Eu 

acho que é importante ter essa discussão teórica pra (sic) eles perceberem o porquê que eles estão realizando 

aquela prática, na reflexão de pensar sobre o ensino com utilização do recurso, olhar para as pesquisas em 

relação a isso, os resultados de pesquisa em relação ao ensino com o uso da tecnologia, né? Pensar sobre várias 

perspectivas do ponto de vista, não só das potencialidades, como das limitações, como dos problemas, das 

resistências, do imprevisto que é trabalhar com essa tecnologia. Então, quando você estuda a parte teórica, você 

faz essa análise toda, né? Das potencialidades do recurso, das suas limitações, da resistência, dos problemas, 

dos imprevistos. Então, essa discussão teórica ela é muito importante pra (sic) formação dos alunos, porque ela 

acaba sendo bem diretamente ligada à prática docente dele. Então, muitas coisas embora sejam de discussão 

teórica, mas são discussões teóricas pensando ali no que ele vai encontrar na hora que ele tiver (sic) executando 

as aulas na vida profissional dele. Então, a teoria ela é bem importante, ela discute tudo isso, que não vai dar 

tempo do (sic) aluno perceber isso em algumas práticas ali na disciplina. E a prática ela vem nesse sentido, ela 

vem pra (sic) ilustrar várias coisas que foram discutidas teoricamente, por exemplo, quando se discute, por 

meios referenciais teóricos, que a tecnologia ela permite a experimentação, então você vai por meio de 

atividades mostrar aos alunos em que momento você tá (sic) preparando uma aula que ela seja experimental. 

Então, você pode na prática seria é... é interessante ele visualizar essas discussões que foi feita (sic), ou melhor, 

né, fazer atividades, realizar atividades, pensar em atividades com base em toda a reflexão que ele teve lá na 

parte teórica. Então são duas coisas pra (sic) mim indissociáveis e são fundamentais para a formação dos alunos, 

né? Principalmente porque a gente tá cada vez mais ligado a tecnologia, então, por exemplo, com esse avanço 

dos aparelhos celulares, os smartphones, que você tem muitos aplicativos, não só o GeoGebra, como outros 

como o Matrix, que você faz conta com matrizes, sites que você faz coisas online ali, então isso tá... Na verdade 

o uso da tecnologia ela tinha sido um complicador pela falta de recurso mesmo, a falta de instrumentos, de 

equipamentos, e atualmente a gente tá tendo essas facilidades, com a chegada do smartphone e tal, e a internet 

também cada vez mais acessível, então eu acho que tem sido um facilitador e motivador pra que a gente tá (sic) 

utilizando esses tipos de tecnologia, né? Porque tem várias coisas que podem ser classificadas como tecnologia, 

né? A própria voz que a gente tá (sic) usando aqui, mas eu acho que a gente tá falando no contexto de tecnologias 

digitais da informação, informática. Eu acho que nesse sentido, como elas estão avançando, sempre mais 

acessíveis, eu acho que isso é uma coisa que incentiva a formação pra (sic) utilização delas. 

Fonte: Dados da pesquisa - Entrevista com o Docente IEM. 
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A presente cena foi constituída a partir de um trecho da entrevista realizada com o 

Docente IEM (disponível na íntegra no Apêndice H), nessa fala discutiu-se aspectos sobre a 

formação oferecida aos licenciandos na disciplina IEM.  

Inicialmente, será apresentada a trajetória de formação e profissional do entrevistado, a 

qual foi suprimida no referido apêndice visando preservar a identidade do docente, mas que 

contém elementos importantes do seu desenvolvimento sócio-histórico e que impactam sua 

atuação no curso de licenciatura. 

 Esse docente é natural de Minas Gerais. No Ensino Médio, se formou com habilitação 

para o magistério, no ano de 1995, e logo começou a dar aulas para as séries iniciais do Ensino 

Fundamental. Em seguida, iniciou o curso licenciatura em Matemática, passando a atuar como 

professor em outros níveis do ensino fundamental, ainda durante a graduação.  

Depois de formado, cursou duas especializações: a primeira em Ensino de Física e, a 

segunda, em Educação Matemática. Em sua carreira como professor da Educação Básica 

permaneceu por 15 anos e, também, nesse período atuou no Ensino Superior em um curso de 

licenciatura em Matemática de uma instituição de ensino superior privada.  

Em 2011 ingressou no mestrado profissional em Matemática Universitária, em uma 

Universidade Estadual de São Paulo. Ainda cursando o mestrado, desde o ano de 2010 atuava 

como docente no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG) 

e, posteriormente, em 2015, transferiu-se para o IFSP, onde permanece até o momento da 

realização dessa pesquisa. 

Desde o início de sua formação, quando cursou as disciplinas de metodologia de ensino 

ainda durante o curso de magistério, ele se interessava por utilizar nas suas aulas recursos 

didáticos que pudessem motivar os estudantes para a aprendizagem de determinado conteúdo. 

Nesse contexto, quando começou a dar aulas de Matemática surgiu o interesse pelo uso de 

softwares.  

De acordo com o Docente IEM foram dois momentos importantes de sua formação que 

contribuíram com a aproximação com a área de ensino com uso de tecnologias.  

O primeiro foi quando ele cursou a especialização em Educação Matemática, a partir de 

uma disciplina que abordava essa temática. Seu TCC foi produzido no formato de projeto de 

pesquisa, para que, posteriormente, pudesse ser aproveitado para dar sequência na pós-

graduação em nível de mestrado, e o tema abordado foi o uso de tecnologia aliado à modelagem 

para o ensino de funções.  

O segundo momento foi durante o mestrado, quando ele desenvolveu sua dissertação no 

modelo de um texto matemático, cujo objetivo era auxiliar o ensino de cônicas com o uso de 
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recursos tecnológicos, no Ensino Superior. Entre outras contribuições, os resultados de seu 

trabalho indicaram que a essa abordagem metodológica favorecia a visualização dos resultados 

obtidos nas aplicações desse conceito matemático.  

Em sua opinião, foram essas experiências que o motivaram a ministrar a disciplina IEM 

e, além disso, a fazer uso de recursos associados às TDIC nesse e em outros componentes 

curriculares em que atua, sempre que possível. 

 Em relação à disciplina IEM, ele afirma que há contribuições teóricas e práticas para a 

formação dos licenciandos sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática.  

Sobre a abordagem teórica, ele menciona a importância do olhar para as pesquisas nessa 

área, pois favorece uma formação mais ampla ao contemplar discussões sobre as 

potencialidades e, também, as limitações que podem estar presentes no cotidiano dos futuros 

professores, inclusive preparando-os para os imprevistos que surgem quando desenvolvem suas 

práticas pedagógicas.  

Essa concepção coaduna com a afirmação de Borba e Zulatto (2010) uma vez que, essa 

perspectiva desloca a atuação dos professores da zona de conforto para uma zona de risco. 

Como aponta o entrevistado, essa é uma importante contribuição da abordagem teórica da 

disciplina e, além disso, tem como finalidade o embasamento para as aulas práticas, o que ele 

considera duas coisas indissociáveis.  

A parte prática é desenvolvida a partir da reflexão sobre os elementos discutidos 

teoricamente. Por exemplo, ele menciona que se o estudo teórico indica que o uso das 

tecnologias permite o ensino de conteúdos matemáticos em uma abordagem experimental, ele 

prepara sua aula de maneira que possibilite aos licenciandos vivenciarem tarefas práticas, que 

os levem a perceber esse aspecto. 

Essa perspectiva formativa vai ao encontro do que preconizam as diretrizes curriculares 

para os cursos de licenciatura de 2015 (CNE/CP 02/2015), as quais tratam da simetria invertida, 

compreendida como sendo a coerência entre a forma como se ensina e a atuação do futuro 

professor. Ou seja, o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar àquele em que ele vai 

atuar, demanda consistência entre o que se faz na formação e o que dele se espera enquanto 

profissional. 

 Conforme afirmado anteriormente, entende-se que a disciplina IEM representa um 

espaço de formação onde os licenciandos podem se apropriar de novos conhecimentos sobre 

esse tema. Nota-se, também, que eles têm a oportunidade de vivenciar discussões teóricas e 

realizar tarefas práticas nessa abordagem metodológica, que os possibilitam refletir sobre o uso 

destes recursos em suas futuras práticas pedagógicas. 
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No semestre anterior ao que ocorreu o curso de formação oferecido nessa pesquisa, as 

aulas da disciplina foram observadas pelo pesquisador, visando identificar as dificuldades 

enfrentadas pelos licenciandos. Assim, no QI foi reservada uma questão para que eles discorrem 

sobre esse assunto, favorecendo a elaboração do curso de formação e para que as dificuldades 

identificadas pudessem ser amenizadas, nesse novo processo formativo. De acordo com o 

referencial teórico que embasa essa investigação, entende-se que as dificuldades apontadas 

pelos licenciandos indicam necessidades desse grupo que não foram atendidas pelas ações 

desenvolvidas durante a disciplina IEM. 

Nesse contexto, as dificuldades relatadas pelos licenciandos participantes do curso de 

formação foram organizadas em quatro categorias: a) que se relacionam ao ensino remoto; b) 

representam resistência ao uso de tecnologias; c) as que se referem a aspectos técnicos sobre as 

tecnologias; e, d) as que se referem aos aspectos pedagógicos sobre o uso desses recursos. 

Em alguns casos foi constatado que uma mesma resposta se enquadra em mais de uma 

categoria, como será mostrado a seguir. 

Na primeira categoria as dificuldades estão relacionadas ao uso dos recursos associados 

às TDIC para o desenvolvimento das aulas durante o ensino remoto, como mostras as falas dos 

licenciandos LP05 e LP08, a seguir. 

 

[...] Acompanhar a explicação do professor ao mesmo tempo que realizávamos a 

atividade em nossos computadores, visto que no EAD, era mais fácil nos perdermos 

em passos específicos da atividade e não sabermos como prosseguir (a montagem de 

uma construção no geogebra, por exemplo) (QI – LP05).  

“[...] Como já comentei, não me recordo de muita coisa, fiz essa disciplina a distância 

e o que achei mais complicado era a comunicação com o professor, já que era meu 

primeiro contato com os softwares utilizados” (QI – LP08). 
 

Nas falas dos licenciandos LP05 e LP08 identificou-se que suas dificuldades tiveram 

relação com a forma de comunicação com o docente, a qual foi viabilizada pelas tecnologias 

utilizadas durante as aulas remotas. Na opinião desses licenciandos isso não possibilitou um 

aproveitamento satisfatório da aula.  

Na segunda categoria estão presentes manifestações de resistência ao uso das 

tecnologias, não necessariamente em relação ao ensino remoto, mas por afirmações que 

retratam um desinteresse dos licenciandos sobre o uso desses recursos, como mostram os 

trechos seguintes: 

 

[...] Usar a mesa digitalizadora, porque sempre fui habituada a usar papel, lousa, 

giz, caneta. Como tenho dificuldade em manusear objetos eletrônicos para escrever, 

sofri muito. Elaborar mapas mentais e conceituais. Ao (sic) meu ver, pra (sic) mim, 
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detesto elaborar esse tipo de atividade no computador. Para mim, consigo produzir 

mais, elaborar mais no papel. No meio eletrônico você se preocupa muito com 

estética, comando, espaço, medida. Já no papel, você tem a caneta ou o lápis e se 

errar apaga com borracha e refaz. Entretanto, tecnologicamente, sabemos que não é 

tão fácil assim. (QI – LP01);  

[...] Minha maior dificuldade foi em manipular os softwares, pois não tenho muita 

(sic) habilidades com a tecnologia digital (QI – LP07).  

 

A esse respeito, infere-se que a metodologia de ensino proposta pelo Docente IEM não 

representou um motivo gerador de sentido que os levassem a desenvolver ações para superar as 

dificuldades relatadas e, sobretudo, estar em atividade de aprendizagem com e sobre os recursos 

que estavam sendo utilizados. 

Verificou-se, também, na fala desses licenciandos que, além da resistência, suas 

dificuldades podem estar relacionadas com a categoria anterior, ao relatarem o seguinte: “[...] 

dificuldade em manusear objetos eletrônicos” (QI – LP01) e “[...] não tenho muita habilidades 

(sic) com a tecnologia digital (QI – LP07). Uma vez que a disciplina foi oferecida no formato 

remoto, consequentemente, todas as tarefas foram realizadas por meio do uso de TDIC, 

constituindo-se como um obstáculo para o aproveitamento das aulas. 

  Observa-se, também, uma crítica interessante e pertinente na fala do LP01, quando 

aponta que nem sempre usar um recurso tecnológico para efetuar tarefas é o mais adequado, 

pois demanda muito mais comandos por parte de quem os realiza. Ou seja, ele diz que sabe 

fazer com melhor eficiência os mapas mentais e conceituais no papel, indicando que 

compreende os vários elementos teóricos para sua elaboração. Segundo esse participante, o uso 

do software demanda maior tempo de execução porque busca a estética e não a essência do 

recurso didático. 

Essa crítica ressalta a importância da formação oferecida aos licenciandos abranger 

também aspectos técnicos sobre as tecnologias utilizadas para o ensino, uma vez que sem esse 

domínio torna-se inviável pensar seu uso pedagógico. Nesse sentido, a fala do LP01 representa 

um argumento de resistência, possivelmente associado às dificuldades que enfrentou ao utilizar 

as tecnologias. 

Pode-se dizer que as falas mencionadas apresentam elementos que possibilitam 

classificá-las, também, na próxima categoria. 

As dificuldades apresentadas pelos licenciandos LP03 e LP04, nos trechos a seguir, 

pertencem à terceira categoria e estão relacionadas a aspectos técnicos em relação aos softwares 

utilizados nas aulas da disciplina IEM. Além deles inclui-se o LP05, cuja fala já foi discutida 

na primeira categoria, mas também foram identificadas dificuldades dessa natureza.  

 



111 

 

[...] Utilizar softwares que anteriormente nem sequer havia ouvido falar, ainda mais 

no momento de aulas, em que é preciso tem um bom domínio da metodologia para 

criar um bom desempenho e ter um ensino-aprendizado efetivo (QI – LP03). 

[...] Justamente aprender a utilizar os softwares, entender todas as suas mecânicas, 

os atalhos existentes, ferramentas que possuía, limitações e intenções do próprio 

aplicativo (QI – LP04). 

 

Pela análise das falas desses licenciandos nota-se que eles não tinham conhecimentos 

prévios sobre os softwares utilizados, apesar de já estarem na metade do curso, e mesmo tendo 

realizado as tarefas propostas na disciplina IEM isso não foi suficiente para que se apropriassem 

dos comandos e ferramentas que foram discutidas, ou seja, não se apropriaram de aspectos 

técnicos dos recursos utilizados.  

Assim, caso não sejam oferecidas outras oportunidades durante o curso que propicie 

essa formação, futuramente, isso pode gerar uma resistência ao desenvolvimento de suas 

práticas pedagógicas nessa abordagem metodológica. 

Na quarta categoria, que se refere ao uso pedagógico desses recursos, o licenciando 

LP06 demonstra que sua dificuldade pode estar relacionada ao trabalho final desenvolvido na 

disciplina IEM, pois tiveram que preparar e apresentar uma aula abordando um conteúdo 

matemático com o uso de tecnologia. Ele demonstra uma preocupação com a integração desse 

recurso na aula, ou seja, a necessidade de explorar as potencialidades que oferece aos processos 

de ensino e de aprendizagem, como mostra o trecho seguinte:  

 

[...] Foi justamente criar situações em que não estamos utilizando tecnologias digitais 

pelo simples motivo de estar disponível, criar, organizar conteúdos que propiciem de 

fato a necessidade e que sejam proveitosos (QI – LP06).  

 

 Pela análise da cena apresentada, a qual retratou a dinâmica da formação oferecida por 

meio da disciplina IEM, na perspectiva do docente responsável por ela, as dificuldades 

manifestas pelos licenciandos indicam que existem limitações nesse processo.  

Nesse sentido, na cena seguinte buscou-se por caminhos para refinar a identificação 

desses elementos, os quais representam importantes indicadores da formação oferecida nesse 

curso de licenciatura. 

 

Cena 2: A percepção dos licenciandos sobre a abordagem prática na disciplina IEM 

 

 

 

 



112 

 

Quadro 13 – Unidade 1 / Episódio 1: Cena 2 

Contexto da Cena: Cena constituída a partir das respostas dos licenciandos a uma questão do QI (Apêndice E): 

Quais suas sugestões para que esta disciplina (IEM) possa ser melhorada, visando o uso das TDIC como um 

recurso didático? 

LP01: Uso do laboratório de informática. Pois sem a prática, a aprendizagem se torna mais difícil. 

LP02: Uma das sugestões é que o professor podeira (sic) apresentar outros softwares além do Geogebra (sic). 

LP03: Primeiramente, seria preciso disponibilizar um acesso a internet, para depois utilizar os recursos para 

ajudar na visualização de propriedades matemáticas em diversos contextos. 

LP04: Participante não apresentou sugestões. 

LP05: Mais aulas práticas no laboratório. 

LP06: Sinto que não podemos ver com totalidade esse tema devida (sic) ao ensino a distância, naquele momento 

o professor fez o seu máximo para nos trazer conteúdos sobre essa temática, mas no momento em que era 

necessário (sic) discussões não foi possível serem realizadas no mesmo nível que o presencial. 

LP07: Colocar em prática no dia a dia. 

LP08: Acho que seria interessante apresentar outros softwares além do GeoGebra e Scratch, que possam ser 

utilizados no ensino da matemática. 

Fonte: Dados da pesquisa - Questionário Inicial. 

 

Buscando uma outra maneira de identificar possíveis necessidades dos licenciandos que 

não foram descritas quando manifestaram as dificuldades ocorridas no desenvolvimento da 

disciplina IEM, nessa cena utilizou-se de uma outra questão do QI, na qual eles apresentaram 

sugestões para a melhoria da disciplina. Os dados obtidos apontam a existência de dois cenários: 

o primeiro relacionado ao ensino remoto; e, o segundo com relação à abordagem prática no 

desenvolvimento desse componente curricular. 

Nas falas dos licenciandos LP06 e do LP03 nota-se, novamente, que eles sentiram que 

o aproveitamento da disciplina foi prejudicado pela sua realização no formato de ensino remoto. 

O licenciando LP06 reconhece o esforço do docente no desenvolvimento das tarefas 

propostas, mas aponta que as discussões não puderam ser realizadas com a mesma qualidade 

que seriam no formato presencial.  

Nesse mesmo contexto, o licenciando LP03 se refere à necessidade de ofertar acesso à 

internet, para que fosse possível desenvolver as tarefas propostas na disciplina. Durante o 

período da pandemia da COVID-19 isso representou um dos principais obstáculos enfrentados 

pelos estudantes de todo o país para dar sequência aos estudos, em todos os níveis de ensino. 

Verificou-se que essa dificuldade de acesso à internet ocorreu por falta de recursos econômicos, 

ou mesmo por restrições em equipamentos, como celulares e computadores e, também, 

ambiente adequado para os estudos (Lozovoi; Cortela, 2022). 

 No segundo cenário classificam-se as sugestões dos licenciandos LP01, LP02, LP05, 

LP07 e LP08, nas quais foram identificados elementos associados às aulas práticas como um 

aspecto a ser melhorado na disciplina. 
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 Conforme foi observado pelo pesquisador e relatado pelo Docente IEM na entrevista, 

mesmo durante o ensino remoto foram desenvolvidas aulas práticas mediadas pelo uso de 

recursos associados às TDIC, por exemplo, o Microsoft Teams.  

As falas dos licenciandos LP01, LP05 e LP07 evidenciaram que eles não tiveram uma 

percepção adequada sobre o que estava sendo proposto, uma vez dois deles (LP01 e LP05) 

indicaram o uso do laboratório de informática físico como sinônimo da realização de aulas 

práticas. No entanto, naquele momento isso não era possível pelas limitações impostas pela 

pandemia. 

Nas falas dos licenciandos LP02 e LP08 verificou-se, mais especificamente, uma 

avaliação direcionada ao pequeno número de softwares apresentados e utilizados pelo docente 

durante as aulas, a qual também está associada à abordagem prática da disciplina. 

Essa situação, também, pode ter sido ocasionada pelos impactos do ensino remoto, pois 

durante esse período todas as disciplinas do curso passaram a ser oferecidas por meio do 

ambiente virtual de aprendizagem Moodle, e os encontros síncronos com uso do Microsoft 

Teams, como também apontam Lozovoi e Cortela (2022). 

Foi recomendado pela IES que as aulas síncronas fossem usadas de forma moderada, e 

caso ocorressem seriam gravadas para que aqueles que não puderam participar tivessem acesso 

ao que foi discutido. Na disciplina IEM, os encontros desse tipo ocorreram semanalmente, 

porém, com uma certa otimização em relação a carga horária no formato presencial, uma vez 

que para totalização da carga horária da disciplina uma parte era considerada pelos encontros 

síncronos e outra pela realização de tarefas disponíveis no Moodle. Essa restrição pode ter 

levado o Docente IEM a apresentar os softwares com maior popularidade para o ensino de 

Matemática, entre eles o GeoGebra, além de optar por aqueles que são livres e disponíveis de 

forma gratuita nas escolas públicas.  

Essa postura foi adotada pela IES para não prejudicar os demais docentes que 

necessitavam realizar aulas síncronas e, principalmente, para que os licenciandos não 

esgotassem seus recursos de dados de internet e conseguissem participar de todas as aulas 

oferecidas nesse formato. Além disso, a demanda por esse recurso não era só para essas aulas, 

mas, também, era necessário para acessar o Moodle e cumprir as demais tarefas propostas nas 

outras disciplinas que eles estavam cursando naquele semestre. 

Com base no PPC do curso, observou-se que a disciplina IEM possui toda sua carga 

horária (47,5 horas ou 57 aulas) determinada para ser desenvolvida em uma abordagem 

metodológica prática e, também, com destinação total para a realização de atividades de PCC. 

No entanto, os elementos identificados nessa cena demonstram que essa abordagem da 
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disciplina foi prejudicada durante seu desenvolvimento, uma vez que os licenciandos não 

compreenderam como isso foi trabalhado pelo docente no formato de ensino remoto. 

É importante ressaltar que essa percepção dos licenciandos foi influenciada pelo 

contexto das aulas no período da pandemia. 

Outro elemento detectado em relação à organização da disciplina é que nenhuma parta 

da carga horária é reservada para a abordagem teórica no tratamento dos conteúdos curriculares. 

Durante a entrevista com o Docente IEM ficou claro que ele valoriza essa formação e busca 

desenvolvê-la com os licenciandos. Além disso, ele indicou outros aspectos que poderiam 

melhorar essa disciplina, bem como a formação dos licenciandos, como mostram os trechos 

seguintes: 

 

[...] precisa aumentar um pouco mais da carga horária da disciplina.  

[...] Talvez a gente repensar em algumas disciplinas de não deixar só pra (sic) 

disciplina de tecnologia mostrar pros (sic) alunos a utilização de tecnologia. Talvez 

de incorporar em outras disciplinas relacionadas a conteúdos da Educação Básica 

que os meninos estudam. [...] ele estuda Geometria Espacial, estuda o conteúdo e um 

pouco da carga horária daquela disciplina seja a Prática como Componente 

Curricular onde ele vai discutir ali utilização de tecnologia pro (sic) ensino de 

Geometria Espacial, eu acho que ficaria legal.  

[...] E bem ligada a tecnologia também que é uma preocupação muito grande minha, 

minha não, né, de todos aí em relação a formação de professores é que a BNCC traz 

como atribuição do professor de Matemática desenvolver o Pensamento 

Computacional. Então, tá na BNCC como habilidade, tá nos livros didáticos e não 

tem o nosso atual PPC nenhuma disciplina sobre isso, Pensamento Computacional, 

que envolve tecnologia. Então, também a sugestão é de ou ampliar essa disciplina 

atual de informática, talvez trocar o nome dela e dentro trabalhar também a parte do 

Pensamento Computacional ou, então, criar com relação à tecnologia uma disciplina 

de Pensamento Computacional. Então essas seriam umas ideias aí, umas sugestões 

iniciais (ENTREVISTA - DOCENTE IEM). 

  

Os apontamentos do Docente IEM apresentam relação com os resultados das pesquisas 

analisadas na revisão de literatura. Nos estudos de Souza (2008), Silva (2011), Almeida (2013), 

Serafim Silva (2017), Silva (2019) e Silva et al. (2019a) foram analisados cursos de licenciatura 

de diferentes IES, cujos resultados indicaram pontos referentes à estrutura e a organização 

curricular que devem ser reformulados para favorecer uma formação mais adequada sobre o 

uso de TDIC no ensino de Matemática. 

Pelo exposto cabe questionar se uma disciplina no curso seria suficiente para oferecer 

essa formação, bem como se sua estrutura possibilita desenvolver tudo que está previsto no 

plano de ensino, aliando a abordagem teórica e prática. 

Diante desse cenário, foi considerado na elaboração do curso de formação favorecer 

essas duas vertentes formativas, com ênfase para a abordagem prática, uma vez que a prática 

do uso pedagógico das tecnologias, seja por meio de disciplinas específicas ou pelo uso dessas 
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ferramentas ao longo do curso de licenciatura, representa o caminho para que o futuro professor 

se aproprie desses conhecimentos (Cibotto, 2015). 

 

6.1.2 Episódio 2: Possíveis aprendizagens proporcionadas pelas atividades curriculares e 

extracurriculares 

 

Esse episódio foi estruturado a partir de duas cenas visando identificar as aprendizagens 

dos licenciandos sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática no curso de licenciatura 

analisado, com ênfase para as que ocorreram por meio da disciplina IEM. 

 O episódio anterior mostrou que a formação oferecida nesse curso abrange aspectos de 

natureza técnica e pedagógica sobre o uso desses recursos. Para além de dominar os comandos 

de um software, é esperado que os licenciandos sejam preparados para utilizá-los em suas 

futuras aulas potencializando os processos de ensino e de aprendizagem, embora foi constatado 

que existem limitações nesse processo e que nem todos se apropriaram, igualmente, desses 

conhecimentos. 

 Nesse sentido, continuando a busca por elementos que podem caracterizar a formação 

oferecida nesse curso, nas cenas seguintes têm-se como objetivo identificar essas possíveis 

aprendizagens. 

 

Cena 1: Experiências vivenciadas pelos licenciandos com uso de tecnologia no curso de 

licenciatura 

 

Quadro 14 – Unidade 1 / Episódio 2: Cena 1 

Contexto da Cena: Os relatados apresentados foram obtidos no terceiro encontro do curso de formação, o qual 

teve como foco a discussão sobre o uso de tecnologias no ensino de Matemática. Foi realizada uma reflexão sobre 

as experiências (positivas ou negativas) vivenciadas pelos licenciandos no curso de licenciatura. 

