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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar um movimento de aprendizagem de aspectos
da docéncia, no ambito da formacéo inicial de professores, sobre o uso critico de Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) no ensino de Matematica, na perspectiva
tedrico-metodoldgica da Atividade Orientadora de Ensino (AOE). A literatura aponta que a
formagc&o para 0 uso de TDIC ainda n&o é adequada nessa etapa. E possivel que os licenciados
ndo estejam se apropriando desses conhecimentos, apesar de as tecnologias estarem presentes
no cotidiano desses estudantes e nas praticas de alguns docentes, sendo necessaria uma
abordagem formativa mais aprofundada sobre o tema. A necessidade identificada, aliada as
inquietacBes do pesquisador, constitui-se como um dos motivos para o desenvolvimento da
investigacdo. Para tanto, foi estabelecida a seguinte questdo: “Quais as implica¢ées da AOE
para a organizacgao do ensino e uso critico de TDIC, durante a formacao inicial de professores
de Matematica? ” VVisando respondé-la foram estabelecidos os seguintes objetivos: 1) Analisar
a formacdo para o uso de TDIC no ensino de Matematica 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 Matematica com uso de TDIC; e 3)
Identificar as contribui¢fes/entraves da perspectiva tedrico-metodoldgica da AOE, na formacéo
inicial de professores de Matematica, para a organizacdo do ensino e o uso critico de TDIC. As
acOes realizadas, aqui entendidas como as técnicas de pesquisa empregadas nos movimentos
tedrico e empirico, corresponderam a: andlise documental da legislacdo que orienta a
organizacdao das licenciaturas e do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de um curso de
licenciatura em Matematica; revisdo de literatura; observacdo participante; diario de campo;
entrevista semiestruturada; questionario; e, uma acdo formativa desenvolvida por meio de um
curso de extensdo, cujo contexto de realizacdo corresponde a um campus do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo e com a participacdo de oito licenciandos. A
analise dos dados foi realizada com base em duas unidades: 1) Aspectos formativos para o0 uso
de TDIC no ensino de Matematica propostos na formacdo inicial; 2) A acdo formativa como
precursora de uma nova praxis pedagogica. Para exposicdo dos resultados recorreu-se a
abordagem de episddios e cenas. Os resultados indicaram que a formacéao para o uso de TDIC
oferecida nesse curso de licenciatura ndo tem sido satisfatdria, apesar da proposta formativa
explicitada no PPC estar de acordo com a legislacdo vigente. Os sentidos atribuidos pelos
licenciandos participantes ao ensino com uso de TDIC, identificados inicialmente, indicaram
resisténcia ao uso e dificuldades técnicas e pedagogicas sobre o uso desses recursos. A agdo
formativa realizada, pautada nos principios da AOE, propiciou, em maior ou menor grau, um
planejamento de aulas que superasse a abordagem tradicional de ensino e favoreceu a
apropriacédo, pelos licenciandos participantes, de novos conhecimentos que constituem o
trabalho docente, a saber: contetidos especificos, em relagdo aos novos significados apropriados
sobre 0 conceito matematico de area; pedagogicos, relativos ao modo de organizar o ensino;
sobre o uso critico de TDIC; sobre 0 GeoGebra Classroom; entre outros.

Palavras-Chave: formacao inicial de professores. matematica. 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 Séo
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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PREFACIO

A partir de uma perspectiva Historico-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 o0 meu desenvolvimento socio-historico como professor e pesquisador
e que me aproximou do objeto de pesquisa investigado, culminando no desenvolvimento da
presente tese.

Minha trajetoria se iniciou ainda durante a escolarizacdo basica, a qual foi realizada em
escolas publicas, localizadas em pequenas cidades do interior de Sdo Paulo: Balsamo e
Mirassol. Assim que terminei o Ensino Médio, em 2001, me interessei em cursar uma
graduacdo na area de informatica. Porém, ndo fui aprovado no vestibular da universidade
publica mais préxima a minha cidade, assim como ndo tinha recursos financeiros para cursar
informéatica em uma instituicdo 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 institui¢do de ensino
superior privada, em que optei pelo curso de licenciatura em Matematica, motivado pela minha
area de afinidade. Um dos requisitos para manter a bolsa implicava a prestagdo de servigos em
escolas estaduais aos finais de semana, a partir do desenvolvimento de projetos educacionais.
Durante esse periodo, eu tive meu primeiro contato e experiéncia com a atividade docente,
ministrando aulas de Informatica béasica e de reforgo escolar da disciplina de Matematica.

No ano de 2007, conclui a graduacéo e, no ano seguinte, comecei a atuar como professor
da Educagdo Basica. As primeiras aulas atribuidas a mim foram na oficina de “Informatica
Educacional” em uma Escola em Tempo Integral e, poucos meses depois, assumi aulas de
“Matematica” em outra escola estadual.

Ap0s a aprovacdo no concurso publico, em 2011, me tornei professor efetivo na rede
estadual de S&o Paulo e fui aprovado no concurso do Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica
Paula Souza, onde ja atuava como professor temporario desde 2010, ministrando aulas de
Matematica em cursos técnicos.

Durante toda minha atuacdo docente, o interesse pelo uso de computadores e softwares
sempre esteve presente, tanto no preparo quanto no desenvolvimento das minhas aulas. Havia,
ali, uma inquietacdo voltada ao uso Tecnologias Digitais de Informacgao e Comunicagdo (TDIC)
para o ensino de Matematica. Assim, ciente das lacunas provenientes da formacéo inicial nessa

area, decidi desenvolver uma dissertagdo de mestrado na area de Educacdo Matematica sobre o
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tema “ensino de Matematica com uso de tecnologia”, durante os anos de 2013 a 2016. Essa
pesquisa teve como objetivo investigar as praticas pedagogicas de professores de Matematica,
atuantes na Educacdo Baésica, a partir do uso de tecnologia em sala de aula, assim como a
formacéo dos professores participantes para 0 uso desses recursos e a relagdo com: aspectos
sobre as tecnologias presentes no curriculo de Matematica das escolas estaduais de Sdo Paulo;
e as condi¢des de infraestrutura em tecnologias informaticas, disponiveis para 0 uso desses
professores em suas aulas. Entre outros aspectos, os resultados obtidos sinalizaram a relevancia
da formac&o inicial abranger essa discussdo sobre o uso de TDIC no ensino de Matematica,
uma vez que esse tipo de formacao apenas ocorreu, para a maioria dos entrevistados, durante a
formacéo continuada.

Em 2016, passei a atuar como docente, em regime de dedicagéo exclusiva, no Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Séo 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 formacao inicial de professores de
Matematica para o uso de TDIC.

Logo no inicio de 2020, ingressei no Programa de P6s-Graduacdo em Educacao para a
Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista Julio 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 a idealizacéo e
realizacdo dessa atividade de pesquisa, bem como possibilitaram minha constituicdo como ser
social, por meio das diversas relagdes estabelecidas em todos os espag¢os ocupados e com tantos

outros seres humanos.
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1 INTRODUCAO

Muitos estudos que analisaram a formac&o inicial de professores apontaram diferentes
lacunas que, em geral, atravessam 0s cursos de licenciaturas, sejam de natureza conceitual ou
pedagdgica. Fiorentini et al. (2002) identificaram que as lacunas formativas da area da
Licenciatura em Matematica (LM), nas décadas de 1970 e 1980, persistiam nos anos de 1990 e
inicio dos anos 2000. As principais delas, de acordo com os autores, sdo: a desarticulagdo entre
a abordagem tedrica e pratica e a formacao especifica e pedagogica; desprestigio da licenciatura
em relacdo ao curso de bacharelado; falta de estudos historico-filoséficos e epistemolégicos do
saber matematico; predominancia de abordagem técnico-formal na area de conhecimentos
especificos; e a falta de formacdo em Educacdo Matematica dos docentes formadores de
professores.

Pesquisas mais recentes, como as de Boschesi (2016) e Javaroni e Zampieri (2018),
também citam a auséncia de formacdo dos professores de Matemaética voltada para o uso de
TDIC no ensino. Atualmente, apropriar-se desse conhecimento mostra-se relevante, uma vez
que as tecnologias estdo, cada vez mais, presentes em todas as areas da sociedade.

Isso se torna mais evidente, a partir dos desdobramentos da pandemia da COVID-19
que iniciou-se em marc¢o de 2019 e terminou somente em 2023, quando foi decretado o fim do
estado de emergéncia sanitaria mundial pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS) (World
[...], 2023). A pandemia enfatizou as deficiéncias formativas dos professores no que diz respeito
ao ensino com uso de tecnologia. O distanciamento social — com o intuito de frear a
contaminacdo da populacdo — acarretou fechamento das escolas e a necessidade de explorar
possibilidades virtuais que as TDIC oferecem para dar continuidade as aulas. Nesse sentido, 0s
desafios mencionados na literatura se tornaram, ainda mais, explicitos.

A fim de investigar o uso de tecnologias por professores do Ensino Médio, Boschesi
(2016) se baseou em trés elementos: o curriculo vigente na rede puablica estadual e seus
respectivos materiais para desenvolvimento em sala de aula; as praticas declaradas pelos
professores participantes e as condi¢cdes de infraestrutura das escolas. Seus resultados
apontaram que os materiais, fornecidos e determinados pela secretaria de Estado da Educacao
aos professores, pouco contribuiam para a integracdo 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
possivel obstaculo. Por outro lado, entre os professores que afirmaram utilizar esses recursos,

foram evidenciadas boas praticas, de acordo o referencial de analise adotado no ambito das
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abordagens instrucionista e construcionista (Valente, 2002), apesar de nem todos terem passado
por uma formacao especifica.

Referente as condicdes de infraestrutura das escolas, os dados de Boschesi (2016)
demonstram a existéncia de varios cenarios com fatores dificultadores para o uso de tecnologia,
em que se destacaram: quantidade insuficiente de computadores para o nimero de estudantes;
condic¢des inadequadas de conservacao dos equipamentos; mau funcionamento do Programa
Acessa Escolal; entre outros. Em contraste, quando boas condicdes estruturais das escolas eram
relatadas, os professores compreendiam iSSO como um aspecto capaz de incentivar o
desenvolvimento de suas praticas com uso desses recursos.

O estudo de Javaroni; Zampieri (2018) denominado “Mapeamento do uso das
tecnologias da informagdo nas aulas de Matematica do Estado de Sao Paulo”, apresentou
resultados relevantes. As autoras identificaram que integracéo de tecnologias ainda é escassa e,
a partir disso, o projeto passou a abordar o desenvolvimento de cursos de formacgdo para
professores da Educacdo Basica, proporcionando espacos de reflexdo sobre o uso de tecnologias
no ensino de conteudos matematicos. Os cursos ofertados nos polos de abrangéncia do projeto
— Bauru (2014), Registro, Limeira e Sdo José do Rio Preto (2015), Guaratingueta e Presidente
Prudente (2016), todas cidades do interior do estado de S&o Paulo — visavam suprir as
necessidades dos professores, reforcando a deficiéncia do uso dessas tecnologias e a
importancia de promover acdes formativas. Apesar de 0s contextos e a abrangéncia 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 Matematica.

Tem-se como hipdtese que, durante a formacdo inicial, os licenciandos ndo estdo se
apropriando de conhecimentos dessa natureza, embora as tecnologias estejam presentes em seus
cotidianos e no de seus futuros alunos, bem como nas praticas de alguns docentes, 0 que
demonstra a necessidade de uma abordagem formativa sobre o tema, tanto em disciplinas
quanto em cursos de curta duragéo.

Para tanto, na presente pesquisa sera desenvolvida uma acdo formativa com os
licenciandos em Matematica, de um curso de licenciatura oferecido por uma Instituicdo de
Ensino Superior (IES), pertencente ao IFSP e localizada no interior do Estado de S&o Paulo,
aqui identificada por “IES coparticipante”, permitindo a constitui¢do de dados empiricos.

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

1996) como referencial tedrico-metodolégico, cujos fundamentos relacionam-se a Teoria

! Informagdes sobre o Programa Acessa Escola estio disponiveis em: www.educacao.sp.gov.br/acessa-escola
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Histdrico-Cultural (THC) e a Teoria da Atividade (Leontiev, 1978). Ao referenciar-se nesse
aporte tedrico, a pesquisa em Educagdo “concretiza-se como uma atividade” (Araujo; Moraes,
2017, p. 56), sendo a Atividade Pedagdgica seu objeto central. Investigagfes nessa area
abrangem “[...] diferentes manifestacdes ou ‘temadticas’, por exemplo: ‘os modelos didaticos de
ensino’, ‘a formacdo de professores’, ‘as situagdes de aprendizagem’, ‘os conteudos
curriculares’, ‘o sucesso ou fracasso escolar’ etc.” (Araujo; Moraes, 2017, p. 54).

Os integrantes do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Atividade Pedagdgica (GEPAPe),
pertencente a Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo (USP), tém se dedicado a
investigar essas relacdes, a partir dos principios tedrico-metodologicos presentes na AOE, “[...]
que reconhece e procura explicitar a unidade entre a atividade de ensino e a atividade de estudo
presentes na Atividade Pedagogica” (Araujo; Moraes, 2017, p. 55). Os pesquisadores nessa area
tém adotado essa teoria, sob duas principais vertentes: como principio para organizacdo da
Atividade Pedagodgica e como método de pesquisa sobre o ensino (Moura et al., 2010).

Diante do exposto e com base na literatura e nas experiéncias pessoais e profissionais
do pesquisador, faz-se necessario propor acdes formativas que possam contribuir para a
formacéo de futuros professores da Matematica que vislumbrem a possibilidade de utilizar as
TDIC, de forma critica, ndo somente durante o trabalho, mas, também, durante sua formacao
inicial. Espera-se, portanto, que o conhecimento gerado possa superar 0 modelo instrucional, o
qual pressupde que os professores devam apenas reproduzir as praticas pedagdgicas 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 reflexao
sobre o impacto do uso desse recurso para o ensino e a aprendizagem dos estudantes.

E justamente essa dimenséo reflexiva sobre o uso de TDIC no ensino de Matemética
que, neste estudo, é observada a partir de uma abordagem critica. Nesse sentido, pressupde-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 razdo, a AOE foi
adotada como referencial tedrico-metodologico na formacdo aqui desenvolvida. O
planejamento de uma aula, nessa abordagem, perpassa diferentes aspectos, a saber: o estudo do
conceito matematico que sera ensinado, o dominio dos recursos de uma TDIC que se pretende
utilizar, como essa integracdo pode favorecer os processos de ensino e de aprendizagem, entre
outros aspectos.

Cabe, ainda, ressaltar que essa abordagem critica referente ao uso de TDIC néo se
relaciona com os fundamentos da Teoria Critica, ela se encontra amparada pelo referencial

teorico adotado que compreende a Teoria Histérico-Cultural, a Teoria da Atividade e a AOE.
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Assim, para nortear a realizacdo dessa investigacdo, estabeleceu-se a seguinte questéo
de pesquisa: “Quais as implica¢ées da AOE para a organiza¢do do ensino e uso critico de
TDIC, durante a formagao inicial de professores de Matematica?”

Com o intuito de compreender 0 objeto de estudo e elucidar elementos que possam
responder & questdo apresentada, destacam-se os seguintes objetivos: 1) Analisar a formacédo
para 0 uso de TDIC no ensino de Matematica que os licenciandos participantes podem ter
recebido no curso de licenciatura analisado; 2) ldentificar os sentidos e significados que os
licenciandos participantes atribuem ao ensino de Matematica com uso de TDIC; e 3) Identificar
as contribuigdes/entraves da perspectiva teérico-metodoldgica da AOE, na formacdo inicial de
professores de Matematica, para a organizacao do ensino e o uso critico de TDIC.

Assim, defende-se a seguinte tese: sendo a formacdo inicial o principal locus de
aprendizagens tedricas e préaticas de futuros professores, desenvolver uma agdo formativa nessa
etapa, baseada na perspectiva tedrica da AOE, pode favorecer a apropriacdo de
elementos/tempo/espaco para que os licenciandos elaborem atividades de ensino com uso
critico de TDIC. Acredita-se que essa abordagem de ensino possibilita a aprendizagem da
docéncia em trés dimensfes fundamentais, que acontecem de modo interdependente:
conhecimento profissional; pratica profissional; e engajamento profissional, assim como
favorecer a apropriacdo de conhecimentos especificos, sejam eles tedricos ou procedimentais.

Seguindo essa perspectiva, esse texto foi estruturado em sete capitulos que explicitam
0S movimentos teorico e empirico realizados durante a pesquisa.

Neste primeiro capitulo, foram apresentadas as justificativas referentes a realizacdo
deste estudo, incluindo a questdo de pesquisa, 0s objetivos e a tese que se pretende defender.

No segundo, “A ancoragem da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) na Teoria
Histdrico-Cultural e na Teoria da Atividade”, foram discutidos os pressupostos tedricos que
fundamentam a AOE. Nesse momento, foram abordadas a concepcao de formagdo do homem
e seu desenvolvimento socio-histérico, com énfase para o papel da Educa¢do. Também foram
discorridos os elementos que compdem a estrutura da AOE e a forma como esse conceito é
desenvolvido dentro da sala de aula.

Como forma complementar ao referencial tedrico, no terceiro capitulo, “Formagao
inicial de professores e o preparo para o uso de TDIC no ensino de Matematica”, abordou-se a
formacdo de professores no Brasil e aspectos sobre o desenvolvimento dessa area e da
legislacdo mais atual que rege a organizagéo curricular das licenciaturas, tendo como foco as

orientagdes sobre a formacéo para o uso de TDIC no ensino de Matematica.
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No quarto capitulo, “O que dizem as pesquisas sobre a formagao inicial de professores
de Matematica para o uso de TDIC e a organizacao do ensino na perspectiva da AOE”, foi feita
uma revisao de literatura que possibilitou verificar os seguintes aspectos nas tematicas
pesquisadas: a organizacdo curricular das licenciaturas; suas disciplinas — tanto do eixo
didatico-pedagdgico quanto do eixo especifico, com potencial para desenvolvimento da
formacéo para o uso de TDIC —; a¢des formativas realizadas por meio de atividades curriculares
e extracurriculares; a organizacdo do ensino com base na AOE, visando a aprendizagem da
docéncia pelos professores em formacdo, e, por fim, as novas possibilidades para a
concretizacdo da Atividade Pedagdgica.

O quinto capitulo, “A atividade de pesquisa”, por sua vez, contempla a descricdo dos
movimentos, tedrico e empirico, que constituem a presente pesquisa, bem como o método de
analise fundamentado no materialismo historico e dialético de Karl Marx (1968). Também
foram detalhadas as agOes realizadas em cada um dos movimentos, ou seja, 0 caminho
percorrido para o desenvolvimento da investigacao.

Ja no sexto capitulo, “Atividade de ensino de Matematica com uso de TDIC na
perspectiva da AOE”, os resultados das analises realizadas sdo apresentados, orientados por
duas unidades de analise, 1) Aspectos formativos para o uso de TDIC no ensino de Matematica,
propostos na formag&o inicial e 2) A acdo formativa como precursora de uma nova praxis
pedagdgica. Para exposicdo dos resultados, recorreu-se a metodologia proposta por Moura
(2004) que pressupde a organizagdo dos dados em episodios e cenas, possibilitando retratar o
fendmeno investigado em seu processo de mudanga.

Por fim, no sétimo e Gltimo capitulo, sdo apresentadas tanto as conclus@es sobre os
resultados obtidos, analisados a luz do referencial tedrico adotado, como indicadas
possibilidades de pesquisas futuras a serem desenvolvidas.

Como possiveis contribuicdes, 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 organizacdo de um ensino pautado na AOE, aliado ao uso de TDIC; b)
a IES coparticipante deste estudo compreenda na analise do curso de licenciatura em
Matematica realizada, no &mbito da preparacdo para o uso de TDIC, possiveis indicadores da
formacéo oferecida aos licenciandos; c) a presente pesquisa seja um referencial para futuros
estudos na area da Educacdo Matemaética; e d) a aprendizagem dos estudantes da Educacédo
Basica seja afetada, positivamente, por futuros professores impactados pelas préaticas

pedagogicas, aqui, discutidas.
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2 A ANCORAGEM DA ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO (AOE) NA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL E NA TEORIA DA ATIVIDADE

No presente capitulo serdo apresentados os pressupostos da Teoria Historico-Cultural
(THC) e da Teoria da Atividade (Leontiev, 1978), as quais embasam o conceito de Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) (Moura, 1996). Compreender tal fundamentacdo faz-se
necessario, uma vez que esse conceito foi adotado como referencial teérico-metodoldgico desse
estudo e, além disso, permite delinear essa investigacdo como uma atividade de pesquisa.

Inicialmente, serd discutida a formacdo do homem com base na THC, seu
desenvolvimento socio-historico e o papel fundamental da Educacdo nesse processo. Em
seguida serd abordada a Teoria da Atividade, que complementa essa vertente tedrica, em
direcdo ao entendimento da formacgdo da consciéncia como resultado das atividades que o
homem realiza, nas diversas relacbes que estabelece no mundo. Esse arcabouco tedrico
possibilita a compreensdo da AOE, “[...] como o nucleo 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 formagdo do homem na perspectiva da Teoria Historico-Cultural

Essa secdo tem como objetivo discutir, no escopo deste referencial tedrico, a premissa
basica que fundamenta a concepgao de formag¢ao do homem, ou seja, que “[...] o homem ¢ 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 visao do processo de
evolucdo, chamada de hominizacdo, representa a perspectiva da THC, cuja base epistemoldgica
é 0 materialismo historico-dialético (Marx, 1968). A evolucdo humana, antes explicada pela
acao das leis bioldgicas, como ocorre com o0s animais, na qual as mudangas eram transmitidas
por hereditariedade, passa nessa vertente a ser regida pelas leis sOcio-historicas. Esse
entendimento tornou-se valido a partir do estagio em que apareceu na histéria o tipo de homem
atual (o0 Homo sapiens), vivendo em sociedade, cuja base é o trabalho.

Cabe ressaltar que a vida do homem, mesmo ja estando no estagio citado anteriormente,
continuou sob a acdo das leis bioldgicas. Porém, as caracteristicas da espécie pouco se
alteraram, isso porque ndo se tem um “[...] alcance essencial nas condi¢des da vida social”
(Leontiev, 2004, p. 282). Ja no que se refere ao desenvolvimento sdcio-historico, esse sofreu
mudangas cada vez mais rapidas e sem precedentes, “[...] isto significa que o homem

definitivamente formado possui ja todas as propriedades biologicas necessarias ao seu
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desenvolvimento sécio-historico ilimitado” (Leontiev, 2004, p. 281). Desse modo, pode-se
dizer gue esse crescente movimento de evolucdo ndo ocorreu de forma natural e espontanea,
mas sim de um modo exclusivo da vida humana em sociedade, por meio dos fenébmenos
externos da cultura material e intelectual (Leontiev, 2004).

Ao assumir que o desenvolvimento sécio-histérico do homem tem ocorrido de modo
acelerado, propde-se uma breve reflexdo sobre o contexto social atual: qual perfil dos estudantes
que frequentam as escolas da Educacao Béasica? Quais sdo as caracteristicas do Homo Sapiens
contemporaneo?

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

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

tais como "geragdo da rede", "geracdo digital”, "geracdo instantdnea" e “geracéo
ciber". Todas essas denominacdes se referem a caracteristicas especificas de seu
ambiente ou comportamento. "Geragdo da rede" é uma expressdo que se refere a
internet; "geracdo digital" refere-se ao fato de as criangas atuarem em mundos digitais
on-line ou a lidarem com informacGes digitais. "Geracao instantanea" faz referéncia
ao fato de suas expectativas serem as de que as respostas devem ser sempre imediatas.

As diferentes nomenclaturas mencionadas apontam para a presenca marcante de
recursos associados as TDIC na vida desses estudantes, fato que justificou o reconhecimento
dessa geracdo pelos autores supracitados por “[...] Homo zappiens, aparentemente, uma nova
espécie que atua em uma cultura cibernética global com base na multimidia” (Veen; Vrakking,
2009, p. 30).

S&o muitas as dificuldades que os pais enfrentam com as novas relagdes que seus filhos
estabelecem com o mundo por meio das tecnologias, no entanto, a escola se configura como
um espacgo em que eles podem aprender, criticamente, com e sobre esses recursos. 1sso depende,
entre outros fatores, da preparacdo dos professores para enfrentar esse desafio.

Assim, retoma-se a discusséo proposta nessa secdo, sem perder de vista esse horizonte
almejado, ou seja, a formacdo dos professores para 0 uso critico desses recursos em suas aulas.

Cada nova geracdo humana ndo redescobre o mundo, mas se apropria das aptiddes
desenvolvidas pelas anteriores. Esse processo ocorre porque 0s homens realizam atividades

criadoras e produtivas, sendo a atividade fundamental o trabalho.

[...] Pela sua atividade, os homens ndo fazem sendo adaptar-se a natureza. Eles
modificam-na na funcéo do desenvolvimento de suas necessidades. Criam objetos que
devem satisfazer as suas necessidades e igualmente os meios de producdo destes
objetos, dos instrumentos as maquinas mais complexas. Constroem habitacdes,
produzem as suas roupas e 0s bens materiais. Os progressos realizados na producao
de bens materiais sdo acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens; o
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seu conhecimento do mundo circundante deles mesmos enriquece-se, desenvolvem-
se a ciéncia 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
geracao se apropria desses conhecimentos compreende-se que foi alcangado um novo grau de
desenvolvimento historico do homem. Esse € o mecanismo pelo qual a THC explica a evolucao
humana e a transmissao dos conhecimentos acumulados, ou seja, trata-se de um processo de
apropriacdo da cultura criada pelas geracOes anteriores (Leontiev, 2004). Outro ponto
importante e que diferencia a evolucdo do homem da que ocorre com os demais animais, se
refere ao desenvolvimento de fungdes psiquicas novas, em que “[...] a assimilagdo no homem
€ um processo de reproducdo, nas propriedades do individuo, das propriedades e aptiddes
historicamente formadas na espécie humana” (Leontiev, 2004, p. 288).

O processo de formagdo e desenvolvimento da sociedade esta associado a formacgédo da
consciéncia. Conforme afirma Leontiev (1978) a consciéncia humana é constituida por trés
elementos: o contetdo sensivel, a significacio? e o sentido.

O primeiro esta relacionado com a base que constitui a consciéncia, associada a aspectos
como sensacoes, representagdes, 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 consequéncias dela
decorrentes. Contudo a nota pode aparecer na consciéncia de cada pessoa de forma distinta”
(Leontiev, 2021, p. 165). Para uma pessoa a nota pode representar um passo no caminho da
profissdo escolhida, enquanto para outra um obstaculo, ou seja, “[...] o significado da nota pode
adquirir diferentes sentidos pessoais na consciéncia dos estudantes” (Leontiev, 2021, p. 166).

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

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

[...] Diferentemente dos significados, os sentidos pessoais, assim como o tecido
sensorial da consciéncia, ndo tém uma existéncia “supraindividual”, “ndo
psicologica”. Se a sensibilidade exterior liga na consciéncia do sujeito os significados
com a realidade do mundo objetivo, o sentido pessoal os liga com a realidade de sua
prépria vida nesse mundo, com seus motivos. O sentido pessoal cria a parcialidade
da consciéncia humana (Leontiev, 2021, p. 172-173).

2 Significagdo e significado sdo usados no texto como sindnimos, por se tratar de uma questéo de tradugdo dos
textos originais.
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A partir do exposto, compreende-se a relacdo dialética existente entre a atividade
humana e a consciéncia, “[...] ou seja, a consciéncia ¢ produto subjetivo da atividade dos
homens com o0s objetos e com os outros homens e, a0 mesmo tempo, regula a atividade
produtora da vida humana” (Piotto; Asbahr; Furlanetto, 2017, p. 108-109).

Nesse contexto, reafirma-se o carater social das relagbes humanas no processo de
apropriacdo da cultura. Sendo assim, a aquisicao das aptidées humanas nao ocorre pelo simples
contato com os fendmenos objetivos da cultura material, acontece na interacdo com eles,
mediada por outros homens, por meio da comunicagdo, em que “[...] a crianga aprende a
atividade adequada. Pela sua fungdo este processo €, portanto, um processo de educagdo”
(Leontiev, 2004, p. 290).

Sao diversas as formas de transmissdo do desenvolvimento socio-historico da
humanidade, desde as mais simples durante a infancia, até as mais especializadas, como o

ensino, a educacdo escolar, a educacgao superior, entre outras.

[...] O movimento da historia s6 é, portanto, possivel com a transmissdo, as novas
gerac0es, das aquisi¢Bes da cultura humana, isto é, com educacéo.

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a préatica socio-histérica acumulada
por ela, mais cresce o papel especifico da educacdo e mais complexa é a sua tarefa
(Leontiev, 2004, p. 291).

Discutiu-se até este ponto a formacao do homem, sua evolugcdo enquanto ser genérico
(concepgédo marxista) e o papel fundamental da Educagéo nesse processo. No entanto, Leontiev
(2004, p. 292) salienta que essa compreensao guarda em si “[...] uma certa abstrag@o cientifica”.
O autor refere-se as formas desiguais que os homens se apropriam das criagBes materiais e
intelectuais da humanidade.

Na espécie humana ndo ha uma unidade quanto ao nivel de evolucdo, do ponto de vista
da apropriacdo da cultura das geracdes precedentes. Essa constatacdo € fundamental para
compreender o desenvolvimento socio-histérico da humanidade. Essa condigao “[...] é produto
da desigualdade econdmica, da desigualdade de classes e da diversidade consecutiva das suas
relacdes com as aquisi¢es que encarnam todas as aptiddes e faculdades da natureza humana,
formadas no decurso de um processo socio-historico” (Leontiev, 2004, p. 293).

Em decorréncia dos produtos objetivos da atividade humana, que carregam a cultura
material e intelectual, ndo chegarem a todos os homens de maneira igualitaria, cria-se uma
estratificacdo da cultura. Assim, a parcela da sociedade que detém os meios de producao e de
difusdo da cultura intelectual os colocam a servico de seus proprios interesses, enquanto a outra

parcela fica submetida a essa forma de dominagdo. Nesse sentido, “[...] a diviséo social do
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trabalho tem igualmente como consequéncia que a atividade material e intelectual, o prazer e o
trabalho, a produgdo e o consumo se separem e pertenca a homens diferentes” (Leontiev, 2004,
p. 294).

Como resultado, instala-se na sociedade o processo de alienagéo econdmica, que afasta
as massas do acesso a cultura e, ainda, divide a sociedade em duas vertentes: uma de ordem
progressista e democratica, que serve ao desenvolvimento da humanidade; e, outra, puramente
capitalista, que impede esse progresso formando, “[...] o contetido da cultura declinante das
classes reacionarias da sociedade” (Leontiev, 2004, p. 295). De acordo com 0 autor supracitado,
essa é a ordem vigente na sociedade capitalista, na qual a classe dominante afirma-se como
superior as outras menos favorecidas, submetendo-as ao seu desenvolvimento econdmico e
cultural.

Corroborando com Leontiev (2004), inserir-se na vertente da sociedade que busca o
progresso de todos representa um caminho para a superacdo desse modelo de ordem social, ou
seja, para que nenhum homem seja condicionado a interesses de outros e possa ter acesso ao

desenvolvimento das aptidées humanas, sem limites fisicos ou ideologicos.

[...] Este fim é acessivel. Mas s6 em condi¢es que permitam libertar realmente os
homens do fardo da necessidade material, de suprimir a divisdo mutiladora entre
trabalho intelectual e trabalho fisico, criar um sistema de educacdo que lhes assegure
um desenvolvimento multilateral e harmonioso e que dé a cada um a possibilidade de
participar enquanto criador de todas as manifestacdes da vida humana (Leontiev,
2004, p. 302).

Diante do exposto, fica evidente a importancia da Educacdo como mecanismo de
humanizacdo dos individuos, de mudanca da sociedade. Assim, “[...] a educag¢do ¢é entendida,
[...] como uma via para o desenvolvimento psiquico e principalmente humano, e ndo como mera
aquisi¢do de conteudos ou habilidades especificas” (Rigon; Asbahr; Moretti, 2016, p. 32).

Os estudos até aqui realizados, visando elucidar os elementos tedricos a respeito da
concepcao historico-cultural de formacao do homem, fizeram emergir a ideia de atividade como
ponto central deste processo. Nesse sentido, a compreensdo sobre a atividade, a partir dos

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

2.2 A Teoria da Atividade

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

psicologo soviético Aleksei Nikolaievitch Leontiev, um expoente entre 0s propositores da
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Psicologia Histérico-Cultural. Nessa perspectiva € a atividade, mas ndo qualquer atividade, que
possibilita a concretizagdo da “[...] relacao objetiva/subjetiva entre o homem e o mundo, ¢
também por meio da atividade que o sujeito se apropria das objetivacdes produzidas
historicamente pelo género humano [...]” (Santos; Asbahr, 2020, p. 5), ou seja, € 0 meio pelo
gual o homem se torna humano.

A obra Atividade, consciéncia e personalidade de Leontiev (1978), a qual foi
recentemente traduzida para a lingua 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, ndo aditiva, da vida do sujeito corporal e
material. Num sentido mais estrito, ou seja, no nivel psicolégico, é uma unidade da
vida mediada pelo reflexo psiquico, cuja funcdo real consiste em orientar o sujeito no
mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade ndo € a reagdo ou um conjunto de
reagbes, mas um sistema que tem estrutura, transigdes e transformagdes internas e
desenvolvimento proprio (Leontiev, 2021, p. 103-104).

Leontiev (1978) afirma que para se enquadrar como atividade faz-se necessario
identificar a seguinte estrutura: 0 motivo, que estabelece uma relagdo entre uma necessidade do
homem e um objeto, as acBes e as operagbes. Ademais, tdo importante quanto compreender
esse conceito, € examina-lo do ponto de vista da relacdo da atividade do sujeito com o motivo,
pois “[...] toda atividade humana possui sua génese, sua origem, em um motivo” (Santos;
Asbahr, 2020, p. 10).

A 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 orientacdo 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 estimulos. De maneira geral, ambos impulsionam a atividade do sujeito
e mobilizam acdes, porém a diferenca é que a primeira categoria confere um sentido pessoal a
atividade, ou seja, “[...] traduz precisamente a relacdo do sujeito com os fendmenos 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 estimulo. Isso depende da fun¢do que este ocupa na
estrutura. Entretanto, quando o do tipo estimulo se torna gerador de sentido, produz-se uma
nova atividade (Santos; Asbahr, 2020).
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[...] Assim, o conceito de atividade estd necessariamente ligado ao conceito de
motivo. Néo existe atividade sem motivo; atividade “ndo motivada” ndo é uma
atividade desprovida de motivo, mas uma atividade com motivo subjetiva e
objetivamente oculto (Leontiev, 2021, p. 123).

Os outros dois elementos que compdem a estrutura da atividade sdo as acdes e
operacdes. A agdo ¢ definida como “[...] o processo que se vé subordinado a um objetivo
consciente (Leontiev, 2021, p. 123)”, ja as operagOes podem ser compreendidas como as
condi¢cdes ou modos de realizacdo das acbes. Leontiev esclarece, ainda, que com frequéncia
esses dois elementos ndo se distinguem. No entanto, com uma analise psicoldgica da atividade,
é evidente a necessidade de separa-los, pois “[...] tém origens distintas, dindmicas distintas e
destinos distintos. A génese da agdo esta nas relagdes de troca por meio de atividades; toda
operacdo € resultado da transformacdo da acdo que decorre de sua inclusdo em outra acdo
subsequente ‘tecnizacdo’” (Leontiev, 2021, p. 128).

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

citando Leontiev (2010), apresenta a seguinte sintese:

[...] o motivo estd para a atividade, assim como o objetivo estd para a acdo.
Geralmente, a atividade realiza-se mediante um conjunto de ac¢les que estdo
subordinadas a objetivos parciais, que podem ser demarcadas do objetivo geral
(motivo-fim). Neste caso, o objetivo da acdo ndo 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 acdo, por si mesmo, nao estimula a agir (Leontiev,
2010) (Medrado, 2019, p. 37).

Essa breve apresentacdo dos elementos que compdem a estrutura da atividade visa
subsidiar sua compreensdo como um processo, ou seja, “[...] a particularidade da analise que
leva a identificagdo dessas unidades consiste em que essa analise ndo recorre ao
desmembramento da atividade viva em elementos, mas revela as relacdes internas que a
caracterizam” (Leontiev, 2021, p. 130).

A partir dessa vertente tedrica, e considerando que essa investigacdo se trata de uma
pesquisa educacional, corrobora-se com o entendimento de Araujo e Moraes (2017) ao
afirmarem que a Atividade Pedagogica, na perspectiva da educacéo escolar, representa o objeto
central dos estudos realizados nessa area.

De acordo com Leontiev (1978) a formacéo da personalidade esta associada a atividade
do sujeito, ou seja, pelas relacGes que ele estabelece como o mundo. Nesse sentido, entende-se
que a Atividade Pedagdgica privilegia a constituicdo 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 geracOes se apropriem das
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criagdes humanas, nesse contexto entendidas como os conceitos cientificos das diversas areas

do conhecimento.

[...] Desse modo, o motivo da pesquisa em Educagdo, o que de fato mobiliza sua
realizacdo em diferentes e multiplas formas, centra-se na compreensao tedrica de
como a Atividade Pedagdgica pode promover o desenvolvimento da personalidade
humana na dire¢do da apropriagdo dos conhecimentos humano-genéricos produzidos
e sistematizados nas diversas esferas da vida. E tal movimento de apropriacdo passa
pelas possibilidades de generalizagdo tedrica que a Atividade Pedagdgica deve
desenvolver (Araujo; Moraes, 2017, p. 52).

O estudo cientifico da Atividade Pedagdgica, amparado pelo método materialista
historico e dialético, implica “[...] considerar uma categoria central no método: o trabalho, como
dimensdo ontoldgica que constitui o ser, como atividade vital humana e atividade mediadora
do processo de humanizagao” (Araujo; Moraes, 2017, p. 53). Nesse sentido, concordando com
as autoras supracitadas, € essa atividade que produz o humano no homem e, consequentemente,
possibilita o desenvolvimento cultural desse sujeito.