LP01: Quando eu entrei no Ensino Superior aqui, aí eu fui ter o primeiro contato e depois de 15 dias entrou pra 

(sic) pandemia. Eu não sabia redigir um email. Então, aí quando eu comecei, a minha primeira má experiência 

foi que eu digitei ainda... eu me lembro, até eu vou falar porque foi uma coisa boba, a professora (Identificação 

da docente ocultada – nota do pesquisador) pediu para eu enviar um email para ela e eu enviei o email pra (sic) 

outra pessoa. Aí ela me mandou email de novo falando que eu não tinha enviado, aí eu procurei o email, redigi 

o email certo pra (sic) ela, não mandei aí foi pro (sic) rascunho, aí a terceira vez que eu fui mandar consegui 

escrever tudo certinho e mandei, me esqueci do anexo. Aí, quando eu esqueci do anexo falei não, agora vai. Aí 

eu reformulei tudo, nisso foram uns cinco email, quando foi o sexto aí eu consegui fazer isso e já tinha passado 

o prazo, só que aí ela conversou com a sala inteira, porque como pegou a sala de choque a maioria não sabia 

escrever email, então esse foi meu contato. Depois, quando a gente, assim a má experiência e boa ao mesmo 

tempo que a gente teve era com relação ao ensino remoto. Como que eu posso dizer, a nossa presença era 

validada somente se entregasse a atividade, então muitas vezes você não entendia a atividade e entregava, e 

muitas vezes essa atividade não ia. Por que ela não ia? Porque a gente não fazia certo. Então, não sei se era um 

momento bom esse, mas todo mundo teve que se adaptar. A experiência boa que eu tive e aproveitei bastante foi 

na aula de informática (se referindo a disciplina IEM – nota do pesquisador). Quando eu fui tentar fazer minha 

lousinha digital e não consegui, aí quando eu fui tentar fazer a caneta digitalizadora me lembro até hoje que era 

uma esponja no negocinho da caneta assim (mostra a própria caneta para exemplificar – nota do pesquisador), 
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ainda eu até brinquei com o LP04, eu falei que ele  precisava dar aula de coordenação motora pra (sic) gente 

porque parecia que eu tinha Parkinson (referência a uma doença – nota do pesquisador) quando eu ia escrever, 

porque saía tudo torto, eu não conseguia. E aquilo foi me incentivando, porque, assim, a mesa não tinha, eu 

tinha que fazer no próprio negocinho do notebook do mouse ali, aí tentei fazer e não conseguia (sic), isso me 

desanimava muitas vezes. Não porque o meu amigo tinha uma capacidade maior, mas porque eu não estava 

dando conta, e isso me deixa (sic) muito mal. Eu acredito que hoje muitos professores ficam tristes por não 

conseguirem fazer isso. Então, eu acho que é isso, é ir tentando se aprimorar. Teve (sic) quando a gente fez no 

PIBID, nossa ta (sic) ficando muito grande [risos] (se referindo ao longo discurso produzido – nota do 

pesquisador). No PIBID a gente era separado em grupos, não era na mesma edição da LP02, a gente preparava 

aula, então a gente preparava slides, preparava animação, a gente até introduziu o GeoGebra com eles também 

(se referindo aos estudantes da Educação Básica – nota do pesquisador) e a gente utilizava vídeo. E, a gente via, 

realmente, que isso era atrativo para o aluno, porque ele gostava bastante, então ele participava e muitas vezes 

os alunos baixaram o GeoGebra no celular para conversar e falar com a gente. A gente fez as sequências 

didáticas e aplicamos tudo, foi bem legal. 

LP02: Bom, a única vez que eu tive contato com alguma tecnologia aqui na faculdade foi quando eu participei 

do PIBID. Eles apresentaram o Scratch pra (sic) gente e pediram pra (sic) gente elaborar um jogo de acordo 

com a turma que a gente tava (sic) e com a matéria que a gente tinha visto, pra (sic) apresentar pra (sic) eles na 

escola. Aí, cada aluno escolheu um tema, no meu caso eu tinha pensado em... como eu nunca tinha mexido com 

o Scratch então eu queria elaborar uma coisa muito legal, só que é um pouco complicado de mexer e o tempo 

que a gente tinha era curto. Então, no começo eu criei um jogo de equação do primeiro grau, só que (sic) acabou 

que não deu certo e eu tive que criar um jogo muito simples por conta do pouco tempo que eu tinha. Eu acabei 

criando um jogo sobre a tabuada. E, eu achei bem legal essa parte de apresentar esse software, que eu não o 

conhecia, e é bem bacana sim. Foi a única atividade na verdade que a gente fez voltada pra (sic) tecnologia. Na 

época que eu estava no PIBID a gente era em dois grupos, dois grupos de quatro alunos cada grupo, mas essa 

atividade a gente fez individual, os coordenadores do PIBID pediram que a gente fizesse individualmente. 

LP03: Experiências boas a... eu me adaptei até que bem ao EAD (se referindo ao ensino remoto – nota do 

pesquisador) na verdade. Acontecia que de vez em quando eu não tinha tanto o auxílio do professor, então você 

tinha que correr atrás pra (sic) aprender por si mesmo. Eu acho que isso me fez ser um pouco mais ativa no meu 

aprendizado e a parar de depender tanto dos outros pra (sic) aprender, é uma coisa que eu gostei bastante disso, 

quando eu entrei na faculdade. E, também tinha uma aula, eu não lembro qual era a matéria, que o professor 

dava aula no GeoGebra pra (sic) gente, e aí tinha um textinho explicando e depois tinha a demonstração, 

demonstração não, tinha que fazer a construção e era tipo um GeoGebra compartilhado que ele conseguia ver 

o que você tava (sic) fazendo, conseguia ver os outros alunos e aí ele ajudava todo mundo. Era uma aula muito 

boa, realmente, eu adorava fazer. Acho que eu dei aula de informática (se referindo a uma aula com uso de 

tecnologia – nota do pesquisador) por causa do PIBID também, só que eu detestava fazer aquilo porque eu não 

sabia fazer. Eu acabava fazendo pelo Power Point, só que eu não sabia mexer muito bem também. Então, não 

tinha recursos, era uma coisa bem chutada. Assim, eu ficava estressada quando tinha que fazer. 

LP04: É... Eu acho que pensando aqui, eu acho que uma que eu participei não foi uma aula aqui (se referindo 

ao curso de licenciatura – nota do pesquisador), mas foi uma que aconteceu na SEMATED, aquela semana de 

Matemática. Em uma das oficinas eles foram falando sobre Pensamento Computacional e eles reuniram na aula, 

tinha dois professores palestrando sobre..., um pra (sic) coordenar e um pro (sic) restante dos alunos inscritos. 

Uma das atividades é que ele apresentou o Scratch pra (sic) gente, uma das atividades é que tinha uma opção 

do Teams (se referindo ao Microsoft Teams – nota do pesquisador) que dá pra (sic) você separar uma quantidade 

de pessoas por grupo. Então você faz grupos e escolhe quantas pessoas têm (sic), e o Teams ele separa e já 

coloca numa chamada privada só com aquele grupo. A atividade que eles passaram foram (sic) que era um 

desafio geométrico, dava alguns elementos, você tinha que responder uma pergunta lá (sic), que eu não lembro, 

acho que era uma concepção de uma figura através dos elementos que eles tinham dado e a utilização do Scratch 

pra (sic) isso. Eles colocaram justamente em grupo pra (sic) você se socializar com o pessoal que tava (sic) lá, 

pra (sic) pode interagir, pra (sic) tenta responder o desafio né, e no final eles iam (sic) juntar todo mundo na 

chamada e cada representante do grupo ia (sic) dar uma resposta, uma resolução de como eles fizeram. Eu acho 

que esse sim é tipo, assim, pelo menos se você for ver é um uso efetivo porque você cria grupos, aquela ideia do 

trabalho coletivo. Teve gente lá na chamada que participou, eu acho que dois ou três no máximo que ligaram os 

microfones né (sic), pra (sic) falar, mas pelo menos esses três que ligaram o microfone para falar eles 

contribuíram com alguma coisa, sabe, de dar ideias de como fazer e essa é a ideia do trabalho coletivo. Quando 

você faz uma atividade com outra pessoa, geralmente, a ideia que a pessoa tem é uma ideia que você não teve 

antes e isso pode colaborar pra (sic) você criar uma ligação conjunta pra (sic) resolver um problema em comum, 

que vocês estão passando. Então, eu acho que essa ideia deles (sic) terem feito o trabalho coletivo atribuído com 

o uso do Scratch, que era uma linguagem pouco usual, é muito difícil você achar alguém que saiba mexer no 

Scratch, é uma ferramenta menos usual que qualquer outra que a gente tem de ensino. Então, foi muito bom 

porque você atribui um pouco de formação pra (sic) você. Não é uma coisa como a gente tem aqui (se referindo 
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ao curso de licenciatura – nota do pesquisador), como se fosse uma aula ou uma disciplina que só aprende isso. 

Então, é uma formação extra, a gente sai de lá com uma formação em Scratch né. Não uma formação completa, 

mas pelo menos noções básicas que te permitem... Só que tem alguns elementos, assim, não é só na questão de 

ser online, mas criar grupos... Em teoria, sim é uma coisa muito boa, só que o que eles fizeram lá (se referindo 

ao minicurso da SEMATED – nota do pesquisador) no meu ver foi um pouco de maluquice, porque você formar 

um grupo e dar um problema pra (sic) resolver sem ter conhecido os participantes antes disso eu acho que é um 

grande ponto né. Um professor que faz a separação dos grupos em sala de aula, e dá (sic) um problema pra (sic) 

resolver, ele faz isso sabendo o nível, pelo menos a média que a sala tem. Por isso que ele consegue filtrar alguns 

problemas, que ele sabe que pra (sic) aquela sala vai ser um desafio moderado, mas que esse mesmo problema 

não daria numa outra sala, porque as vezes o nível ou a média de conhecimento da sala é um pouco maior ou 

um pouco menor. Então, eu achei que nesse sentido eles foram um pouco malucos, porque eles não conheciam 

ninguém. E, eles meio que fizeram essa atividade de juntar o pessoal em grupo, no caso deu certo, mas é uma 

coisa que você tem que pensar na hora que você for fazer algum tipo de trabalho coletivo. Você tem que ver se 

a demanda, principalmente, a gente matemático, que tem que trabalhar a concentração primeiro você tem que 

saber se o problema que você vai inserir vai ser, de fato, um desafio muito grande pro (sic) nível de conhecimento 

que eles têm, ou se vai ser alguma coisa fácil e aí não vai ser desafio, aí acabou né. Acho que era isso. 

LP05: Não apresentou nenhum relato. 

LP06: Falando sobre boas experiências eu posso citar o PIBID, que nem (sic) o LP01 falou, que a gente 

preparou o conteúdo online, slides pros (sic) alunos, usou o GeoGebra. A gente vê que é discrepante, os alunos 

conversando com a gente, aluno, que a gente nem sabia que tinha, abrindo o microfone e falando, uma 

experiência surpreendente, tirando as outras quando não aparecia ninguém, maravilhoso. 

LP07: Não apresentou relato porque estava ausente nesse encontro. 

LP08: Bom, não lembro muito bem onde que eu tive essa aula, se foi em uma disciplina normal ou se foi em 

algum minicurso, mas foi com o (Identificação do docente ocultada – nota do pesquisador), e era a maioria da 

turma do oitavo semestre que eu participava junto. Aí ele deu uma introdução no Scratch, explicou e passou um 

tempo explicando como funcionava. E, a turma inteira cada um ia produzir o seu trabalho, mas todo mundo 

tinha que compartilhar alguma coisa um com o outro. Aí eu não lembro direito como é que foi isso, mas o 

trabalho foi mais ou menos assim. Tanto que o minicurso que o LP04 tinha dito, eu acho que eu fiz também, só 

que não me recordo se era um ou o outro, mas eu acho que era o outro porque tinha mais gente do oitavo 

semestre que tava (sic) junto, aí meio que o (Identificação de estudante não participante do curso de formação 

ocultada – nota do pesquisador) acabou ajudando todo mundo praticamente. Eu achei interessante isso, é... meio 

que melhorou a interação de todos os alunos entre eles, até pessoas que eu nem conversava muito acabei 

tentando ajudar, e eu que não sou muito de ir atrás de conversar com os outros acabou (sic) interagindo melhor. 

Fonte: Dados da pesquisa obtidos no terceiro encontro do curso de formação. 

  

A presente cena foi extraída do terceiro encontro do curso de formação, no qual discutiu-

se sobre o ensino de Matemática com uso de tecnologia. Nessa aula foram abordados aspectos 

históricos sobre o desenvolvimento dessa área, hoje considerada na literatura com uma 

tendência em Educação Matemática. Além dos estudos teóricos, foi realizada uma reflexão com 

os licenciandos participantes sobre esse tema. A ação inicial consistiu em uma roda de conversa 

(falas que compõem a cena 1), a exibição de um vídeo4 e a realização de uma atividade 

interativa5. Nessa roda de conversa o pesquisador solicitou que os licenciandos relatassem suas 

experiências com uso de tecnologia positivas ou negativas, seja no processo de ensino ou de 

aprendizagem, que foram vivenciadas até aquele ponto da formação, já alcançada por eles. Para 

a maioria (sete licenciandos) esse momento representava a metade do curso (sexto semestre), e 

para um deles a fase final (oitavo semestre).  

 
4 Endereço de acesso ao vídeo está disponível no Apêndice G. 
5 Foi utilizado o recurso nuvem de palavras, o endereço de acesso a esse recurso está disponível no Apêndice G. 
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 Para analisar os elementos apresentados na cena partiu-se do pressuposto que uma 

formação integral sobre o uso de tecnologias no ensino abrange a apropriação de conhecimentos 

de natureza técnica, teórica e pedagógica, sendo o primeiro sobre os próprios recursos, o 

segundo sobre os conteúdos específicos a serem ensinados, e o terceiro com relação ao uso dos 

recursos nos processos de ensino e de aprendizagem. 

Cibotto (2015) aponta outro aspecto importante que pode colaborar com essa formação, 

o qual se refere à organização curricular, bem como de que forma as ações formativas são 

desenvolvidas ao longo do curso de licenciatura. De acordo com o autor supracitado  

 

[...] não percebemos outra maneira de o futuro professor construir esse conhecimento, 

a não ser pela prática do uso pedagógico da tecnologia ao longo de seu processo 

formativo, na universidade e/ou na formação contínua, seja por meio da vivência em 

disciplinas específicas ou de um constante uso dessas ferramentas enquanto evolui no 

seu curso de licenciatura ou no exercício da docência (Cibotto, 2015, p. 194). 

 

 Os relatos apresentados mostram que os licenciandos participantes tiveram a 

oportunidade de se apropriar de conhecimentos sobre e com o uso de tecnologia em diferentes 

situações que ocorreram ao longo do curso de licenciatura, as quais podem ser classificadas em 

duas categorias.  

Na primeira categoria têm-se as que foram vivenciadas em atividades curriculares, a 

saber: as aulas realizadas no formato de ensino remoto; e, por meio das disciplinas do curso. 

Para os licenciandos LP01 e LP03 o período de ensino remoto representou uma 

experiência relevante, impondo a adaptação a essa modalidade, mas que também trouxe 

contribuições para a sua atuação enquanto estudantes. Na fala do licenciando LP01 nota-se um 

avanço em relação ao uso dos recursos tecnológicos, uma vez que no início ele afirmou que não 

sabia enviar um email, e mais adiante mostrou-se motivado a construir e a aprender a usar 

alguns recursos. O licenciando LP03 afirmou que esse período favoreceu o desenvolvimento 

de sua autonomia nos estudos, além de ter apreciado as aulas nesse formato. 

Em relação aos componentes curriculares do curso de licenciatura encontrou-se na fala 

do licenciando LP01 a indicação da disciplina IEM como uma boa experiência com o uso de 

tecnologia. Apesar de apresentar em seu relato dificuldades em algumas situações, afirmou que 

isso o incentivou a continuar em busca do aprimoramento. O licenciando LP03 também aponta 

uma outra disciplina do curso como uma boa experiência, mas não se recordou da identificação 

desse componente curricular. Ele destacou o uso do GeoGebra na realização da aula como um 

ponto positivo, se referindo à plataforma GeoGebra Classroom, que permite ao docente 

acompanhar e interagir com os estudantes durante a realização das tarefas. 
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Na segunda categoria as experiências relatadas foram vivenciadas em atividades 

extracurriculares, por meio da participação dos licenciandos no PIBID e em minicursos. 

Nas falas dos licenciandos LP01, LP02, LP03 e LP06 as experiências relatadas estão 

relacionadas ao ensino de Matemática com uso de tecnologia por meio da elaboração de aulas 

para serem aplicadas nas escolas onde o PIBID era desenvolvido. Ficou evidente na fala do 

licenciando LP03 que a sua participação nesse projeto não possibilitou a apropriação de 

conhecimentos sobre essa abordagem de ensino e nem sobre os softwares sugeridos para serem 

utilizados, uma vez não se sentia preparado para elaborar as aulas e isso lhe causava estresse. 

Para os demais licenciandos que citaram o referido projeto, suas experiências se mostraram 

positivas, tanto em relação as aprendizagens sobre os recursos e a preparação de aulas com uso 

deles, quanto na percepção sobre o entusiasmo dos estudantes da Educação Básica no momento 

de aplicação das aulas, nos casos em que isso foi possível. 

Os licenciandos LP04 e LP08 relataram que a participação em minicursos possibilitou 

a vivência de experiências positivas com o uso de tecnologia. Nas duas falas nota-se que a 

interação entre os participantes durante a realização das tarefas foi um ponto de destaque, pode-

se inferir que essas falas remetem a uma abordagem colaborativa de desenvolvimento das 

tarefas pelos participantes dos minicursos. No entanto, a ênfase da descrição da tecnologia 

utilizada está relacionada à viabilização da aula no formato de ensino remoto e ao modo como 

os docentes organizaram os minicursos. Em relação às tarefas realizadas, nota-se que foi 

proposto o uso do software Scratch, sendo que para o LP01 essa foi uma oportunidade de 

conhecer esse recurso e se apropriar de uma formação básica sobre ele, já o LP08 não detalhou 

como foi sua experiência ao utilizar esse software. 

Nos relatos produzidos pelos licenciandos e nas falas obtidas por meio da entrevista 

realizada com o Docente IEM foram identificados pontos convergentes, os quais possibilitam 

caracterizar a proposta de formação sobre o uso de TDIC no ensino de Matemática que é 

oferecida nesse curso de licenciatura, com efeito esse é um dos objetivos estabelecidos na 

pesquisa. 

Nos trechos a seguir, extraídos da entrevista, o Docente IEM descreve alguns pontos 

sobre a proposta formativa presente no curso de licenciatura, os quais compreendem atividades 

curriculares e extracurriculares: 

 

[...] A gente propõe temas, eles montam atividades, apresentam atividades. A gente 

discute, sugere, não só dentro da disciplina que eu acho importante, mas por exemplo, 

dentro do Residência Pedagógica, dentro do estágio, então várias atividades que a 

gente fez pensando juntos nas reuniões e voltando de novo a repensar naquelas 

discussões, nas atividades que eles construíram na disciplina. [...]  
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Sim, então além das disciplinas não só de informática, como as discussões e reflexões 

na Didática da Matemática. Uma coisa que eu acho muito forte na verdade é o 

exemplo que o professor dá nas suas aulas com os recursos que ele utiliza. Então, por 

mais que a professora de VGA não tá (sic) discutindo educação, ensino dê, o fato dela 

em VGA tá utilizando software com os alunos pra visualização de vetores, visualizar 

o produto vetorial, escalar, né, e tal significado do produto escalar da zero, do 

produto vetorial dar um terceiro vetor, tal, enfim. Quando ela faz isso, por mais que 

ela não discuta ensino, educação, ela acaba dando exemplo pro (sic) aluno que ele 

pode usar isso na aula dele. Então, eu acho que não só as disciplinas específicas da 

utilização dos recursos, mas todas essas disciplinas que o aluno passa pelo curso e 

que o professor usa a tecnologia, né? [...] 

Então são as discussões, atividades e a própria postura do professor nas disciplinas. 

E o que mais, também, fica bem forte pra eles (sic) é o estágio, o estágio seja no 

formato do Residência Pedagógica, no PIBID eles desenvolvem muitas atividades 

usando software, usando tecnologia. Então, eu acho que..., por isso que eu acho que 

o curso da uma certa formação sólida, por causa dessas atividades extras além das 

disciplinas que discute o conteúdo específico. Além disso, também é importante 

ressaltar que desde 2011, quando começou o curso aqui, a gente tem a SEMATED - 

Semana da Matemática e Educação. E nesses eventos, né, a gente tem várias coisas 

que envolvem o uso de tecnologia, por exemplo, um exemplo simples, por exemplo, 

no semestre passado foi oferecido um curso de Pensamento Computacional dentro da 

SEMATED, então o aluno já teve um contato com o Pensamento Computacional, sabe 

dessa questão que a BCNN traz, que os livros didáticos trazem. [...] (ENTREVISTA - 

DOCENTE IEM). 

 

 

Conforme identificado na revisão de literatura, a organização curricular e a atuação dos 

docentes da licenciatura são elementos que favorecerem a formação dos licenciandos, ou seja, 

a forma como esse tema é introduzido nas disciplinas, a presença desses recursos nas práticas 

dos docentes formadores de todos os eixos que compreendem a estrutura do curso, entre outros 

aspectos, pode determinar a qualidade da formação oferecida. No entanto, a disciplina IEM, 

que tem um importante papel nesse processo formativo, foi citada por apenas um licenciando 

(LP01), apesar de todos os participantes já terem cursado e sido aprovados na mesma. Em 

relação à descrição de práticas dos docentes de outros componentes curriculares com uso de 

tecnologia, também, encontrou-se apenas um relato (LP03) que indicasse uma experiência 

marcante dessa natureza. 

Em contrapartida, as experiências vivenciadas em atividades extracurriculares foram 

mais indicadas pelos licenciandos, sendo que quatro deles mencionaram o PIBID e dois os 

minicursos que participaram. 

É importante ressaltar que todas as ações formativas identificadas são válidas e 

constituem a proposta de formação para o uso de TDIC no ensino de Matemática que é oferecida 

nesse curso de licenciatura. No entanto, não são todos os estudantes que têm a possibilidade de 

participar de atividades extracurriculares, ou que têm acesso às bolsas concedidas para 

participação nos projetos de ensino, consequentemente as ações formativas desenvolvidas não 

chegam, igualmente, a todos eles. 
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Cena 2: A apropriação de conhecimentos sobre o uso de TDIC a partir da disciplina IEM 

 

Quadro 15 – Unidade 1 / Episódio 2: Cena 2 

Contexto da Cena: Cena constituída a partir das respostas dos licenciandos a uma questão do QI (Apêndice E): 

Nesta disciplina (IEM), o que você aprendeu sobre o uso das TDIC no ensino de Matemática em relação aos 

aspectos pedagógicos? 

LP01: Uso de softwares livres, como Geogebra (sic). Utilização e criação de materiais didáticos dentro do 

Geogebra (sic). Criação de atividades online para aulas remotas. Exploração E plotagem de gráficos. 

Elaboração de planos de aula e sequência (sic) didáticas. Exploração da mesa digitalizadora e improvisar. 

Criação de jogos, elaboração de slides corretamente.  

LP02: Nesta disciplina aprendemos como construir um livro no Geogebra (sic); como fazer construções de 

figuras espaciais e também como utilizar a janelas (sic) CAS; aprendemos a utilizar o controle deslizante e a 

maior parte das ferramentas do Geogebra (sic). 

LP03: É uma boa metodologia para criar um aprendizado significativo e que se relaciona com a realidade dos 

alunos, visto que os meios digitais são presentes no cotidiano de toda a sociedade contemporânea. 

LP04: Uma das coisas que aprendi foi que o uso das TDIC não devem (sic) ser feitas somente pelo uso. Um dos 

grandes pontos é que o professor que irá utilizá-lo deve compreender as ferramentas que compunham essa 

tecnologia, isto é, deve saber mexer nesse app, mas, acima de tudo, saiba fazer um bom uso dela em sala de aula 

para que os alunos atingem seus aprendizados. Não fazer o uso pelo uso.  

LP05: A utilização de mídias como: slides, videoaulas, vídeos, músicas, livros do geogebra (sic), celulares, (sic) 

etc., para o ensino de matemática nas salas de aula. 

LP06: O principal tópico abordado foi utilização desse meio de forma a não ser pelo simples fato de estar 

disponível. 

LP07: Como utilizar ferramentas tecnológicas no dia a dia da sala de aula. Como aprofundar determinados 

conteúdos, deixando mais lúdico o aprendizado.  

LP08: Trabalhamos bastante com softwares matemáticos, mas não me lembro muito bem. O que posso dizer é 

que principalmente o GeoGebra era um recurso utilizado para que o aluno pudesse ter uma noção mais visual 

do que estava aprendendo. Já o Scratch era algo mais para estimular o lado criativo dos alunos. 

Fonte: Dados da pesquisa - Questionário Inicial. 

 

 Como já mencionado no início do capítulo, no QI uma parte das questões foi direcionada 

para avaliar a experiência vivenciada pelos licenciandos na disciplina IEM. Esse 

direcionamento se justificou pelos elementos identificados por meio da observação das aulas 

da referida disciplina, os quais demonstraram essa necessidade.  

 A observação ocorreu no segundo semestre do ano de 2021, nesse momento estavam 

participando dela, entre outros estudantes, alguns licenciandos participantes dessa pesquisa, 

sendo eles: LP01, LP02, LP03, LP04, LP05, LP06. Os licenciandos LP07 e LP08 já haviam 

cursado em períodos anteriores. 

 O trabalho final solicitado pelo docente da disciplina IEM, consistiu na elaboração de 

uma sequência didática abordando um conteúdo matemático com uso de tecnologia. Entende-

se que foi esperado que os licenciandos demonstrassem suas aprendizagens por meio da 

elaboração desse trabalho. Para tanto, os estudantes matriculados na disciplina se organizaram 

em quatro grupos. 

 Nas sequências didáticas apresentadas por três grupos eles fizeram a opção pelo uso do 

software GeoGebra. Em relação ao uso desse recurso nos referidos trabalhos, observou-se que 

a ênfase estava relacionada com a demonstração do conceito matemático abordado na aula, 
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principalmente, pela possibilidade de visualização que ele oferece. Além disso, pensando na 

aplicação dessa aula o uso do software seria realizado apenas pelo professor. Constatou-se, 

também, que na maioria dos trabalhos apresentados havia uma aproximação com a abordagem 

de ensino tradicional, uma vez que iniciaram pela apresentação do conceito com o auxílio de 

slides, demonstraram algumas propriedades com o software e finalizaram com a realização de 

exercícios de fixação.  