Outrossim, a Atividade Pedagdgica representa a unidade entre a atividade de ensino e a
atividade de aprendizagem. A atividade de ensino, realizada pelo professor, constitui-se “[...]
como praxis pedagogica se permitir a transformacdo da realidade escolar por meio da
transformacgao 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
formacéo do pensamento teorico. 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 sera discutido detalhadamente na secdo seguinte. Esse conceito representa um
elemento de mediagéo entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem, ou seja, “[...]
constitui-se em um modo geral de organizacdo do ensino, em que seu conteudo principal é o
conhecimento teoérico e seu objeto é a constituicdo do pensamento teérico do individuo no

movimento de apropriagdo 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 ambito da Teoria da Atividade. Nesse prisma,
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com a discussdo proposta nas se¢des anteriores desse capitulo objetivou-se situar esse conceito
em sua ancoragem tedrica e, também, favorecer a sua compreenséo.

Além disso, com o intuito de investigar suas implicacdes no desenvolvimento de
praticas pedagdgicas com uso critico de TDIC, na formacgdo inicial de professores de
Matematica, adotou-se a AOE como referencial tedrico-metodoldgico dessa investigacao.

Retomando a hipotese levantada inicialmente, com base na literatura da area, pode-se
afirmar que nessa etapa formativa, os licenciandos nédo estdo se apropriando de conhecimentos
relativos ao uso critico desses recursos nos processos de ensino e de aprendizagem, embora
esses estejam presentes no cotidiano dos estudantes e nas praticas de alguns docentes. Nesse
cenario destaca-se a necessidade de desenvolver uma abordagem formativa sobre o tema, a qual
sera realizada a partir de um curso de extenséo, elaborado no formato de um grupo de estudos
com a participacao de licenciandos em Matematica.

Contudo, compreende-se que atingir os resultados esperados com essa formacao ndo é
uma tarefa facil, uma vez que sdo muitos os fatores que precisam ser entrelacados, 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 irdo compreendé-la e coloca-la em
pratica. A esse respeito Moura et al. (2016) afirmam que “[...] o desafio que se apresenta ao
professor relaciona-se com a organizagéo 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
tedrico compreende que é por meio do trabalho que o homem produz os meios para sua
sobrevivéncia.

De acordo com Marx (1968):

[...] o trabalho é um processo de que participam 0 homem e a natureza, processo em
que o ser humano com sua propria a¢do, impulsiona, regula e controla seu intercambio
material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas forcas. P6e
em movimento as forcas naturais de seu corpo, bracos e pernas, cabeca e méos, a fim
de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma (til & vida humana.
Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica
sua prépria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao
seu dominio o jogo das forcas naturais (Marx, 1968, p. 202).
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E a partir dessa concepcao que se torna possivel estabelecer uma relagéo entre o conceito
de atividade ¢ trabalho. ““[...] O trabalho e a atividade visam igualmente um fim e sdo orientados
por uma necessidade” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 79).

Nesse sentido, ao retomar essa relacdo, 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 responsaveis por uma das partes do que resultou da
divisdo social do trabalho para realizacdo das atividades humanas: a educacao escolar.
Podemos entender que, nessa divisdo, ao cumprir parte do objetivo social que
possibilita a fluéncia e a permanéncia de conhecimento para o desenvolvimento
cultural humano, o professor é um trabalhador (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 74).

Na sociedade atual as transformagdes tém ocorrido cada vez mais rapidas,
principalmente pelo avanco da Ciéncia e da Tecnologia. Assim, torna-se necessario que 0
professor esteja em constante aprimoramento profissional, uma vez a educacao escolar tem uma
relevante contribuicdo na preparacdo dos estudantes para atuar de forma critica na sociedade
em que estdo inseridos. No contexto dessa investigacédo, o foco estéd voltado para 0 modo como
os licenciandos, futuros professores, organizam sua atividade de ensino durante um curso
preparado, visando o uso de TDIC no ensino de Matematica.

Ainda que parecam semelhantes as expressdes AOE e atividade de ensino, existem
particularidades quanto a perspectiva tedrica que representam. Em relacdo a estrutura da
atividade, ambas compartilham dos mesmos elementos. Na AOE, especificamente, o professor
tem a consciéncia da necessidade de que sua atividade de ensino se torne uma atividade de
aprendizagem para os estudantes, de forma que a acdo pedagogica atinja sua funcdo maxima,
ou seja, “[...] a formacao de novas qualidades dos sujeitos que participam da atividade aos lhes
possibilitar modificacbes em suas fungdes psicoldgicas superiores mediante a apropriacao de
conceitos cientificos” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 87).

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

[...] aatividade € orientadora, no sentido de que é construida na inter-relacdo professor
e estudante e esta relacionada a reflexdo do professor que, durante todo o processo,
sente necessidade de reorganizar suas a¢fes por meio da continua avaliagdo que
realiza sobre a coincidéncia ou ndo entre os resultados atingidos por suas a¢des e 0s
objetivos propostos.

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

indicar uma necessidade (apropriagdo da cultura), um motivo real (apropriacdo do
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conhecimento historicamente acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e propor a¢des que
considerem as condig¢des objetivas da institui¢ao escolar” (Moura et al., 2016, p. 110).
Na figura 1, a seguir, Moraes (2008) sintetiza os componentes da AOE na relagdo com

a avaliacdo, tema de sua tese, a qual pode auxiliar na compreenséo do conceito.

Figura 1 — Relacdo entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem

ATIVIDADE ORIENTADORA
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Fonte: Moraes (2008, p. 116).

A AOE possibilita a formacdo 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 acdes 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, agdes e operagdes
se articulam como atividade, que dad a AOE a dimensdo de unidade formadora do
estudante e do professor, ao concretizarem a apropriacdo da cultura no contexto da
educacdo escolar (Moura et al., 2016, p. 114).

Conforme mencionado na introducdo, esse conceito tem sido adotado por pesquisadores
como principio para organizacdo da atividade pedagogica e como metodologia de pesquisa
sobre 0 ensino. O estudo realizado por Panossian et al. (2017), tendo como recorte o periodo
de 2007 a 2016, analisou a producédo académica no ambito do grupo de pesquisadores do
GEPAPe sobre o uso desse referencial tedrico, cujas pesquisas foram desenvolvidas em espacos
formativos que tiveram como foco o professor que ensina Matematica. No artigo foram

analisadas quatro dissertac6es (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; Aradjo, 2015b).

Panossian et al. (2017) identificaram que em todos os estudos supracitados 0s principios
da AOE orientaram a organizacdo dos espagos formativos. Além disso, os elementos desse
conceito fundamentaram os processos de analise, ou ainda, possibilitaram a constituicdo de
categorias de analise dos dados.

As leituras realizadas e o aprofundamento dos estudos sobre a AOE permitiram
fundamentar a acdo formativa aqui realizada. Acredita-se que uma formacéo orientada por esse
referencial pode possibilitar aos licenciandos a apropriagéo de conhecimentos sobre a docéncia,
sobretudo por fomentar uma abordagem critica de uso de TDIC no ensino de Matematica, na
perspectiva de que a atividade de ensino desses futuros professores se constitua como praxis.

A concepcao de praxis aqui adotada estd fundamentada na teoria marxista, esse conceito
nas palavras de Sanchéz-Véazquez (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 praxis € a ““[...] atividade concreta pela qual os
sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem
altera-la, transformam-se a si mesmos. E a acdo que [...] precisa da reflexdo, da teoria; e é a
teoria que remete a acao”.

O termo atividade € recorrente nas defini¢fes apresentadas pelos autores supracitados,
no entanto, Sanchéz-Vazquez (1977, p. 185) destaca que “[...] toda praxis é atividade, mas nem
toda atividade é praxis”.

Vale ressaltar que para caracterizar-se como praxis uma atividade (Leontiev, 1978) deve
possibilitar a concretizacdo da relacdo objetiva/subjetiva entre 0 homem e o mundo (Santos;
Asbahr, 2020). Ou seja, “[...] a atividade propriamente humana s6 se verifica quando os atos
dirigidos a um objeto para transforma-lo se iniciam com um resultado ideal, ou finalidade, e
terminam com um resultado ou produto efetivo, real” (Sanchéz-Véazquez, 1977, p. 187).

Assim, associando a atividade de ensino como praxis, faz-se necessario compreender
como os professores podem planejar e desenvolver uma aula com base na AOE. De acordo com
esse referencial torna-se valido o seguinte pressuposto: a atividade de ensino deve mobilizar 0s
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 alcancado pela elaboracdo de uma Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem (SDA)

(Moura et al., 2016). Desse modo, “[...] o objetivo principal desta é proporcionar a necessidade
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de apropriacdo do conceito pelo estudante, de modo que suas agdes sejam realizadas em busca
da solucéo de um problema que o mobilize para a atividade de aprendizagem — a apropriacédo
de conhecimentos” (Moura et al., 2016, p. 116).

Um dos elementos essenciais da AOE € a criacdo de um problema como parte da SDA,
ou seja, “[...] um problema que traga a esséncia da necessidade que levou a humanidade a criar
o0 conceito a ser ensinado, o nucleo do conceito a ser trabalhado” (Moura; Sforni; Lopes, 2017,
p. 91).

Essa abordagem do conhecimento tem como pressuposto o desenvolvimento l6gico-
historico do conceito. Esse par representa o critério de sistematizacdo do conhecimento a ser
apropriado pelos estudantes (Moura; Sforni; Lopes, 2017).

De acordo com Panossian, Moretti e Souza (2017)

[...] o uso da historia do conceito, nessa perspectiva, tem por objetivo explicitar o seu
movimento histérico de produgdo e desenvolvimento, uma vez que como objetivacdo
da atividade humana o conceito esta impregnado de trabalho humano cristalizado,
como sintese da resposta humana dada as necessidades que motivaram sua producéo
(Panossian; Moretti; Souza, 2017, p. 135).

E importante ressaltar que essa abordagem néo requer o ensino do conceito por meio de
fatos historicos descritos pela histéria da Matematica, ou ainda pelos problemas reais contidos
nessas narrativas, “[...] implica que a histéria da Matematica que envolve 0 problema
desencadeador ndo é a histdria factual, mas sim aquela que esta 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 importancia de que o légico-historico seja considerado dialeticamente
no processo de conhecimento de um determinado objeto, traz implicagdes para a
organizacdo do trabalho docente. Em particular para o ensino da Matematica, torna-
se fundamental que a historia do conceito permeie a organizacdo das acdes do
professor, de modo que esse possa propor aos seus alunos problemas desencadeadores
que embutam em si a esséncia do conceito (Moretti; Moura, 2011, p. 442).

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

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

[...] o jogo com proposito pedagdgico pode ser um importante aliado no ensino, ja que
preserva o carater de problema. [...] O que devemos considerar € a possibilidade do
jogo colocar a crianca diante de uma situagao-problema semelhante a vivenciada pelo
homem ao lidar com conceitos matematicos.
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[...] a problematizacdo de situacdes emergentes do cotidiano possibilita a préatica
educativa oportunidade de colocar a crianca diante da necessidade de vivenciar a
solucédo de problemas significativos para ela.

[...] a histdria virtual do conceito porque coloca a crianga diante de uma situacdo-
problema semelhante aquela vivida pelo homem (no sentido genérico). (Mourg;
Lanner de Moura, 1998, p. 12-14 apud Moura et al., 2016, p. 121)

Sendo a formacéo inicial o contexto de realizacdo da ac¢do formativa desenvolvida com
os licenciandos participantes dessa pesquisa, optou-se pelo uso da histdria virtual do conceito
para a elaboracdo da SDA. Essa escolha justificou-se pelo seu potencial formativo, que
possibilita aos envolvidos a apropriagdo de diferentes conhecimentos, por exemplo, 0s
especificos da area, da histéria da Matematica, pedagogicos, entre outros; ou seja, “[...] ao ter
que criar a situacdo que contenha o nucleo de um conceito (Davidov; Markova, 1988), coloca
o professor em atividade de estudo, em busca de historias virtuais de conceitos” (Moura;
Araujo; Serrdo, 2019, p. 423).

A metodologia da histéria virtual constitui-se pela criacdo de

[...] situacdes-problema colocadas por personagens de histérias infantis, lendas ou da
prépria histéria da Matematica, como desencadeadoras do pensamento da crianga, de
forma a envolvé-la na construcédo de solucées que fazem parte do contexto da histéria.
Dessa forma, contar, realizar célculos, registra-los podera tornar-se para ela uma
necessidade real (Moura, 1996, p. 20).

Cabe pontuar que apesar de Moura et al. (2016) terem se referido a aprendizagem de
criancas, acredita-se que ocorra 0 mesmo com jovens e adultos. Portanto, seja qualquer destes
recursos didaticos a serem utilizados ou mesmo a faixa etéaria do aprendiz, uma SDA “[...] deve
contemplar a génese do conceito, ou seja, a sua esséncia” (Moura et al., 2016, p. 120). Outro
importante elemento desse processo é a avaliagdo, a qual deve permear todas as acGes
realizadas, desde o planejamento até a sua execucao.

Nessa investigacdo o conceito de aprendizagem estd embasado pelos estudos de
Vigotski (2002), ou seja, “[...] pressup8e uma natureza social especifica e um processo através
do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que a cercam”. A esse respeito Moura
et al. (2016, p. 95-96) afirmam “[...] que a aprendizagem ndo ocorre espontaneamente € apenas
tomando-se por base as condigdes biologicas do sujeito, mas que ¢ mediada culturalmente”.

Pelo exposto entende-se que 0 ensino na perspectiva da AOE representa uma alternativa
as 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 Matematica, aspectos que serdo discutidos no capitulo seguinte.
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3 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E O PREPARO PARA O USO DE
TDIC NO ENSINO DE MATEMATICA

Dando continuidade a fundamentacdo tedrica da presente investigacdo, neste capitulo
aborda-se, no ambito da formac&o inicial de professores, as bases legais que orientam as IES
na organizacdo curricular de cursos de licenciatura. Nesse sentido, a discussdo inicia-se por
uma breve retomada dos principais marcos historicos dessa area.

Em seguida, a partir dos documentos mais atuais que regem a organizagdo dos cursos
de licenciatura, e buscando identificar elementos sobre a formagéo para o uso de TDIC no
ensino, foram analisados os seguintes documentos: a) Resolucédo n° 2, de 1° de julho de 2015
(CNE/CP 02/2015) — que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada. Esse documento foi selecionado
porque os licenciandos participantes da pesquisa estdo sendo formados a partir das orientacdes
dessa resolucéo, ou seja, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), da instituicdo coparticipante,
foi estruturado com base nessa resolucdo; b) Resolugdo n° 2, de 20 de dezembro de 2019
(CNE/CP 02/2019) — que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacdo). Esse documento
revogou a resolugdo anterior e, por este motivo, todos 0s cursos de licenciatura seréo
reformulados até o final do ano de 2022. Por isso, é importante observar as mudancas que
podem trazer implicagdes na formacdo dos licenciandos no que se refere a temética deste
estudo, mas que ndo serdo alvo de analises aqui, suscitando novos interesses de pesquisa.

O PPC do curso de licenciatura oferecido pela instituicdo coparticipante também foi
analisado, com o objetivo de identificar elementos que possam caracterizar a formacao para o
uso de TDIC no ensino de Matematica, alem de contribuir para a elaboragéo da acéo 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 formacéo adequada nesse

aspecto.

3.1 Formacéo de Professores no Brasil
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A sociedade contemporanea é marcada pelo constante e rapido desenvolvimento em
diversas areas, em especial, na Ciéncia e na Tecnologia. Nesse contexto, com esses avangos
surgem novas demandas para que as pessoas possam se apropriar e fazer uso das criagdes
humanas em suas vidas.

Conforme a perspectiva Historico-Cultural que fundamenta essa investigacdo, a
Educacao tem papel fundamental para articular a apropriacao dessas criacfes pelas geracdes
futuras. Como ja afirmava Leontiev (2004, p. 291), “[...] quanto mais progride a humanidade,
mais rica é a pratica socio-histérica acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da
educa¢do e mais complexa é a sua tarefa”. Por essa razdo, atribui-se ao professor uma
significativa participacao nesse processo.

Pode-se dizer que sdao muitos os elementos gque interferem na forma como o professor
realiza seu trabalho, entre os quais destacam-se: a formacdo inicial e continuada; as politicas
publicas educacionais; os interesses politico-econémicos do Estado; a desvalorizagdo da
carreira docente; as condi¢cGes de trabalho; entre outros. Contudo, ndo se tem a intencéo de
hierarquizar esses elementos, nem de privilegiar um deles em detrimento de outros, como sendo
a chave para a solucdo dos problemas. Mas, sim, entender sua relevancia ao investigar cada um
deles especificamente, sem desconsidera-lo como parte de um todo, para oferecer melhores
condig0es de realizagéo do trabalho docente e avangar para uma Educacao de melhor qualidade.

Dessa maneira, o foco desse estudo esta voltado para a formacéo inicial de professores
de Matematica, visando favorecer a aprendizagem de aspectos da docéncia, no ambito do ensino
de Matematica com uso de TDIC. Como possiveis contribuicdes espera-se que tanto 0s
professores em seu ensino, como os estudantes na aprendizagem, possam estar preparados para
a atuacdo em uma sociedade cada vez mais atrelada as tecnologias.

E importante ressaltar que o movimento pela mudanca nas praticas pedagégicas que
atendam as novas demandas sociais ndo 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 politicas publicas para formacdao de professores, que
buscam fomentar praticas pedagogicas que deem conta de novas demandas e desafios
do ensino para diferentes etapas da educacdo (Nardi; Cortela, 2016, p. 07).

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

desenvolve seu trabalho. Com as politicas publicas educacionais esse cenario ndo € diferente,
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uma vez que aspectos sociais, politicos, econémicos, entre outros, influenciam a elaboracéo e
a implementacdo de acdes nessa area.

Em sua andlise sobre a histdria da formacé&o de professores no Brasil, na qual considerou
a questdo pedagdgica articulando-a com as transformagdes sociais ocorridas nos dois ultimos
séculos, Saviani (2009, p. 143-144) destaca os seguintes periodos:

1. Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava 0s
professores a se instruir no método do ensino matuo, as proprias expensas;
estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais Superiores e 0
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Na década de 1980, com o fim da ditadura militar, a Constituicdo Federal de 1988
estabeleceu (no Artigo 205) a Educagdo como direito de todos e garantida pelo Estado.

Nesse novo cenario politico, econdmico e social em 1996 foi promulgada a nova LDB,
a lei n° 9394/96, marcando o inicio do sexto periodo (1996 — 2006) (Saviani, 2009).

Segundo Saviani (2009, p. 148) as expectativas do movimento dos educadores da época
sobre possiveis melhorias na formac¢ao docente ndo foram correspondidas, uma vez que “[...]
introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos superiores de
educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma politica educacional
tendente a efetuar um nivelamento por baixo”. De acordo com o autor supracitado, essa
alternativa representou uma formacdo mais aligeirada e barata por meio de cursos de curta
duracdo oferecido nessas instituicdes.

A partir da referida lei foram criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), as
quais regulamentaram a Educacdo Basica, norteando a organizacao curricular e assegurando
uma formacéo basica comum. Em 1998, foram aprovados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), inspirados em modelos educacionais da Espanha, “[...] os documentos defendem o uso
de abordagens interacionistas para desenvolvimento dos conteudos e a concepcdo de
competéncias, no sentido atribuido por Perrenoud (1999) permeia todo o texto do referido

documento” (Nardi; Cortela, 2016, p. 25-26). Essa concepcdo também foi adotada pelas IES na
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organizacao dos cursos de formacdo de professores. No entanto, em nenhum dos niveis de
ensino observou-se que isso ocorreu a partir de uma analise critica dessa teoria.