 Em apenas um desses trabalhos era possível que os estudantes da Educação Básica 

utilizassem uma construção do GeoGebra, já pronta, para testar hipóteses e descobrir a resposta 

correta nos exercícios propostos. Essa característica no planejamento da aula demonstra uma 

abordagem diferente dada ao software, e possibilita aos estudantes uma postura investigativa 

sobre o conceito em estudo. No entanto, conforme já mencionado, os slides apresentados na 

introdução da aula já traziam os conceitos e imagens ilustrativas, os quais já seriam suficientes 

para a realização dos exercícios, não aproveitando o potencial que o recurso oferece. 

 De acordo com Borba e Penteado (2007, p. 88) 

 

[...] aula expositiva, seguida de exemplos no computador, parece ser uma maneira de 

domesticar essa mídia. A forma de evitar isso seria a escolha de propostas pedagógicas 

que enfatizem a experimentação, visualização, simulação, comunicação eletrônica e 

problemas abertos. 

   

A aula elaborada pelo único grupo que não utilizou o GeoGebra se desenvolveu em uma 

abordagem metodológica semelhante, sendo que o recurso tecnológico utilizado foi um Quiz 

com questões do tipo teste. 

 Pelo exposto, constatou-se a necessidade de identificar se ocorreu a apropriação de 

conhecimentos sobre uma abordagem pedagógica de uso de tecnologias no ensino de 

Matemática, uma vez que isso não foi percebido nos trabalhos apresentados. Nesse sentido, a 

questão retratada na cena visou identificar esse tipo de conhecimento, pois os conhecimentos 

técnicos sobre os softwares utilizados se destacaram nos trabalhos. 

 Corroborando com a constatação anterior, as falas apresentadas pelos licenciandos 

evidenciaram a predominância de aprendizagens relacionadas aos aspectos técnicos sobre as 

TDIC, uma vez que remetem à descrição de softwares e seus recursos. 

 A partir das falas dos licenciandos LP01, LP02, LP05 e LP08 é possível elencar diversos 

recursos do software GeoGebra e de outros associados ao ensino, os quais possivelmente foram 

abordados durante a realização da disciplina. No entanto, esses recursos não foram explorados 

pelos licenciandos no trabalho final, principalmente, àqueles que favorecem o uso dos softwares 
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pelos estudantes no momento da aplicação da aula e que possibilitam, entre outros aspectos, 

uma abordagem investigativa. 

 No que se refere ao foco da questão apresentada aos licenciandos, a abordagem 

pedagógica não obteve destaque em suas descrições, mas os elementos a esse respeito que 

foram identificados nas falas dos licenciandos LP03, LP04 e LP06 indicam que essa abordagem 

esteve presente na formação. 

O licenciando LP04 reconhece que a opção pelo uso desses recursos em uma aula pode 

potencializar tanto a atividade de ensino quanto a de aprendizagem. Ao indicar que se deve 

evitar o uso de TDIC, somente pelo uso, ele demonstra uma concepção de que agindo dessa 

forma o professor permanecerá desenvolvendo suas tradicionais práticas e o recurso não será 

aproveitado nem por ele próprio, nem pelos estudantes. Percebe-se, também, uma relevante 

preocupação manifestada por ele, a qual condiz com uma formação integral nesse aspecto, ao 

afirmar que um professor precisa ter domínio sobre a tecnologia que vai utilizar e, sobretudo, 

que sua a prática pedagógica possibilite que os estudantes aprendam. 

Analogamente, o LP06 demonstrou ter uma concepção semelhante. Em sua fala ele 

enfatizou que evitar o uso de um recurso pelo simples fato de estar disponível foi o principal 

tópico discutido durante a disciplina IEM. 

Coadunando com Coll, Mauri e Onrubia (2010), o impacto da integração destes recursos 

em contextos educacionais depende do uso que professores e estudantes venham a fazer dessas 

tecnologias durante as aulas.  

Apesar de apresentar em sua fala mais detalhes quanto aos aspectos técnicos sobre o 

GeoGebra, o LP01 também apontou elementos de caráter pedagógico entre as aprendizagens 

propiciadas pela disciplina. No entanto, a forma como esses elementos foram descritos, 

semelhantes a uma lista de itens, indica que eles podem ter sido consultados em algum outro 

material utilizado como referência, ou seja, podem ser cópias literais de materiais/autores. 

 Os licenciandos LP03 e LP07 não apresentaram elementos que pudessem caracterizar 

suas aprendizagens em uma ou outra abordagem, embora suas falas remetam ao potencial que 

as TDIC oferecem aos processos de ensino e de aprendizagem. 

O licenciando LP03 faz uso de uma expressão que remete ao conceito de aprendizagem, 

conceito teórico importante talvez explorado também em outras disciplinas. Mesmo parecendo 

estar em outro contexto, foi detectado um discurso bastante presente na literatura. 

 As análises apresentadas nessa primeira unidade apontaram elementos que caracterizam 

a proposta de formação para o uso de TDIC no ensino de Matemática, no âmbito do curso de 

licenciatura oferecido pela IES coparticipante. Os elementos apreendidos foram essenciais para 
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estruturar as ações do curso de formação, uma vez que os resultados demonstram a existência 

de limitações nesse processo. 

 Assim, conforme foi explicitado no capítulo anterior, no ano letivo seguinte ao que 

ocorreu a observação da disciplina IEM a ação formativa foi realizada, visando a apropriação 

pelos licenciandos participantes de aspectos da docência no que se refere a organização do 

ensino pautado na AOE e o uso de crítico de TDIC. Os resultados gerados foram analisados e 

serão apresentados a seguir. 

 

6.2 Unidade 2: A ação formativa como precursora de uma nova práxis pedagógica 

 

 Nessa segunda unidade serão apresentadas as análises dos dados obtidos a partir da ação 

formativa desenvolvida. Nesse contexto, foi esperado que, ao entrarem em atividade de 

aprendizagem durante o curso de formação, eles se apropriassem dos princípios teórico-

metodológicos da AOE, favorecendo o desenvolvimento de aulas com uma abordagem crítica 

de uso de TDIC no ensino de Matemática e, sobretudo, que suas futuras atividades de ensino se 

concretizem como práxis. 

 Antes de seguir para os episódios e cenas, alguns elementos serão apresentados para 

possibilitar a compreensão da dinâmica realizada no curso de formação, meio pelo qual 

emergiram os dados empíricos da pesquisa.  

 O curso intitulado de “Grupo de estudos sobre a AOE para a organização do ensino e 

uso crítico de TDIC”, com carga horária de 30 horas, foi organizado pelo pesquisador em sete 

encontros presenciais (ver cronograma no Apêndice G). A parte teórica foi concentrada nos três 

primeiros encontros e, nos demais, o foco estava na abordagem prática, sendo que desde o início 

os participantes foram orientados a se organizaram em duplas para desenvolver as tarefas 

propostas ao longo do curso, uma vez que o trabalho coletivo é um dos princípios da AOE. 

De acordo com Moura (2018, p. 158) “[...] considerar que os sujeitos, ao interagirem 

entre si, mediados pelo conteúdo, o fazem a partir de referenciais próprios, nos quais estão 

estabelecidas as suas necessidades e motivos, requer do professor a criação de situações que 

possibilitem partilhar significados”. Nesse sentido, o autor supracitado define a AOE como uma 

estrutura que permite a interação e compartilhamento de significados quando os sujeitos buscam 

resolver, coletivamente, uma situação-problema. Esse elemento também esteve presente na 

organização das tarefas propostas aos licenciandos durante a realização do curso.  

Foi também com base nesse princípio que no terceiro encontro o pesquisador solicitou 

uma tarefa extraclasse de pesquisa sobre aspectos históricos do desenvolvimento do conceito 
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de área. No início do quarto encontro os dados trazidos pelos licenciandos foram socializados 

em um roda de conversa. Em seguida, nesse mesmo encontro, o pesquisador ministrou uma 

aula abordando o mesmo tema pesquisado pelos licenciandos, mas de forma simulada por se 

tratar de uma aula preparada para estudantes da Educação Básica. Assim, eles puderam 

vivenciar a resolução de um problema que foi elaborado na perspectiva de formação que estava 

sendo proposta. Essa ação teve por objetivo que eles conseguissem estabelecer relações entre 

os elementos encontrados em suas pesquisas e aqueles presentes no problema que foi resolvido 

durante a aula. 

 Na segunda parte do quarto encontro, o pesquisador apresentou os elementos que 

colaboraram na construção de sua aula, preparada com base nos princípios da AOE, bem como 

para a integração do recurso tecnológico utilizado, o GeoGebra Classroom. Por fim, os 

licenciandos avaliaram a aula realizada e foram definidos coletivamente alguns pontos sobre o 

plano de aula que seria elaborado e apresentado por eles no último encontro. 

Por meio do consenso entre os licenciandos e o pesquisador todos os grupos optaram 

por abordar o conceito de área em seus trabalhos, embora fosse possível escolher outro para a 

elaboração do plano de aula. Considerando que o pesquisador optou por desenvolver a formação 

por meio da metodologia da história virtual do conceito, essa pressupõe o estudo do conceito 

em seu desenvolvimento lógico-histórico para que o problema desencadeador de aprendizagem 

seja criado. Nesse contexto, a escolha dos licenciandos em preparar suas aulas sobre o conceito 

de área favoreceu o aproveitamento do trabalho de pesquisa já realizado, possibilitando 

diferentes abordagens sobre esse conceito. 

Outro elemento obrigatório na elaboração desse plano de aula foi a integração de um 

recurso didático associado às TDIC, o qual eles tiveram liberdade para fazer a escolha. Embora 

os licenciandos já tivessem trabalhado com o GeoGebra Classroom durante a disciplina IEM, 

eles manifestaram que ainda não haviam utilizado essa plataforma para preparar uma aula. Nos 

trabalhos finais apresentados na conclusão da disciplina IEM, que foi observada pelo 

pesquisador, nenhum dos grupos fez uso desse recurso, mas a experiência da aula oferecida 

durante o curso de formação pode ter sido um elemento motivador.  

Essa plataforma on-line fica disponível no site6 do referido software, o acesso é gratuito 

e permite que os usuários criem tarefas interativas incluindo o uso de diferentes elementos, por 

exemplo, texto, imagem, questões, o applet GeoGebra, entre outros. As aulas criadas nesse 

 
6 Disponível em: www.geogebra.org 
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ambiente podem ser compartilhadas com os estudantes, e o professor pode acompanhar, em 

tempo real, o desempenho deles na realização das tarefas. 

Os quatro grupos escolheram utilizar o GeoGebra Classroom, apesar da liberdade para 

selecionar outros. Esse recurso foi um elemento importante para o desenvolvimento de uma 

SDA com uso de tecnologia, uma vez que oferece uma grande diversidade de ferramentas que 

contribuem para o ensino de Matemática, além de estar no contexto das TDIC. É importante 

salientar que esse direcionamento comum propiciou a interação entre os licenciandos, tanto em 

relação ao conteúdo matemático, quanto ao recurso tecnológico, favorecendo a articulação e o 

compartilhamento de ideias entre os participantes durante as aulas. 

Todos os licenciandos participantes do curso de formação oferecido estavam em fase de 

cursar os estágios curriculares supervisionados e/ou com interesse em participar no projeto 

Residência Pedagógica. Nesse contexto, havia a possibilidade de aproveitar esse plano de aula 

para a realização de aulas de regência. Também por essa razão, eles consultaram a BNCC para 

que a aula elaborada tivesse relação com os conteúdos que eram, então, ensinados na Educação 

Básica. Conhecer as políticas educacionais que regem os currículos da Educação Básica, um 

dos lócus de sua atuação, faz parte dos conhecimentos profissionais do futuro professor. Ou 

seja, conhecer a escola onde irá atuar é condição necessária para a compreensão social e política, 

além de possibilitar o desenvolvimento de uma visão crítica. 

Esse plano de aula, elaborado pelos licenciandos participantes do curso de formação, 

representa a objetivação da SDA que foi elaborada por cada grupo. Na visão do pesquisador, 

esse plano evidencia como os licenciandos compreenderam o processo de organização do 

ensino. As análises que serão explicitadas nos dois episódios que compõem essa unidade foram 

observadas a partir de elementos que compõem a SDA: o estudo da história do conceito que se 

pretendeu ensinar, o problema desencadeador de aprendizagem, a história virtual elaborada, a 

TDIC utilizada como um recurso didático, entre outros aspectos. 

Por meio das ações desenvolvidas ao longo do processo formativo buscou-se identificar 

como eles se apropriaram dos princípios da AOE e sobre a abordagem de uso de TDIC 

empregada na aula elaborada, uma vez que esse processo implica a articulação de necessidades, 

motivos, objetivos, ações e operações para que a Atividade Pedagógica se concretize. Com base 

no exposto, a segunda unidade de análise dos dados foi estruturada em dois episódios, o 

“Episódio 1: A elaboração da SDA pelos licenciandos” e o “Episódio 2: A perspectiva de uso 

do GeoGebra Classroom na SDA”, em cujas cenas foram explicitadas as análises dos dados 

obtidos, a partir das falas dos licenciandos e dos planos de aula que eles elaboraram, como 

mostra a figura 4, a seguir.  
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Figura 4 – Organização da segunda unidade de análise 

 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

6.2.1 Episódio 1: A elaboração da SDA pelos licenciandos 

 

De acordo com os princípios da AOE o problema desencadeador de aprendizagem, um 

dos aspectos essenciais da SDA, deve contemplar a essência da necessidade que levou a 

humanidade a criar determinado conceito que se pretende ensinar. Nesse contexto, se pressupõe 

que o seu ensino tenha dupla dimensão: lógica e histórica (Moura; Sforni; Lopes, 2017). O 

professor, no âmbito do domínio do conhecimento científico de sua área, tem a responsabilidade 

de tornar esse par visível aos estudantes em atividade de aprendizagem. 

As duas cenas que compõem esse episódio representam dois importantes elementos da 

elaboração desse problema, ou seja, o estudo da história do conceito matemático de área e a 

criação da história virtual do conceito. 

Considerar a organização do ensino pela abordagem do conceito em seu movimento 

lógico-histórico enfatiza que  

 

[...] a essência do conceito seja colocada como necessidade para o professor em seu 

movimento de formação e apropriação de saberes específicos e também como 

necessidade para o estudante no problema de aprendizagem, propondo a superação da 

abordagem pedagógica que foca apenas o conhecimento empírico (Rubtsov, 1996) – 

a aparência do conceito, suas propriedades emergentes apenas da observação 

(Panossian; Moretti; Souza, 2017, p. 136).  

 

Além disso, o referencial teórico-metodológico adotado pressupõe que a atividade de 

ensino tenha como um de seus objetivos a apropriação do conhecimento teórico pelos 
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estudantes, o qual no contexto da educação escolar está relacionado com os conhecimentos 

científicos ensinados na forma de conteúdos curriculares. Nesse sentido, é indispensável que o 

processo de organização do ensino contemple a história do conceito, suas formas de produção 

e desenvolvimento, uma vez que “[...] o estudo do movimento histórico e lógico dos conceitos 

é um dos princípios para reconhecer a relevância de um determinado conceito como objeto de 

ensino” (Panossian; Moretti; Souza, 2017, p. 148). 

Depois de pesquisar sobre o desenvolvimento histórico do conceito de área e elaborar 

um problema abordando esse tema, visado apreender os significados apropriados nesse 

processo ao final da formação, em uma das questões do QF os licenciandos participantes 

discorreram sobre suas possíveis aprendizagens sobre esse conceito. 

 

Cena 1: Movimento de apropriação de significados sobre o conceito de área 

 

Quadro 16 – Unidade 2 / Episódio 1: Cena 1 

Contexto da Cena: Cena constituída a partir das respostas dos licenciandos a uma questão do QF (Apêndice F): 

O problema elaborado abordou o conceito matemático de área. Quais os novos conhecimentos que você se 

apropriou sobre este conceito matemático no processo de criação do problema? 

LP01: A utilização da Tecnologia. Sempre fui muito resistente quanto a utilização devido a trajetória e o ensino 

que tive. 

LP02: A história através do conceito de área. Trazer para os alunos o contexto histórico do conteúdo. 

LP03: Como os utilizar em um contexto de TIDIC (sic), como ele pode ser entendido em visualizações de álgebra 

e geometria, como o enfoque em termos utilizados pode influenciar o raciocínio matemático que os alunos terão 

e como existem outras formas de resolução que muitas vezes nem mesmo o professor pensou. 

LP04: Sobre o conceito de área, pouco foi (sic) os novos conhecimentos que adquiri já que eu tinha pesquisado 

esse conceito antes em minha vida acadêmica. 

LP05: A possibilidade do uso de polígonos regulares para determinar a área de uma figura plana quando 

necessário. 

LP06: O tema trabalhado já é muito bem trabalhado, tanto durante o ensino básico como nas matérias do curso, 

por isso o tema abordado não trouxe algo realmente novo, tirando a forma em que ele foi abordado, sendo o 

único diferencial. 

LP07: Pude pesquisar vários conceitos que poderia (sic) "casar" com o conteúdo de área: perímetro, 

proporcionalidade, divisão e multiplicação de frações, analisar geometricamente e analiticamente o conteúdo 

proposto. 

LP08: Muito dos assuntos que acabamos vendo durante as pesquisas feitas antes da elaboração dos trabalhos, 

não era desconhecidos por mim, mas nunca parei para pesquisar sobre isso ou relacionar com coisas 

observáveis nos dias de hoje, e foi interessante raciocinar sobre como coisas que tratamos com naturalidade nos 

dias de hoje foram grandes problemas no passado. 

Fonte: Dados da pesquisa – Questionário Final. 

  

A fala do licenciando LP08 demonstra que por meio das tarefas realizadas ele conseguiu 

estabelecer uma relação entre o movimento lógico, a forma como o conceito é tratado no 

presente, e o histórico, compreendido como as necessidades humanas que levaram ao seu 

desenvolvimento. Além disso, apesar de ter afirmado que tinha conhecimento de aspectos 

históricos relacionados ao conceito de área, foi durante o curso de formação que essas novas 
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conexões foram estabelecidas, ou seja, ele se apropriou de novos significados sobre esse 

conceito, os quais podem influenciar suas futuras práticas pedagógicas. 

Analogamente, o licenciando LP02 também aponta que nesse processo se apropriou de 

conhecimentos referentes à história desse conceito. Segundo ele isso permitirá, futuramente, 

apresentar aos estudantes o contexto histórico do conteúdo que será ensinado. É importante 

ressaltar que essa articulação não é uma tarefa trivial. Acredita-se que a influência do ensino 

tradicional praticado nos diferentes níveis de ensino e a forma como são organizados os 

currículos são elementos que constituem obstáculos para a superação desse cenário. Em geral 

esses currículos têm o foco do ensino voltado para os aspectos lógico-formais dos conceitos, os 

quais podem ser compreendidos como listas de conteúdos e as respectivas técnicas de cálculos 

que os envolvem. No entanto, a ação formativa aqui apresentada demonstrou aos licenciandos 

que é possível vislumbrar novos horizontes a esse respeito. 

 Na fala do licenciando LP06 foram encontrados elementos que comprovam a afirmação 

anterior, uma vez que ele aponta que as tarefas realizadas não trouxeram novos conhecimentos 

sobre esse conceito, sendo suficientes os conhecimento advindos de seus estudos realizados na 

Educação Básica e nas disciplinas do curso de licenciatura. No entanto, nota-se que ocorreram 

novas aprendizagens a partir do curso de formação, pois ele reconheceu que a forma como esse 

conceito foi abordado, no movimento lógico-histórico, um diferencial. Pelo exposto, infere-se 

que suas experiências de aprendizagem foram realizadas com base nos aspectos lógico-formais 

desse conceito, ou seja, da forma como ele se apresenta hoje associado a métodos de cálculo, 

em detrimento de uma abordagem que valoriza o trabalho humano empregado em seu 

desenvolvimento.  

O licenciando LP04 também fez uma afirmação semelhante ao LP06, valorizando suas 

experiências de aprendizagem sobre esse conceito ao longo de sua vida acadêmica, mas não foi 

possível identificar, em sua fala, sob quais aspectos elas foram constituídas. Esses dois 

licenciandos têm a mesma idade, isso possibilita inferir que eles realizaram sua trajetória 

formativa, da Educação Básica ao Ensino Superior, na mesma época. Assim, acredita-se que a 

ausência de uma descrição com detalhes que possam corroborar a afirmação do licenciando 

LP04 parece indicar que ele também tenha tido experiências de aprendizagem semelhantes ao 

licenciando LP06. 

 Os dados de LP04 e LP06 corroboram Panossian, Moretti e Souza (2017, p. 148), 

quando afirmam “[...] no caso particular do conhecimento matemático, o que se observa em 

geral é a definição de uma lista de tópicos nos programas curriculares, principalmente nos níveis 

de segundo ciclo do ensino fundamental e de ensino médio” (Panossian; Moretti; Souza, 2017, 
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p. 148). De acordo com essas autoras, nesses programas a ênfase do tratamento dado aos 

conceitos está nos procedimentos técnicos, normalmente apresentados aos estudantes 

dissociados do seu movimento histórico de desenvolvimento, o que pode causar uma possível 

perda de significado. 

 A abordagem lógico-histórica favorece a explicitação de nexos internos e externos dos 

conceitos (Sousa; Moura, 2016). De acordo com Sousa e Moura (2016, p. 02)  

  

[...] a Didática tradicional, conforme denomina Davydov (1982), não considera, por 

exemplo, o movimento lógico-histórico presente nos conceitos que são tratados nas 

escolas, uma vez que, dá ênfase ao estudo dos elementos perceptíveis dos conceitos: 

os nexos externos.  

Tais nexos estão relacionados à linguagem formal do conceito porque estão limpos, 

despidos do trabalho humano que os gerou, das contradições, ao contrário dos nexos 

internos que estão impregnados de história, por isso, são históricos. Os nexos externos 

são explicitados na sala de aula, a partir dos aspectos simbólicos contidos nos 

conceitos. É como se os símbolos tivessem vida própria; falassem por si só. Aqui, os 

conceitos são apresentados, em seu último estágio de rigor, a partir de alguns 

experimentos ou ainda de memorizações. Não há preocupações em analisar mudanças 

históricas, ou ainda, as sínteses históricas que se apresentam nos conceitos 

matemáticos.  
 

Nas falas dos licenciandos LP05 e LP07 nota-se que as tarefas realizadas possibilitaram 

que eles percebessem as relações que se estabelecem entre o conceito de área e outros ligados 

a ele, ou seja, os nexos conceituais. No entanto, suas percepções estão relacionadas aos nexos 

externos, possivelmente associadas com suas experiências de aprendizagem, corroborando com 

as afirmações de Panossian, Moretti e Souza (2017) e Souza e Moura (2016) sobre a forma 

como o ensino de Matemática tem sido praticado nas escolas. 

As falas dos licenciandos LP01 e LP03 não tiveram relação com as aprendizagens 

ocorridas sobre o conceito de área, mas apresentam contribuições do uso de TDIC para o seu 

ensino. Esses aspectos serão analisados no episódio seguinte. 

 Os elementos discutidos nessa cena representaram o movimento de estudo acerca do 

conceito de área realizado pelos licenciandos participantes durante o curso de formação. 

Considera-se que essa ação foi essencial para a compreensão da abordagem lógico-histórica do 

conceito, bem como para elaboração da história virtual, cujas análises serão explicitadas na 

cena seguinte. 

 

Cena 2: A criação da história virtual do conceito 
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Quadro 17 – Unidade 2 / Episódio 1: Cena 2 

Contexto da Cena: Cena constituída a partir das respostas dos licenciandos a uma questão do QF (Apêndice F): 

Aponte quais os aspectos sobre a metodologia da “história virtual do conceito” que você acredita que podem 

contribuir para a aprendizagem e envolvimento dos alunos na aula? 

LP01: A ampliação do conhecimento, revisão dos conteúdos abordados, uso da tecnologia, aprimoramento das 

técnicas. 

LP02: Essa metodologia permite que o aluno tenha conhecimento sobre como surgiram determinados 

conhecimentos. 

LP03: Entenderem que a matemática tem uma história por trás e explicar o raciocínio por trás da criação dos 

conceitos trabalhados em aula, tornar a aprendizagem mais significativa por meio de uma contextualização do 

saber e fazer com que eles se tornem mais curiosos em relação aos problemas. 

LP04: Creio que o grande ponto está que a atividade é formulado (sic) com base em uma história que envolve 

personagens criados pelo professor e elementos visuais (como o papiro utilizado) que chamam a atenção do 

aluno para a leitura. Também, a investigação é passo chave para que os alunos construam suas próprias 

respostas, e, uma vez alcançado esse objetivo, creio que isso eleve o espírito desses alunos por realizarem uma 

tarefa a partir de seus próprios conhecimentos. 

LP05: Eu acredito que ao trabalhar uma situação que se aproxima da realidade, com uma bagagem histórica, 

os estudantes podem compreender a necessidade de criação de um determinado conteúdo, além de que, ao 

visualizarem que um conhecimento matemático pode sim ser usado na realidade, o aluno pode compreender de 

maneira mais clara o assunto. 

LP06: Trazer a história para o conceito matemática (sic) permite dar um peso para a matéria, o aluno vê sua 

importância, um problema real e começa a buscar maneiras para sou solução. Por isso estar trabalhando com 

softwares se torna necessário, para que seja de fácil utilização, que possibilite a criatividade do aluno. 

LP07: A parte histórica acredito que seja uma das principais fontes da abordagem, que traz significativamente 

o contexto onde a matemática está sendo inserida. Contextualização super importante (sic) para o raciocínio. 

LP08: Além do ponto de trazer problemas passados para os dias atuais, acredito que instiga mais o (sic) alunos 

a participar da atividade, principalmente quanto inserido um desafio a ser cumprido durante a atividade. 

Fonte: Dados da pesquisa – Questionário Final. 

 

Uma SDA se materializa por meio de diferentes metodologias, entre elas a história 

virtual do conceito que foi adotada na ação formativa desenvolvida. De acordo com Moura et 

al. (2016), organizar o ensino nessa perspectiva cria condições para que os estudantes entrem 

em atividade e, além disso, “[...] coloca a criança diante de uma situação problema semelhante 

àquela vivida pelo homem (no sentido genérico)” (Moura; Lanner De Moura, 1998, p. 12-14 

apud Moura et al., 2016, p. 121). A elaboração desse problema requer a criação de narrativas 

que envolvem os personagens e, ao mesmo tempo, a criança na busca pela solução. “[...] Dessa 

forma, contar, realizar cálculos, registrá-los poderá tornar-se para ela uma necessidade real” 

(Moura, 1996, p. 20). 