Na primeira década dos anos 2000 foram instituidas as DCN para a formacdo de
professores da Educacdo Basica, em nivel superior, por meio do Parecer CNE/CP 09/2001 e da
Resolugcdo CNE/CP 01/2002. Esses documentos passaram a orientar a organizacdo curricular
das IES, concedendo-lhes autonomia na selecdo dos conteudos que contribuissem para a
formacéo das competéncias necessarias para a atuacdo na Educacéo Basica.

Sendo assim, de acordo com o Artigo 2° da Resolugdo CNE/CP 01/2002, ficaram
estabelecidas as seguintes atribuicoes:

[...] A organizacéo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacéo
inerentes a formacao para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural,

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos contedos
curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informac@o e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe. (Brasil,
2002, p. 1, grifo nosso).

Conforme mostra o inciso VI, a preparacgéo dos professores para o uso do TDIC tornou-
se uma responsabilidade da formacéo inicial.

Na area de Matematica, o Parecer CNE/CES n° 1302, de 6 de novembro de 2001, que
estabeleceu Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura; e a Resolugdo CNE/CES n° 3, de 18 de fevereiro de 2003, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Matematica, também
asseguraram essa formac&o aos futuros professores.

De acordo com o Parecer CNE/CES n° 1302/2001,

[...] desde o inicio do curso e licenciando deve adquirir familiaridade com o uso do
computador como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizacdo para o
ensino de matematica, em especial para a formulacdo e solucdo de problemas. E
importante também a familiarizac&o do licenciando, ao longo do curso, com outras
tecnologias que possam contribuir para o ensino de Matematica (Brasil, 2001, p. 9).

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

resolugdes discutidas anteriormente, estudos recentes (Boschesi, 2016; Javaroni; Zampieri,
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2018) apontam que a formacdo nesse aspecto ainda ndo € adequada, o que demonstra a
necessidade de implementar acGes que possam colaborar com os cursos de formacdo de
professores para 0 cumprimento dessa responsabilidade.

Diante do exposto, pode-se constatar que foram muitos movimentos de reformas
educacionais, no @mbito da formacdo de professores, que marcaram o final do século XX e
inicio do século XXI. Embora alguns representassem avangos, outros se constituiram como
retrocessos, mas que podem ser compreendidos a partir das influéncias de interesses de ordem
politica, econémica e social de cada periodo historico do pais.

Portanto, na se¢do seguinte avanga-se para um cenario mais atual, abordando as duas
Gltimas resolucGes (CNE/CP 02/2015 e CNE/CP 02/2019), que orientaram a organizacao

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

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

Esta secdo representa uma continuacdo da anterior, de modo a descrever 0s marcos
histéricos na area da formacéo de professores, tendo como objetivo abordar as duas ultimas
resolugdes oficiais (CNE/CP 02/2015 e CNE/CP 02/2019), as quais tém orientado as IES na
organizacao curricular dos cursos de licenciatura.

Entre os objetivos desta investigacado, foi proposto identificar aspectos da formacéo que
os licenciandos estéo recebendo durante a formacdo inicial, no que se refere ao preparo para o
uso de TDIC no ensino de Matematica.

Nesse contexto, é importante considerar que o PPC do curso de LM, o qual os
participantes da pesquisa estdo sendo formados, foi elaborado com base nas orientacdes da
Resolucdo CNE/CP 02/2015; e esta passando por reformulacéo a partir da Resolu¢cdo CNE/CP
02/2019 até o final do ano de 2022, uma vez que ja houve prorrogacao do prazo. Sendo assim,
é importante identificar a proposta de formagéo oferecida pela IES coparticipante a partir da
articulacdo entre o PPC e a resolugédo que o embasa.

Estudiosos na area de formacdo de professores afirmam que a Resolucdo CNE/CP
02/2015 representou avancgos, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior — cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagOlgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura — e para a formagdo continuada. A esse respeito,

Felipe (2020) afirma que essa resolugdo firmou o0s seguintes compromissos:
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[...] base comum nacional como conjunto de principios e ndo como prescri¢do
curricular e pedagdgica; concepcdo de docéncia como agdo educativa que pressupde
0 ensino e as demais fungBes necessarias a sua plena realizagdo; sélida formacéao
cientifica e cultural; sdlida formagdo no dominio de conteldos e metodologias,
linguagens e tecnologias; articulacdo entre formagao inicial e continuada, articulagdo
entre formagdo e valorizacdo profissional e entre ensino, pesquisa e extensdo como
principio pedagégico essencial & articulagdo entre teorias e praticas e ao
aprimoramento profissional (Felipe, 2020).

Com base no exposto, observa-se que as orientacdes curriculares foram organizadas
para a garantir uma base comum nacional, cujos principios possibilitavam uma formacéo
abrangente em diferentes aspectos e comprometida com o ensino, a aprendizagem, valores, 0
trabalho docente, o aprimoramento profissional, entre outros.

Outro ponto relevante dessa legislacdo é o conceito de simetria invertida, adotado para
formacéo dos professores, advindo da Resolugdo CNE/CP 02/2002.

[...] Art. 3° Aformacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades
da educacdo basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio
profissional especifico, que considerem: | - a competéncia como concepgao nuclear
na orientacdo do curso; 11 - a coeréncia entre a formag&o oferecida e a préatica esperada
do futuro professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia
entre o que faz na formacéo e o que dele se espera (Brasil, 2002, p. 2).

Sobre a preparacgdo dos futuros professores para o uso de TDIC, a Resolu¢gdo CNE/CP
02/2015 reafirmou o compromisso que j& constava na Resolugdo CNE/CP 01/2002.

De acordo com o Artigo 5° (CNE/CP 02/2015) os egressos em sua formacgdo devem ser
conduzidos, entre outros aspectos: “[...] VI - a0 uso competente das Tecnologias de Informacao
e Comunicacdo (TIC) para o aprimoramento da préatica pedagogica e a ampliacdo da formacao
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 caracteristicas e dimensdes da
iniciacdo a docéncia, entre as quais destaca-se no Artigo 7°, Paragrafo unico, inciso VIII: “[...]
desenvolvimento, execucdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos educacionais, incluindo
0 uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias didatico-pedagdgicas”
(Brasil, 2015, p. 7). Complementando a orientagdo nesse aspecto, em seu Artigo 8°, inciso V,

13

argumenta-se que o profissional egresso deve estar apto a: “[...] relacionar a linguagem dos
meios de comunicagédo a educacao, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio
das tecnologias de informacdo e comunicacdo para o desenvolvimento da aprendizagem”

(Brasil, 2015, p. 8).
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Por fim, o Artigo 11 determina que o curso de formacao inicial deve ter um projeto com
identidade propria, mas estar articulado ao curso de bacharelado ou tecnoldgico, a outras
licenciaturas ou a cursos de formagdo pedagogica, garantindo, no inciso V, um “[...] projeto
formativo que assegure aos estudantes o dominio dos contetdos especificos da area de atuacéo,
fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias” (Brasil, 2015, p. 9); além disso prevé
que as IES disponham de recursos dessa area com qualidade e quantidade suficiente.

Dessa forma, cabe as IES, por meio da elaboracao dos PPC dos cursos de licenciatura,
articular esses elementos que favorecem a formacéo dos licenciandos para o uso de TDIC em
suas futuras préaticas pedagogicas. Entretanto, as lacunas evidenciadas na literatura apontam
para uma formacdo superficial nesse aspecto, que pode ser compreendida a partir da
desarticulacéo entre o preparo técnico e o pedagogico para 0 uso desses recursos.

Outrossim, os resultados da pesquisa de Boschesi (2016) mostraram que a maioria dos
professores de Matemaética participantes de sua investigacdo, e que atuavam na Educacao
Basica, foram buscar cursos de formacao continuada nessa area. Além disso, o autor supracitado
alerta que é necessario avaliar em que medida esses cursos favorecem uma formacéo critica e
reflexiva, visto que o dominio técnico de uma tecnologia ndo garante a sua integracdo nas
praticas pedagdgicas. Nesse cendrio, 0 que se constata é que a dicotomia entre formacao técnica
e pedagdgica se perpetua.

Em um momento em que nem todos os cursos estavam reformulados de modo a atender
as Diretrizes de 2015, ocorreu a aprovagéo 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 politicas e agdes em ambito federal com relacéo a infraestrutura, a
selecdo de conteudos, a formacao docente e a avaliacao”.

Alinhando-se ao projeto de Educacgédo, bem como de formacéo docente, iniciado por esse
documento e visando garantir sua implementacao o governo aprovou a Resolugdo CNE/CP n°
02/2019 e definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial de professores
para a Educacdo Basica, e instituiu a Base Nacional Comum para a formacédo inicial de
professores da Educacdo Basica (BNC-Formacéo), revogando a resolucéo de 2015.

Para os movimentos de educadores e entidades cientificas da area, por exemplo, a
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), a atual resolucéo
representou um retrocesso. Para Deconto e Ostermann (2021, p.1742) ““[...] as diretrizes de 2019
sdo fruto de um periodo de forte alinhamento ao neoliberalismo e de autoritarismo nas decisfes
do governo, com retorno de atores envolvidos na produgao de politicas educacionais de 2002”.

De acordo com Felipe (2020)
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[...] essa coeréncia se estabelece na medida em que: 1) prioriza um percurso Unico
de formacdo ao invés da flexibilidade necessaria a valorizagdo dos projetos
pedagdgicos préprios das instituices formadoras; 2) reduz as competéncias
profissionais dos professores as “aprendizagens essenciais” previstas na BNCC,
transformando o aprendizado da docéncia em um conjunto de habilidades e
competéncias mensuraveis e hierarquizaveis e 3) subordina a formacdo a uma visao
utilitarista e instrumental de conhecimento, esvaziando o vigor humanista e critico
necessario a compreensdo ampla e contextualizada da educacdo e da escola (Felipe,
2020).

Pelo exposto, nota-se que a area da formacéo de professores passara por um periodo de
muitas incertezas a partir da reestruturacao dos cursos que foi imposta pela Resolugdo CNE/CP
n° 02/2019, pois o ideal de formacdo ampla e cidada das diretrizes de 2015 foi substituido por

uma ideia de formacéo basica,

[...] centrada fundamentalmente na transposi¢&o para o ensino dos contetidos das areas
[...]- Subjaz essa concepcdo que o professor da educagdo basica ndo é um criador, é
um aplicador, o que explica a adocdo de padrdes de referéncia (conhecimentos,
competéncias e préaticas) limitados ao basico, bastante Gtil a expansdo do mercado
educacional e, por sua vez, a universalizacao de solucdes educacionais (Felipe, 2020).

Sobre a formacéo para o uso de TDIC, que nas diretrizes de 2015 se constituiu como
um dos principios que orientavam a formacéo inicial, nesta resolucéo foi categorizada como
uma das competéncias gerais que compdem a BNC-Formacéo, alinhada as competéncias da
Educacao Baésica, estabelecidas pela BNCC.

Sobre esse aspecto, Deconto e Ostermann (2021, p. 1735) afirmam que

[...] em torno da nocdo de competéncias organiza-se uma série de discussfes que
denuncia o perfil reducionista da formacdo via espelhamento BNC-Formagéo —
BNCC; o perfil pragmatista via uma concepc¢ao praticista; o objetivo de padronizacéo
com vistas ao controle e & avaliacdo, colocadas como elementos-chave da valorizagao
docente; o carater prescritivo incidindo em uma formagéo instrumental e, por fim, a
falaciosa ideia de neutralidade do processo formativo, proposto sem vinculos com
aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais.

Diante das incertezas que tal articulagdo representa para o campo da formacdo de
professores, ndo se pode projetar, nesse momento, COmo 0S Cursos se organizardo para atender
essa demanda, nem como a formagao para o uso de TDIC vai se efetivar a partir das proposicoes

estabelecidas pelas diretrizes de 2019.

3.3 A preparacao dos licenciandos para o uso de TDIC: uma leitura a partir do PPC de

um curso de licenciatura em Matematica



45

O Projeto Politico-Pedagdgico, chamado de Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) no
ambito do Ensino Superior, constitui-se como um importante instrumento de planejamento e
representa o plano global da institui¢ao. Esse documento “[...] pode ser entendido como a
sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de Planejamento Participativo, que se
aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de acdo educativa que se
quer realizar” (Vasconcellos, 2002, p. 169).

Como ja mencionado na introducéo, o contexto de realizacdo da pesquisa trata-se de um
curso de LM oferecido por um campus do Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia
de S&o Paulo (IFSP) localizado no interior de S&o Paulo, cujo PPC foi elaborado a partir da
articulacdo entre as especificidades locais da instituicdo e as legislacdes vigentes.

A respeito dos aspectos legais, o documento foi construido com base: a) na legislacdo
educacional brasileira: a Constituicdo Federal de 1988, a LDB 9394/96, entre outros; b) na
legislacdo institucional: Resolucgdo IFSP n° 147, de 06 dezembro de 2016, que dispde sobre a
organizacao didatica dos cursos superiores; a Resolucdo n° 871, de 04 de junho de 2013, a qual
estabelece o Regimento Geral do IFSP; a Resolucdo n° 872, de 04 de junho de 2013 que
estabelece o Estatuto do IFSP; a Resolugéo n° 866, de 04 de junho de 2013, que define o Projeto
Pedagdgico Institucional, entre outras; c) na legislacdo especifica para os cursos de formacéo
de professores: a Resolucdo CNE/CP 02/2015, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior e a Resolucdo IFSP n° 19, de 14 de maio
de 2019, a qual determina as Diretrizes para Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério das
Licenciaturas e cursos de Formacao Pedagogica do IFSP; e d) na legislacdo especifica para a
area de Matematica: o Parecer CNE/CES 1.302/2001; a Resolugdo CNE/CES n° 3, de 18 de
fevereiro de 2003, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagéo
em Matematica, bacharelado e licenciatura.

As especificidades da IES séo expressas pela identidade formativa que o curso propde,
explicitadas em seu PPC. Considerando o profissional que se deseja formar, a partir de aspectos
humanos, culturais, sociais, politicos, econémicos entre outros, estabelecem-se as orientaces
pedagdgicas e curriculares que vao nortear todas as a¢6es dos envolvidos com o curso e compor
o perfil do egresso.

De acordo com Vasconcellos (2002, p. 170) o PPC “[...] é composto por trés grandes
partes, articuladas entre si: Marco Referencial, Diagnostico e Programacdo”. No Quadro 01,

apresenta-se uma sintese do que cada uma representa.
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Quadro 1 — Partes constituintes do projeto politico-pedagdgico

Parte Marco Referencial Diagnéstico Programacao

O que queremos alcancar? | O que nos falta para ser o que | O que faremos concretamente
desejamos? para suprir tal falta?

E a busca de um | E abuscadasnecessidades, a | E a proposta de acdo. O que é
posicionamento partir da anélise da realidade | necessario e possivel para
« Politico: visdo do ideal de | e/fou do juizo sobre a | diminuira distancia entre o que

Sintese sociedade e de homem; realidade da instituicdo | vem sendo a instituicdo e o que
«Pedagogico: defini¢io | (comparagdo com aquilo que | deveria ser.
sobre a acdo educativa e | desejamos que seja).
sobre as caracteristicas que
deve ter a instituicdo que
planeja.

Dimenséo da

acdo humana

Finalidade Realidade Mediacdo

Fonte: Adaptado de Vasconcellos (2002, p. 170).

E importante destacar que a anélise do PPC do referido curso de LM, apresentada ao

longo dessa secdo, foi realizada com foco para os elementos do Marco Referencial do

documento, com o objetivo de caracterizar a formagéo para o uso de TDIC que os licenciandos

estdo recebendo na formacdo inicial. Além disso, contribuiu com a elaboracdo da acdo

formativa que foi desenvolvida. Esse recorte justificou-se pela relagdo dos elementos dessa

parte do PPC com os objetivos da pesquisa.

O Marco Referencial

[...] € a tomada de posicdo da instituicdo que planeja em relacdo a sua identidade,
visdo de mundo, utopia, valores, objetivos, compromissos. Expressa o ‘rumo’, o
horizonte, a dire¢éo que a institui¢do escolheu, fundamentado em elementos tedricos
da filosofia, das ciéncias, da fé. Implica, portanto, op¢do e fundamentacdo
(Vasconcellos, 2002, p. 182).

Esse curso de licenciatura iniciou-se no ano de 2011, seu objetivo geral consiste em

formar professores de Matematica para atuacao nas diferentes etapas e modalidades de ensino

que compdem a Educacdo Basica (Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo

Paulo, 2020). Para alcanca-lo foram estabelecidos seis objetivos especificos, a saber:

1. Formar professores para compreender a ciéncia como atividade humana
contextualizada e como elemento de interpretacéo e interven¢do no mundo;

2. Promover a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo no desenvolvimento
profissional;

3. Formar professores para a atuacdo na Educacdo Bésica regular e nas modalidades
de Educagdo Profissional e Técnica de nivel médio, EJA e educacéo a distancia;

4. Elaborar, executar, acompanhar e avaliar projetos educacionais, incluindo o uso de
tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias didatico-pedagogicas;

5. Habilitar profissionais para atuar e participar da organizagdo e gestdo das
instituicOes de educacdo bésica, planejando, executando, acompanhando e avaliando
politicas, projetos e programas educacionais;
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6. Preparar o professor para atuar no contexto da educacdo inclusiva por meio do
respeito as diferengas de natureza ambiental-ecol6gica, étnico-racial, de géneros, de
faixas geracionais, de extratos sociais, religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras. (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
de S&o Paulo, 2020, p. 14).

Pode-se dizer que esses objetivos representam os pilares da formagao oferecida por esse
curso. A partir desses, delineou-se o perfil profissional do egresso, sendo sua atribuicao central
a docéncia na Educacdo Béasica. Ao concluir o curso espera-se que eles estejam capacitados
para planejar, organizar e desenvolver atividades e materiais relativos a Educacdo Matematica,
com base em uma formacdo especifica e pedagogica, que possibilite a transposi¢cdo do
conhecimento matematico em saber escolar, além de atividades de pesquisa, gestdo e,
principalmente, 0 compromisso com a formacéo integral dos estudantes (Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo, 2020).

Além dessa definicdo, que caracteriza o perfil do egresso de forma mais ampla, sdo
apresentadas as habilidades e competéncias que se esperam que o0s licenciandos se apropriem
durante a formacao inicial. E importante salientar que n&o estdo explicitas as concepgdes de
habilidade e competéncia as quais o documento estd fundamentado. Desse modo, sem
discriminar quais elementos sdo entendidos como uma coisa ou outra, ha uma lista Unica
composta por 14 itens. Sobre o objetivo dessa sec¢do, ou seja, que visa identificar elementos que
possam caracterizar a formacéo para o uso de TDIC que a institui¢do oferece aos licenciandos,
encontra-se uma referéncia a esse respeito: “[...] compreender, criticar e utilizar novas ideias e
tecnologias para a resolugdo de problemas” (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo, 2020, p. 15).

A estrutura curricular do referido curso foi organizada com base em quatro eixos de

formagé&o e trés ndcleos de estudo.