Com exceção do licenciando LP01, cuja fala não apresenta elementos diretamente 

relacionados com a metodologia da história virtual do conceito, todos os demais participantes 

apontaram aspectos positivos sobre o ensino do conceito de área a partir de seu movimento 

histórico. Para os licenciandos LP02, LP03, LP05 e LP07 a valorização do surgimento do 

conceito, bem como as necessidades humanas que levaram à sua criação e desenvolvimento, 

são elementos importantes dessa abordagem. O licenciando LP04 destacou em sua fala que o 

uso de uma história, com personagens e recursos como figuras e esquemas, pode despertar a 

atenção do aluno para a leitura do problema. Além disso, desenvolvê-lo em uma perspectiva 
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investigativa favorece o envolvimento dos estudantes na sua resolução. Analogamente, os 

licenciandos LP06 e LP08 destacaram que esse problema se constitui como um desafio, 

envolvendo tanto os personagens como os estudantes na busca pela sua solução. 

 Foi por meio desse curso de formação, propiciado pela pesquisa, que os licenciandos 

tiveram o primeiro contato e, também, elaboraram uma aula com base nessa metodologia. De 

acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 92) “[...] a escolha da situação desencadeadora de 

aprendizagem não é tarefa trivial, porque exige que o organizador da atividade tenha a real 

dimensão da importância histórica desse conceito e de como ele se desenvolveu logicamente”. 

Nesse contexto, foi esperado que a elaboração do plano de aula emergisse como uma 

necessidade para os licenciandos participantes, estimulando-os a entrar em atividade, sendo 

esse um caminho para alcançar os objetivos da formação proposta. No entanto, suas ações 

iniciais demonstraram que isso não ocorreu, contrariando todos os estudos realizados até aquele 

momento. Ao invés de criar um problema a partir dos elementos que foram estudados, eles 

começaram esse processo buscando por exercícios prontos, em livros ou na internet, com a 

intenção de adaptá-los ao contexto da história virtual do conceito.  

Esse cenário propiciou ao pesquisador uma análise dos motivos que os suscitaram a 

entrar em atividade, que nesse caso podem ser classificados como motivos estímulos, os quais 

“[...] desempenham a função de fatores estimulantes (positivos ou negativos), às vezes 

agudamente emocionais, afetivos e desprovidos da função de formação de sentido” (Leontiev, 

2021, p. 220). 

 Ao identificar a ausência de motivos geradores de sentido, compreendidos como aqueles 

que além de orientadores da atividade do indivíduo conferem a ela um sentido pessoal, foi 

necessário que o pesquisador realizasse direcionamentos para que os licenciandos passassem a 

desenvolver as tarefas propostas com base em motivos dessa natureza. De acordo com Piotto, 

Asbahr e Furlanetto (2017, p. 110) “[...] a princípio, o formador deverá investigar o motivo 

inicial dos sujeitos participantes e verificar se os seus motivos coincidem com o objetivo da 

atividade de formação”. Os autores supracitados, apoiados em Leontiev (2021), afirmam que 

essa coincidência é indispensável para que os sujeitos entrem em atividade, caso contrário “[...] 

o formador deverá intervir com o intuito de gerar nos professores necessidades desencadeadoras 

de novos motivos que permitam essa coincidência” (Piotto; Asbahr; Furlanetto, 2017, p. 110). 

Para tanto, o pesquisador retomou com os licenciandos os princípios da metodologia 

que estava sendo estudada para a elaboração do plano de aula, inicialmente, de forma geral e 

depois com conversas pontuais com cada grupo. Nesse processo foram relembrados pontos da 

história do conceito de área trazidos a partir da pesquisa realizada por eles e da leitura do artigo 
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“O conceito matemático de área na Atividade Orientadora de Ensino” (Dias; Amaral, 2020), no 

qual esse conceito foi abordado na elaboração de atividades de ensino voltadas para estudantes 

do quinto ano do ensino fundamental, com base nos princípios da AOE. 

 Além de contribuir com um panorama sobre o desenvolvimento lógico-histórico desse 

conceito o referido artigo também apresentou uma relevante síntese sobre a organização e 

aplicação de aulas pautadas, em conteúdo e forma, na AOE. De acordo com Dias e Amaral 

(2020, p. 468) essa abordagem “[...] apresentou-se como uma possibilidade didática de superar 

práticas pedagógicas sustentadas pela lógica formal, tornando-se um instrumento para se 

alcançar o conceito teórico de área com bases lógico-históricas desse conceito” (Dias; Amaral, 

2020, p. 468).   

Constatou-se, também, que essas ações dos licenciandos têm relação com o modelo de 

ensino que sustenta suas concepções sobre a docência, ou seja, uma aproximação com o ensino 

tradicional. Nesse modelo didático o ensino é realizado com base na apresentação do conteúdo, 

exemplificação do uso das técnicas e aplicação de listas de exercícios aos estudantes para 

incentivar a memorização do que foi ensinado. Nesse contexto, a ação formativa teve como um 

de seus objetivos possibilitar aos licenciandos a atribuição de novos sentidos à docência, uma 

vez que “[...] o professor em sua atividade de ensino, e em constante processo de formação ao 

organizar o ensino, necessariamente deve desenvolver seu próprio pensamento teórico sobre a 

docência à medida que lida com sua necessidade de ensinar” (Panossian; Moretti; Souza, 2017, 

p. 148). 

Ao retomarem o processo de criação do problema desencadeador de aprendizagem 

observou-se que além dos elementos discutidos anteriormente, suas ações também estavam sob 

influência das dificuldades encontradas, a saber: com a escrita do texto, a trama que envolve os 

personagens associada à história do conceito, a seleção e/ou elaboração de esquemas ou 

imagens para compor o texto, com a integração da TDIC no desenvolvimento da aula, entre 

outras; mas com o acompanhamento do pesquisador e as trocas de ideias realizadas nos 

momentos de socialização do andamento dos trabalhos eles conseguiram avançar em direção 

aos objetivos propostos pela ação formativa.  

É importante ressaltar que além dos encontros presenciais reservados para a elaboração 

do plano de aula, o quinto e o sexto, foi necessário marcar encontros virtuais entre o pesquisador 

e os grupos de licenciandos em outros dias/horários, para que o trabalho fosse concluído dentro 

do prazo previsto e visando o aprimoramento do problema elaborado por cada grupo. 

Como já mencionado, ao final do curso de formação os licenciandos participantes 

avaliaram as ações realizadas por meio de um questionário (QF disponível no Apêndice F). 
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Entre outros elementos investigados com esse instrumento buscou-se identificar se ocorreu a 

apropriação de aspectos metodológicos da história virtual do conceito pelos licenciandos, 

compreendendo-os como os conhecimentos específicos sobre o conceito e, também, os 

pedagógicos associados ao modo de pensar o seu ensino. Além das falas apresentadas nessa 

cena foram analisados, também, os planos de aula elaborados por eles, assim os elementos 

presentes nesses planos podem validar ou contestar suas afirmações. 

 No quadro 18, a seguir, são apresentadas algumas informações dos problemas 

elaborados pelos licenciandos participantes do curso de formação, as quais permitem tecer 

algumas considerações sobre os trabalhos realizados. 

 

Quadro 18 – Informações dos problemas elaborados pelos licenciandos 

Grupo Público-

alvo 

Título da SDA Enredo do problema 

I 

 

LP01 

e 

LP02 

7º Ano Família Silva Em um povoado que se desenvolveu às margens de um rio, o 

Imperador doava terrenos para famílias de agricultores cultivarem 

alimentos, cobrando uma parte da produção em contribuição pela 

terra recebida. A família Silva recebeu um terreno. Assim, eles devem 

fazer a separação dos canteiros destinados para a plantação de 

alimentos, seguindo as regras do império. 

II 

 

LP03 

e 

LP06 

7º Ano Bartolomeu e o 

lixo de Atenas 

Uma cidade enfrenta o problema de acúmulo de lixo pelas ruas. Esse 

problema pode dificultar a circulação dos soldados na defesa da 

cidade, uma vez que uma guerra poderia ocorrer. Bartolomeu, filho 

de um homem rico, quer ajudar a cidade. O pai de Bartolomeu permite 

que um de seus terrenos seja utilizado para depositar o lixo da cidade, 

mas seguindo as normas estabelecidas pelo Imperador. 

III 

 

LP04 

e 

LP05 

7º Ano O problema da 

divisão de terra 

Miguel tem dois filhos que estão em idade de casamento. Conforme 

o costume desse local, o pai deve doar parte de suas terras para seus 

filhos construírem suas moradias, sendo que um filho mais velho deve 

receber uma parte maior que um mais novo. Miguel tinha um 

documento contendo as informações necessárias para fazer a divisão, 

mas esse documento foi danificado. O filho mais velho de Miguel está 

prestes a se casar e precisa receber sua parte do terreno. 

IV 

 

LP07 

e 

LP08 

7º Ano Hermes precisa 

de ajuda 

Hermes tem três filhos e está próximo de completar 60 anos. Segundo 

os costumes do povoado em que ele vive, quando um homem se torna 

idoso ele divide suas posses para seus herdeiros, de acordo com as 

regras estabelecidas. Ele se lembra apenas de algumas medidas do 

terreno, mas devido a sua idade estar avançada ele precisa fazer essa 

divisão. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

  

Em sua pesquisa de mestrado Amaral (2018) buscou identificar aspectos históricos 

relacionados com as necessidades humanas que favoreceram o desenvolvimento do conceito de 

área, uma vez que seus dados foram constituídos a partir de situações desencadeadoras de 

aprendizagem sobre esse conceito, realizadas com estudantes da Educação Básica. Para tanto, 

a autora supracitada analisou as obras de Boyer (1974), Eves (2011), Smith (1958), Hogben 

(1970) e Childe (1978), além das pesquisas de Facco (2003) e Santos (2014). 
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 De acordo com Amaral (2018, p. 58-59), 

 

[...] o que se pode inferir em relação ao conceito matemático de área, durante a história 

da Humanidade, é que as necessidades humanas, como a divisão de terras, a cobrança 

de impostos, a produção têxtil, a confecção de mosaicos e a pavimentação de 

superfícies planas, foram se articulando de acordo com as condições existentes em 

determinados momentos e contextos sociais, econômicos e culturais. 
 

Como já foi mencionado os licenciandos participantes do curso de formação tiveram 

acesso aos elementos apresentados por Amaral (2018) por meio da leitura do artigo de Dias e 

Amaral (2020), bem como a outros aspectos históricos trazidos para a roda de conversa, a partir 

das pesquisas realizadas por eles, a saber: civilizações antigas e matemáticos que contribuíram 

com o desenvolvimento do conceito de área, algumas aplicações desse conceito em outras áreas 

do conhecimento, além da relação desse conceito com outros. Em decorrência das limitações 

de tempo para realização do curso de formação, o referido artigo foi sugerido para que os 

licenciandos tivessem acesso a essa síntese que é apresenta nele sobre o conceito de área, com 

base nas obras da História da Matemática que foram consultadas por Amaral (2018).  

 Pela análise dos enredos dos problemas elaborados pelos licenciandos, constata-se que 

os grupos I, III e IV inseriram elementos sobre a história do conceito de área que estavam 

presentes nas fontes consultadas, sendo a divisão de terras a principal necessidade humana 

retratada nas histórias virtuais criadas. No entanto, o enredo do problema elaborado pelo grupo 

II foi discutido a questão do acúmulo de lixo na cidade e a necessidade de encontrar uma área 

para depositar os resíduos. Esse elemento não foi observado nos dados obtidos nessas fontes, 

bem como está associado a um problema da sociedade atual, aproximando-se de uma 

abordagem de ensino por uma situação emergente do cotidiano, mas distanciando-se da lógico-

histórica que estava sendo proposta no curso de formação. 

 Nas falas desses licenciandos (Grupo II: LP03 e LP06) constatou-se a valorização da 

abordagem histórica como um ponto positivo dessa metodologia, mas no trabalho realizado por 

eles esse aspecto não foi verificado. Isso mostra que eles não se apropriaram de uma 

compreensão correta sobre a abordagem proposta para a elaboração do problema desencadeador 

de aprendizagem, a qual deve contemplar o movimento lógico-histórico do conceito. 

Corroborando a afirmação de Dias e Amaral (2020, p. 479) de que “[...] a AOE mostra-

se sempre inacabada, por isso sua característica orientadora”, caso seja possível desenvolver a 

SDA elaborada pelo grupo II, em uma escola da Educação Básica, a história virtual do conceito 

deve ser revisada, buscando aproximar-se do referencial teórico-metodológico adotado.  
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Analogamente, os trabalhos dos demais grupos também poderão sofrer alterações a 

partir do processo de avaliação dos resultados obtidos com uma possível realização da aula e, 

também, na medida em que os licenciandos forem se apropriando de outros elementos teóricos 

sobre esse modo de organização do ensino, ou seja, a partir dos sentidos atribuídos à docência 

com base nos princípios da AOE.  

Por esse viés nota-se a relevância da avaliação nesse processo, a qual pressupõe que o 

professor deve refletir sobre os objetivos estabelecidos no seu planejamento e o resultados 

obtidos, sob diversos aspectos, a saber: os materiais elaborados, os recursos didáticos utilizados, 

as ações realizadas durante o desenvolvimento da aula, a aprendizagem dos estudantes, entre 

outros. 

As análises apresentadas nesse episódio, cujo movimento compreende o estudo do 

conceito de área e a criação do problema desencadeador de aprendizagem, na perspectiva da 

história virtual do conceito, demonstram que a maioria dos licenciandos se apropriaram de 

significados sobre esse conceito e o modo de organizar o seu ensino pautado na AOE, ou seja, 

a abordagem lógico-histórica favoreceu a apropriação de conhecimentos específicos e 

pedagógicos sobre esse conceito.  

No entanto, para alguns participantes essas aprendizagens possibilitaram realizar as 

tarefas propostas com uma maior aproximação com o referencial adotado, enquanto, para 

outros, apesar de suas falas apontarem uma atitude positiva em relação à metodologia estudada, 

o trabalho final produzido não corrobora suas afirmações. 

Para o planejamento da SDA também ficou estabelecido que um recurso didático 

associado às TDIC fosse utilizado, visando à formação dos licenciandos nesse aspecto, as 

análises a esse respeito serão apresentadas no episódio seguinte. 

 

6.2.2 Episódio 2: A perspectiva de uso do GeoGebra Classroom na SDA 

 

Um professor, em atividade de ensino, precisa agir de forma intencional visando 

alcançar um produto idealizado. De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 87) “[...] esse 

produto para ser alcançado, exige a organização de ações com a utilização de instrumentos e 

modos de ação considerados pelo professor como adequados para alcançar o seu objetivo”.  

Nesse contexto, objetivou-se com a ação formativa aqui desenvolvida que os 

licenciandos participantes se apropriassem dos pressupostos teórico-metodológicos da AOE 

como um modo de organização do ensino. Aliado a isso, foi proposto o uso de TDIC na 

elaboração do plano de aula, entendendo as tecnologias utilizadas como recursos didáticos 
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capazes de potencializar os processos de ensino e de aprendizagem, a partir de uma perspectiva 

de uso crítico. 

 Portanto, nas cenas seguintes serão explicitadas as análises referentes a perspectiva de 

uso do GeoGebra Classroom presente nos planos de aula elaborados pelos licenciandos. Além 

disso, buscou-se identificar os sentidos atribuídos à docência propiciados pela ação formativa, 

no âmbito do ensino de Matemática com uso de TDIC. 

 

Cena 1: Potencialidades do GeoGebra Classroom para o ensino de Matemática 

 

Quadro 19 – Unidade 2 / Episódio 2: Cena 1 

Contexto da Cena: Cena constituída a partir das respostas dos licenciandos a uma questão do QF (Apêndice F): 

Quais aspectos ou características do software GeoGebra foram explorados pelo seu grupo na elaboração do 

problema que podem contribuir para que os alunos se envolvessem na busca da solução? 

LP01: Elaboração de atividade online, inúmeras soluções que atendessem aos comandos estabelecidos pelo 

exercício, criação de polígonos rígidos e fixos de tal forma que não se modificassem ao manusear. 

LP02: Essa atividade promove o protagonismo juvenil e permite que o aluno desenvolva a criatividade, pois o 

problema criado possui mais de uma solução. 

LP03: Pontos, polígono, círculo dados centros e ponto médio. Isso permitiu com que eles trabalhassem mais de 

um conceito matemático para que possam chegar na resposta que desejam fazendo com que eles tenham a 

possibilidade de entender que os temas trabalhados não são isolados e podem se apoiar ou influenciar um ao 

outro. 

LP04: O software Geogebra (sic) usado por mim e pelo LP05 possibilitou que eles (se referindo aos estudantes 

da Educação Básica em caso de realização da aula futuramente – nota do pesquisador) fizessem as construções 

do problema, sem elas estarem dadas prontas no problema. A investigação foi elemento explorado por nós já 

que o aluno necessitava manipular as figuras, desenvolvendo, assim, uma autonomia e criatividade nos alunos. 

LP05: A principal característica explorada em meu grupo foi a possibilidade de movimentar os polígonos 

regulares dados (e encontrados) de maneira livre para encontrar o que era requisitado na situação-problema, 

assim, explorando um senso criativo que ficaria limitado em uma folha de papel. 

LP06: Nós abordamos conceito de área, para isso utilizamos o classroom, por conta disso problemas como 

esquecer de salvar, não dominar os recursos dele, assim como o próprio geogebra (sic). 

LP07: Exploramos vários conceitos, como círculo, área, raio, perímetro, proporcionalidade, mediatriz, ponto 

médio e muitos outros. 

LP08: Eu não havia trabalhado com Geogebra (sic) Classroom antes, então achei interessante, quanto as 

ferramentas já tive experiencia na utilização antes. 

Fonte: Dados da pesquisa – Questionário Final. 

 

Na presente cena buscou-se identificar as potencialidades do GeoGebra Classrroom que 

foram exploradas pelos licenciandos participantes na elaboração do plano de aula, as quais 

podem caracterizar a perspectiva de uso desse recurso na SDA. Para apreender tais elementos 

foi utilizada uma questão do QF em que eles discorreram sobre as contribuições do uso desse 

recurso para que os estudantes se envolvam na busca pela solução do problema.  

 De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 90) “[...] é a necessidade da solução do 

problema que possibilitará à AOE tornar-se atividade de aprendizagem para o estudante”.  

Nesse sentido, compreende-se que a integração desse recurso na elaboração da SDA enriqueceu 
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a formação oferecida. Esse planejamento possibilitou a reflexão sobre o impacto de sua 

presença nos processos de ensino e de aprendizagem, como será apresentado a seguir. 

Nas falas dos licenciandos LP02, LP04 e LP05 nota-se que eles valorizaram as 

possibilidades que esse software oferece para o desenvolvimento da aula em uma abordagem 

investigativa, destacando como pontos positivos a movimentação de objetos matemáticos, o 

uso da criatividade e da autonomia pelo estudante na resolução do problema. 

Essa perspectiva de uso também foi verificada nas pesquisas de Santos (2011), Refatti 

e Bisognin (2013), Martins Júnior e Reis (2016), Alves et al. (2019) e Medeiros (2020), as quais 

foram analisadas na revisão de literatura apresentada aqui, no quarto capítulo. Um ponto em 

comum observado nesses estudos foi o uso do software GeoGebra no desenvolvimento de 

tarefas investigativas, visando a formação de licenciandos para o ensino com uso de tecnologia. 

Fiorentini (2006, p. 29) define aulas exploratório-investigativas como 

 

[...] aquelas que mobilizam e desencadeiam, em sala de aula, tarefas e atividades 

abertas, exploratórias e não diretivas do pensamento do aluno e que apresentam 

múltiplas possibilidades de alternativa de tratamento e significação. Essas aulas 

servem, geralmente, para introduzir um novo tema de estudo ou para problematizar e 

produzir significados a um conceito matemático. Dependendo da forma como essas 

aulas são desenvolvidas, a atividade pode restringir-se apenas à fase de explorações e 

problematizações. Porém, se ocorrer, durante a atividade, formulação de questões ou 

conjecturas que desencadeiam um processo de realização de testes e de tentativas de 

demonstração ou prova dessas conjecturas, teremos, então, uma situação de 

investigação matemática. 

 

Além das pesquisas supracitadas, outros estudos já discutiram o potencial do GeoGebra 

para o ensino de Matemática, destacando a sua grande diversidade de ferramentas, nas áreas de 

geometria, álgebra, estatística, cálculo, entre outras; e que favorecem o desenvolvimento de 

aulas investigativas. 

A esse respeito Meier e Gravina (2012) afirmam que 

 

[...] a interface interativa destes programas também favorece o espaço para exploração 

e para experimentos de pensamento. A manipulação direta de objetos   na tela do 

computador, com análise imediata da construção, faz com que o aluno procure 

entender o resultado de suas ações e assim questione suas conjecturas. Os softwares 

de geometria dinâmica propiciam atividades de investigação que   organizam o 

processo de aprendizagem na forma de espiral com as etapas de ação, de formulação 

e de validação (Meier; Gravina, 2012, p. 251). 

 

 Nesse contexto, os licenciandos LP01, LP03, LP06, LP07 e LP08 destacaram em suas 

falas diversos recursos e/ou objetos matemáticos desse software, os quais foram utilizados na 

elaboração do problema, a saber: polígono, polígono rígido, ponto, círculo dados centro e um 
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ponto, ponto médio, raio, perímetro, mediatriz, entre outros. É importante salientar que se os 

licenciandos tiverem a oportunidade de, futuramente, ministrar as aulas preparadas no curso de 

formação, seja na forma de estágios de regência ou mesmo depois de formados, muitos desses 

recursos e objetos serão também utilizados pelos estudantes da Educação Básica para resolver 

o problema. 

No quadro 20, a seguir, são apresentados alguns recursos do GeoGebra Classroom que 

foram utilizados pelos licenciandos na elaboração do problema. 

 

Quadro 20 – Recursos do GeoGebra Classroom utilizados na elaboração do problema 

 Personagens Personagem 

representado 

por figura 

Outras figuras utilizadas Recursos do aplicativo do 

software GeoGebra 

G
ru

p
o
 I

: 
L

P
0
1
 e

 L
P

0
2
 Família Silva Não Não há outras figuras no texto. É disponibilizada a janela de 

visualização do software 

contendo um polígono fixo que 

representa o terreno da Família 

Silva. Ao lado desse ficam 

disponíveis quadrados menores 

representando os alimentos e 

que podem ser movimentados 

para construir os canteiros. 

Imperador Tibério Não 

G
ru

p
o
 I

I:
 L

P
0
3
 e

 L
P

0
6
 Bartolomeu Não Não há outras figuras no texto. São disponibilizados a barra de 

ferramentas, o campo de 

entrada e a janela de 

visualização. Nessa janela são 

mostrados os eixos cartesianos, 

a partir da origem está 

construído um polígono no 

primeiro quadrante que 

representa o terreno do pai de 

Bartolomeu. 

Pai de 

Bartolomeu 

Não 

Imperador Sim 

Aristóteles Não 

Coletores Não 

Soldados Não 

G
ru

p
o
 I

II
: 

L
P

0
4
 e

 L
P

0
5
 Miguel Não 1- Figura do terreno de Miguel 

com a área ocupada pela sua 

casa e a ocupada pelo jardim, 

demonstrando que a área do 

jardim será dividida para seus 

dois filhos. 

2- Figura de um papiro 

contendo informações e 

esquemas referentes às medidas 

do terreno de Miguel. 

São disponibilizados a barra de 

ferramentas, o campo de 

entrada e a janela de 

visualização. Nessa janela está 

construído um polígono que 

representa a área do jardim de 

Miguel. 

Filho mais velho Não 

Filho mais novo Não 

Arquiteto Não 

G
ru

p
o
 I

V
: 

L
P

0
7
 e

 L
P

0
8
 Hermes Sim 1- Figura de um papel antigo 

contendo informações sobre as 

leis que regem a divisão de 

terras. 

 

2- Figura de um documento 

antigo com a representação do 

terreno de Hermes com a parte 

doada a Kyros já separada. 

São disponibilizados a barra de 

ferramentas e a janela de 

visualização. Nessa janela está 

construído um polígono que 

representa o terreno de Hermes 

já com a parte de seu filho 

Kyros demarcada. Ou seja, no 

aplicativo está representada a 

figura que compõe o texto (item 

2 da coluna anterior). 

Kyros Sim 

Galen Sim 

Adan Sim 

Imperador Não 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Assim, outro aspecto identificado nas falas dos licenciandos LP03 e LP07, e que merece 

ser destacado, é que eles perceberam que além do foco do problema estar ligado ao conceito de 

área, o uso do GeoGebra no desenvolvimento da aula permite discutir outros conceitos com os 

estudantes, alguns estão diretamente ligados a esse tema, outros serão utilizados para compor 

as construções que contribuem para que a solução do problema seja alcançada.  

 Outro elemento que merece destaque na análise dos problemas se refere a forma que a 

aula seria conduzida para que a solução fosse alcançada pelos estudantes. No quadro 21, a 

seguir, são apresentados alguns elementos a esse respeito, os quais correspondem às 

interpretações do pesquisador, a partir da análise dos planos e da apresentação do problema 

pelos licenciandos participantes, durante o último encontro do curso de formação. 

 

Quadro 21 – Elementos do problema que são realizados no aplicativo GeoGebra 

 Grupo I: 

LP01 e LP02 

Grupo II: 

LP03 e LP06 

Grupo III: 

LP04 e LP05 

Grupo IV: 

LP07 e LP08 

Roteiro para realização de etapas do problema. Não Não Sim Sim 

Movimentação de objetos matemáticos. Sim Não Sim Não 

Necessário realizar construções geométricas. Não Sim Sim Sim 

Roteiro prevê etapas articulando construções 

geométricas / movimentação de objetos 

matemáticos com questões interpretativas. 

Não Não Sim Sim 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

 No problema elaborado pelo grupo I os estudantes da Educação Básica, depois da leitura 

do texto, deveriam utilizar o aplicativo do GeoGebra, no qual é possível movimentar os objetos 

para dividir o terreno e, assim, demarcar os canteiros que serão destinados à plantação de cada 

tipo de alimento, de acordo com as normas estabelecidas. Ao final, no plano de aula, são 

apresentadas duas questões. Na questão 1, os estudantes devem redigir uma mensagem para a 

Família Silva, a partir da observação do que foi realizado no aplicativo, informando a área total 

do terreno e a de cada canteiro.  

Na questão 2, eles devem responder a medida do perímetro do terreno. Esse conceito 

não foi explorado diretamente no problema, sua definição é apresentada no texto da própria 

questão, e a resposta pode ser obtida também a partir da observação do que mostra o aplicativo. 

Essa perspectiva descaracterizou a abordagem investigativa que permeou a resolução da 

questão central do problema (questão 1), bem como esse conceito não foi tratado no problema 

com base na abordagem lógico-histórica.  