¢ Eixo de Formacao Matematica: compreende as disciplinas teoricas de formacéo
especifica na area de Matematica, proporcionando sélida formacao do docente na
area de atuacao;

e Eixo de Formacdo Pedagdgica: compreende disciplinas tedricas, praticas e
tedrico-praticas direcionadas ao conhecimento pedagogico, articuladas a préatica
docente e aos conhecimentos especificos.

e Eixo de Formacdo em Educacdo Matematica: compreende disciplinas tedricas,
préticas e tedrico-praticas na area de Educacdo Matematica, buscando a conexéao
entre os conhecimentos matematicos e a pratica docente, além do primeiro contato
com as linhas de pesquisa na area;

e Eixo de Formacdo Complementar: compreende disciplinas teoricas e tedrico-
praticas de formagdo complementar, nas &reas de linguas, direitos humanos,
metodologias cientificas e na area de Fisica, buscando completar a formacéo geral
do docente em outras areas diretamente relacionadas a atuacdo do professor de
Matematica (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo,
2020, p. 18).
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Os trés nucleos formativos sdo 0s seguintes:

Nucleo I: nlcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das
diversas realidades educacionais.

Nucleo I1: nicleo de aprofundamento e diversificacao de estudos das areas de atuacéo
profissional, incluindo os contetidos especificos e pedagdgicos.

Nucleo I11: nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular (Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo, 2020, p. 19).

No quadro 2, a seguir, apresenta-se a organizacgao curricular do curso de licenciatura.

Quadro 2 — Eixos de formagdo e ndcleos de estudo do curso de licenciatura em Matematica

Formagdo Formagdo em Educagdo
Formagdo Matemitica Formagdo Complementar Total
Pedagégica Matemitica 8
Disciplina CH. Disciplina C.H. Disciplina CH. Disciplina CH Disciplina C.H.
Conjuntos e 633 Célculo Diferencial e 633 |Historia da Ed 50| 475 |pratica Pedagsgican | 31.7 Leitura, Interpretagdo 633
Nogdes de Logica '~ |integral | * SrOnB 8 Sekea0 2 [Francatietagogca *" |e Producdo de Textos g
Construgd: Nogdes de Anali Edi a Direit
OILRg S 31,7 [Nosees e Andlise | 3 7 |Filosofia da Educagdo| 31,7 |Pratica Pedagégica Iv | 31,7 |-CUcase0 emDireltos | 5y 5
Geométricas Combinatéria Humanos
Géoiistaia Plana 95,0 Célculo Diferencial e 633 SOCIO|O§I3 da 317 Ffsnca‘Geral e 633
Integral Il Educacdo Experimental |
Fundame.nlos da' 3,3 |Algebra 633 Psicologia da 31,7 Ffsma_GeraIe 633
Geometria Analitica Educagdo Experimental Il
Fungdes 95,0 Probab!hdade e 633 |Didatica 633 ngya Brasileira de 31,7
Elementares Estatistica | Sinais
: . Legislacdo e f
Iculo Dif | F |
Trigonometria 317 iCalcalo Oiferencial & 63,3 |Organizacdo da 31,7 fsma.Gera = 475
Integral Il % b Experimental IIl
Educagdo Brasileira
z ==
3 |
& |Geometria Espacial | 63,3 Proba'bf i 63,3 [Pratica Pedagégical | 31,7
13 Estatistica Il 2664,0
Algebra Linear | 475 Célculo Diferencial e 792 Modalidades de 633
Integral IV Educacdo
Progressdes e .
Histéria d;
Matemdtica o] kg 79,2 |Pratica Pedagégica It | 31,7
: : Matemética
Financeira
Vet
etores @ | 633 |catculo Numerico | 47,5
Geometria Analitica
Nimeros
Complexos e 633 Introdugdo a Andlise 633
Equagdes Real
Algébricas
Algebra Li i 5 Equagdes Diferenciais &5
gebra Linear "~ |Ordinérias %
Aritmética 47,5
Estdgio Curricular Supervisionado 400
Total 791,5 744,0 364,3 63,4 300,8
< > Tendéncias em Metodologia do
Matemat Politi Gesta
A A 633 ofitica e BESTE0 1 31,7 |educagio 63,3 |Trabalho Cientificoe | 63,3
Atualidade Educacional 3 1 )
Matematica | Produgdo Académica
Tendéncias em
Educacdo 63,3
Matemitica Il
Laboratério de Ensino 317
% de Matematica ¥
2 Informética e Ensino 475 522,4
= de Matemética ’
Ensino e
Aprendizagem de 63,3
Matemdtica Basica |
Ensino e
Aprendizagem de 63,3
Matemdtica Basica Il
Didatica da 317
Matemética :
Total 63,3 0,0 31,7 364,1 63,3
z
£
g‘ Atividades Teérico-Praticas de Aprofundamento (ATPA) 200,0
Carga Horéria Total 3386,6

Fonte: IFSP (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo, p. 20).
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Para o desenvolvimento dos componentes curriculares sugere-se que os docentes
diversifiguem as metodologias de ensino, com uso de diferentes atividades e recursos
pedagogicos, entre eles as tecnologias, que possibilitem atingir os objetivos educacionais
(Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo, 2020). Além disso, devem
ser priorizadas as metodologias ativas, que coloquem o licenciando como protagonista de sua
aprendizagem, com a mediagdo do docente. “[...] Esse protagonismo do aluno no processo de
ensino forma um aluno professor que atuara depois de formado, enquanto docente, também
com metodologias mais ativas com seus alunos, base para uma formacdo critica, autbnoma e
reflexiva” (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo, 2020, p. 42).

No que se refere as disciplinas do curso, duas delas tratam especificamente do uso desses
recursos nos processos de ensino e de aprendizagem: Laboratério de Ensino de Matematica
(LEM) e Informética e Ensino de Matemaética (IEM).

A disciplina LEM contempla, entre outros conteudos, “[...] discussdes sobre as
potencialidades e limitagdes das TICs no processo de ensino e aprendizagem de Matematica”
(Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo, 2020, p.43). Ja a disciplina
IEM é mais especifica em relacdo a abordagem das TDIC, pois nessa se “[...] estuda o uso de
midias eletrdnicas que viabilizem o ensino e aprendizagem em matematica, abordando também
a educacéo a distancia e a utilizagdo da internet no ensino de Matematica” (Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo, 2020, p. 43).

De forma indireta, outras disciplinas contemplam o uso de recursos associados as
TDIC. Nestes casos os docentes desenvolvem algumas de suas aulas no Laboratério de Ensino
de Matematica para que os estudantes possam utilizar softwares. E o caso das disciplinas de
Célculo Numérico, Calculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica entre outras.

A partir da Resolucdo CNE/CP 02/2002 instituiu-se a Pratica 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 pratica ndo deve ser reduzida ao
estagio supervisionado e nem exclusiva das disciplinas pedagogicas, desarticulada dos demais
eixos de formacéo do curso, mas permear todo o processo formativo. Nesse sentido, no curso
de LM analisado algumas disciplinas possuem carga horaria, total ou parcial, com essa
finalidade, distribuidas ao longo dos oito semestres, entre outros recursos recomenda-se 0 uso
de tecnologias da informagdo e comunicacdo 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 Resolugdo CNE/CP 02/2015, pois foram identificadas no

documento orientagdes 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 indicac@es de atividades de PCC, espera-se que ao concluir o curso

os licenciandos sejam capazes de utilizar esses recursos de forma critica em suas aulas.

3.4 Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicacgéo (TDIC) e sua importancia para o

ensino de Matematica

Na area da Educacdo Matematica a discussdo sobre o uso de tecnologias no ensino ndo
é recente. Os autores Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) descreveram o desenvolvimento
dessa abordagem metodoldgica no contexto brasileiro em quatro fases, com inicio nos anos
1980. Atualmente, mais que uma metodologia de ensino, essa area se constituiu como um dos
eixos das pesquisas em Educacdo Matematica (Kilpatrick, 1995).

A primeira fase teve inicio nos anos 1980, quando se iniciaram as discussdes sobre as
possibilidades de uso de tecnologias como calculadoras e computadores, chamadas na época de
Tecnologias Informaticas (TI) no ensino de Matematica. Foi também nessa fase que surgiram

as primeiras ideias sobre as possibilidades de as escolas possuirem laboratérios de informatica.

[...] Contudo, para nos, a primeira fase é caracterizada fundamentalmente pelo uso do
software LOGO, que teve inicio por volta de 1985. Nesse cenario, destacamos 0s
trabalhos de pesquisadores como José Armando Valente, Janete Frant, Lulu Healy e
Léa Fagundes. Eles desempenharam papéis fundamentais com relacéo a producéo de
conhecimentos na area de educacdo matemaética baseados em investigacdes acerca de
possibilidades do uso de Tl na transformacdo de préticas pedagdgicas e didaticas
(Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 18).

Ainda de acordo com os autores supracitados, 0 uso pedagdgico do LOGO era
fundamentado pela abordagem tedrica do construcionismo (Papert, 1985), que valoriza as
relacGes entre a linguagem de programacdo e o pensamento matematico. No ambito das
politicas pablicas, o Projeto Brasileiro de Educacdo e Computador (EDUCOM), implementado
pelo Ministério da Educacéo, foi o primeiro a promover a formacéo de professores para o uso
de tecnologias. Nesse contexto, se atribuiu as tecnologias o papel de “[...] catalisador para a
mudanca pedagoégica” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 17). Além disso, esperava-se que
estas possibilitassem “[...] abordagens inovadoras para a educacdo, ajudando a formar cidadaos
reflexivos que poderiam explorar as tecnologias em outras situacdes e na construcdo de
conhecimentos pessoais” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, P. 17).

A segunda fase, a partir dos anos 1995, foi demarcada pela ampliacéo da acessibilidade

e uso de computadores pessoais. Novas perspectivas surgiram sobre o papel das Tl 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 ndo compartilharam das novas possibilidades que
elas ofereciam ou se posicionaram contra o uso educacional; “[...] outros ainda, por perceberem
as transformacdes cognitivas, sociais e culturais que ocorreriam com o uso de TI, buscaram
explorar possibilidades didaticas e pedagogicas” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 22).
A 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 formagdo continuada para os professores, visando oferecer suporte e novas
alternativas de integracdo das TI nas suas aulas. 1sso fez com que os professores saissem da
zona de conforto e passassem a atuar na zona de risco (Borba; Zulatto, 2010), ou seja, n0sS Novos
cenarios educacionais com a integracdo das Tl nas aulas. A esse respeito, Borba, Scucuglia e
Gadanidis (2014) argumentam que isso exigiu novas formas de atuacdo e defendem uma

abordagem teorica que consiste em

[..] criar novas possibilidades para os coletivos formados por tecnologias e
tecnologias digitais que ndo estavam disponiveis em um momento anterior. Pensamos
que dessa forma evitamos a domesticacdo dessas novas tecnologias. Entendemos que
domesticar uma tecnologia significa utiliza-la de forma a manter intacta praticas que
eram desenvolvidas com uma midia que é predominante em um determinado
momento da produgéo de conhecimento (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 25).

Ja a terceira fase, a partir dos anos 1999, tem como marco inicial a chegada da internet,
viabilizando o acesso a informacéo e a comunicacdo entre professores e estudantes, e ainda
ampliou as possibilidades de formacgdo continuada por meio das ferramentas que foram
desenvolvidas como e-mail, chat, forum, entre outros. “[...] Nessa fase, devido a natureza
informacional e comunicacional da internet, além do termo ‘TI’, surgem e se consolidam
expressdes como ‘tecnologias da informacgédo’ e ‘tecnologias da informacgdo e comunicacgéo’
(TIC)” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 32).

Desse modo, entre as novas possiblidades educacionais proporcionadas pelas TIC esta
a criacdo de ambientes virtuais de aprendizagem, nos quais as “[...] interagdes virtuais sdo
facilitadas pela tecnologia digital e proporcionam a seus participantes uma relacdo de
proximidade” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 35). Esses ambientes tém, ainda, uma
relacdo direta com a formacéo inicial e continuada de professores. Segundo os autores
supracitados, essa fase encontra-se em desenvolvimento, assim como o0s softwares da segunda

fase tém sido transformados pelas influéncias dessa e da quarta fase.
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Ademais, com a chegada da internet rapida, em meados de 2004, iniciou-se a quarta
fase do uso de tecnologias em Educacdo Matematica. Esse tipo de conexdo ampliou a
quantidade e tipos de recursos disponiveis, além de ter transformado a comunicacdo on-line.
Nessa fase, popularizou-se o termo tecnologias digitais, e entre seus principais aspectos
destacam-se: GeoGebra; multimodalidade; novos designs e interatividade; tecnologias moveis
ou portateis; performance; e performance Matematica digital. Todas essas expressdes tornam
“[...] a quarta fase um cenario exploratorio, fértil ao desenvolvimento de investigagdes e a
realizagdo de pesquisas” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 37).

Os autores supracitados argumentam que o surgimento de uma nova fase néo encerra
ou exclui a anterior, de certa forma elas se sobrepdem de modo que alguns aspectos sdo
reformulados ou revisitados. Ante 0 exposto, cabe reafirmar a opcdo pelo uso da expresséo
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) neste estudo, uma vez que
representa uma maior abrangéncia no que se refere aos recursos disponiveis, bem como o termo
mais atual em relacdo ao uso na Educacdo. No entanto, as outras expressdes correlatas que
aparecem no texto sdo citadas conforme os contextos em que foram utilizadas pelos
pesquisadores.

A formacdo desenvolvida com os licenciandos dessa investigacdo tem como objetivo
que eles se apropriem de uma abordagem critica de uso de TDIC no ensino de Matematica,
visando a superacdo das praticas pedagogicas com base na domesticacdo das tecnologias
(Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014), as quais ndo propiciam contribui¢cdes aos processos de
ensino e de aprendizagem.

Vale ressaltar que frequentemente a presenca de TDIC em contextos educacionais é
diretamente associada a uma equivocada ideia de inovacao das préaticas pedagogicas, justificada

pelas potencialidades destes recursos, e isso ndo se pode negar que elas carregam.

[...] Os contextos de uso — e, no marco desses contextos, a finalidade ou finalidades
perseguidas com a incorporagdo 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 praticas educacionais e sua maior ou
menor capacidade para transformar o ensino e melhorar a aprendizagem (Coll; Mauri;
Onrubia, 2010, p. 66).

A analise apresentada pelos autores supracitados, com enfoque para o impacto das TDIC
na Educacdo a partir dos tipos de usos destes recursos, foi considerada como um dos pilares da
acdo formativa aqui desenvolvida junto aos licenciandos participantes desta atividade pesquisa.

De acordo com Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 70),
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[...] ndo é nas TIC nem nas suas caracteristicas proprias e especificas que se deve
procurar as chaves para compreender e avaliar o impacto das TIC sobre a educacéo
escolar, incluido o efeito sobre os resultados da aprendizagem, mas nas atividades que
desenvolvem professores e estudantes gracas as possibilidades de comunicacéo, troca
de informacdo e conhecimento, acesso e processamento de informacdo que estas
tecnologias oferecem.

Dessa forma, no ambito dos cursos de licenciatura, uma formacdo adequada nessa
temaética deve proporcionar mais do que uma formacao técnica (com énfase para as tecnologias)
aos licenciandos, ou seja, espera-se que além de dominar o recurso eles sejam capazes de avaliar
o0 impacto da integracédo (énfase na abordagem pedagdgica de uso) em suas futuras aulas.

A esse respeito Coll, Mauri e Onrubia (2010) propdem uma tipologia acerca do uso das
tecnologias na Educacdo, a qual apresenta cinco categorias de TIC como instrumentos

mediadores

das relagGes entre alunos e conteldos (e tarefas) de aprendizagem [...].
das relacdes entre professores e conteidos (e tarefas) de ensino e aprendizagem

1-1..]
2-[..]
[..]
3-[...] das relagBes entre professores e alunos ou dos alunos entre si [...].

4- [..] da atividade conjunta desenvolvida por professores e alunos durante a
realizagdo das tarefas ou atividades de ensino e aprendizagem [...].

5- As TIC como instrumentos configuradores de ambientes ou espacos de trabalho e
de aprendizagem [...] (Coll; Mauri; Onrubia, 2010, p. 81-85).

E importante destacar, em primeiro lugar, que as fronteiras entre uma categoria e outra
séo difusas. Assim, pode ndo ser tdo simples categorizar um determinado uso de tecnologia em
uma pratica pedagdgica; em segundo, que a ordem das categorias ndo expressa uma hierarquia
sobre os resultados que uma ou outra podem oferecer acerca da inovacdo das praticas
pedagodgicas; e, em terceiro lugar, que no universo de pesquisa destes autores a maioria dos
usos identificados correspondem as categoria 1 e 2, enquanto que usos relacionados as demais
categorias sdo pouco frequentes ou até mesmo inexistentes em alguns estudos (Coll; Mauri;
Onrubia, 2010).

A discussao realizada suscitou a necessidade de situar a presente investigacao no atual
cenario de pesquisas, no ambito da formacao inicial de professores com énfase para o uso de
TDIC no ensino de Matemaética e a perspectiva tedrica-metodoldgica da AOE. Para tanto, no
capitulo seguinte sera apresentada uma revisao de literatura abrangendo pesquisas sobre essas

tematicas.
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4 O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA PARA O USO DE TDIC E A ORGANIZACAO
DO ENSINO NA PERSPECTIVA DA ACE

Neste capitulo apresentam-se os resultados da acao realizada para verificar a produgéo
académica, no &mbito da formacé&o inicial, sobre o ensino de Matematica na perspectiva teérica-
metodologica da AOE e, ademais, a formacao 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
questdo: O que dizem as pesquisas sobre as abordagens pedagdgicas de uso de TDIC no ensino
e a perspectiva tedrica-metodoldgica da AOE, na formacdo inicial de professores de
Matematica?

Com essa revisao de literatura (Gil, 2019) buscou-se identificar se ja foram realizados
estudos propondo uma interseccao entre as duas tematicas citadas e, além disso, evidenciar as
atuais discussdes a esse respeito na area da Educacdo Matematica. Os resultados obtidos podem
apontar caminhos e/ou lacunas a esse respeito na/para a formacao dos licenciandos, os quais
serao essenciais para o planejamento de estratégias e as acdes que serdo desenvolvidas no curso
de formacdo proposto.

A constituicdo do corpus abrangeu as seguintes acdes: delimitacdo do periodo da
pesquisa; definicdo dos bancos de dados; criacdo dos descritores de busca; realizacdo dos
levantamentos nos bancos selecionados; estabelecimento de critérios de inclusdo e exclusdo;
leitura dos trabalhos; organizacéo; analise e exposicdo dos resultados.

O periodo estabelecido para as buscas foi de 2000 a 2020, uma vez que no final do
século XX e inicio do século XXI ocorreram importantes movimentos, no &mbito das politicas
publicas, na area da formacdo de professores (Nardi; Cortela, 2016). Além disso, o conceito de
AOE, o principal referencial tedrico 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, 0
GEPAPe. Nesse periodo a legislacdo educacional foi marcada por importantes mudancas
ocorridas, entre outros fatores, por forca de pareceres e resolucdes legais (CNE/CP 02/2002;
CNE/CP 02/2015, entre outros), os quais ja foram discutidos no capitulo anterior.