 No problema elaborado pelo grupo II, após a leitura do texto, os estudantes da Educação 

Básica deveriam utilizar o aplicativo do GeoGebra que contém um quadrado (com medidas dos 
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lados e área conhecidos) representando o terreno cedido pelo pai de Miguel. A solução consiste 

em construir uma figura geométrica retangular, quadrada ou triangular dentro do terreno, mas 

que tenha a medida de área determinada pelo Imperador. É possível inferir que os estudantes 

poderiam explorar livremente os comandos do software para elaborar solução do problema. Ao 

final dessa tarefa, são apresentadas duas questões para registrar as respostas, sendo que na 

primeira pergunta-se qual foi a figura construída e, na segunda, eles deveriam registrar o 

raciocínio utilizado na resolução e os respectivos cálculos. 

Em relação à abordagem de uso do recurso tecnológico, nesses dois primeiros problemas 

discutidos foi identificado um contraponto, uma vez que os estudantes têm a possibilidade de 

utilizar seus meios convencionais como o papel, o lápis e a borracha para esboçar a resolução 

do problema. No contexto em que se trata esse estudo, o qual pressupõe que o recurso didático 

associado às TDIC pode contribuir com a atividade de ensino e a de aprendizagem, infere-se 

que as ações do professor na condução da aula serão determinantes para que os estudantes 

utilizem as ferramentas disponíveis no GeoGebra Classroom para testar suas hipóteses e 

estratégias para resolver o problema. 

 Os grupos III e IV elaboraram seus problemas de maneira semelhante, e pressupõem-se 

que a solução seja alcançada a partir da leitura inicial do texto, seguido pelo desenvolvimento 

de um roteiro. Esse articula construções no aplicativo do GeoGebra com questões 

interpretativas, cujas respostas são obtidas a partir da análise dos resultados e, no caso do grupo 

III, além disso executa-se também a movimentação de objetos matemáticos construídos. 

Ademais, as etapas que compõem o roteiro direcionam para o uso de determinadas ferramentas 

do software e, ao mesmo tempo, são articuladas estratégias que conduzem os estudantes à 

resolução do problema. No entanto, dependendo do nível de conhecimento sobre o software há 

possibilidade de encontrar outros caminhos para chegar à solução. A necessidade de dividir 

uma porção de terra entre os personagens é a questão central de ambos, sendo que no final do 

processo de resolução, na última questão, é solicitado aos estudantes que escrevam uma 

mensagem para os personagens, informando a medida das áreas que cada um receberá. 

 Os problemas elaborados pelos grupos I e II apresentam como ponto em comum a 

possibilidade de os estudantes realizarem diferentes percursos para chegar à solução do 

problema. Além disso, como não há um roteiro a ser seguido eles podem explorar diferentes 

estratégias e/ou ferramentas e testar suas hipóteses, se conduzidos pelo professor dessa forma. 

Além dos aspectos mencionados anteriormente, nos problemas elaborados pelos grupos III e 

IV nota-se que o desenvolvimento da aula por meio de um roteiro permite a interação constante 

entre os estudantes, as informações do problema e o uso do GeoGebra durante a resolução. Essa 
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perspectiva acrescenta ao recurso tecnológico utilizado um diferencial de sua integração na 

aula, sendo uma parte importante, senão essencial, do processo de resolução. 

 Esses elementos demonstram uma aproximação com a abordagem de aula exploratório-

investigativa (Fiorentini, 2006). Além disso, a integração do GeoGebra Classroom contribui 

para que a aula planejada se desenvolva nessa perspectiva didática (Meier; Gravina, 2012). 

Cabe pontuar que esses elementos não estão igualmente presentes em todos os trabalhos 

elaborados pelos licenciandos, uma vez que nos planos dos grupos III e IV constatou-se uma 

maior aproximação com esses referenciais, em relação aos planos dos grupos I e II. 

 Os elementos discutidos nessa cena possibilitaram caracterizar a perspectiva de uso do 

GeoGebra Classroom que foi empregada por cada grupo na elaboração SDA. Além disso, por 

meio de suas falas é possível inferir que eles atribuíram novos sentidos a essa abordagem de 

ensino, os quais serão explicitados na cena seguinte. 

 

Cena 2: Sentidos atribuídos ao ensino de Matemática com uso de TDIC 

 

Quadro 22 – Unidade 2 / Episódio 2: Cena 2 

Contexto da Cena: Cena constituída a partir das respostas dos licenciandos a uma questão do QF (Apêndice F): 

Além dos aspectos específicos sobre o uso do software GeoGebra apontados na questão 4.5 e, também, pela 

formação que você já recebeu nessa temática na disciplina IEM, comente outros conhecimentos que você se 

apropriou com a participação no grupo de estudos sobre o de uso de tecnologia no ensino de Matemática? 

LP01: Inserção de uma atividade dentro da outra de tal forma que não desconfigurasse. 

LP02: O curso trás (sic) consigo a importância de se explorar o geogebra (sic) com os alunos, porque é naquele 

momento que o aluno vai desenvolver a sua criatividade e o seu protagonismo juvenil. Com isso, é importante 

proporcionar mais atividades como esta. 

LP03: Me trouxe a reflexão que não podemos usar TIDIC apenas por usar e assim chamarmos isso de tecnologia 

no aprendizado. Devemos fazer mais do que apenas o 'uso pelo uso' para que essa aptidão pro (sic) conhecimento 

aconteça. É preciso pensar, ponderar, questionar como se utilizar da informática na sala de aula, muitas vezes 

tendo que adaptar a linguagem computacional para uma de contexto matemático de aprendizado. O curso me 

deu uma visualização de como isso pode ser realizado na prática, e isso me abriu os olhos para novas 

oportunidades no futuro ao se usar esse modelo pedagógico. 

LP04: O uso de tecnologias em ensino de Matemática mostrou que a elaboração e execução envolvendo elas 

(sic) demanda muito domínio por parte do professor que deseja utilizá-la em sua prática docente, fora os vários 

textos e referências que são pesquisados para se elaborar um plano de aula conciso. O "uso pelo uso" é abordado 

nas disciplinas de IEM, mas só executando algo prático que envolve as tecnologias é que é perceptível que só a 

teoria não é suficiente para a prática de um professor. Dessa forma, compreendi como utilizar melhor essas 

tecnologias e pontos que posso melhorar com a apresentação do trabalho final. 

LP05: Acredito ter me apropriado dos conhecimentos do benefício da contextualização para a resolução de 

exercícios, atrelando uma situação-problema bem desenvolvida a alta capacidade de liberdade que o software 

permite, no exercício elaborado pelo meu grupo, por exemplo, poder (sic) mover os polígonos para formar uma 

nova figura plana é extremamente proveitoso para o desenvolvimento criativo e crítico dos estudantes. 

LP06: Como já falei na outra questão o próprio uso do ClassRoom (sic), nós tivemos sua utilização (sic) porém 

não chegamos a realizar algo tão grande ou que necessitasse de tantos recursos e matérias. De mais, temos o 

uso limitado do geogebra (sic) que o Class (sic) nos disponibilizava. 

LP07: Alguns conceitos importantes foram trabalhados ao longo dos dias, mas de forma efetiva. Pudemos 

aprender com as atividades dos colegas e amigos. Adorei participar da dinâmica do curso. 

LP08: Essa forma de trabalhar o problema com o software foi algo totalmente novo, eu já havia trabalhado com 

o Geogebra (sic) antes (sic) mas não desta forma, com todos interagindo no mesmo ambiente. 

Fonte: Dados da pesquisa – Questionário Final. 
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A questão respondida pelos licenciandos teve como objetivo identificar os sentidos 

atribuídos ao ensino com uso de TDIC a partir das ações realizadas durantes o curso. É 

importante destacar que esse tema está presente na formação oferecida no curso de licenciatura 

analisado, conforme os dados obtidos pela análise do PPC e da entrevista realizada com o 

Docente IEM. No entanto, espera-se que a experiencia vivenciada no curso de formação tenha 

favorecido a apropriação de novos conhecimentos, principalmente, em relação ao ensino com 

uso de TDIC com base nos princípios da AOE.  

Os licenciandos LP03 e LP04 indicaram em suas falas que o “uso pelo uso” de 

tecnologias no ensino deve ser evitado. Nesse sentido, é possível inferir que os sentidos por eles 

atribuídos a essa metodologia de ensino estão de acordo com a perspectiva apontada por Borba, 

Scucuglia e Gadanidis (2014), a qual pressupõe que os professores devem evitar a 

“domesticação das tecnologias”. O licenciando LP04 afirmou, também, que essa perspectiva 

formativa é coerente com a que ele recebeu na disciplina IEM, mas que a abordagem prática 

adotada no curso de formação, por meio da elaboração de uma plano de aula com uso desses 

recursos, potencializou sua aprendizagem. 

Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) referem-se a um tipo de uso desses recursos que 

não traz contribuições para os processos de ensino e de aprendizagem. Assim, para superá-lo 

são necessários maiores esforços dos professores, desde o planejamento até a execução da aula. 

Esse aspecto também foi detectado nas falas dos licenciandos LP06, LP07 e LP08. 

 Os resultados obtidos na investigação de Cibotto (2015) mostraram que a apropriação 

de conhecimentos sobre o uso de tecnologias no ensino é favorecida a partir da vivência prática 

do uso pedagógico das tecnologias pelos licenciandos durante a formação inicial. O que é 

corroborado nas falas de LP04, LP06 e LP08. O curso de formação foi pensado e desenvolvido 

de maneira semelhante aos apontamentos da pesquisa de Cibotto (2015). As ações realizadas, 

bem como as tarefas desenvolvidas, foram organizadas de modo a favorecer uma abordagem 

prática na elaboração da aula com o uso de TDIC, sobretudo, propiciando espaços durante os 

encontros do curso para que os licenciandos participantes pudessem socializar as ideias do seu 

grupo sobre o seu trabalho, bem como era possível contribuir com os dos demais grupos.  

Nas falas dos licenciandos LP03, LP04 e LP07 nota-se que essa dinâmica possibilitou 

que eles atribuíssem sentidos relativos ao uso pedagógico de TDIC no ensino de Matemática, 

os quais podem influenciar suas futuras práticas. 

 Nas falas dos licenciandos LP05 e LP08 verificou-se, especificamente, nos seguintes 

trechos “benefício da contextualização para a resolução de exercícios, atrelando uma 

situação-problema bem desenvolvida a alta capacidade de liberdade que o software permite” 
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(LP05) e “trabalhar o problema com o software” (LP08), que o referencial teórico-

metodológico da AOE favoreceu atribuir sentidos ao uso do recurso tecnológico, uma vez que 

nos problemas elaborados pelos licenciandos foi notada uma articulação entre a abordagem do 

conceito de área e os recursos do GeoGebra Classroom. 

Com base nos resultados anteriormente apresentados é possível afirmar que, por meio 

das ações realizadas no desenvolvimento do curso de formação para a maioria dos participantes, 

obteve-se resultados semelhantes ao da pesquisa de Ferreira (2019, p.149), os quais mostraram 

que “[...] a apropriação da aprendizagem da docência em Matemática a partir do 

desenvolvimento de uma SDA, não permaneceram estanques [...], em contextos de colaboração, 

criamos possibilidades de sua expansão, por meio da negociação e do compartilhamento dos 

seus significados”. Ou seja, os resultados indicaram que os licenciandos participantes 

atribuíram sentidos ao uso de TDIC no âmbito da elaboração de atividades de ensino, em maior 

ou menor grau, permeando diferentes aspectos que constituem esse processo. 

Além disso, as falas dos licenciandos LP02 e LP05 mostraram, também, que novos 

sentidos foram atribuídos com relação a atividade de aprendizagem dos estudantes.  

Apesar de que aulas elaboradas foram apresentadas somente de forma simulada, ao final 

do processo formativo, os licenciandos demonstraram ter avançado em suas reflexões acerca 

das possíveis atitudes dos estudantes no desenvolvimento dessas aulas. Eles afirmaram que o 

uso do GeoGebra Classroom, inferindo-se que atrelados aos princípios da AOE, favorece que 

o estudante desenvolva sua criatividade e criticidade ao resolver o problema, ou seja, eles 

esperam (enquanto professores) que o estudante (seu futuro aluno) tenha papel ativo durante a 

aula, em seu processo de aprendizagem. Essa concepção dos licenciandos corrobora com a 

perspectiva de aula exploratório-investigativa (Fiorentini, 2006), bem como com os elementos 

identificados nos problemas elaborados por eles, já discutidos na cena anterior. 

 O movimento analítico explicitado nesse capítulo, o qual foi mediado por abstrações a 

partir dos dados da pesquisa, possibilitou a interpretação da realidade investigada em seu 

processo de mudança, tendo como contextos o curso de licenciatura analisado e a ação 

formativa desenvolvida. Assim, as ações realizadas tiveram como objetivo identificar se os 

licenciandos participantes se apropriaram de aspectos da docência, no âmbito dos princípios 

teórico-metodológicos da AOE, bem como sobre o uso crítico de TDIC no ensino de 

Matemática. A seguir, serão apresentadas as conclusões sobre os resultados obtidos nessa 

atividade de pesquisa. 
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7 CONCLUSÕES 

 

 Amparada pela Teoria Histórico-Cultural, Teoria da Atividade (Leontiev, 1978) e pelo 

conceito de Atividade Orientadora de Ensino (Moura, 1996), a presente pesquisa desenvolveu-

se na perspectiva da atividade.  

Com base na literatura brasileira, a formação inicial de professores para o uso de TDIC 

no ensino de Matemática ainda não é adequada, representando uma necessidade formativa dos 

atuais e futuros professores. Diante disso, foi realizado, aqui, um estudo aprofundado 

considerando as teorias mencionadas, uma vez que esses referenciais são essenciais para 

compreensão do objeto de pesquisa: o ensino de Matemática a partir de uma abordagem crítica 

de uso de TDIC.  

O movimento empírico desta pesquisa se contextualizou em um curso de licenciatura 

em Matemática, oferecido por um campus do IFSP, possibilitando ao pesquisador a apreensão 

de diferentes elementos sobre a realidade do fenômeno analisado.  Com base nisso, a seguinte 

questão foi estabelecida: “Quais as implicações da AOE para a organização do ensino e uso 

crítico de TDIC, durante a formação inicial de professores de Matemática?” 

 As ações realizadas, aqui compreendidas como técnicas e instrumentos de pesquisa, 

foram orientadas por três objetivos, a saber: 1) Analisar a formação para o uso de TDIC no 

ensino de Matemática que os licenciandos participantes podem ter recebido no curso de 

licenciatura analisado; 2) Identificar os sentidos e significados que os licenciandos participantes 

atribuem ao ensino de Matemática com uso de TDIC; e 3) Identificar as contribuições/entraves 

da perspectiva teórico-metodológica da AOE, na formação inicial de professores de 

Matemática, para a organização do ensino e o uso crítico de TDIC. 

As análises realizadas se fundamentaram no método materialista histórico e dialético e 

buscaram apreender o fenômeno em seu movimento de mudança. Nesse processo, privilegiou-

se uma análise qualitativa dos dados, visando identificar o modo como os licenciandos 

participantes se apropriaram dos princípios teórico-metodológicos da AOE, bem como da 

abordagem de uso de TDIC, empregada na SDA e materializada em um plano de aula. 

 Os resultados obtidos colocaram em evidência contradições referentes ao primeiro 

objetivo de analisar a formação para o uso de TDIC oferecida aos licenciandos no curso de 

licenciatura da IES coparticipante. No âmbito do posicionamento político e pedagógico, a 

proposta de formação do curso, presente no PPC, atende a legislação vigente e responsável pela 

elaboração desse documento, a Resolução CNE/CP 02/2015. Com efeito, o compromisso 

estabelecido pela Resolução CNE/CP 01/2002, reafirmado nas diretrizes de 2015, de preparar 
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os futuros professores para o uso de tecnologias, aliado a metodologias, estratégias e materiais 

inovadores, também está citado nesse PPC. Mesmo com a existência de orientações didático-

pedagógicas no PPC e da estrutura curricular incluir disciplinas que abordam essa temática, de 

maneira direta ou indireta, a formação dos licenciandos ainda não é adequada. 

Entre as experiências relatadas pelos licenciandos, tanto no processo de ensino quanto 

de aprendizagem, a maioria delas indicam o uso de tecnologia em atividades extracurriculares. 

Normalmente planejadas para momentos fora da sala de aula, essas atividades não são cursadas 

por todos os licenciandos. Fatores como o pequeno número de bolsas ofertadas e concedidas à 

realização de determinados projetos e a impossibilidade de conciliação dessas atividades com 

ocupações cotidianas representam obstáculos para o acesso e apropriação da temática por uma 

grande maioria de licenciandos. 

No curso de licenciatura analisado, verificou-se a ausência de uma organicidade em 

relação à apresentação do “uso de TDIC no ensino de Matemática” na estrutura curricular, tendo 

em vista que seus elementos foram identificados nos planos de ensino das disciplinas somente 

a partir do quarto semestre. Aquelas que abordaram o tópico formalmente em suas discussões 

estão disponíveis para serem cursadas apenas na segunda metade do curso. Seguindo essa 

perspectiva, um elemento que pode contribuir para a efetivação dessa proposta formativa é a 

reorganização curricular, a qual deve contemplar o uso de TDIC nas atividades curriculares ao 

longo de todos os semestres do curso, permeando diferentes discussões de natureza técnica, 

bem como seu uso pedagógico.  

Entre muitos fatores que determinam a objetivação das orientações curriculares de um 

curso, destaca-se a atuação dos docentes formadores. Mais que utilizar e discutir sobre as TDIC 

em disciplinas que abordam esse assunto, geralmente associadas ao eixo pedagógico, seu 

próprio uso pelos docentes contribui para que os licenciandos se apropriem de conhecimentos 

sobre esses recursos, sobretudo de aspectos inerentes aos processos de aprender e de ensinar 

com uso deles. 

 Com base na atuação dos licenciandos durante a disciplina IEM – relevante na formação 

deles – e nos trabalhos apresentados, observou-se que a proposta formativa, identificada no 

PPC, não se efetivou de forma satisfatória nesse componente curricular. Embora os recursos 

didáticos associados às TDIC estarem presentes nesses trabalhos, a abordagem metodológica, 

predominantemente adotada, aproximou-se do modelo tradicional de ensino, ou seja, mesmo 

após cursarem uma disciplina com potencial para promover esse tipo de formação, os 

licenciandos ainda não se apropriaram de uma abordagem crítica de uso. Isso demonstra a 

necessidade de desenvolver outras ações, durante a graduação, que subsidiem a formação desses 
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futuros professores, sendo o curso oferecido por meio da realização dessa pesquisa apenas uma 

das possibilidades. 

Frente às condições de realização da pesquisa e, principalmente, das possibilidades de 

aproximação com os licenciandos participantes, foi possível desenvolver a ação formativa, aqui 

proposta, por meio de um curso de extensão. No entanto, entende-se que esses cursos podem 

limitar o acesso aos licenciandos, assim como impactar a qualidade da formação desenvolvida, 

devido a sua carga horária reduzida, horário de realização das aulas, entre outros aspectos.  

Esse resultado vai ao encontro do segundo objetivo de investigar os sentidos e 

significados sobre o ensino de Matemática com uso de TDIC atribuídos pelos licenciandos. No 

início da oferta do curso de formação, os sentidos identificados destoavam da proposta 

formativa anunciada no PPC, apresentando relação com: resistência ao uso, dificuldades 

técnicas e pedagógicas. Todos esses aspectos podem representar possíveis obstáculos para a 

concreta integração futura de tecnologias em suas aulas. 

É importante destacar, aqui, uma de suas manifestações sobre a necessidade de 

implementar uma abordagem prática no desenvolvimento das aulas da disciplina IEM, como 

forma de favorecer a apropriação de conhecimentos. Vale considerar o modo como os 

desdobramentos da pandemia de COVID-19 interferiram nesse processo. Apesar de terem sido 

ofertadas também tarefas práticas, apoiadas por recursos voltados para as aulas durante o 

período de distanciamento social, os licenciandos não conseguiram identificar corretamente os 

objetivos dessas tarefas e indicaram o uso do laboratório de informática físico da instituição 

como sinônimo da realização de aulas práticas, o que é, parcialmente, verdadeiro. 

Em contraste, o curso de formação, aqui desenvolvido, foi realizado quando já estava 

permitido a realização de aulas presenciais, foram utilizadas as salas de aula comuns e se apoiou 

no uso de notebooks com a acesso à internet para desenvolvimento das tarefas propostas. Ou 

seja, com exceção do último encontro do curso, em todos os outros não se utilizou o laboratório 

de informática, mas os licenciandos participantes apontaram a abordagem prática adotada como 

um dos pontos positivos da formação. 

Nesse contexto, a organização do curso de formação, em sua abordagem teórica e 

prática, possibilitou aos licenciandos atribuírem novos sentidos a essa abordagem didática de 

ensino, vale mencionar: o “uso pelo uso” desses recursos deve ser evitado, uma vez que não 

contribui com os processos de ensino e de aprendizagem; deve existir uma abordagem prática, 

porém orientada pela teoria, favorecendo a apropriação de conhecimentos sobre o uso desses 

recursos de modo crítico; a aproximação das aulas elaboradas com a abordagem exploratório-
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investigativa; e, por fim, a mudança de uma concepção de ensino com foco no professor e no 

conteúdo para uma que coloca o estudante no centro do processo. 

 Os resultados apresentados anteriormente também estão associados ao uso do 

referencial adotado na ação formativa, isto é, ao terceiro objetivo que consistiu em identificar 

as contribuições/entraves da perspectiva teórico-metodológica da AOE na formação dos 

licenciandos participantes, com vistas à apropriação de uma forma de organizar o ensino a partir 

do uso crítico de TDIC. 

 A formação, aqui, desenvolvida teve como principal objetivo a apropriação de aspectos 

da docência com uso de TDIC por licenciandos do curso de Matemática. Apoiar-se nos 

princípios teórico-metodológicos da AOE propiciou, em maior ou menor grau, um 

planejamento de aulas que superasse a abordagem tradicional de ensino e favoreceu a 

apropriação, pelos licenciandos participantes, de diferentes conhecimentos que constituem o 

trabalho docente, a saber: conteúdos específicos, em relação aos novos significados apropriados 

sobre o conceito matemático de área; pedagógicos, relativos ao modo de organizar o ensino; 

sobre o uso crítico de TDIC; sobre o GeoGebra Classroom; entre outros. 

 No âmbito das aprendizagens sobre o GeoGebra Classroom, os resultados mostram que 

os licenciandos se apropriaram de conhecimentos técnicos e pedagógicos dessa plataforma, já 

que, durante o curso, eles exploraram diferentes ferramentas (textos, imagens, questões, etc.) e 

objetos matemáticos do software GeoGebra (recursos de geometria dinâmica), para integrá-los 

ao problema desencadeador de aprendizagem.  

Um elemento intrínseco do planejamento da aula foi a interação dos estudantes (no 

contexto de essa aula ser desenvolvida em uma escola da Educação Básica) com os recursos 

mencionados. Isso contribui, juntamente com os elementos identificados nos planos de aula 

elaborados por eles, para que a aula se desenvolva em uma abordagem exploratório-

investigativa, uma vez que é esperado que os estudantes desenvolvam estratégias e testem suas 

hipóteses na busca de solucionar o problema. Em outras palavras, essa abordagem supera um 

tipo de uso de TDIC – comumente notado nas práticas dos professores – que foca na 

demonstração e/ou visualização de propriedades e conceitos matemáticos pelo professor, 

impondo, nesse processo, um papel passivo aos estudantes.  

Assim, com base nos resultados, é possível afirmar que a organização do ensino com 

base na AOE e a integração do GeoGebra Classroom na elaboração da SDA mostrou-se 

adequado ao desenvolvimento de aulas com uso crítico de TDIC no ensino de Matemática. É 

importante salientar que isso não se trata de uma relação de causalidade, isto é, a presença 

desses recursos na aula não implica, necessariamente, em novas práticas pedagógicas ou na 
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melhoria da aprendizagem dos estudantes. Nesse cenário, o professor tem um papel 

fundamental na organização do ensino e na condução da aula para que tais benefícios sejam 

alcançados.  

 Além dessas contribuições, alguns desafios foram enfrentados ao longo do processo 

formativo. Refletir sobre esses elementos significa sugerir possíveis caminhos para superação 

deles em futuras pesquisas referentes à realização do curso oferecido. Diante das orientações 

teórico-metodológicas que implicam a organização de um ensino pautado na AOE, os 

resultados mostraram que os participantes enfrentaram certas dificuldades na apropriação de 

tais elementos.  

A metodologia proposta para elaboração da SDA, por meio da criação de uma história 

virtual do conceito de área, representou uma mudança de perspectiva sobre a organização do 

ensino para os licenciandos. Ao contrário de buscar por exercícios prontos sobre esse conceito 

para adaptá-los ao contexto da SDA, como eles fizeram no início do planejamento da aula, foi 

necessário superar uma preparação de aula com base na exposição do conceito e na realização 

de exercícios de aplicação, por uma que tem como foco a criação de um problema 

desencadeador da aprendizagem.  

Vale destacar que ocorreram dificuldades com a criação dos personagens durante as 

ações voltadas para a construção da história virtual, assim como na elaboração da trama que 

envolve o problema, escrita do texto, o uso de imagens e esquemas para compor o texto, entre 

outros. Em relação ao GeoGebra Classroom algumas dificuldades observadas estavam 

relacionadas ao domínio das ferramentas da plataforma e alguns comandos do software 

GeoGebra, utilizadas para implementar seu uso no desenvolvimento do problema 

desencadeador de aprendizagem. Esses elementos evidenciaram que uma formação com base 

nesse referencial e no uso de recursos associados as TDIC requerem atenção e cuidado para que 

os resultados desejados sejam alcançados.  

Isso demonstrou que, apesar do curso de licenciatura expressar, por meio do seu PPC, 

uma proposta de formação comprometida com as atuais demandas sociais, direcionadas aos 

futuros profissionais da Educação, eles não estão conseguindo romper com o paradigma 

tradicional de ensino que, possivelmente, permearam sua escolarização básica e, ainda estão 

presentes, no Ensino Superior. 

O domínio dos princípios teórico-metodológicos da AOE, bem como das teorias que 

embasam seu desenvolvimento, por parte dos docentes formadores, é essencial para a 

construção de ações formativas que contribuam para a aprendizagem de aspectos da docência. 

Em relação à formação para o uso de TDIC, o domínio técnico desses recursos e o conhecimento 
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de perspectivas teóricas que favorecem seu uso pedagógico podem conduzir à superação de 

práticas que não contribuem com os processos de ensino e de aprendizagem. 

Pelo exposto, entende-se, portanto, defendida a seguinte tese: sendo a formação inicial 

o principal lócus de aprendizagens teóricas e práticas de futuros professores, desenvolver uma 

ação formativa nessa etapa, baseada na perspectiva teórica da AOE, pode favorecer a 

apropriação de elementos/tempo/espaço para que os licenciandos elaborem atividades de ensino 

com uso crítico de TDIC. Conforme pressupõe a perspectiva histórico-cultural, certamente, o 

pesquisador que agiu intencionalmente sobre o seu objeto propiciou a transformação tanto dos 

envolvidos como a si próprio. No entanto, os resultados obtidos sinalizam a necessidade de 

mais estratégias que impulsionem a apropriação de conhecimentos para o uso crítico de TDIC, 

durante a formação inicial. Ademais, espera-se que esses licenciandos se tornem professores 

conscientes de que sua atividade de ensino impacta a formação da personalidade dos estudantes 

(seus futuros alunos) no movimento de apropriação de conhecimentos. 

Em suma, entende-se que essa discussão não se encerra com a conclusão desta pesquisa, 

tendo em vista que ela abre portas para outros estudos avançarem na compreensão teórica do 

objeto analisado. Desse modo, espera-se que em futuros estudos, além do planejamento de 

aulas, ocorra a realização delas com a participação de estudantes da Educação Básica. Além 

disso, é importante mencionar que a análise sobre a formação para o uso de TDIC de diferentes 

cursos de licenciatura em Matemática, poderia subsidiar a implementação de novas propostas 

de ações formativas durante essa etapa. 
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disease-(covid-19)-pandemic. Acesso em: 10 maio 2024. 
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ANEXO A – PLANO DE AULAS DOS LICENCIANDOS LP01 E LP02 

 

Grupo I: LP01 e LP02 

Ano: 7ºAno- Ensino Fundamental II 

Duração da aula: 3 Aulas (50 minutos cada) 

 

1. Disciplina: Matemática 

2.Conteúdo/Assunto: Grandezas e medidas- Área 

3. Objetivos 

(EF07MA29) Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de grandezas inseridos em 

contextos oriundos de situações cotidianas ou de outras áreas do conhecimento, reconhecendo 

que toda medida empírica é aproximada. 

(EF07MA32) Resolver e elaborar problemas de cálculo de medida de área de figuras planas 

que podem ser decompostas por quadrados, retângulos e/ou triângulos, utilizando a 

equivalência entre áreas. 

4. Procedimentos 

Cabe o desafio para o professor elaborar uma atividade que envolva um problema a ser 

desenvolvido e solucionado pelos alunos, de tal forma que possa compreender o conteúdo 

abordado durante as aulas teóricas. Após o trabalho árduo, começa a prática. Espera-se que os 

alunos tenham conhecimento básico do assunto, haja vista que as aulas anteriores envolveram 

a contextualização, introdução e definição sobre áreas.  

Ainda que tenham dificuldades ao manusear o Software, o professor deve ter domínio não 

somente do conteúdo que se aplica, mas principalmente do Material Didático que carrega 

consigo, pois um material bom não substitui o método de ensino, ele apenas auxilia. 

4.1 Introdução 

Ao longo da história da humanidade, o uso por diferentes povos de conceitos relacionados a 

grandezas e medidas , se fez presente.  Para tanto, estabelecer um modelo fixo para a sociedade 

se tornou uma necessidade. Diante disso, o ensino sobre grandezas e medidas se faz necessário, 

adaptando as idades e ao seu público alvo. Além disso, considerando as mais diversas formas 

de ensino, o material didático manipulável, bem como a tecnologia são cruciais para o 

desenvolvimento da aprendizagem. 

4.2 Desenvolvimento 

A contextualização é um dos fatores essenciais para o bom desenvolvimento das aulas. Dessa 

forma, ela é capaz de familiarizar os alunos com o tema, de tal forma que, os mesmos se sintam 



169 

 

seguros e instigados para aprender, compreender, praticar e ensinar. Com isso, será utilizada 

uma aula introdução com esse fito. 

Adiante, será necessário a utilização de uma aula apenas para a realização do problema. Devido 

ao fato de que, o laboratório de informática fique distante do ambiente tradicional, levará um 

tempo que se descontará no andamento da aula. Com isso, agilidade e eficiência devem ser 

fatores recíprocos, tanto do aluno como do professor. Nesta aula, será explicado o método que 

os alunos devem desenvolver, de tal forma que sejam protagonistas e o professor apenas 

mediador. 

E por fim, será necessária uma aula para encerramento. Nesta, será realizada uma roda de 

conversa, bem como uma aplicação formal do conteúdo realizado ao longo das aulas. 

Diante das informações prestadas, conclui-se que 3 aulas são estimadas para o 

desenvolvimento. 

Problema: Família Silva - Link da atividade no Geogebra Classroom: (Ocultado). 

Em busca de melhores condições de vida, uma família de agricultores se mudou para um 

povoado localizado às margens de um rio. Nesse povoado as terras são férteis e a água é 

abundante para irrigação. O imperador Tibério doa um terreno para as famílias de agricultores 

e cobra uma parte da produção como forma de contribuição pela terra recebida. Para fazer as 

plantações, os agricultores devem seguir as leis impostas pelo imperador para dividir os 

canteiros e para selecionar os alimentos que devem ser plantados. Os alimentos disponíveis para 

o cultivo são: batata, mandioca, brócolis, tomate, alface e repolho. 

A lei que determina a escolha dos alimentos será estabelecida de acordo com o número de 

integrantes de cada família, ou seja, famílias que possuem de duas a três pessoas, podem 

escolher dois alimentos para cultivar, dentre os quais são: brócolis, tomate, alface e repolho. 

Famílias que possuem quatro ou mais integrantes, podem escolher quatro alimentos, dentre os 

quais: batata, mandioca, brócolis, tomate, alface e repolho. 

A família Silva foi beneficiada pelas leis do imperador Tibério, por se tratar de um grupo de 

quatro pessoas eles escolheram os seguintes alimentos: batata, mandioca, tomate e alface. 

 Nesse caso as leis para a demarcação dos canteiros no terreno determinam que: 

1- A área da plantação de batata corresponde a 1/5 da área do terreno. 

2- A área da plantação de mandioca corresponde a 1/2 do canteiro de batata. 

3- A plantação de tomate corresponde a 3/4 do canteiro de batata. 

4- A plantação de alface corresponde a 1/5 do canteiro de batata.  

5- É necessário que se construa um caminho entre os canteiros, de maneira que esse caminho 

fique ao redor das plantações e entre elas. 
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6- A área de cada plantio não pode ser subdividida, ou seja, cada grupo de sementes deve ser 

plantado em uma única área. 

Os integrantes da família Silva estão com dificuldades em demarcar os canteiros para cada tipo 

de alimento. Utilizando o Geogebra vamos ajudá-los nessa tarefa? 

 

1- Depois de encontrar a solução do problema escreva uma mensagem para a família Silva 

informando a área total do terreno e a área destinada para cada canteiro  

2- Sabendo que o perímetro corresponde à soma de todos os lados, determine o perímetro do 

terreno?  

4.3 Fechamento 

De acordo com o trabalho realizado, pode-se perceber que a ludicidade contribui para a 

aprendizagem de real valor para os alunos, levando em consideração suas limitações, bem como 

o nível de defasagem dos diversos alunos. Após o fechamento de tais aulas, será feita uma roda 

de conversa para destacar os pontos positivos, bem como as dificuldades presenciadas ao longo 

das aulas. Vale ressaltar que, diante das aulas, será feita uma avaliação contínua e não formal, 

pois será uma constante avaliação de aprendizagem por meio da prática. 

5. Avaliação 

A avaliação será contínua e acumulativa, de acordo com o desempenho do aluno ao decorrer 

das aulas e atividades. 

6. Recursos 

Computador com acesso ao software Geogebra conectado à Internet 

7. Referências 

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrão, M. I. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino: 

fundamentos. Linhas Críticas, 24, e19817. Disponível em: 

https://doi.org/10.26512/lc.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022. 

 

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matemático de área na Atividade 

Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didática e Psicologia Pedagógica, [S. l.], v. 

4, n. 2, p. 460–482, 2020. DOI: 10.14393/OBv4n2.a2020-57491. Disponível em: 

https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57491. Acesso em: 21 set. 2022. 

https://doi.org/10.26512/lc.v24i0.19817
https://doi.org/10.26512/lc.v24i0.19817
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ANEXO B – PLANO DE AULAS DOS LICENCIANDOS LP03 E LP06 

 

Grupo II: LP03 e LP06 

Ano: 7º Ano do Ensino Fundamental 

Duração da aula: 02 aulas  

 

1. Disciplina: Matemática 

2.Conteúdo/Assunto: Relações entre lados e medidas, problemas envolvendo medições, 

cálculo de áreas de figuras planas. 

3. Objetivos 

Ser capaz de distinguir relações existentes entre as medidas de uma figura geométrica para se 

encontrar a área, reconhecer a associação entre determinados valores, estabelecer expressões 

de cálculo de área de triângulos e de quadriláteros, resolver e elaborar problemas de medida de 

área de figuras planas que podem ser decompostas, por retângulos e/ou triângulos, utilizando a 

equivalências entre áreas e solucionar problemas que envolvam medidas inseridas em contextos 

oriundos. 

4. Procedimentos 

4.1 Introdução 

Esta atividade foi programada para duas aulas, será abordado o conceito de área, dando ênfase 

no protagonismo do aluno, ou seja, os alunos irão utilizar esse conceito para resolver um 

problema de um passado fictício. Utilizamos como base a perspectiva da teoria da Atividade 

Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA; ARAUJO; SERRÃO, 2019) com base na 

metodologia da “história virtual do conceito”. Estas aulas irão ser realizadas em colaboração 

com o software Geogebra com o objetivo de favorecer a aprendizagem dos alunos na busca pela 

solução do problema, favorecendo uma abordagem crítica de uso deste recurso durante as aulas, 

sendo também um apoio para o professor verificar o progresso ou revisar alguns conceitos que 

seja necessário revisar com os alunos. 

4.2 Desenvolvimento  

02 Aulas - Uso do laboratório de informática e discussão. Os alunos serão organizados em 

grupos e levados ao laboratório de informática. Utilizando o recurso do Geogebra classroom os 

alunos terão acesso ao problema e também aos recursos do software para desenvolver a 

atividade proposta, que apresentamos a seguir: 

Problema: Bartolomeu e o Lixo de Atenas - Link para atividade no Geogebra Classroom: 

(ocultado). 
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Na Grécia Antiga, nos tempos de Aristóteles e Platão, um menino chamado Bartolomeu notou 

que as ruas de Atenas estavam cobertas de lixo. Para saber mais sobre o assunto foi consultar 

Aristóteles, uma pessoa com grande conhecimento. Ao perguntar sobre a situação, foi 

informado que os coletores foram chamados pelo Imperador para encontrar um novo local para 

depositarem o lixo, pois uma guerra estava se aproximando e o lixo pelas ruas dificultaria a 

circulação dos soldados. 

Bartolomeu queria muito ajudar sua cidade a resolver o problema do lixo e, também, ajudar os 

soldados a circular pelas ruas para defender Atenas. Ao ouvir isso Bartolomeu conversou com 

seu pai, um homem de grandes posses, e ele permitiu que fosse utilizado uma parte de um 

terreno quadrado com área total de 40000 m². 

Sabendo disso Bartolomeu foi ao Imperador notificá-lo sobre essa possibilidade e acaba 

recebendo apoio do mesmo e as seguintes informações. 

  

 

 

 

 

 

 

Bartolomeu volta para a casa e conta ao seu pai as ordens do Imperador sobre a parte do terreno 

que precisa ser utilizada para armazenar o lixo. No entanto, Bartolomeu e seu pai não tem 

habilidades com cálculos para delimitar a área, utilizando o GeoGebra vocês podem ajudá-los 

a resolver esse problema? 

 

a) Utilizando o GeoGebra acima, construa dentro do terreno (quadrilátero ABCD) a figura que 

representará o espaço utilizado para armazenar o lixo. Qual figura foi construída? 

b) Utilize o espaço abaixo para demonstrar o raciocínio e os cálculos utilizados para resolução 

do exercício “a”. 

Bom dia, Bartolomeu. Achamos sua ideia maravilhosa, porém a coleta 

de lixo deve seguir certas normas do império. No terreno de seu pai 

deve ser reservada uma área em formato retangular, quadrada ou 

triangular para que o lixo seja armazenado. Pelos nossos estudos essa 

área deve ter 15000 m², para armazenar o lixo por um longo período. 
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Durante o desenvolvimento da atividade o professor poderá realizar intervenções de modo a 

conduzir os alunos para que encontrem a solução do problema e, também, auxiliar os alunos 

que apresentarem dificuldades no uso dos recursos do software. 

Por fim, os alunos serão convidados a apresentar a solução que encontraram para os demais 

alunos da turma e para o professor. Cabe também que sejam apresentadas as dificuldades que 

os alunos encontraram durante a realização da atividade para que o professor possa explicar 

possíveis encaminhamentos para sanar as dificuldades encontradas. Em seguida, o professor 

realiza o fechamento da atividade proposta. 

4.3 Fechamento 

Para o fechamento da aula o professor irá formalizar o conteúdo matemático envolvido na 

resolução da atividade, verificando se foram capazes de   estabelecer expressões de cálculo de 

área de triângulos e de quadriláteros de forma que solucionasse o problema proposto e, além 

disso, ressaltar aos alunos que o contexto do problema que eles resolveram demonstra uma 

necessidade humana enfrentada desde a antiguidade e que possibilitou o desenvolvimento do 

conceito matemático da forma como ele é apresentado aos alunos hoje nas escolas. 

5. Avaliação 

Avaliando o aluno a partir da participação no momento de discussão e envolvimento na 

atividade, sua interação em grupo e com os demais colegas, formas de demonstração ao 

solucionar o problema e sua contribuição para a argumentação-matemática construída em sala 

de aula. 

6. Recursos 

Internet, computador, celular, Geogebra, caderno, lápis, caneta, borracha, régua e projetor. 

7. Referências 

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrão, M. I. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino: 

fundamentos. Linhas Críticas, 24, e19817. Disponível em: 

https://doi.org/10.26512/lc.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022. 

 

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matemático de área na Atividade 

Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didática e Psicologia Pedagógica, [S. l.], v. 

4, n. 2, p. 460–482, 2020. DOI: 10.14393/OBv4n2.a2020-57491. Disponível em: 

https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57491. Acesso em: 21 set. 2022. 
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ANEXO C – PLANO DE AULAS DOS LICENCIANDOS LP04 E LP05 

 

Grupo III: LP04 e LP05 

Ano: 7º Ano do Ensino Fundamental 

Duração da aula: 4 aulas (2 aulas dupla) 

 

1. Disciplina: Matemática 

2.Conteúdo/Assunto: Equivalência de área de figuras planas. 

3. Objetivos 

Espera-se que os estudantes ao final dessa sequência didática sejam aptos a solucionar 

exercícios e situações problema que envolvam Equivalência de Área de figuras planas e as 

relações existentes na decomposição de figuras. Além de desenvolver o raciocínio lógico 

matemático, que seja suficiente para analisar, conjecturar e relacionar o tema com conteúdos a 

virem a ser apresentados.  

4. Procedimentos 

4.1 Introdução 

O presente plano de aula, foi elaborado com uma metodologia enraizada no viés da História 

Virtual do Conceito (MOURA, 2019), em que, primeiramente, será passado um problema 

desafiador, no qual um contexto de bagagem histórica será apresentado, e por meio da resolução 

dessa situação problema com o pensamento hodierno, o estudante será capaz de compreender 

o conteúdo de maneira prática, se desvinculando da aula tradicional que ainda é largamente 

empregada nos dias de hoje. 

A aula se iniciará com uma revisão em lousa sobre como calcular área de figuras convexas 

usuais, como quadriláteros e triângulos, propondo exercícios do material didático da escola ou 

de cunho pessoal, se atentando a abertura de espaço para os estudantes o resolverem em lousa 

e tirem suas dúvidas abertamente para sanar as dúvidas da turma. 

4.2 Desenvolvimento (Parte I) 

Ao final da primeira aula, das duas iniciais programadas, o professor levará os estudantes até o 

laboratório de informática da escola, ou em sala de aula caso não esteja disponível, e ao dividir 

a classe em grupos de 2 a 3 estudantes, dependendo da disponibilidade de computadores e/ou o 

tamanho da turma, e compartilhará com todos o link para a atividade no site do Geogebra 

Classroom, em que proporá a leitura do texto da atividade, sendo ela a seguinte: 

Roteiro (1ª parte) 
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Problema: O problema da divisão de terra - Link da atividade no Geogebra Classroom: 

(ocultado). 

Miguel, um cidadão da alta casta de Atenas, tem dois filhos que estão em idade de casamento. 

Sendo assim, como de costume naquele povoado, ele decide doar uma parte do seu terreno para 

cada um de seus filhos construírem suas moradias. No terreno de Miguel tem uma área em que 

está construída a sua casa e outra destinada a seu jardim, essa ele resolveu doar para seus filhos. 

 

Para dividir corretamente a parte que cada filho irá receber, Miguel contratou um arquiteto para 

fazer as medições de acordo com as leis do povoado, que exigem que o filho mais velho receba 

uma parte maior que os demais filhos. Miguel passou as seguintes informações para o arquiteto: 

a casa e o jardim ocupam juntos uma área de 95 unidades de área, sendo que 30 unidades de 

área correspondem somente a parte da casa.  

Depois de realizar os cálculos e medições, o arquiteto escreveu em um pedaço de papiro todas 

as informações para que Miguel iniciasse a divisão das terras. Contudo, o arquiteto pegou uma 

forte chuva quando foi entregar o papiro para Miguel e não percebeu que a água danificou o 

documento.  

Quando Miguel foi ler o documento percebeu que algumas informações não estavam visíveis.  

 

O casamento do filho mais velho já está marcado e ele precisa receber sua parte para construir 

sua moradia, mas como o papiro está danificado Miguel não consegue fazer isso. Com as 
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informações que estão legíveis no papiro e com o auxílio do Geogebra vamos ajudá-lo a 

encontrar a solução para o problema. 

4.2.1 Desenvolvimento (Parte II) 

Após a leitura do texto apresentado no desenvolvimento 4.2, para que nessa etapa do 

desenvolvimento, como guia para os estudantes e método de avaliação, foram propostos 5 

tópicos a serem resolvidos no Geogebra classroom. Tais tópicos apresentamos na segunda parte 

do roteiro: 

Roteiro (2ª parte): 

a) Com base na leitura do texto, qual é a área do jardim que será doada para que os filhos de 

Miguel construam suas futuras moradias? 

Resposta: 

b) Continuando a investigação faça a seguinte construção: marque um ponto E sobre o lado AB 

de forma que o segmento AE tenha a mesma medida que o segmento AD. Qual a medida do 

segmento EB? 

Resposta: 

c) Na dificuldade de elaborar um plano, Miguel entra em contato com o arquiteto para que ele 

diga as medidas das partes dos seus filhos, entretanto, o arquiteto não se lembra mais das 

medidas utilizadas e nem possui registros delas. Na tentativa de ajudar o amigo, o arquiteto 

pede para realizar a seguinte construção: Utilizando a ferramenta Ponto Médio marque um 

ponto F sobre o segmento EB. Trace uma reta perpendicular ao segmento AB que passe pelo 

ponto F, e marque o ponto G que é a intersecção da reta traçada e o segmento DC. Retomando 

as informações do papiro, qual a medida do segmento FB? E o que os retângulos CBFG e AFGD 

representam? 

Resposta: 

d) Ainda, o arquiteto sugere uma estratégia para que Miguel possa concluir seu objetivo dizendo 

que manipulando os retângulos CBFG e AFGD e completando com outro polígono caso seja 

necessário para formar um quadrado de área conhecida possa resolver o problema. Miguel em 

uma tentativa de resolver seu problema tenta executar a sugestão do arquiteto, mas não obteve 

sucesso. Para que você possa executar essa sugestão do arquiteto faça o seguinte: Utilize a 

ferramenta Polígono e marque os retângulos CBFG e AFGD, clicando sobre esses pontos para 

formar o polígono, em seguida clique com o botão direito sobre cada um deles e marque a opção 

exibir rótulo. Agora vamos duplicar os retângulos CBFG e AFGD para que você possa 

manipulá-los. Faça a seguinte construção: Insira no campo de entrada o comando 

PolígonoRígido e digite o rótulo de cada polígono entre parênteses, isto é, insira 
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PolígonoRígido(q2) e PolígonoRígido(q3) no campo de entrada e confirme para que os novos 

polígonos sejam criados. 

e) Qual a área desse quadrado formado? E a medida do lado desse quadrado? 

Resposta: 

f) Se tudo deu certo você conseguiu solucionar o problema de Miguel, agora escreva uma 

mensagem para ele indicando a área e as medidas das partes do terreno que serão doadas para 

cada um de seus filhos. 

Resposta: 

As questões de “a” a “e” são organizadas para que o estudante construa a sua linha de raciocínio 

e resolução do problema proposto durante a leitura do texto, e que ele reúna os resultados 

encontrados na questão “f”.   

É esperado que os estudantes tomem duas aulas para a resolução da atividade do Geogebra 

classroom e anotem, se acharem necessário, pontos pertinentes e dúvidas durante a execução 

da atividade, nos quais essas dúvidas e comentários serão condensados numa discussão entre 

os grupos e o professor na última aula. 

4.3 Fechamento 

Para a última aula será proposto um momento para que os grupos de estudantes discutam o 

problema e os métodos de resolução que foram empregados. É imprescindível ressaltar aos 

estudantes que esse contexto histórico em que se passa a atividade transpassa um caso real de 

necessidade de conhecimento matemático para a resolução de um problema, essa formalização 

é necessária para criar a conexão da matemática exercida na antiguidade, a construção teórica 

humana e o entendimento hodierno sobre o assunto. Para conclusão dessa atividade, após todos 

os grupos terem a desenvolvido, o professor irá propor uma roda de conversa, em que cada 

grupo deverá ler o tópico “f”, que se constitui na formalização por escrito de como foi feita a 

atividade, e discutirá os resultados que todos os estudantes alcançaram, se atentando a 

necessidade de ressaltar a importância do contexto histórico e social para o desenvolvimento 

do conceito de área. 

5. Avaliação 

A avaliação será realizada de maneira contínua durante a atividade, em que o professor se 

atentará a como os grupos desenvolveram a resolução do problema proposto, com foco em 

questões como dificuldades, acertos e sobretudo a criatividade na formulação das respostas, 

principalmente o exercício final, que se baseia na formulação de uma descrição de toda a linha 

de raciocínio que o grupo levou para identificar as medidas dos lados e resolver, por fim, a 

atividade. 
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6. Recursos 

Computador ou celular; internet; recurso online Geogebra classroom; lapis; caderno; quadro 

negro ou lousa; giz. 

7. Referências 

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrão, M. I. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino: 

fundamentos. Linhas Críticas, 24, e19817. Disponível em: 

https://doi.org/10.26512/lc.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022. 

 

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matemático de área na Atividade 

Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didática e Psicologia Pedagógica, [S. l.], v. 

4, n. 2, p. 460–482, 2020. DOI: 10.14393/OBv4n2.a2020-57491. Disponível em: 

https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57491. Acesso em: 21 set. 2022. 

 

NUNES, J. M. V, História da Matemática e Aprendizagem significativa da Área do 

Círculo: Uma experiência de ensino-aprendizagem. Dissertação de Mestrado, CCD 22.ed. 

510.7, Belém, 2007. 
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ANEXO D – PLANO DE AULAS DOS LICENCIANDOS LP07 E LP08 

 

Grupo IV: LP07 e LP08 

Ano: 8º Ano do ensino fundamental 

Duração da aula: 4 aulas 

 

1. Disciplina: Matemática 

2.Conteúdo/Assunto: Cálculo de Área 

3. Objetivos 

Com o plano de aula atual, espera - se que, após concluir as atividades sugeridas, os alunos 

sejam capazes de abordar questões usando medidas de áreas de figuras geométricas, utilizando 

expressões de cálculo de área (quadriláteros e círculos), em situações como determinar medida 

de terrenos. 

4. Procedimentos 

4.1 Introdução 

Durante o desenvolvimento das 4 aulas descritas no presente plano de aula será proposto aos 

alunos que resolvam um problema que contempla o conceito matemático de área, onde cabe ao 

aluno a partir das informações dispostas na história desenvolvida para o problema e utilizando 

os recursos disponíveis pelo software Geoegebra descobrirem uma forma de solucioná-lo. A 

elaboração deste problema se desenvolveu na perspectiva da teoria da Atividade Orientadora 

de Ensino (AOE) (MOURA; ARAUJO; SERRÃO, 2019) com base na metodologia da “história 

virtual do conceito”. Além disso, foi selecionado como um recurso didático o uso do software 

Geoegebra com o objetivo de favorecer a aprendizagem dos alunos na busca pela solução do 

problema, favorecendo uma abordagem crítica de uso deste recurso durante as aulas. 

4.2 Desenvolvimento 

Parte I: 02 Aulas - Uso do laboratório de informática. 

Os alunos serão organizados em duplas ou trios e levados ao laboratório de informática. 

Utilizando o recurso do Geogebra classroom os alunos terão acesso ao problema e também aos 

recursos do software para desenvolver a atividade proposta, que apresentamos a seguir: 

Problema: Hermes precisa de ajuda! - Link da atividade no Geogebra Classroom: (ocultado) 
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De acordo com as leis de Tebas, cidade-estado onde vivem, Hermes deve definir antes dos 60 

anos, como será a divisão exata de suas terras, seguindo o que pede a lei da cidade, para que a 

cobrança de impostos seja feita de maneira correta quando estiver na posse de seus filhos. 

 

Com o nascimento de Adan, o terceiro filho, Hermes ainda jovem tomou a decisão de demarcar 

as terras que pertenceriam a Kyros, pois com esse número de filhos a lei determina que o mais 

velho receba 2/5 do terreno.  

A imagem seguinte representa o terreno de Hermes e a parte destacada a área que foi destinada 

ao seu filho Kyros. 

 

Agora que Hermes já está se aproximando dos 60 anos ele deve fazer a divisão do restante do 

seu terreno para seus 2 outros filhos, Galen e Adan. Hermes deseja fazer a divisão do terreno 

de forma que a parte de cada um de seus filhos tenha vizinhança com a dos outros dois. Além 

disso, depois de dividir totalmente suas terras entre os seus herdeiros ele deve escrever um 
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documento registrando as medidas e a área de cada parte doada. Esse documento deve ser 

entregue ao Imperador para que os impostos sejam cobrados corretamente. 

Para fazer a divisão Hermes buscou pelo documento que trazia as medidas exatas do seu terreno, 

porém não o encontrou. 