Em relacdo aos bancos de dados, o levantamento dos trabalhos foi realizado nos
seguintes repositorios: o Scientific Eletronic Library Online (Scielo), para a selecdo de artigos
de periddicos; o Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), para a selecdo de

comunicacg0es cientificas por meio de eventos; e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
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Dissertacbes (BDTD). A escolha destes trés repositdrios justificou-se por representarem
importantes instrumentos de disseminacao da producdo académica nacional e internacional no
ambito da Educacdo Matematica e de outras areas do conhecimento.

Para a criacdo dos descritores de busca foram selecionados termos que estéo associados
ao objeto de pesquisa, sendo estes: “Atividade Orientadora de Ensino”; “Formacao Inicial de
Professores”; “Matematica”; “Tecnologia”. Utilizou-se, quando possivel, o operador booleano
and para ampliar as possibilidades de resultados que correspondessem a intersecdo dos
descritores adotados para a busca.

O processo de leitura, conforme propde Gil (2019), abrangeu inicialmente uma leitura
exploratdria, com base no titulo, palavras-chave e resumo dos trabalhos. A partir disso, seguiu-
se como critério de inclusdo a existéncia dos descritores nesses elementos, ou seja, foram
selecionadas pesquisas que abordavam essas tematicas e que foram realizadas com estudantes
de licenciatura em Matematica. Na sequéncia, 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 analitica possibilitou “[...] a hierarquizagdo das
ideias e a elaboracdo de uma sintese” (Gil, 2019, p. 80).

As acOes descritas representam o movimento de planejamento e execucéo da revisdo de

literatura, cujos resultados serdo apresentados nas se¢des seguintes.

4.1 Constituicao do corpus da revisdo de literatura

Os resultados obtidos nas buscas constituiram-se em diferentes tipos de trabalhos:
artigos, comunicacdes cientificas, dissertacfes e teses. Nessa secdo eles serdo apresentados
visando favorecer a compreensao 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 proprio repositdrio e os descritores estabelecidos.

Quadro 3 - Sintese dos resultados do levantamento no Scielo

Descritores Resultados Selecionados
“formagdo inicial de professores” and “matematica” 39 2
“formagdo inicial de professores” and “tecnologia” I 1
“atividade orientadora de ensino” and “matematica” 5 0
Total 51 3

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na BDTD, utilizando também o mecanismo de busca do préprio banco de dados, os

resultados obtidos sdo apresentados no quadro 4, a seguir.
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Quadro 4 - Sintese dos resultados do levantamento na BDTD

Descritores _ Resul~tados _ SeIeciE)nados
Dissertacdo | Tese | Dissertagcdao | Tese
“formacdo inicial de professores de matematica” and 26 23 11 6
“tecnologia”
“atividade orientadora de ensino” and “matematica” 49 13 4 2
Total 75 39 15 8

Fonte: Elaborado pelo autor.

A consulta aos anais do ENEM foi realizada por um caminho especifico, em decorréncia
da forma de disponibilizacdo dos dados. Nesse repositério o levantamento consistiu na leitura
do titulo, palavras-chave e resumo dos trabalhos disponiveis, visando identificar os descritores,
pois ndo apresentava mecanismo automatico de busca.

O ENEM é um congresso realizado trienalmente, organizado em eixos tematicos para
0s quais sdo feitas as submissdes dos trabalhos. Apos a realiza¢do do evento sdo publicados 0s
anais. Foram analisadas sete edigdes, as quais ocorreram dentro do periodo estipulado: VII
(2001), V111 (2004), IX (2007), X (2010), XI (2013), X1 (2016) e X111 (2019). Inicialmente, 0
objetivo nessa acdo era analisar eixos tematicos especificos para obter resultados correlatos a
tematica desse estudo. No entanto, em algumas edicGes, as publicacfes ndo estavam
organizadas por eixos tematicos. Nesses casos, todas as comunica¢fes foram consultadas. A
isso se devem os numeros expressivos de resultados em determinados anos, diferentes daqueles

em que se consultou apenas o eixo de interesse, conforme mostra o quadro 5.

Quadro 5 — Sintese dos resultados do levantamento nos anais do ENEM

Edicdo / Ano Eixo Consultado Resultados | Selecionados
VII (2001) | Todos 86 1
GT 6: Educagao Matematica: novas tecnologias e educacédo a 18 0
VII1 (2004) | distancia
GT 7: Formacdo de professores que ensinam Matematica 30 0
IX (2007) Todos 280 6
X (2010) GT 15 Recursos e P.ro_cessos Tecnoldgicos 20 7
GT 18 Formacao Inicial de Professores 46 3
X1 (2013) Eixo 3 — Formacdo de Professores 193 11
XI1 (2016) | Todos 971 14
Subeixo 10 - O papel e 0 uso de tecnologias digitais no ensino 93 4
e na aprendizagem Matematica.
X111 (2019) | Subeixo 19 - Tecnologias digitais em Educagdo Matematica. 94 11
Subeixo 22 - Formacao Inicial de professores que ensinam 150 04
Matematica.
Total 1981 63

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por fim, pode-se dizer que essa revisao de literatura abrangeu no total 2146 resultados,
nos trés bancos de dados consultados. Conforme os critérios de inclusao/exclusdo estabelecidos

89 trabalhos constituiram o corpus de analise que sera apresentado, a seguir.
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A analise dos trabalhos selecionados possibilitou agrupa-los em duas categorias, a saber:

I) Formacao inicial de professores de Matematica para o uso de TDIC no ensino; Il) Formacao

inicial de professores de Matematica com base na perspectiva tedrica-metodoldgica da AOE.

4.2.1 Categoria I: Formacao inicial de professores de Matematica para o uso de TDIC no

ensino

A partir dos resultados obtidos nessa categoria emergiram quatro subcategorias,

organizadas com base no foco e nas acbes desenvolvidos em cada investigacdo, as quais

encontram-se disponiveis no quadro 6, a seguir.

Quadro 6 — Categoria | e subcategorias

Categoria I: Formagdo inicial de professores de Matemaética para o uso de TDIC no ensino

Subcategorias

Trabalhos

1.1 Formagdo 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
Junior (2019); Neves e Borba (2019); Hermenegildo (2017); Curci
(2017); Rodrigues (2017); Blauth e Scherer (2016); Jordane, Ribeiro
e Badke (2016); Martins Junior e Reis (2016); Neves e Fontes
(2016); Filus e Pereira (2016); Aradjo (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-Gongalves (2007); Kaiber e Renz (2007);
Gouvea (2006); Silva e Souza Janior (2001).

1.2 Formac&o 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 Macédo
(2013); Alves et al. (2013); Oliveira, Cardoso e Souza Junior (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 Anélise da formagao para o uso
de TDIC oferecida em cursos de
licenciatura especificos.

Cunha e Javaroni (2019); Silva (2019); Silva et al. (2019a);
Gongalves e Marco (2019); Colling (2017); Serafim Silva (2017);
Duarte e Calejon (2016); Lopes e Firkotter (2016); Almeida (2013);
Silva (2011); Silva e Menezes (2010); Souza (2008); Almeida,
Machado e Guerra (2007); Branddo (2005).

1.4 A formacdo 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: Formagéao para o uso de TDIC em atividades curriculares do curso

de licenciatura

Esta subcategoria compreende 40 trabalhos, dentre os quais as acGes de formacéo para
0 uso de TDIC foram desenvolvidas por meio de atividades curriculares, sendo elas: em
disciplinas da area pedagogica; em disciplinas especificas de Matematica; no desenvolvimento
do Estagio Curricular Supervisionado (ECS); no Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

Vale pontuar que essa formacgdo tem ocupado um lugar privilegiado nas disciplinas
pedagdgicas, mais especificamente, nas que abordam esta tematica, ou seja, aquelas voltadas
para uso de recursos da informatica no ensino de Matemaética. Nesse sentido, os estudos de
Medeiros (2020), Kirnev, Carvalho e Figueiredo (2019), Curci (2017), Jordane, Ribeiro e
Badke (2016), Martins Janior e Reis (2016), Araujo (2015a), Barros Neto (2015), Silva (2013),
Barcelos e Batista (2010) e Piton-Gongalves (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 sequéncia de tarefas que
abrangeram desde a instrumentacéo ao ambiente 3D até a simulag&o da atividade docente. Entre
os resultados obtidos, o autor encontrou evidéncias de que os participantes se apropriaram do
GeoGebra ao realizar os desafios propostos, construiram seu proprio conhecimento e “[...]
mostraram a consciéncia de uma nova concepg¢do epistemoldgica sobre a utilizacdo de TD
(Tecnologias Digitais) fundamentando suas agoes” (Medeiros, 2020, p. 299).

Kirnev, Carvalho e Figueiredo (2019) apresentaram como ocorre a formacdo dos
licenciandos nessa tematica, a partir da descricdo do planejamento e desenvolvimento da
disciplina Tecnologias no Ensino de Matematica, de um curso de licenciatura na modalidade a
distancia. Esta disciplina ndo se restringe a abordagem de recursos tecnolégicos digitais, com
0 objetivo de romper com reducdes conceituais sobre as tecnologias. Sendo assim, a disciplina
contempla atividades presenciais e virtuais que abordam, inicialmente, o uso de tecnologias
associadas a materiais concretos ate softwares e demais recursos digitais disponiveis. Os autores
afirmam que essa disciplina contribui para a formagéo inicial do professor, levando-o “[...] a
refletir sobre a sua préatica profissional em formacédo e a respeito da necessidade de inclusdo
desses recursos” (Kirnev; Carvalho; Figueiredo, 2019, p. 10).

Analogamente, descrevendo o desenvolvimento da disciplina de Informatica no Ensino

de Matematica, de um curso de licenciatura de uma instituicao federal do Rio de Janeiro, Silva
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(2013) apresentou resultados parciais de sua investigacdo acerca das expectativas sobre a
formagao de professores com habilidades em tecnologias. “[...] Os dados analisados mostram
que os alunos, ao concluirem a disciplina, reconhecem e valorizam as ferramentas de
informatica como ferramentas de ensino” (Silva, 2013, p. 12).

Em sua dissertacéo 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 Matematica, de uma universidade publica do Parana. As analises
consistiram na avaliacdo dos objetos criados pelos participantes quanto as contribuicdes e
limitacGes para o ensino do contetido abordado, com base em critérios estabelecidos pelo Grupo
de Pesquisa em Tecnologias na Educacdo Matematica dessa universidade. Além disso,
analisou, também, as contribuicGes referentes a experiéncia da criacdo destes objetos para a
formacéo inicial nesse aspecto. Diante dos resultados obtidos, a autora concluiu que a maioria
dos objetos de aprendizagem foram bem avaliados, sendo essa avaliagdo positiva em trés dos
quatro critérios utilizados (interatividade, tratamento do erro, dinamicidade e reutilizavel), de
acordo com o referencial adotado. No entanto, o tratamento do erro ndo foi considerado em
todos os objetos desenvolvidos pelos participantes. Segundo Curci (2017, p. 127), no que se
refere a interagdo dos participantes com o Scratch, “[...] verificou-se que 0s estudantes
destacaram a unido entre tecnologia e préatica didatica na formacé&o inicial, como contribuicdo a
formacao docente”.

Utilizando-se do mesmo software, o Scratch, para a constru¢cdo de instrumentos
matematicos didaticos com tecnologia digital incorporada na disciplina de Informatica
Aplicada & Educacdo Matematica, Barros Neto (2015) investigou se esse processo poderia
empoderar futuros professores, licenciandos de uma universidade publica do estado do Para,
para além da condicdo de usuarios. Os resultados apontaram que 0s participantes, conseguiram
realizar as implementacGes necessarias e demonstraram engajamento, senso de propriedade,
criatividade e fluéncia com a tecnologia utilizada.

Tendo como contexto de pesquisa a disciplina de Informatica e Educacdo Matematica,
de um curso de licenciatura de uma instituicdo federal do Espirito Santo, os autores Jordane,
Ribeiro e Badke (2016) investigaram o entendimento dos futuros professores sobre 0 uso de
tecnologias digitais na Educacdo Matematica. A coleta dos dados ocorreu por meio de uma roda
de conversa presencial e por discussdes em um férum no ambiente virtual de aprendizagem. Os
autores apontam que o trabalho desenvolvido favoreceu aos participantes uma diferenciacao
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; ja
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a segunda categoria é caracterizada pela realizacdo de tarefas com carater de experimentacao,
visualizacdo, criacdo de hipoteses, de relacdes e de demonstragdes. Ademais, afirmam os
autores anteriormente citados, que essas discussdes durante a formacao inicial “[...] podem ser
um caminho para que se estreite a relagdo consumir-incorporar as tecnologias, a fim de que elas
se tornem possibilidades nas praticas pedagogicas dos licenciandos” (Jordane; Ribeiro; Badke,
2016, p. 12).

Nas investigacdes realizadas por Martins Junior e Reis (2016) e Piton-Gongalves
(2007), a formacdo proposta consistiu na realizacdo de tarefas exploratorias e investigativas
sobre conceitos matematicos, mas realizadas nas disciplinas pedagdgicas que abordam o uso da
tecnologia no ensino de Matematica. Na pesquisa realizada por Martins Junior e Reis (2016),
os licenciandos realizaram tarefas dessa natureza na revisdo do conceito de Integral Definida.
Em suas consideracfes sobre o estudo, os autores afirmam que “[...] o software GeoGebra foi
um mediador para a compreensédo do conceito de Integral Definida e as atividades exploratorias
indicaram ser um caminho promissor para o ensino e para o desenvolvimento de pesquisas em
Educagdao Matematica” (Martins Junior; Reis, 2016, p. 11).

A especificidade do estudo de Piton-Gongalves (2007) se refere a inclusdo do tema
Educacéo a Distancia (EaD) na disciplina presencial. A partir dessa mudanga os licenciandos
tiveram a oportunidade de realizar tarefas, também, a partir dos recursos de ambientes virtuais
de aprendizagem. Além disso, a disciplina contempla a discussao sobre o papel da tecnologia
como instrumento de comunicacéo e construcdo de conhecimento, com momentos de reflexao
sobre as possibilidades educacionais destes recursos no contexto escolar presencial e virtual.
De acordo com o autor supracitado “[...] a inser¢@o da EaD foi positiva para os estudantes e que
isso contribui significativamente para sua formagao docente” (Piton-Gongalves, 2007, p. 13).

Por sua vez, a pesquisa de Barcelos e Batista (2010) analisou duas acGes realizadas por
uma instituicdo federal do Rio de Janeiro, para promover a formacao para o uso pedagdgico das
TIC no ensino de Matematica. Nessa instituicdo, a formacao nesse aspecto compreende uma
disciplina especifica do curso de licenciatura nessa area e um projeto de pesquisa que abrange
a formagao inicial e continuada de professores. De acordo com os autores, “[...] estas duas agdes
sdo interligadas, ambas com o objetivo principal de incentivar o uso consciente das TIC como
recurso pedagogico no processo de ensino e aprendizagem de Matematica” (Barcelos; Batista,
2010, p. 2). A partir dos dados obtidos pela analise da referida disciplina, um modelo de
formagéo continuada estava em desenvolvimento nessa mesma vertente. Ademais, recursos
associados a dispositivos mdveis, na abordagem do m-learning, tém sido explorados por esses

pesquisadores nas ac¢des de formacao.
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Com o objetivo de investigar o conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e de contetdo
do professor de Matematica em formacéo, utilizando-se recursos multimidias, na pesquisa
desenvolvida por Araujo (2015a), licenciandos em Matematica, de uma universidade publica
da Paraiba, que cursavam a disciplina de Informatica aplicada ao Ensino Il, elaboraram aulas
virtuais abordando contetdos ensinados da Educacdo Bésica. Adotando como referencial os
Principios Multimidias de Mayer (2001) para a constru¢do e analise das aulas produzidas pelos
participantes, a autora concluiu que houve evidéncias desses principios nas producdes, 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 importancia das tecnologias nos curriculos. No entanto, ela
diz notar a auséncia dessa discussdo nas praticas curriculares do curso e na instituicdo em que
0 estudo foi realizado.

Outros autores investigaram a formacdo para o uso de TDIC por meio de agdes
desenvolvidas em disciplinas do eixo pedagdgico dos cursos de licenciatura em Matematica,
mas ndo especificamente naquelas voltadas para essa tematica. Os trabalhos seguintes foram
desenvolvidos nessa perspectiva: Araujo e Pazuch (2019), em uma universidade federal de Sao
Paulo, na disciplina de Didatica da Matematica; Hermenegildo (2017), em uma universidade
estadual da Paraiba, na disciplina de Metodologia da Pesquisa em Matematica; Rodrigues
(2017), em uma universidade estadual do Parana, na disciplina de Préatica e Laboratério de
Ensino de Matematica no Ensino Fundamental; Blauth e Scherer (2016), em uma universidade
federal do Mato Grosso do Sul, na disciplina de Préatica de Ensino; Cavalcanti (2014), em uma
universidade federal do Rio Grande do Norte, na disciplina de Instrumentagéo para o Ensino de
Matematica I; Lopes e Ferreira (2013), em uma universidade federal do Rio Grande do Sul, na
disciplina de Historia e Filosofia da Matematica; Sausen e Guérios (2010), em uma faculdade
estadual do Parand, na disciplina de Metodologia de Ensino; Siple (2010), em uma universidade
estadual de Santa Catarina, na disciplina de Laboratério de Ensino.

Em sintese, respeitando as especificidades de cada investigagdo, constatou-se que essas
pesquisas visaram promover a formacéo dos licenciandos a partir do desenvolvimento de tarefas
para verificar as potencialidades de recursos associados as TDIC, do planejamento de aulas com
a integracdo de tecnologias, na andlise de aulas realizadas por professores da Educacao Basica,
entre outros. Ademais, 0s resultados apresentam pontos positivos no que se refere a formacéo
dos licenciandos tanto em relagdo a adocdo de TDIC, como recursos didaticos, quanto para

novas possibilidades metodoldgicas de atuacao em suas futuras praticas 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 Janior (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 area especifica de Matematica.

Nos trabalhos de Kaiber e Renz (2007), Barbosa (2010) e Farias e Miskulin (2013) os
licenciandos exploraram atividades na area de Caélculo 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 autbnomo, aumentando o interesse e a
participagdo, o que leva a uma melhor compreensao dos conteudos”. Para Barbosa (2010), 0
recurso de animagdo do software Winplot foi fundamental na execucdo das tarefas pelos
licenciandos, uma vez que permitiu a manipulacdo dinamica do grafico da funcdo em estudo e
o confronto entre as representacdes algébricas e graficas. Farias e Miskulin (2013) afirmam que
0 uso do software encorajou 0s participantes a investigarem os problemas propostos e, além
disso, que “[...] hd um grande potencial para a criagdo de um ambiente educacional dinamico e
acessivel ao ensino do Calculo na constituicdo do conhecimento do futuro professor de
Matematica” (Farias; Miskulin, 2013, p. 13).

Tendo como contexto de pesquisa disciplinas da area de Geometria Analitica, os estudos
de Richit e Maltempi (2009), Santos (2011), Refatti e Bisognin (2013) e Alves et al. (2019),
desenvolveram atividades exploratoria-investigativas junto a licenciandos em Matematica, com
uso de softwares de geometria dindmica. Os autores supracitados apontam como contribui¢Ges
dos recursos utilizados: a apropriacdo de conhecimentos matematicos especificos; possibilitou
aos estudantes um papel ativo na construgcdo do conhecimento; possibilidades de visualizagao
e experimentacédo oferecidos pelos softwares utilizados; entre outras.

Neves e Fontes (2016), Souza e Flores (2019) e Neves e Borba (2019), abordaram o
ensino de conceitos matematicos dessa mesma area, em cujas investigacfes os licenciandos
participantes produziram videos digitais. De acordo com o0s autores, nesses estudos 0s recursos
utilizados favoreceram a interagéo dos licenciandos com as tecnologias digitais utilizadas, bem
como favoreceram discussdes em um ambiente diferenciado. Além disso, conforme
constataram Souza e Flores (2019) a producdo do conhecimento matemético pode ser

influenciada pelo uso desses recursos.
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Ja Silva e Souza Junior (2001) desenvolveram um estudo, no ambito da disciplina de
Fundamento de Matematica Elementar I, abordando o trabalho com projeto e 0 uso de recursos
da informatica. Os licenciandos, trabalhando em grupo, analisaram diferentes tipos de funcdes
matematicas com o auxilio de software Winplot. Este estudo, realizado do inicio dos anos 2000,
ja apontava para as novas possibilidades que o uso das tecnologias no ensino oferecia. Para 0s
autores “[...] a pratica pedagogica envolvendo projeto ndo é nova, porém, vem ganhando novas
dimensdes com a utilizagdo do computador no processo de ensinar e aprender matematica”
(Silva; Souza Junior, 2001, p. 5). Em uma disciplina semelhante, Fundamentos de Matematica,
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 articulacdo de atividades de pratica integradas aos componentes curriculares.

Kaiber, Vecchia e Scapim (2010) investigaram o uso de calculadoras graficas no estudo
de conceitos relacionados as coordenadas polares, tendo como contexto de pesquisa a disciplina
de Matematica Aplicada IV. No artigo sdo apresentados 0s experimentos realizados, as
conjecturas obtidas e a analise das discussfes que surgiram a partir delas. De acordo com 0s
autores “[...] as conjecturagdes representam possibilidades de investigagdes que surgiram das
discussdes e representam o potencial das atividades propostas no que diz respeito a construcao
do conhecimento matematico especifico” (Kaiber; Vecchia; Scapim, 2010, p. 9).

O estudo de Souza e Borba (2019) analisou como os licenciandos participantes
expressavam 0s seus conhecimentos por meio de um trabalho autoral, na producdo de um video
que abordou conceitos da area de Algebra Linear. A metodologia de analise empregada foi a
analise filmica integrada a multimodalidade e a perspectiva tedrica seres-humanos-com-midias.
Os autores acreditam que “[...] incentivar estudantes a estender as escolas da Educacdo Basica
suas experiéncias académicas, a exemplo da relacionada a atividade de produzir um video
autoral, pode estimular a criagdo 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 Junior (2019),
Cibotto (2015), Oliveira (2013), Viseu e Ponte (2012) e Gouvea (2006) investigaram a
formacéo dos licenciandos para o uso de TDIC na realizacdo do ECS. No estudo de Gouvea
(2006), os licenciandos criaram WebQuest para explorar conceitos de Matematica Financeira e
ministraram aulas com uso deste recurso para estudantes da Educacdo Bésica.

Viseu e Ponte (2012), tendo Portugal como contexto da pesquisa, apresentam em seu
artigo uma discussdo sobre a formacdo inicial de professores apoiada pelas TIC, no

desenvolvimento do estagio. Os autores descrevem o papel dessas tecnologias, no @mbito do
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conhecimento didatico (tipos de tarefas e formas de comunicacdo) e da capacidade reflexiva
dos futuros professores, na supervisdo das praticas realizadas (planejamento e
desenvolvimento). Além de dar suporte a comunicacao entre os envolvidos (orientador e seus
estagiarios), as TIC também foram incluidas nas aulas elaboradas, sendo o WebQuest o recurso
utilizado. Os autores concluem que esses recursos tecnoldgicos permitem que o futuro professor
“[...] desenvolva a sua capacidade de olhar retrospectivamente para a sua pratica; amplie o seu
conhecimento préatico ao confrontar a sua pratica com a dos outros e dé a conhecer a forma
como Vé o processo de ensino-aprendizagem” (Viseu; Ponte, 2012, p. 355).

Nas investigacfes de Cibotto (2015) e Freitas e Souza (2019) os licenciandos
participantes elaboraram e ministraram aulas abordando o conteido de funcdes, nas quais 0s
estudantes da Educacdo Bésica desenvolveram as tarefas com uso do software GeoGebra. O
estudo de Freitas e Souza (2019) apresentou uma reflexdo critica sobre a metodologia da
resolucéo de problemas aliada ao uso de tecnologia. Os autores supracitados apontam que a
metodologia da resolucdo de problemas com o uso de tecnologias representa uma via de mao
dupla gue favorece o dialogo entre professores estudantes. A tese de Cibotto (2015), que teve
foco direcionado a formacao inicial do professor para o uso pedagogico de TIC no ensino de
Matematica, entre outros resultados apontou a necessidade da vivéncia 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 integracdo das TIC nos processos de ensino e de
aprendizagem de conceitos matematicos 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 ocorréncia da integracdo destes recursos na educacao escolar.
Além disso, segundo a autora, a anuéncia da escola, apoio da equipe pedagogica e a disposicdo
do professor da classe, onde os licenciandos realizam o estagio, para conhecer e desenvolver
aulas com uso das TIC é que possibilitard a constituicdo de saberes docentes e uma efetiva
parceria entre a universidade e a escola.

Com o objetivo de compreender como a robdtica educacional foi utilizada pelos
licenciandos na realizacdo 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 s&o pautados pela transmissdo do contetdo. Ademais, as acbes
realizadas possibilitaram aos licenciandos experimentar uma auto-formagéo-inventiva,
emergindo a partir da vertente tedrica da Educacdo Matematica Inventiva, como defendem estes

autores.
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A tese de Nora (2020) analisou de que modo licenciandos, durante o estagio, operam
com as TDIC. A autora adotou como referéncia duas dimensdes de anélise dos dados, sendo
elas: 1) discurso salvacionista e, a0 mesmo tempo, desigualdade de acesso e dispersdo na
lidacdo com as TDIC na realizacdo do estdgio; 2) postura docente e as TDIC. Nora (2020)
afirma que “[...] através do uso dessas tecnologias, no exercicio da pratica pedagbgica, ¢é
possivel contribuir para a melhoria das condi¢c6es de acesso a informacéo, a novas linguagens,
¢ a praticas mais igualitarias na escola” (Nora, 2020, p. 143).

Por fim, um trabalho foi realizado no ambito do desenvolvimento do TCC. Filus e
Pereira (2016) exploraram por meio de tarefas investigativas a construgéo de sélidos 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 construcdo do conhecimento.

Os trabalhos discutidos nessa subcategoria apresentaram resultados de pesquisas que
desenvolveram acGes formativas para o uso de TDIC no ensino de Matematica por meio de
atividades curriculares. Diante do exposto notou-se diversas possibilidades de uso desses
recursos, as quais podem ser discutidas durante a formacé&o inicial e favorecer o dominio sobre
Seu uso e, para além disso, como ensinar com uso deles. No entanto, o que tem predominado
na organizacdo curricular das licenciaturas é a auséncia de uma organicidade na abordagem
desse tema ao longo do curso, impedindo que os licenciandos tenham uma formacdo adequada
nesse aspecto, como mostram os estudos que serdo apresentados mais adiante na subcategoria
1.3.

4.2.1.2 Subcategoria 1.2: Formagao 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 Iniciacdo a Docéncia (PIBID); Programa Residéncia Pedagogica; projetos de
pesquisa ou ensino; cursos (extensdo, 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 Juanior (2013) apresentaram resultados de
pesquisas realizadas no ambito do PIBID. Nessas investigacoes os licenciandos vinculados a

esse projeto elaboraram e ministraram aulas com uso de TDIC para estudantes da Educacéo
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Basica. De acordo com os autores Carvalho, Rodrigues e Santos (2019), Alves et al. (2013),
Militz, Splet e Martins (2013), a opcdo metodoldgica com base na utilizagcdo destes recursos se
justificou pelas potencialidades que oferecem para o ensino visando a superacéo de dificuldades
de aprendizagem de conceitos matematicos por parte dos estudantes. Em relagdo aos
licenciandos participantes, de acordo com os autores supracitados, as contribui¢des se referem
ao desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras, e que possam atender as demandas da
escola atual.

O artigo de Oliveira, Cardoso e Souza Janior (2013) apresentou os resultados de uma
acdo, desenvolvida por licenciandos, voltada para a criagéo e validagdo de um Objeto de
Aprendizagem, video aulas para o ensino de fungdes trigonométricas. A validacao do material
foi realizada com licenciandos ingressantes do curso de Licenciatura em Matematica, mas 0s
autores afirmam que os materiais produzidos tém a finalidade de subsidiar o ensino de
Matematica na Educacdo Basica, no Ensino Superior e na Formacdo Continuada.

Muniz Junior et al. (2019) apresentaram uma investigacdo realizada com licenciandos
participantes do Projeto Residéncia Pedagdgica, na qual verificaram o uso do jogo digital Just
Dance como precursor de mudangas nas praticas pedagadgicas e, além disso, objetivou aliar o
conhecimento matematico com a expressao corporal por meio da danga. De acordo com 0s
autores “[...] atividades desse tipo contribuem significativamente para a ambientacdo €
formacdo dos residentes e também para o aperfeicoamento das habilidades da professora
preceptora” (Muniz Junior et al., 2019, p. 7-8), ou seja, esse tipo de tarefa favoreceu a formacéo
de todos os envolvidos durante os processos de planejamento e execucao.

Identificou-se, também, trabalhos que desenvolveram agdes formativas por meio de
projetos de pesquisa ou ensino. Brito (2019) apresentou resultados parciais de um projeto de
formacédo, na abordagem colaborativa entre pesquisadores, licenciandos e professores da
Educacdo Baésica, o qual investigou como os participantes se apropriaram da plataforma Khan
Academy como um recurso didatico. No que se refere a formagdo propiciada, entre outros
resultados, o autor afirma que identificou “[...] algumas mudangas de atitude nos discentes, pois
se mostram mais curiosos e predispostos a continuar estudando, pesquisando e usando as
tecnologias enquanto recurso didatico e mais dispostos e abertos as novas formas de ensinar e
aprender” (Brito, 2019, p. 12).

Ragoni, Salmasio e Figueiredo (2019) apresentaram um relato sobre a atuacdo dos
licenciandos na producéo de livros digitais, os quais contém sugestdes 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”, ja durante a formagao
inicial.

Por sua vez, Mussolini (2004) investigou a elaboracédo de aulas pelos licenciandos com
uso de planilhas eletrénicas, a partir da aplicacdo dessas com estudantes da Educacdo Basica.
De acordo com o autor supracitado a analise de expectativas, perspectivas e dificuldades
manifestadas pelos participantes perpassou, entre outros temas, o ser professor e o uso de
tecnologia informatica. Almeida, Batista e Barcelos (2016), em uma abordagem metodoldgica
semelhante, porém a aplicacdo das aulas ocorreu com estudantes da licenciatura e 0s
participantes utilizaram os aplicativos Matematica Elementar Mdvel e 0 GeoGebra instalados
em tablets para o desenvolvimento de duas sequencias didaticas. Entre os resultados os autores
observaram “[...] uma postura bastante receptiva e, ao mesmo tempo, consciente e critica, dos
licenciandos em relacdo ao uso pedagdgico de tecnologias digitais. Tais posicionamentos séo
muito importantes em futuros professores” (Almeida; Batista; Barcelos, 2016, p. 11).

Sendo o contexto de pesquisa um projeto de iniciacdo cientifica, Silva e Utsumi (2007)
investigaram as atitudes de licenciandos de diferentes cursos, de uma IES privada do interior
de S&o Paulo, em relacdo ao uso da informatica na Educacgéo. Entre os instrumentos adotados,
foi utilizada uma escala de atitudes em relacéo ao uso do computador, o qual era composto por
21 proposicgOes, 11 positivas e 10 negativas. As opgOes de resposta oferecidas se baseavam na
escala Likert. Os autores identificaram que os estudantes da licenciatura em Matematica
apresentaram o menor indice entre as médias de atitudes obtidas. Entre outros resultados, eles
constataram que uma disciplina sobre o uso da informatica no ensino deveria fazer parte da
grade curricular. 1sso demonstrou, para os autores, uma lacuna na organizagdo desse curso,
dado que a legislacédo vigente a época preconizava a formacao para 0 uso desses recursos.

O estudo de Cintra e Penteado (2010) analisou o alcance e a potencialidade do Projeto
Rede Internacional Virtual de Educacdo (RIVED), para docentes e licenciandos em
Matematica, 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 Educacio
Basica. Para tanto, as universidades selecionadas formaram equipes para desenvolver objetos
de aprendizagem, as quais intencionavam a formacdo de todos os envolvidos em uma
abordagem colaborativa. Nas a¢des do projeto, que envolveram os participantes na criagdo dos
materiais, “[...] criou-se uma cultura de producéo e uso de materiais digitais nas universidades,
envolvendo os licenciandos. Desta forma, o Projeto proporcionou o uso de tecnologia na

formagdo inicial do futuro educador” (Cintra; Penteado, 2010, p. 8).
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Observou-se, também, nessa subcategoria de trabalhos selecionados, a¢Bes formativas
realizadas por meio de cursos de diferentes modalidades.

Os estudos de Figueiredo e Groenwald (2020), Scucuglia (2016), Gregorutti (2016),
Santos e Macédo (2013), Reis e Miskulin (2010), Javaroni (2007) tiveram como contexto de
pesquisa cursos de extensdo, os quais foram embasados por diferentes abordagens tedrico-
metodoldgicas.

Fundamentados nos conceitos de Imagem Publica da Matematica (IPM) e Performance
Matematica Digital (PMD), nos estudos de Scucuglia (2016) e Gregorutti (2016) os
licenciandos estiveram envolvidos com a producgéo de videos. De acordo com Scucuglia (2016)
os resultados indicaram que “[...] o papel mediador do professor ¢ fundamental para que a
performance explore uma ideia matematica conceitual e o enredo da histéria ofereca surpresa,
sentido, emocdo e sensagdo matematica” (Scucuglia, 2016, p. 11). Ja Gregorutti (2016), entre
outros resultados, afirma que as tarefas propostas com base nessa abordagem [...]
acrescentaram muito na formacdo deles enquanto futuros professores de Matematica, ao
mostrar que é possivel fazer o aluno querer aprender, além de relatarem que puderam aprender
muito de Matematica durante a produgido das PMDs” (Gregorutti, 2016, p. 9).

Figueiredo e Groenwald (2020) investigaram 0s conhecimentos produzidos por
licenciandos na formulagdo de problemas abertos abordando temas de relevancia 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 formulagdo de
problemas abertos com base nesse conceito, sobre 0 uso de tecnologias, sobre o planejamento
e realizacdo de préaticas pedagdgicas.

Também adotando como referencial a aprendizagem por meio de atividades de Design,
Reis e Miskulin (2010) investigaram o processo de criacdo de objetos de aprendizagem sobre
temas da area de Caélculo Diferencial e Integral por licenciandos participantes de um curso de
extensdo. De acordo com os autores a estratégia utilizada favoreceu a discussdo entre 0s
participantes sobre as possibilidades de solugdo para os problemas elaborados que surgem ao
planejar o artefato.

Nos estudos de Santos e Macédo (2013) e Javaroni (2007) os licenciandos realizaram
tarefas com uso de softwares, nas quais 0s pesquisadores analisaram as contribui¢cdes do uso
dos recursos tecnoldgicos nesse processo. Em ambos foram constatadas novas possibilidades
na abordagem dos conteldos matematicos, bem como as potencialidades dos recursos que

contribuiram para a aprendizagem dos licenciandos.
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Outro cenario de pesquisa utilizado pelos autores Franceschi e Resende (2019), Barros
(2019) e Lopes e Andrade (2010) foi o desenvolvimento de minicursos com a participacao de
licenciandos em Matematica.

Franceschi e Resende (2019) investigaram o uso do software Movie Maker como
recurso didatico na producédo de videos digitais por licenciandos para o ensino de Matematica
e quais aspectos que tiveram destaque em suas producgdes. De acordo com os resultados obtidos
pelos autores os participantes manifestaram a necessidade do uso de videos como um recurso
didatico.

Barros (2019) investigou as dificuldades enfrentadas pelos licenciandos participantes de
um minicurso no processo de selecdo de jogos digitais para o ensino de Matematica, como
forma de possibilitar reflexdes sobre o uso desses recursos. Como uma estratégia formativa a
pesquisadora propos a elaboracao e apresentacdo 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 apresentacdo das aulas, se refere as reflexdes realizadas pelos licenciandos
a partir de apontamentos sobre possiveis 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 construcdo de
conceitos basicos de Trigonometria. Entre os resultados as autoras destacam que 0S
participantes tiveram facilidade no uso do recurso tecnoldgico e mostraram-se criativos na
elaboracéo das tarefas.

No ambito da realizacdo de oficinas, Menezes et al. (2007) investigaram possibilidades
metodoldgicas para o ensino de Matematica com uso de jogos de estratégia e softwares, em
uma perspectiva interdisciplinar. Para avaliar o trabalho realizado foram aplicadas atividades
com licenciandos, estudantes de especializacdo e professores de Matematica. 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 aplicacdo de duas sequéncias didaticas,
analisaram uma possibilidade do estudo das transformacdes em gréaficos de funcgdes reais de
uma variavel real. A primeira foi realizada na sala de aula tradicional com o uso de slides e a
segunda no laboratério de informatica utilizando o GeoGebra. Os resultados indicaram que a
sequéncia didatica que foi realizada com o software de geometria dindmica favoreceu a
investigacdo e possibilitou aos licenciandos uma maior compreensdo sobre 0s conceitos

matematicos 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 formacéo dos licenciandos
sobre o0 uso de TDIC no ensino de Matematica. Em alguns casos ela pode assumir o carater de
complementar a formacéo oferecida, enquanto em outros pode ser uma via exclusiva de acesso
a esses conhecimentos.

A analise dos resultados apresentados, bem como a organizacéo das a¢cGes empregadas
na constituicdo dos dados das pesquisas selecionadas forneceram importantes elementos para a
elaboracgéo do curso de formacgéo proposto nessa investigacdo, uma vez que foi desenvolvido

na modalidade de curso de extensao.

4.2.1.3 Subcategoria 1.3: Andlise da formacao para o uso de TDIC oferecida em cursos de

licenciatura especificos

Considerando-se o pressuposto de que a formacdo para o uso de TDIC oferecida no
ambito dos cursos de Licenciatura em Matematica estabelece relacbes com outros elementos,
que vao além das prescri¢des contidas nos documentos legais que regem o PPC e a estrutura
curricular adotada, essa subcategoria abrange 14 trabalhos que fizeram uma leitura acerca dessa
formacdo em IES especificas.