As únicas informações que ele se lembra, quando fez a demarcação da parte do terreno que 

pertencerá ao seu filho Kyros, são que o lado menor desta área demarcada fiou 4 metros e o 

lado maior é proporcional à medida do lado menor. 

Mesmo que Hermes não se lembre das medidas de seu terreno, com o auxílio do software 

GeoGebra vamos ajudá-lo fazer a divisão correta para seus filhos mais novos. 

 

1) Sabemos que a medida do lado menor da área que será destinada a Kyros possui 4 metros e 

a medida do lado maior é proporcional à medida do lado menor. Utilizando os recursos do 

GeoGebra, marque um ponto G sobre o lado AD, de forma que o seguimento AG que será 

formado tenha a mesma medida de AE. 

2) Marque um ponto H sobre o seguimento GD, de forma que o seguimento GH que será 

formado tenha a mesma medida de AG. 

3) Utilize a ferramenta “Círculo dados centro e um de seus pontos” clique em seguida sobre os 

pontos H e D. Observando as construções realizadas qual a medida do lado AD e a área 

destinada a Kyros? 

Resposta: 

4) Vamos agora dividir o restante do terreno entre Galan e Adan e atender ao desejo de Hermes. 

Ele deseja fazer a divisão do terreno de forma que a parte de cada um de seus filhos tenha 

vizinhança com a dos outros dois. Utilize as ferramentas do software GeoGebra e faça a 

construção. 

5) Se você encontrou a solução para o problema de Hermes escreva uma mensagem e passe as 

informações das medidas e das áreas de cada parte do terreno que será entregue a seus filhos 

para que ele possa elaborar o documento que deve ser entregue ao Imperador. Resposta: 
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O professor poderá intervir à medida que a atividade se desenvolve para orientar os alunos na 

busca da solução do problema e também é recomendado auxiliar os alunos que possam ter 

dificuldades no uso dos recursos do software utilizado. 

 

Parte II: 02 Aulas - Uso do laboratório de informática. 

Os alunos terão um tempo para finalizar o problema e serão convidados a apresentar a solução, 

descrevendo brevemente os passos dados até chegar lá para os outros alunos da turma, bem 

como para o professor. Será necessário também que sejam apresentadas as dificuldades 

encontradas pelos alunos na realização da atividade para que o professor possa explicar 

possíveis soluções para as dificuldades encontradas. Depois disso, o professor irá finalizar a 

atividade proposta. 

4.3 Fechamento 

O conteúdo matemático que foi utilizado para resolver a atividade que envolveu o cálculo de 

área será formalizado na conclusão. É esperado que os alunos trabalhem para identificar as 

semelhanças entre as medidas mostradas na figura e as ferramentas geométricas de construção 

encontradas no software Geogebra. Além disso, é preciso lembrar aos alunos que o contexto 

do problema que eles resolveram mostra uma necessidade humana que existe desde a 

antiguidade e que possibilitou o desenvolvimento da tecnologia moderna. 

5. Avaliação 

Participação e entrega da solução, juntamente com comentários sobre os passos que os alunos 

tiveram que seguir para resolver a atividade em sala de aula. O recurso de sala de aula do 

Geogebra classroom permite que o professor acompanhe cada passo que os alunos deram no 

desenvolvimento da atividade. Ao fazer isso, é possível obter uma visão geral do que os alunos 

realizaram e determinar o que o professor precisa revisar na atividade. 

6. Recursos 

Computador com acesso a internet; recurso on-line Geogebra classroom; lousa; giz; papel; 

lápis; borracha. 

7. Referências 

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrão, M. I. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino: 

fundamentos. Linhas Críticas, 24, e19817. Disponível em: 

https://doi.org/10.26512/lc.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022. 

  

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matemático de área na Atividade 

Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didática e Psicologia Pedagógica, [S. l.], v. 

4, n. 2, p. 460–482, 2020. DOI: 10.14393/OBv4n2.a2020-57491. Disponível em: 

https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57491. Acesso em: 21 set. 2022. 
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APÊNDICE A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(DOCENTE) 

 

Eu, Fabio Henrique Lepri Boschesi, aluno do Programa de Pós-Graduação em Educação 

para a Ciência, da Faculdade de Ciências da UNESP de Bauru (SP), sob orientação da 

Professora Dra. Beatriz Salemme Corrêa Cortela convido Vossa Senhoria a participar, como 

voluntário (a), da pesquisa de doutorado sob minha responsabilidade, intitulada Ensino de 

Matemática com uso de Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) na 

perspectiva teórico-metodológica da Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Apresento 

abaixo os esclarecimentos sobre a pesquisa, agradecendo, desde já, a possibilidade de vossa 

participação.  

Caso aceite fazer parte do estudo, por favor, assine ao final deste documento, que está 

impresso em duas vias, uma para você e outra para o pesquisador responsável (eu). Recomenda-

se que o participante guarde a sua via do TCLE assinada. Em caso de recusa, você não será 

penalizado (a) de forma alguma. Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, seguem os dados para 

contato: Fabio Henrique Lepri Boschesi: e-mail: f.boschesi@unesp.br; celular, (17)99791-

6886. Beatriz Salemme Corrêa Cortela: e-mail: beatriz.cortela@unesp.br; celular, (14)98165-

7822. 

Cabe esclarecer que, de acordo com as normas vigentes, as pesquisas em Ciências 

Humanas e Sociais precisam ser registradas e aprovadas em órgãos reguladores pertencentes às 

faculdades, os chamados comitês de ética. O objetivo de tal exigência é garantir que essas 

pesquisas sejam feitas de modo a respeitar a integridade e a dignidade das pessoas participantes.  

O Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências da UNESP de Bauru possui 

escritório no Campus de Bauru da UNESP (Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-

01, Vargem Limpa, CEP 17033-360, Bauru, SP), e pode ser contatado através do telefone (14) 

3103-9400, e do e-mail <cepesquisa@fc.unesp.br>. A página desse Comitê na web pode ser 

acessada em <http://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/>. 

Dessa forma, o pesquisador responsável (eu) compromete-se a cumprir rigorosamente 

as normas éticas contidas na Resolução nº 466, de 12 de dezembro de 2012 que visa garantir os 

direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres humanos e a Resolução nº 

510 de 07 de abril de 2016, que dispõe sobre as normas aplicáveis a pesquisas em Ciências 

Humanas e Sociais. 

1. Informações sobre a pesquisa 
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A presente pesquisa tem como objetivo favorecer a aquisição de saberes relativos ao uso 

de Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) no ensino de conteúdos 

matemáticos durante a Formação Inicial de Professores. Para tanto, será desenvolvida junto aos 

participantes, licenciandos em Matemática, uma formação no modelo de grupo de estudos sobre 

o conceito de Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA, 1996) para organização e 

desenvolvimento de práticas pedagógicas com uso crítico de recursos associados às TDIC. 

A investigação justifica-se relevante para o campo da Educação Matemática devido as 

várias lacunas já identificadas pela literatura nessa etapa da formação. De acordo com Fiorentini 

et al. (2002) as lacunas existentes na Formação Inicial de Professores de Matemática nas 

décadas de 1970 e 1980, do século passado, ainda persistiam nos anos 1990 e início dos anos 

2000. Outros estudos, como Boschesi (2016) e Javaroni e Zampieri (2018), apontam para 

necessidade de abordar a temática do uso de tecnologias no ensino de conteúdos matemáticos. 

Entre os resultados de pesquisa apresentados por estes estudos constatou-se que o uso de TDIC 

no ensino ainda é pouco presente nas aulas de matemática das escolas públicas do Estado de 

São Paulo e há uma grande carência de formação dos professores nesse aspecto.  

Portanto, com base na hipótese de que durante a Formação Inicial os licenciandos não 

estão se apropriando de saberes relativos ao uso crítico de TDIC para o ensino de conteúdos 

matemáticos, embora elas estejam presentes no cotidiano dos estudantes e nas práticas dos 

docentes, espera-se com esta pesquisa contribuir durante essa etapa da formação dos futuros 

professores e possibilitar a apropriação de saberes dessa natureza. 

Os dados da pesquisa serão constituídos a partir da aplicação de questionários, 

realização de entrevistas e por meio das atividades e registros do grupo de estudos, que contará 

com momentos de estudos teóricos, práticos e, se possível, de aplicação e reflexão sobre as 

ações desenvolvidas, aliando o trabalho colaborativo entre os participantes e contribuindo para 

a formação de todos os envolvidos, ou seja, os licenciandos, os docentes da instituição parceira 

e o pesquisador. 

Após o desenvolvimento da pesquisa espera-se obter benefícios de diferentes aspectos: 

aos licenciandos na aquisição de saberes relativos ao uso da AOE na organização do ensino 

aliado ao uso crítico de TDIC; à instituição parceira como instrumento de avaliação da formação 

oferecida aos alunos; ao campo da Educação Matemática como referencial para ampliação e/ou 

aprofundamento de estudos nessa temática; E, para a sociedade, a partir do impacto da formação 

nas práticas pedagógicas destes futuros professores, no que se refere a melhoria das 

aprendizagens dos alunos. 
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Entende-se que a participação na pesquisa oferece riscos como, por exemplo, o 

desconforto dos participantes em declarar suas fragilidades formativas em relação à temática 

abordada, seja ao responder os questionários, na realização das entrevistas ou nos momentos de 

reflexão durante o grupo de estudos. Nesse sentido, buscando preservar as identidades, oferecer 

tranquilidade e segurança no desenvolvimento de ações em que serão coletados dados a partir 

das declarações e/ou produções dos participantes é que se propõem os seguintes critérios: uso 

de pseudônimos ou siglas para se referir aos participantes; ao mencionar a instituição parceira 

utilizar termos genéricos que impossibilitem a identificação da mesma; uso dos dados coletados 

apenas para fins de produção de trabalhos acadêmicos e de maneira nenhuma prejudicar os 

participantes; e, prioridade de acesso aos resultados da pesquisa aos participantes e à instituição 

parceira. 

Esclarece-se que a participação no projeto não implicará em gastos com transporte, 

alimentação ou outros itens, já que a coleta de dados acontecerá no âmbito da própria instituição 

de ensino superior que o(a) voluntário(a) leciona, adequando-se às datas, horários e calendário 

escolar já definidos. Caso seja necessário será garantido aos participantes ressarcimento de 

despesas, o direito a indenizações e assistência devido a eventuais danos que possam ocorrer. 

Os dados constituídos ao longo do desenvolvimento da pesquisa serão mantidos em 

arquivo físico e/ou digital, sob a guarda e responsabilidade do pesquisador responsável (eu), 

por um período mínimo de 5 anos após o término da pesquisa. Após este período eles poderão 

ser descartados de forma definitiva, sendo os materiais físicos incinerados e os digitais 

deletados. O docente convidado ficará livre para aceitar ou não sua participação no projeto, 

e para retirar seu consentimento a qualquer momento, sem qualquer penalização. 

2. Consentimento Livre e Esclarecido de Participação na Pesquisa 

Eu, ......................................................, RG .............................., CPF.............................., 

abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa. Informo ter mais de 18 anos de idade e 

destaco que minha participação nesta pesquisa é de caráter voluntário. Fui devidamente 

informado e esclarecido pelo pesquisador responsável, Fabio Henrique Lepri Boschesi, sobre a 

pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os possíveis riscos e 

benefícios decorrentes de minha participação no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu 

consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, 

que concordo com a minha participação no projeto de pesquisa acima descrito. 

Bauru, ........ de ............................................ de 2022. 

__________________________________  __________________________________ 

Assinatura por extenso do (a) participante.  Fabio H. L. Boschesi – Pesquisador   
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APÊNDICE B – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(LICENCIANDO) 

 

Eu, Fabio Henrique Lepri Boschesi, aluno do Programa de Pós-Graduação em Educação 

para a Ciência, da Faculdade de Ciências da UNESP de Bauru (SP), sob orientação da 

Professora Dra. Beatriz Salemme Corrêa Cortela convido Vossa Senhoria a participar, como 

voluntário (a), da pesquisa de doutorado sob minha responsabilidade, intitulada Ensino de 

Matemática com uso de Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) na 

perspectiva teórico-metodológica da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) Apresento 

abaixo os esclarecimentos sobre a pesquisa, agradecendo, desde já, a possibilidade de vossa 

participação.  

Caso aceite fazer parte do estudo, por favor, assine ao final deste documento, que está 

impresso em duas vias, uma para você e outra para o pesquisador responsável (eu). Recomenda-

se que o participante guarde a sua via do TCLE assinada. Em caso de recusa, você não será 

penalizado (a) de forma alguma. 

Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, seguem os dados para contato: Fabio Henrique 

Lepri Boschesi: e-mail: f.boschesi@unesp.br; celular, (17) 99791-6886. Beatriz Salemme 

Corrêa Cortela: e-mail: beatriz.cortela@unesp.br; celular, (14) 98165-7822. 

Cabe esclarecer que, de acordo com as normas vigentes, as pesquisas em Ciências 

Humanas e Sociais precisam ser registradas e aprovadas em órgãos reguladores pertencentes às 

faculdades, os chamados comitês de ética. O objetivo de tal exigência é garantir que essas 

pesquisas sejam feitas de modo a respeitar a integridade e a dignidade das pessoas participantes.  

O Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências da UNESP de Bauru possui 

escritório no Campus de Bauru da UNESP (Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-

01, Vargem Limpa, CEP 17033-360, Bauru, SP), e pode ser contatado através do telefone (14) 

3103-9400, e do e-mail <cepesquisa@fc.unesp.br>. A página desse Comitê na web pode ser 

acessada em <http://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/>. 

Dessa forma, o pesquisador responsável (eu) compromete-se a cumprir rigorosamente 

as normas éticas contidas na Resolução nº 466, de 12 de dezembro de 2012 que visa garantir os 

direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres humanos e a Resolução nº 

510 de 07 de abril de 2016, que dispõe sobre as normas aplicáveis a pesquisas em Ciências 

Humanas e Sociais. 

1. Informações sobre a pesquisa 
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A presente pesquisa tem como objetivo favorecer a aquisição de saberes relativos ao uso 

de Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) no ensino de conteúdos 

matemáticos durante a Formação Inicial de Professores. Para tanto, será desenvolvida junto aos 

participantes, licenciandos em Matemática, uma formação no modelo de grupo de estudos sobre 

o conceito de Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA, 1996) para organização e 

desenvolvimento de práticas pedagógicas com uso crítico de recursos associados às TDIC. 

A investigação justifica-se relevante para o campo da Educação Matemática devido as 

várias lacunas já identificadas pela literatura nessa etapa da formação. De acordo com Fiorentini 

et al. (2002) as lacunas existentes na Formação Inicial de Professores de Matemática nas 

décadas de 1970 e 1980, do século passado, ainda persistiam nos anos 1990 e início dos anos 

2000. Outros estudos, como Boschesi (2016) e Javaroni e Zampieri (2018), apontam para 

necessidade de abordar a temática do uso de tecnologias no ensino de conteúdos matemáticos. 

Entre os resultados de pesquisa apresentados por estes estudos constatou-se que o uso de TDIC 

no ensino ainda é pouco presente nas aulas de matemática das escolas públicas do Estado de 

São Paulo e há uma grande carência de formação dos professores nesse aspecto.  

Portanto, com base na hipótese de que durante a Formação Inicial os licenciandos não 

estão se apropriando de saberes relativos ao uso crítico de TDIC para o ensino de conteúdos 

matemáticos, embora elas estejam presentes no cotidiano dos estudantes e nas práticas dos 

docentes, espera-se com esta pesquisa contribuir durante essa etapa da formação dos futuros 

professores e possibilitar a apropriação de saberes dessa natureza. 

Os dados da pesquisa serão constituídos a partir da aplicação de questionários, 

realização de entrevistas e por meio das atividades e registros do grupo de estudos, que contará 

com momentos de estudos teóricos, práticos e, se possível, de aplicação e reflexão sobre as 

ações desenvolvidas, aliando o trabalho colaborativo entre os participantes e contribuindo para 

a formação de todos os envolvidos, ou seja, os licenciandos, os docentes da instituição parceira 

e o pesquisador. 

Após o desenvolvimento da pesquisa espera-se obter benefícios de diferentes aspectos: 

aos licenciandos na aquisição de saberes relativos ao uso da AOE na organização do ensino 

aliado ao uso crítico de TDIC; à instituição parceira como instrumento de avaliação da formação 

oferecida aos alunos; ao campo da Educação Matemática como referencial para ampliação e/ou 

aprofundamento de estudos nessa temática; E, para a sociedade, a partir do impacto da formação 

nas práticas pedagógicas destes futuros professores, no que se refere a melhoria das 

aprendizagens dos alunos.  
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Entende-se que a participação na pesquisa oferece riscos como, por exemplo, o 

desconforto dos participantes em declarar suas fragilidades formativas em relação à temática 

abordada, seja ao responder os questionários, na realização das entrevistas ou nos momentos de 

reflexão durante o grupo de estudos. Nesse sentido, buscando preservar as identidades, oferecer 

tranquilidade e segurança no desenvolvimento de ações em que serão coletados dados a partir 

das declarações e/ou produções dos participantes é que se propõem os seguintes critérios: uso 

de pseudônimos ou siglas para se referir aos participantes; ao mencionar a instituição parceira 

utilizar termos genéricos que impossibilitem a identificação da mesma; uso dos dados coletados 

apenas para fins de produção de trabalhos acadêmicos e de maneira nenhuma prejudicar os 

participantes; e, prioridade de acesso aos resultados da pesquisa aos participantes e à instituição 

parceira. 

Esclarece-se que a participação no projeto não implicará em gastos com transporte, 

alimentação ou outros itens, já que a coleta de dados acontecerá no âmbito da própria instituição 

de ensino superior que o(a) voluntário(a) leciona, adequando-se às datas, horários e calendário 

escolar já definidos. Caso seja necessário será garantido aos participantes ressarcimento de 

despesas, o direito a indenizações e assistência devido a eventuais danos que possam ocorrer. 

Os dados constituídos ao longo do desenvolvimento da pesquisa serão mantidos em 

arquivo físico e/ou digital, sob a guarda e responsabilidade do pesquisador responsável (eu), 

por um período mínimo de 5 anos após o término da pesquisa. Após este período eles poderão 

ser descartados de forma definitiva, sendo os materiais físicos incinerados e os digitais 

deletados. O licenciando convidado ficará livre para aceitar ou não sua participação no 

projeto, e para retirar seu consentimento a qualquer momento, sem qualquer penalização. 

2. Consentimento Livre e Esclarecido de Participação na Pesquisa 

Eu, ......................................................, RG .............................., CPF.............................., 

abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa. Informo ter mais de 18 anos de idade e 

destaco que minha participação nesta pesquisa é de caráter voluntário. Fui devidamente 

informado e esclarecido pelo pesquisador responsável, Fabio Henrique Lepri Boschesi, sobre a 

pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os possíveis riscos e 

benefícios decorrentes de minha participação no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu 

consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, 

que concordo com a minha participação no projeto de pesquisa acima descrito. 

Bauru, ........ de ............................................ de 2022. 

__________________________________  __________________________________ 

Assinatura por extenso do (a) participante.  Fabio H. L. Boschesi – Pesquisador   
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APÊNDICE C – TERMO DE AUTORIZAÇÃO DE USO DE IMAGEM E SOM DE 

VOZ 

 

Eu, _________________________________________, portador(a) da Cédula de 

identidade RG nº __________________, inscrito(a) no CPF sob nº __________________, 

autorizo a utilização da minha imagem e som de voz para o projeto de pesquisa intitulado 

“Formação Inicial de professores de Matemática: contribuições de um grupo de estudos sobre 

AOE para organização do ensino e o uso crítico de TDIC”, sob responsabilidade do 

pesquisador Fabio Henrique Lepri Boschesi, vinculado ao Programa de Pós-Graduação em 

Educação para a Ciência da Faculdade de Ciências da Universidade Estadual Paulista Júlio de 

Mesquita Filho - UNESP. Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para análise 

por parte da equipe de pesquisa, com a garantia do anonimato na divulgação desta análise. 

Tenho ciência de que não haverá divulgação da minha imagem nem som de voz por qualquer 

meio de comunicação, sejam elas televisão, rádio ou internet, exceto nas atividades vinculadas 

ao ensino e a pesquisa explicitada acima. Tenho ciência também de que a guarda e demais 

procedimentos de segurança com relação às imagens e sons de voz são de responsabilidade do 

pesquisador responsável. Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para 

fins de pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.  

 

Bauru, ........ de ............................................ de 2022. 

 

 

 

 

 

__________________________________  __________________________________ 

Assinatura por extenso do(a) participante.  Fabio H. L. Boschesi – Pesquisador   
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APÊNDICE D – ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

 

Entrevistador: Fabio Henrique Lepri Boschesi (pesquisador). 

Entrevistado: Docente da instituição coparticipante responsável pela disciplina “Informática e 

Ensino de Matemática” (IEM) no segundo semestre do ano letivo de 2021. 

 

Parte I 

Objetivo: Caracterização da formação docente e trajetória profissional do professor que 

ministra a disciplina IEM. 

01- Professor fale um pouco sobre sua trajetória profissional. 

1.1- Quando e em qual instituição se formou? 

1.2- Qual é a sua área de especialização na pós-graduação? Teve alguma relação com o uso de 

tecnologias no ensino de matemática? 

1.3- Há quanto tempo atua como docente no IFSP? 

1.4- Há quanto tempo ministra a disciplina IEM? 

 

Parte II 

Objetivos: Identificar se o docente tem algum interesse particular (motivado por sua formação 

ou área de interesse em atuar) para ministrar essa disciplina e sua concepção sobre o uso de 

tecnologias no ensino de matemática. 

02- Professor comente como foi sua aproximação com a área de ensino com uso de tecnologias. 

03- Professor qual a sua opinião sobre o uso de tecnologias no ensino de Matemática pelos 

professores da Educação Básica? 

04- Na sua área, que é a formação de professores, qual sua opinião sobre o uso destes recursos 

pelos docentes? 

05- Você faz ou já fez uso de tecnologias em suas aulas com ênfase para o ensino de um 

conteúdo matemático? Com que frequência e qual(is) recurso(s) utiliza?   

Caso a questão 05 for afirmativa seguem as questões 5.1 à 5.4: 

5.1- Professor você pode descrever o planejamento de uma aula em que contou com o uso de 

alguma tecnologia para ensinar um conteúdo matemático?  

5.2- Qual(is) é(são) o(s) referencial(is) teórico(s) sobre o uso de TDIC no ensino que utiliza no 

planejamento de suas aulas? 

5.3- Você pode comentar alguns elementos da aula que foram possibilitados pelo uso deste 

recurso e que sem ele não seria possível realizar? 
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5.4- O que você leva em consideração para selecionar um determinado recurso tecnológico para 

integrá-lo a sua aula? 

 

Parte III 

Objetivo: Identificar o conhecimento do docente sobre a abordagem ao uso de tecnologias no 

ensino de Matemática presente no curso em que ele atua e o impacto da disciplina IEM na 

formação dos licenciandos para o uso destes recursos. 

06- Professor quais são as contribuições (teóricas e práticas) da disciplina IEM para a formação 

dos licenciandos, no que se refere ao uso de tecnologias no ensino de matemática? 

07- Você tem conhecimento se eles utilizam esses recursos, na abordagem trabalhada na 

disciplina IEM, em outros momentos do curso, por exemplo, no Estágio Supervisionado, na 

residência pedagógica, PIBID entre outros? 

08- Professor quais outras disciplinas presentes no curso abordam as TDIC como recurso 

didático? 

09 - Analisando todo o desenvolvimento da disciplina IEM, desde a participação dos 

licenciandos nas aulas até a apresentação do trabalho final da disciplina, como você avalia a 

aprendizagem dos mesmos nessa temática? 

10- Professor você gostaria de abordar outras atividades, temas, referenciais teóricos, entre 

outros, que não foram possíveis ao longo do curso? 

11- Professor você tem alguma sugestão de mudança para esta disciplina, considerando a 

ementa, os objetivos, os conteúdos programáticos e as referências bibliográficas? 

12- Professor qual sua a opinião sobre a abordagem de ensino de Matemática com uso de 

tecnologias que está presente no curso oferecido por esta instituição? Quais elementos você 

pode descrever que contribuem para a formação dos licenciandos nesse aspecto? 
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APÊNDICE E – QUESTIONÁRIO INICIAL 

 

Prezado(a) Licenciando(a) 

As Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) estão cada vez mais 

presentes em nossa sociedade. Estas tecnologias têm possibilitado novas formas de 

relacionamento entre as pessoas, assim como novas formas de ensinar e aprender. Preocupado 

com estas e outras questões estou realizando uma pesquisa de doutorado junto ao programa de 

Pós-graduação em Educação para a Ciência, da Faculdade de Ciências, UNESP / Campus 

Bauru, com o objetivo de favorecer a aquisição de saberes docentes relativos ao uso de TDIC 

no ensino de Matemática durante a Formação Inicial.   

Solicito que responda o presente questionário de forma espontânea e individual, sem 

consultar ou comunicar-se com os outros participantes. Suas informações pessoais e respostas 

estarão sob sigilo e serão usadas apenas para fins de pesquisa, sem identificação do participante. 

Reforça-se que conforme consta no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o 

qual você já assinou e possui uma cópia, que o pesquisador responsável (eu) se compromete a 

cumprir rigorosamente as normas éticas contidas na Resolução nº 466, de 12 de dezembro de 

2012 que visa garantir os direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres 

humanos e a Resolução nº 510 de 07 de abril de 2016, que dispõe sobre as normas aplicáveis a 

pesquisas em Ciências Humanas e Sociais. 

Desde já agradeço sua participação. 

Atenciosamente 

Fabio Henrique Lepri Boschesi 

 

1- Qual seu nome? 

1.1- Qual semestre você está cursando? 

1.2- Qual o ano que ingressou neste curso de Licenciatura em Matemática? 

1.3- Este curso é sua primeira graduação? 

1.4- Tem outra graduação? 

1.5- Se tem outra graduação identifique-a. 

1.6- Se já cursou pós-graduação identifique-a. 

 

2- Você já está atuando na educação básica em alguma das situações seguintes: 

(Marque mais de uma opção caso seja necessário.) 

(   ) Professor de matemática com aulas atribuídas. 
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(   ) Atividades de observação do Estágio Supervisionado.  

(   ) Atividades de regência do Estágio Supervisionado. 

(   ) Projeto PIBID. 

(   ) Projeto Residência Pedagógica. 

(   ) Outros:  

 

3- Quais as possibilidades que o uso das TDIC oferece no ensino de conteúdos matemáticos? 

 

4- Entre os recursos listados abaixo marque aqueles que foram utilizados pelos docentes do seu 

curso para o ensino. (Marque mais de uma opção caso seja necessário.) 

(   ) Data show 

(   ) Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Ex.: Moodle, Google Classroom etc. 

(   ) Lousa Digital. 

(   ) Softwares/Aplicativos de simulação. 

(   ) GeoGebra. 

(   ) Graphmatica. 

(   ) Winplot. 

(   ) Scratch. 

(   ) Logo. 

(   ) Outros:_________________________ 

 

5- Em relação a disciplina Informática e Ensino de Matemática (código IEM – 4º semestre) 

responda as questões seguintes. 

5.1- Quais aspectos pedagógicos foram dados para o uso das TDIC? 

5.2- Quais suas dificuldades no desenvolvimento das atividades propostas na disciplina IEM 

(elenque quantas forem necessárias)? 

5.3- Quais os aspectos positivos para sua formação no que se refere ao uso das TDIC no ensino 

de conteúdos matemáticos? 

5.4- Como esta disciplina poderia ser aprimorada visando o uso das TDIC como recurso 

didático? 
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APÊNDICE F – QUESTIONÁRIO FINAL 

 

Prezado(a) Licenciando(a) 

Enfim, chegamos ao encerramento do grupo de estudos! 

Neste questionário você está convidado a avaliar o processo formativo e contribuir para 

o aprimoramento do mesmo. É importante descrever detalhadamente suas aprendizagens e os 

pontos positivos e negativos que você identificou ao longo do processo. 

Solicito que responda o presente questionário de forma espontânea e individual, sem 

consultar ou comunicar-se com os outros participantes. Suas informações pessoais e respostas 

estarão sob sigilo e serão usadas apenas para fins de pesquisa, sem identificação do participante. 

Reforça-se que conforme consta no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o 

qual você já assinou e possui uma cópia, que o pesquisador responsável (eu) se compromete a 

cumprir rigorosamente as normas éticas contidas na Resolução nº 466, de 12 de dezembro de 

2012 que visa garantir os direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres 

humanos e a Resolução nº 510 de 07 de abril de 2016, que dispõe sobre as normas aplicáveis a 

pesquisas em Ciências Humanas e Sociais. 

Desde já agradeço sua participação. 

Atenciosamente 

Fabio Henrique Lepri Boschesi 

 

1- Qual seu nome? 

 

2- Qual a sua idade? 

 

3- Considerando pontos positivos e negativos, comente sobre a organização do grupo de estudos 

nos seguintes aspectos: duração das aulas; organização das atividades; tempo de realização das 

atividades; as atividades realizadas em grupo; clareza dos conteúdos abordados nas aulas 

expositivas. 

 

4- Ao final desta formação os grupos elaboraram uma "situação desencadeadora de 

aprendizagem" (MOURA,2019) com base na metodologia da “história virtual do conceito” 

(MOURA, 2019). Além disso, o problema criado abordou o conceito matemático de área e, 

conforme a proposta da atividade, o software GeoGebra foi utilizado com um recurso didático. 

A esse respeito responda as questões seguintes: 
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4.1- A metodologia da “história virtual do conceito” envolve o processo de criação de 

“situações-problema colocadas por personagens de histórias infantis, lendas ou da própria 

história da Matemática, como desencadeadoras do pensamento da criança, de forma a envolvê-

la na construção de soluções que fazem parte do contexto da história” (MOURA, 1996, p.20). 

Além disso, pressupõe-se que o problema seja resolvido coletivamente e requer alunos e 

professor como sujeitos ativos na busca da solução. Nesse processo quais os aspectos positivos 

dessa metodologia para a atividade de ensino do professor e, de modo geral, para a sua 

formação? 

4.2- O problema elaborado abordou o conceito matemático de área. Quais os novos 

conhecimentos que você se apropriou sobre este conceito matemático no processo de criação 

do problema? 

4.3- Aponte quais os aspectos sobre a metodologia da “história virtual do conceito” que você 

acredita que podem contribuir para a aprendizagem e envolvimento dos alunos na aula? 

4.4- Você teve dificuldades na elaboração do problema utilizando a metodologia da “história 

virtual do conceito”? Comente em quais aspectos se deu essa(s) dificuldade(s). 

4.5- Quais aspectos ou características do software GeoGebra foram explorados pelo seu grupo 

na elaboração do problema que podem contribuir para que os alunos se envolvessem na busca 

da solução? 

4.6- Comente sobre a preparação do problema e do roteiro para desenvolvimento da aula 

utilizando o aplicativo on-line GeoGebra Classroom, considerando os recursos disponíveis 

como texto, imagem, app GeoGebra, os tipos de questões etc. Caso você já tenha utilizado esse 

recurso comente sobre as novas aprendizagens que você se apropriou nessa atividade. 

4.7- Além dos aspectos específicos sobre o uso do software GeoGebra apontados na questão 

4.5 e, também, pela formação que você já recebeu nessa temática na disciplina IEM, comente 

outros conhecimentos que você se apropriou com a participação no grupo de estudos sobre o 

de uso de tecnologia no ensino de Matemática? 
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APÊNDICE G – CRONOGRAMA DE EXECUÇÃO DO CURSO DE FORMAÇÃO 

 

1º Encontro (Duração – 4 horas) 

Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Termo de Autorização de uso de 

imagem e som de voz. 

Apresentação do Professor Pesquisador e dos Licenciandos Participantes 

Distribuição de material. 

Licenciandos Participantes responderam ao Questionário Inicial. 

Formação dos grupos de trabalho. 

**Intervalo**  

Aula expositiva: Introdução da fundamentação teórica da AOE: Teoria Histórico-cultural e 

Teoria da Atividade. 

Atividade de estudo: Artigo - Atividade Orientadora de Ensino: fundamentos.  

Disponível em:  https://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/19817/20627 

Atividade extraclasse: Entregar ficha esboço do texto. 

2º Encontro (Duração – 4 horas) 

Atividade de Estudo: Fundamentação Teórica da AOE. 

Exibição de um trecho (de 0’ a 55’) da Palestra “Contribuições da Teoria da Atividade para a 

Atividade Orientadora de Ensino”, ministrada para o grupo de pesquisa GEPEC/UNESP pelo 

Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura (FE/USP). Duração de 55 minutos. 

Síntese da Palestra e do Artigo sobre o referencial teórico com condução do pesquisador e 

discussão coletiva sobre os fundamentos da AOE. 

**Intervalo** 

Atividade em grupo: Elaborar e apresentar um Mapa Mental sobre a AOE. 

Atividade extraclasse: Revisão do mapa após a socialização e discussão. 

3º Encontro (Duração – 4 horas) 

Atividade de Reflexão sobre as experiências dos Licenciandos Participantes com as TDIC. 

Utilização do recurso Nuvem de Palavras. Disponível em: https://www.mentimeter.com 

Exibição do vídeo “Tecnologia ou Metodologia”. Disponível em: 

https://www.youtube.com/watch?v=IJY-NIhdw_4 

Aula expositiva: Abordagens de uso de TDIC no ensino de Matemática. 

Relato de experiencias dos Licenciandos Participantes sobre situações de uso de TDIC para o 

ensino ou para a aprendizagem. 

**Intervalo** 
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Aula expositiva: Situação Desencadeadora de Aprendizagem. 

Atividade extraclasse: Pesquisa na História da Matemática sobre o conceito de área. 

4º Encontro (Duração – 4 horas) 

Resolução de um Problema Desencadeador da Aprendizagem com uso do GeoGebra 

Classroom. 

Atividade em grupo: Análise do problema apresentado considerando: o conteúdo matemático, 

a TDIC e a fundamentação teórica (AOE). 

Socialização de sugestões para aprimoramento do problema por cada grupo. 

**Intervalo**  

Apresentação do planejamento do problema desencadeador de aprendizagem. 

Exibição de um trecho (de 0’ a 31’) do vídeo sobre história da Matemática: “A linguagem do 

Universo”. Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=JqfH_Yq-zaw&t=1727s 

Discussão coletiva sobre o vídeo e demais aspectos da História da Matemática. 

5º Encontro (Duração – 4 horas) - Atividades Previstas 

Continuação: Apresentação do planejamento do problema desencadeador de aprendizagem. 

Construção realizada com o software GeoGebra, que foi utilizada no problema desencadeador 

de aprendizagem. 

**Intervalo**  

Atividade em grupo: Elaborar um problema desencadeador de aprendizagem considerando: a 

fundamentação teórica estudada, o conteúdo matemático e o uso das TDIC no desenvolvimento 

do problema.  

6º Encontro (Duração – 4 horas) 

Continuação: Atividade em grupo: Elaborar um problema desencadeador de aprendizagem. 

**Intervalo**  

Apresentação da primeira versão do problema elaborado por cada grupo para análise e 

sugestões de aprimoramento pelo coletivo de participantes. 

Atividade extraclasse:  Revisão do problema por cada grupo. 

7º Encontro (Duração – 6 horas) 

Apresentação final do plano de aula elaborado. 

**Intervalo**  

Licenciandos Participantes responderam ao Questionário Final. 
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APÊNDICE H – TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA REALIZADA COM O 

DOCENTE IEM 

 

[...] Apresentação inicial do DOCENTE IEM suprimida para preservar sua identidade.  

Pesquisador: Professor qual a sua opinião sobre o uso de tecnologias no ensino de Matemática 

pelos professores da Educação Básica? 

Docente IEM: Bom, a opinião que eu tenho na verdade assim é pela experiência que eu tive 

quando eu trabalhava na Educação Básica e os relatos que eu tenho, né, dos alunos que vão 

fazer estágio na Educação Básica e eu acompanho orientando na Residência Pedagógica, e 

pelo que eu vejo conversando com diversos outros que atualmente atuam na Educação Básica. 

Os professores ainda, da Educação Básica, têm muita dificuldade em lidar com tecnologia. 

Tenho experiência aí da gente ter contato com o preceptor, que é o professor que recebe o 

aluno na escola, no projeto Residência Pedagógica, né? Ele orienta esse aluno, ele é bolsista 

também, esse professor, e aí nos relatos, nas reuniões o que esse professor deixou bem claro é 

que foi difícil pra ele trabalhar no remoto (durante o processo de distanciamento social, nota 

do pesquisador). Então, às vezes, coisas básicas, por exemplo, de alguns softwares que a gente 

tá acostumado a utilizar, que é o GeoGebra, esses professores têm essa dificuldade de utilizar 

esse software, não tem essa... A resistência se dá pela falta do conhecimento mesmo, da 

formação. Então acho que ainda falta muita formação dos professores que estão atuando na 

Educação Básica pra (sic) utilização desses recursos. Então, por exemplo, a gente vê muitas 

escolas que proíbem a utilização do smartphone na sala de aula, mas a gente pode pensar o 

smartphone como uma ferramenta pra (sic) ensino de Matemática, com softwares né, e 

aplicativos. Então vejo que tem muita coisa pra (sic) mudar em relação a concepção e a 

formação dos professores pra (sic) que eles utilizem mais ainda tecnologia na Educação 

Básica.  

Pesquisador: Certo, então você considera esse uso em que perspectiva? É importante?  

Docente IEM: Assim, é na verdade eu comecei falando de uma coisa e não concluí, na verdade 

eu vejo que existe falta e a necessidade é grande, né? É importante sim, porque é um facilitador. 

Eu acho que é um recurso que facilita esse diálogo professor-conhecimento-aluno, porque por 

meio do software, né? Por que que eu acredito que é importante o professor da Educação 

Básica utilizar? Porque por meio de software, o aluno, ele pode experimentar várias coisas, 

né? Antes de você introduzir um assunto ou até visualizar assuntos que já foram introduzidos, 

né? Mas, por exemplo, vários assuntos que você vai, talvez demonstrar, ou iniciar com os 

alunos, você pode simular ou montar uma atividade que o aluno ao manipular, experimentar, 
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ele mesmo vai começar a intuir esse resultado, né? Então, por exemplo, em Geometria 

Espacial, você pode colocar ali, tudo bem que pode ser um material manipulável também, mas 

trabalhar com sólidos geométricos ali, utilizando um software, onde o aluno vai contar 

vértices, arestas e faces, ele vai tabelar esses resultados e se você falar de relação entre esses 

elementos, você pode pedir pro (sic) aluno ir experimentando, testando, tal e tentar chegar no 

resultado. Então, você vai levar o aluno a intuir um resultado que depois você pode demonstrar 

isso, iniciar. Então veja que é importante o professor da Educação Básica utilizar nesse sentido 

de pôr o aluno a ser mais protagonista, participar mais ali da aprendizagem, por isso que eu 

vejo que é importante. E aí a tecnologia ela facilita nesse sentido. 

Pesquisador: Na sua área, que é a formação de professores, qual sua opinião sobre o uso destes 

recursos pelos docentes? 

Docente IEM: Então, pela experiência que eu tenho, né? Da fala dos colegas, acho que é isso, 

né? No sentido dos colegas, né?  

Pesquisador: Isso.  

Docente IEM: Eu vejo que tem bastante que utilizam, vários professores. Eu sei por que, 

atualmente, eu tô (sic) na coordenação do Laboratório de Ensino de Matemática, modifico os 

computadores, os materiais e eu faço reserva desse espaço pra utilização dos professores. 

Então, por exemplo, eu sei do professor de Vetores e Geometria Analítica, as aulas dele são 

praticamente todas lá, embora não é (sic) todas específicas que ele usa software, mas a 

maioria. Então, ele já dá a aula lá, esse semestre inteiro ele já reservou lá, e o de Cálculo 

também. É, então conheço dois professores, mas cada um desses trabalha com duas, três 

disciplinas, né? Eles utilizam bastante. Não vou dizer que a maioria, mas uma boa parte utiliza 

sim nas aulas, né? Eles mostram pros (sic) alunos e tal, principalmente Cálculo Numérico, essa 

falando do superior, né? Que envolve mais utilização de softwares, assim, Geometria Analítica 

e tal. Eu vejo que o pessoal tem usado. 

[...] 

Pesquisador: Professor quais são as contribuições (teóricas e práticas) da disciplina IEM para 

a formação dos licenciandos, no que se refere ao uso de tecnologias no ensino de Matemática? 

Docente IEM: Eu acho que as contribuições teóricas e práticas, as teóricas eu acho bem 

importante né? Eu acho que é importante ter essa discussão teórica pra (sic) eles perceberem 

o porquê que eles estão realizando aquela prática, na reflexão de pensar sobre o ensino com 

utilização do recurso, olhar para as pesquisas em relação a isso, os resultados de pesquisa em 

relação ao ensino com o uso da tecnologia, né? Pensar sobre várias perspectivas do ponto de 

vista, não só das potencialidades como das limitações, como dos problemas, das resistências, 
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do imprevisto que é trabalhar com essa tecnologia. Então quando você estuda a parte teórica, 

você faz essa análise toda, né? Das potencialidades do recurso, das suas limitações, da 

resistência, dos problemas, dos imprevistos. Então, essa discussão teórica ela é muito 

importante pra formação dos alunos, porque ela acaba sendo bem diretamente ligada à prática 

docente dele. Então muitas coisas embora sejam de discussão teórica, mas são discussões 

teóricas pensando ali no que ele vai encontrar na hora que ele tiver (sic) executando as aulas 

na vida profissional dele. Então a teoria ela é bem importante, ela discute tudo isso, que não 

vai dar tempo do (sic) aluno perceber isso em algumas práticas ali na disciplina. E a prática 

ela vem nesse sentido, ela vem pra (sic) ilustrar várias coisas que foram discutidas 

teoricamente, por exemplo, quando se discute, por meios referenciais teóricos, que a tecnologia 

ela permite a experimentação, então você vai por meio de atividades mostrar aos alunos em 

que momento você tá preparando uma aula que ela seja experimental. Então você pode na 

prática seria é... é interessante ele visualizar essas discussões que foi feita, ou melhor, né, fazer 

atividades, realizar atividades, pensar em atividades com base em toda a reflexão que ele teve 

lá na parte teórica. Então são duas coisas pra (sic) mim indissociáveis e são fundamentais para 

a formação dos alunos, né? Principalmente porque a gente tá cada vez mais ligado a 

tecnologia, então, por exemplo, com esse avanço dos aparelhos celulares, os smartphone, que 

você tem muitos aplicativos, não só o GeoGebra, como outros como o Matrix, que você faz 

conta com matrizes, sites que você faz coisas online ali, então isso tá... Na verdade o uso da 

tecnologia ela tinha sido um complicador pela falta de recurso mesmo, a falta de instrumentos, 

de equipamentos, e atualmente a gente tá tendo essas facilidades, com a chegada do 

smartphone e tal, e a internet também cada vez mais acessível, então eu acho que tem sido um 

facilitador e motivador pra que a gente tá utilizando esses tipos de tecnologia, né? Porque tem 

várias coisas que podem ser classificadas como tecnologia, né? A própria voz que a gente tá 

(sic) usando aqui, mas eu acho que a gente tá falando no contexto de tecnologias digitais da 

informação, informática. Eu acho que nesse sentido. Como elas estão avançando, sempre mais 

acessíveis, eu acho que isso é uma coisa que incentiva a formação pra (sic) utilização delas. 

[...] 

Pesquisador: Professor, quais outras disciplinas presentes no curso abordam as TDIC como 

recurso didático? 

Docente IEM: Então, eu não sei muito claro, né, como que é o enfoque dos professores que 

começam uma disciplina porque tem a ementa. Então a gente tem as Tendências, né, 

Tendências I e Tendências II, que na ementa eu sei que tem que discutir todas as tendências, a 

informática é uma delas. A gente tem Ensino e Aprendizagem I e Ensino e Aprendizagem de 
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Matemática II que discutem recursos didáticos pro (sic) ensino de Matemática, a I discute pro 

Ensino Fundamental, Ensino e Aprendizagem II discute do Ensino Médio. Então, como eu 

nunca ministrei as disciplinas, nunca acompanhei os professores que ministram, não posso 

afirmar que eles utilizam. Elas têm potenciais pra (sic) ser utilizado porque discutem material 

didático, né, e aí o uso de tecnologia seria um deles. Então também poderia, né. Tem a Didática 

da Matemática também que tem potencial pra (sic) discutir isso, porque a gente tem Didática 

Geral e Didática da Matemática. Então também é uma disciplina que tem potencial pra (sic) 

eles explorar recursos didáticos e a tecnologia é um dos recursos didáticos, então depende 

muito do enfoque de quem vai trabalhar, mas.... Ou seja, além dessas que eu citei um pouco, 

tem essas que eu citei que eu estou lembrando aqui agora, que tem potencial pra que possa ser 

utilizado, mas como eu nunca ministrei e nunca acompanhei, não vou ter essa certeza que eles 

utilizam. 

[...] 

Pesquisador: Professor você tem alguma sugestão de mudança para esta disciplina, 

considerando a ementa, os objetivos, os conteúdos programáticos e as referências 

bibliográficas? 

Docente IEM: Sim, eu acho que a gente precisa aumentar um pouco mais da carga horária 

da disciplina. Primeiro, é uma disciplina de quantidade de aula ímpar, três, eu acho que isso 

não é legal porque as três aulas seguidas talvez não funcione (sic) ou então se quebrar duas e 

uma. Então é a estrutura, eu já começo por aí. A sugestão já é de mudar essa estrutura, né? 

Então não diminuir, mas aumentar, aumentar pra (sic) quatro, né. Talvez a gente repensar em 

algumas disciplinas de não deixar só pra (sic) disciplina de tecnologia mostrar pros (sic) 

alunos a utilização de tecnologia. Talvez de incorporar em outras disciplinas relacionadas a 

conteúdos da Educação Básica que os meninos estudam. Então, por exemplo, eles têm uma 

disciplina de Geometria Espacial, eles têm uma disciplina de Geometria Analítica, eles têm 

uma disciplina lá de... a que trabalha sistemas, matrizes, né, é diluir um pouco mais da questão 

da discussão do ensino dentro dessas outras disciplinas ali e dos conteúdos também. Eu acho 

que ficaria bem interessante. Fica mais próximo, né? Então, ele estuda Geometria Espacial, 

estuda o conteúdo e um pouco da carga horária daquela disciplina seja a Prática como 

Componente Curricular onde ele vai discutir ali utilização de tecnologia pro (sic) ensino de 

Geometria Espacial, eu acho que ficaria legal. É dá uma..., dissolver mais, né, essa ementa do 

uso da tecnologia em várias disciplinas, principalmente, aquelas que tem conteúdo que o aluno 

vai precisar pra (sic) ensinar na Educação Básica, e eles têm bastante, né, os fundamentos. 

Então uma das sugestões seria essa. E bem ligada a tecnologia também que é uma preocupação 
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muito grande minha, minha não, né, de todos aí em relação a formação de professores é que a 

BNCC traz como atribuição do professor de Matemática desenvolver o Pensamento 

Computacional. Então, tá na BNCC como habilidade, tá nos livros didáticos e não tem o nosso 

atual PPC nenhuma disciplina sobre isso, Pensamento Computacional, que envolve tecnologia. 

Então, também a sugestão é de ou ampliar essa disciplina atual de informática, talvez trocar o 

nome dela e dentro trabalhar também a parte do Pensamento Computacional ou, então, criar 

com relação à tecnologia uma disciplina de Pensamento Computacional. Então essas seriam 

umas ideias aí, umas sugestões iniciais. 

Pesquisador: Professor qual a sua opinião sobre a abordagem de ensino de Matemática com 

uso de tecnologias que está presente no curso oferecido por esta instituição? Quais elementos 

você pode descrever que contribuem para a formação dos licenciandos nesse aspecto? 

Docente IEM: Bom, a gente tem sempre essa tendência de comparar com a formação que a 

gente teve, né? Então você vê a formação do aluno, você vê a grade dele, você vê o curso dele, 

e você pensa na formação que você teve. Então assim, olhando pra (sic) formação que eu tive 

e a que a gente oferece pros (sic) alunos, o que tem na grade dos alunos, relacionado ao uso 

da tecnologia, eu acho que já atende. Assim, eu acho que essa formação que eles já saem com 

ela, não vou falar que nenhuma formação é..., ninguém sabe tudo sobre algo, sempre você vai 

precisar de aprender, mas eles já têm, eles já saem com essa formação inicial, com essa ideia 

de que é importante utilizar o recurso, de que é necessário, de que forma fazer isso, né? Então 

ele já sai, assim, com muita firmeza disso, em relação a esse assunto. Então analisando o curso 

em si na formação do aluno para o uso de tecnologia, eu acho que o curso dá uma base pra 

ele, né? Talvez a gente pode ampliar mais, discutir mais, aprofundar mais, mas eu acho que 

ele já tem uma noção que daria pra ele trabalhar na Educação Básica. Lógico, ele teria que 

colocar a mão na massa, né? Ele teria que olhar para os conteúdos das séries que ele trabalha 

e pensar de que forma ele ia fazer essas adaptações, mas no curso ele faz esse exercício, né? 

A gente propõe temas, eles montam atividades, apresentam atividades. A gente discute, sugere, 

não só dentro da disciplina que eu acho importante, mas por exemplo, dentro do Residência 

Pedagógica, dentro do estágio, então várias atividades que a gente fez pensando juntos nas 

reuniões e voltando de novo a repensar naquelas discussões, nas atividades que eles 

construíram na disciplina. Então a gente revê algumas coisas, várias coisas que eu ia ter pra 

(sic) falar... eu falo, ó, lembra daquela semana que a gente fez, a gente fez a construção então 

melhora isso e tal... Então não só dentro da disciplina, mas dentro das atividades práticas de 

estágio ou Residência, eles têm muito contato com os recursos. Então, acho que eles têm uma 

formação que permite, permite utilizar o recurso de forma consciente, de pensar em atividades, 
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de construir. E talvez ele lá no contexto dele, na realidade, pode ter outras limitações da 

instituição, do recurso em si, né? Pode ser que ele tenha essas dificuldades lá, mas em relação 

ao conhecimento eu acho que ele tem esse conhecimento inicial sim pra (sic) colocar em 

prática. E aí se desmembrou pergunta em duas, e a segunda parte? 

Pesquisador: Isso, a segunda parte na verdade já está embutida em alguns elementos que você 

já trouxe. 

Docente IEM: Por que você falou assim “avaliando o curso, o que o curso traz de formação 

para o aluno”, e a segunda parte? 

Pesquisador: E a segunda parte são os elementos que você acha que contribuem para essa 

formação. 

Docente IEM: Sim, então além das disciplinas não só de informática, como as discussões e 

reflexões na Didática da Matemática. Uma coisa que eu acho muito forte na verdade é o 

exemplo que o professor dá nas suas aulas com os recursos que ele utiliza. Então, por mais que 

a professora de VGA não tá (sic) discutindo educação, ensino dê, o fato dela em VGA tá 

utilizando software com os alunos pra visualização de vetores, visualizar o produto vetorial, 

escalar, né, e tal significado do produto escalar da zero, do produto vetorial dar um terceiro 

vetor, tal, enfim. Quando ela faz isso, por mais que ela não discuta ensino, educação, ela acaba 

dando exemplo pro (sic) aluno que ele pode usar isso na aula dele. Então, eu acho que não só 

as disciplinas específicas da utilização dos recursos, mas todas essas disciplinas que o aluno 

passa pelo curso e que o professor usa a tecnologia, né? E aí em um sentido amplo, não só o 

celular, o próprio projetor, né? Você monta dependendo da apresentação, se tá montando de 

slide, né? Então, tudo isso aí o aluno ele incorpora na formação dele. Então são as discussões, 

atividades e a própria postura do professor nas disciplinas. E o que mais, também, fica bem 

forte pra (sic) eles é o estágio, o estágio seja no formato do Residência Pedagógica, no PIBID 

eles desenvolvem muitas atividades usando software, usando tecnologia. Então, eu acho que..., 

por isso que eu acho que o curso da uma certa formação sólida, por causa dessas atividades 

extras além das disciplinas que discute o conteúdo específico. Além disso, também é importante 

ressaltar que desde 2011, quando começou o curso aqui, a gente tem a SEMATED - Semana 

da Matemática e Educação. E nesses eventos, né, a gente tem várias coisas que envolvem o uso 

de tecnologia, por exemplo, um exemplo simples, por exemplo, no semestre passado foi 

oferecido um curso de Pensamento Computacional dentro da SEMATED, então o aluno já teve 

um contato com o Pensamento Computacional, sabe dessa questão que a BCNN traz, que os 

livros didáticos trazem. Então tem esse espaço também muito amplo de formação dentro da 

Semana da Matemática e Educação que também contribui bastante. Vários temas, por exemplo, 
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teve uma SEMATED que que o tema foi Tendências em Educação Matemática. Aí dentro de 

tendências, dentro dessa semana teve vários temas relacionado a Educação Matemática, uso 

de tecnologia. Então, esses eventos que são desde 2011, inclusive agora a gente tá (sic) na 

décima primeira SEMATED que a gente vai ter esse ano, vem trazendo também essas 

discussões. Então você pega no global de todo curso, eles têm bastante informação sobre isso. 

Então esses são os elementos que eu acho importante destacar. 