Em sua pesquisa de mestrado Branddo (2005) analisou a preparacao do futuro professor
para o uso das novas tecnologias educacionais, como ferramenta auxiliar no processo de ensino
e aprendizagem de Matematica. Foram analisados quatro cursos de licenciatura do Mato Grosso
do Sul, oferecidos em: uma instituicdo federal, uma estadual e dois oferecidos por IES privadas.
Foi analisada a legislacdo que orientou a organizacdo desses cursos, bem como foram
entrevistados coordenadores e docentes atuantes neles. O autor supracitado constatou que,
apesar de todas as instituicbes possuirem laboratério de informatica, uma minoria faz uso
regular de softwares educativos para o ensino. Ademais, observou também que as orientacdes
presentes nos PPC ndo estavam sendo colocadas em prética, no que diz respeito ao uso de
recursos da informatica para o ensino de Matematica.

Almeida, Machado e Guerra (2007) investigaram 0 uso do computador no ensino de
Matematica, pelo olhar de licenciandos concluintes e docentes da licenciatura em uma de IES
do Pard. Os dados foram obtidos por meio de entrevistas com o0s participantes. Entre 0s
resultados, os autores destacam que “[...] no decorrer desta pesquisa, observamos que

formandos e formadores ndo percebem, de fato, a estreita relacdo existente entre Computador
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e Ensino de Matematica. O que existe, realmente, ¢ um processo de divorcio entre eles”
(Almeida; Machado; Guerra, 2007, p. 12).

Souza (2008) analisou dois cursos de licenciatura em Matematica, de duas IES privadas
de S&o Paulo, com o objetivo de identificar as oportunidades de inclusdo digital e a preparacéo
dos futuros professores para utilizarem as TIC como um recurso pedagdgico. Os dados foram
constituidos por meio da analise dos PPC, das ementas das disciplinas que abordam essa
tematica, da realizacao de entrevista com dois docentes que usam estes recursos em suas aulas
e os coordenadores dos cursos analisados. O autor afirma que as duas instituigdes oferecem
recursos materiais e tecnolégicos que podem contribuir para a formagéo dos licenciandos nesse
aspecto, mas em uma dessas instituicbes observou-se a necessidade de os docentes da area de
Matematica utilizarem as TIC em suas aulas, enquanto na outra seria necessario incluir nesse
curso disciplinas que abordam, especificamente, o uso da informética na Educagéo.

Silva e Menezes (2010) analisaram a formacdo tecnoldgica oferecida aos licenciandos
da Universidade Federal Rural de Pernambuco. Os autores constataram que o PPC contempla
a tematica sobre as TIC, bem como encaminhamentos para o0 uso, mas a insercao no curso ainda
é timida. Além disso, os participantes neste estudo (licenciandos e docentes) reconhecem a
necessidade e a importancia da discussdo sobre esses recursos.

O estudo de Silva (2011) analisou a inser¢do das TIC nos cursos de licenciatura em
Matematica oferecidos na regido metropolitana do Recife. Foram analisados cursos de seis IES,
entre privadas e publicas. Os resultados apontam que a insercdo das tecnologias nos cursos
analisados ainda € restrita e ha necessidade de uma integracdo das tecnologias em todas as
disciplinas, de forma a ndo atribuir essa responsabilidade a uma Unica.

Por sua vez, Almeida (2013) investigou a formacao oferecida pelo curso de licenciatura
em Matematica da Universidade Federal de Campina Grande. O foco das analises consistiu nos
planos de curso das disciplinas que tem como objetivo o estudo sobre o uso das TIC no ensino
de Matematica. O autor afirma que apenas duas disciplinas contemplam essa tematica e que 0
computador é a Unica tecnologia sugerida para ser estudada.

Duarte e Calejon (2016) tiveram como contexto da investigacdo dois cursos de
licenciatura na modalidade de educacdo a distancia, sendo um deles o de Matematica,
oferecidos por uma IES privada paulista. Nesse estudo de caso, por meio da analise documental,
foram investigadas as concepgdes de TIC, aprendizagem e desenvolvimento humano presentes
na formacdo oferecida. Segundo as autoras, os resultados apontam que os cursos analisados
procuram oferecer um ambiente propicio ao desenvolvimento dos licenciandos, por meio de

uma formacéo voltada para a utilizagé@o de recursos tecnolégicos de forma critica.
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Lopes e Furkotter (2016) analisaram a formac&o para o uso de TDIC, oferecida por dois
cursos de licenciatura em Matematica, de uma universidade publica de Sdo Paulo. Os dados
foram constituidos pela aplicagdo de questionario aos licenciandos concluintes destes cursos,
entrevistas realizadas com docentes que ministram as disciplinas voltadas para essa formacgéo
e com 0s 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 analise dos dados, essa se
refere ao pressuposto de que a pratica dos docentes da licenciatura comporta modelos de ensino
e aprendizagem que impactam a formacdo do futuro professor. De acordo com as autoras, 0S
resultados indicam duas situa¢des de uso destes recursos pelos docentes: a primeira, com mais
frequéncia em atividades expositivas, a segunda em atividades em que o conteldo € a
tecnologia. Nesse cenario, Lopes e Furkotter (2016) sugerem atencdo a formacao para o uso de
TDIC dos docentes que atuam na licenciatura.

A pesquisa de mestrado de Colling (2017) investigou, no curso de licenciatura em
Matematica da Universidade Federal da Fronteira Sul, as perspectivas de uso das tecnologias
digitais no contexto das atividades formativas, no que se refere a contemplacéo das dimensdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica do conhecimento do futuro professor. O estudo dos planos
de curso, aplicacdo de questionario e realizacdo de entrevista com os licenciandos e docentes
permitiram & autora identificar elementos presentes na formacao oferecida por esta instituicao,
a saber: as potencialidades de representacdo, visualizacdo e compreensdo de conceitos e
propriedades matematicas com uso dos recursos digitais; as possibilidades de producédo e
disseminacdo de contedos; uma visdo dos envolvidos nesse processo como sujeitos ativos na
producdo do conhecimento; percepcdo da interagdo entre os conhecimentos tecnoldgico,
pedagdgico e de contetdo na préatica docente.

Serafim Silva (2017) analisou a integracdo das tecnologias na licenciatura em
Matematica, tendo como foco o papel do docente que atua nas disciplinas que articulam
Educacdo Matematica e tecnologia. Para constituicdo dos dados foi utilizada & pesquisa
documental com base na legislagdo que orienta a organizacdo das licenciaturas no Brasil e a
realizacdo de entrevista com seis docentes de alguns Estados. Entre os resultados obtidos, o
autor constatou que os participantes defendem que durante a formacéo inicial haja contato com
0 maior nimero possivel de ferramentas tecnoldgicas e, além disso, que ocorram momentos de
estudo tedrico e aplicagdo préatica sobre 0 uso destes recursos em sala de aula. Em um estudo
posterior e mais abrangente (Silva, 2019), o0 mesmo autor, por meio da analise documental,
investigou como 34 cursos de licenciatura, oferecidos por IES puablicas em todos os Estados

brasileiros, se adaptaram ou nédo as orientacdes da resolugdo CNE/CES 1302/2001, sobre a
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formacdo para o uso das tecnologias no ensino de Matematica. Segundo Silva (2019, p. 14),
“[...] nd@o ha um consenso na maneira de atender a essa exigéncia [...] Também percebemos, que
as ementas e grades curriculares ndo demonstram que ha uma consolidacdo da integracdo de
tecnologias como ferramentas para o ensino durante a formagao inicial”.

Silva et al. (2019a) realizaram uma anélise documental para investigar 11 cursos de
licenciatura de uma IES do Mato Grosso e compreender como estes abordam os conhecimentos
sobre as TIC na formacdo inicial. Assim como outros trabalhos discutidos nessa se¢édo, 0s
resultados apontaram que “[...] os conhecimentos das TIC ndo devem acontecer unicamente em
uma determinada disciplina, mas sim o uso das TICs devem permear diferentes disciplinas do
processo formativo” (Silva et al. 20193, p. 19).

Cunha e Javaroni (2019) apresentaram um panorama sobre a formacdo para o uso de
tecnologias digitais oferecida por uma universidade publica paulista. Para tanto, foram
analisados todos os cursos de licenciatura em Matematica dessa IES, oito cursos de seis campi.
Os dados foram constituidos pela analise do PPC, aplicacdo de questionario aos licenciandos e
a realizacdo de entrevista com alguns docentes. As autoras supracitadas afirmam que a
tecnologia digital € compreendida pelos participantes como uma ferramenta para auxiliar
atividades desenvolvidas nos laboratorios e, no que se refere ao uso em sala de aula, a
contribuicdo estd no desenvolvimento de atividades pedagogicas. Além disso, as tecnologias
digitais sdo vistas como recursos didaticos presentes em softwares, videos, plataformas e
aplicativos, bem como representam uma nova metodologia de ensino.

O artigo de Gongalves e Marco (2019) ndo discute, necessariamente, a formacéo para o
uso de TDIC de uma IES especifica, mas apresenta uma pesquisa de cunho bibliografico
discutindo a relevancia da formacdo dos licenciandos, no ambito da EaD, para o uso das
tecnologias digitais em suas futuras aulas. A criacdo de uma legislacdo educacional especifica
e as possibilidades de atendimento ao publico, sejam aqueles que moram distantes das IES
fisicas ou, ainda, outros que necessitam de uma maior flexibilidade nos horéarios de estudo,
justificam o crescimento dessa modalidade de ensino. Nesse sentido, 0s autores apontam que
nesses cursos, mais do que formar os professores por intermédio dos recursos tecnoldgicos,
deve-se possibilitar que os licenciandos sejam capazes de integra-los em suas futuras préaticas
pedagdgicas de forma critica e reflexiva.

De acordo com autores supracitados é relevante

[...] existir um trabalho cuidadoso e intencional na organizacdo do ensino de
disciplinas nos cursos de licenciatura, independente da modalidade educacional e da
drea, no sentido de pensar e desenvolver, efetivamente, situacdes de ensino e
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aprendizagem que busquem a construcdo integrada de saberes relativos ao campo
especifico de formacdo, ao exercicio da profissdo docente e conhecimentos técnico-
didaticos-pedagogicos pertinentes as TD (Gongalves; Marco, 2019, p. 12).

Pode-se dizer, que a reflexdo proposta pelos autores supracitados e demais pesquisas
discutidas nessa subcategoria expressam uma necessidade ou, melhor dizendo, uma lacuna
existente na formacdo inicial, no que se refere a preparacdo dos licenciandos dos cursos de
licenciatura Matematica analisados para o uso de TDIC em suas futuras préaticas pedagdgicas.

Considerando que entre as abordagens metodoldgicas utilizadas nas pesquisas, para
caracterizar a formacdo oferecida aos licenciandos, houve a predominancia da analise do PPC
dos cursos e das legislacdes vigentes a epoca de cada investigacdo. Pelo exposto, ficou evidente
a necessidade de uma organizacdo curricular, bem como a atencdo ao trabalho dos docentes
formadores sobre esse tema, uma vez que a Resolucdo CNE/CP 01/2002 instituiu essa
obrigatoriedade, oficialmente, no inicio dos anos 2000. E importante ressaltar a relevancia das
analises realizadas nessa subcategoria, pois na presente investigacao sera realizada uma acéo

semelhante e os elementos apresentados podem indicar caminhos.

4.2.1.4 Subcategoria 1.4: A formagéo 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 formacéo para o uso de TDIC no ensino de Matematica.

Viol e Miskulin (2010) apresentaram em seu artigo os resultados de uma pesquisa de
mestrado, cujo objetivo consistiu em identificar e compreender o movimento tematico e tedrico-
metodologico das inter-relagfes das TIC e a formacao, pratica e modos de pensar de professores
que ensinam Matematica. Neste estudo, foram analisadas 70 teses e dissertacGes produzidas
pelos principais programas de P6s-Graduacdo de Sdo Paulo, no periodo de 1987 a 2007.

A partir das andlises dos dados emergiram trés categorias de analise, nas quais as
pesquisas foram classificadas. Mas, aqui sera discutida apenas uma delas que tem relagdo com
o foco dessa investigagdo, intitulada de “[...] Presenca das TIC nos processos de formagdo de
professores que ensinam Matematica” (Viol; Miskulin, 2010). De acordo as autoras, no &mbito
da formac¢do inicial, como principais focos de investigacdo nessas pesquisas estdo: “[...]
aspectos inerentes a construcdo do conhecimento do futuro professor de Matematica; a relagédo
entre teoria e pratica [...]; a formacgéo do professor - formador; e a futura pratica docente” (Viol;
Miskulin, 2010, p. 4).
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Corroborando os resultados de algumas pesquisas apresentadas nas se¢des anteriores,
Viol e Miskulin (2010, p. 4-5) afirmam que:

[...] Essas investigacdes nos mostram a necessidade de reformulagdo dos curriculos
dos Cursos de Licenciatura em Matematica, para que seja priorizada a abordagem do
uso das TIC, ndo apenas nas chamadas disciplinas didatico-pedagdgicas, mas também
nas disciplinas de conteido especifico da Matematica, para que o futuro professor
possa ter contato, desde o inicio de seu processo académico de formacdo, com a
abordagem que privilegie esse uso das TIC e que, futuramente, poderd influenciar sua
préatica docente.

Ademais, as autoras constataram que as pesquisas sobre essa formacdo parecem
avancar, ou seja, notaram uma mudanca de uma perspectiva de formacdo antes baseada na
racionalidade técnica, para uma abordagem que considera o professor como sujeito ativo,
participante e reflexivo no processo de investigacao.

O segundo artigo, das autoras Andrade, Pacheco e Silva (2019), teve como objetivo
identificar a relacdo entre a formacdo de professores e midias nas publica¢cdes do “GT6 —
Educag¢dao Matemadtica: novas tecnologias e educagao a distancia”, do Semindrio Internacional
de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM), no periodo de 2000 a 2015. Os trabalhos
selecionados pelas autoras foram organizados em trés categorias: 1) Midia como instrumento
que contribui para o ensino e para a aprendizagem; 2) Mapeamentos e analises; 3) Unido entre
instrumentalizacdo e critica na formacéo 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 formacdo inicial
e continuada de professores e as midias. A discussdo sobre o uso de diferentes tipos de midias
e a analise de ambientes virtuais de aprendizagem, com o objetivo de favorecer o ensino de
Matematica, sdo os principais focos tematicos dos estudos analisados. De acordo com as
autoras, “[...] para uma melhor integracdo das midias no contexto escolar, varios sdo 0s
objetivos pedagogicos que devem ser tracados, 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 a descricdo de pesquisas e praticas ja
desenvolvidas. Na terceira, as pesquisas visaram contribuir para a ampliacdo das concepgoes
dos professores sobre as midias, verificando as potencialidades da unido entre técnica e critica,
como forma de discutir o trabalho docente no contexto atual.

As autoras supracitadas apontam a necessidade de que os cursos de formacdo de
professores contemplem “[...] espagos para pratica e discussdes sobre as midias, sobre a

producédo social de comunicagdo nas escolas e sobre como desenvolver uma competente
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comunicagdo cultural com varias midias” (Andrade; Pacheco; Silva, 2019, p. 10). Ademais,
constaram que os resultados mostram caminhos para o avango nos estudos sobre a relacdo
existente entre o uso de midia e Educacéo, contribuindo para que os professores se mobilizem
para novas aprendizagens.

Pelo exposto nessa primeira categoria, que se refere a formacéo inicial para o uso de
TDIC no ensino de Matematica, identificou-se acGes formativas realizadas em disciplinas
curriculares e por meio de projetos e cursos de diferentes naturezas na modalidade
extracurriculares, ademais, estdo incluidas, também, nesta categoria pesquisas que analisaram
a formacé&o oferecida por cursos de licenciatura especificos e/ou IES de determinadas regifes
do pais.

Os resultados mostram que houve contribuicdes para a formacdo dos licenciandos
participantes destes estudos. Pode-se destacar entre as abordagens metodoldgicas empregadas
para o desenvolvimento das acOes formativas a verificacdo das potencialidades de recursos
associados as TDIC no ensino de conceitos, o planejamento e execucao de aulas com uso de
tecnologias, estudo de conceitos matematicos com uso de softwares, entre outras.

No entanto, no panorama apresentado ha evidéncias de que é preciso avancar nessa
discussdo de forma a contemplar elementos que vdo desde a organizagdo curricular das
licenciaturas, até as praticas desenvolvidas nos componentes curriculares destes cursos, seja do
eixo didatico-pedagdgico ou do especifico.

Nesse sentido, fica explicita a necessidade de uma reorganizacédo curricular dos cursos
de licenciatura para favorecer a formagdo nesse aspecto, uma vez que existem cursos em que a
discussdo sobre essa tematica fica na responsabilidade de algumas disciplinas da grade, em
alguns casos apenas uma.

Além disso, é necessario superar a dicotomia entre a abordagem técnica e pedagogica,
em primazia de uma que favoreca as dimensfes tedrica, técnica, pedagdgica e pratica que
permeiam uma formacdo adequada nesse aspecto e favorece um uso critico destes recursos nas

aulas.

4.2.2 Categoria Il: Formacao inicial de professores de Matematica com base na perspectiva

tedrico-metodoldgica da AOE

As pesquisas da categoria Il foram organizadas em trés subcategorias. Observou-se a

ocorréncia de formacdo com base na AOE em atividades curriculares, extracurriculares e, na
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Gltima subcategoria, estdo os trabalhos que fazem uma discussdo tedrica sobre esse tema na

formacéo de professores, como mostra 0 quadro 7.

Quadro 7: Categoria |l e subcategorias

Categoria Il: Formacéo inicial
de professores de Matematica

com base na perspectiva
tedrico-metodologica da AOE.

Subcategorias

Trabalhos

2.1 Formagdo com base na perspectiva teorica-
metodolégica da AOE em atividades
curriculares.

Silva e Cedro (2019); Silva et al. (2019b);
Virgens (2019); Bemme (2015); Santos
(2015); Silva (2014).

2.2 Formagdo com base na perspectiva teorica-
metodolégica da AOE em atividades
extracurriculares.

Ferreira (2019); Giacomelli
Pozebon e Lopes (2016).

(2019);

2.3 Discussdo tedrica sobre a AOE na formacéo
de professores de Matematica.

Souza e Moura (2016); Miranda e Araljo
(2016).

Fonte: Elaborado pelo autor.

4.2.2.1 Subcategoria 2.1: Formacdo com base na perspectiva tedrica-metodologica da AOE

em atividades curriculares

O foco de formacdo com base na perspectiva tedrica-metodoldgica 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
I6gico-histdrica podem se configurar como unidade entre o ensino e a aprendizagem, ou seja,
como AOE na formacdo inicial de professores. A autora tomou como pressuposto que essa
estratégia pode se tornar didatica para essa etapa formativa, quando os licenciandos vivenciam
as atividades de ensino, a partir da dindmica individuo-grupo-classe-narrativas. A constituicdo
dos dados ocorreu por meio de questionario, atividade de ensino, diario de campo da
pesquisadora e narrativas postadas em ambiente virtual pelos licenciandos participantes. Entre
outros resultados, a autora considera que a dinamica formativa, proposta neste estudo,
desencadeou transformacGes em todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Por sua vez, as investigacOes de Silva e Cedro (2019), Silva et al. (2019b), Virgens
(2019), Bemme (2015) e Silva (2014) apresentaram resultados de pesquisas realizadas no
ambito 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 Situacfes
Desencadeadoras de Aprendizagem, explorando a abordagem légico-historica dos conceitos

matematicos.
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Com vistas ao desenvolvimento dos participantes destes estudos, os autores supracitados
apontam que as acdes formativas propostas oportunizaram a aprendizagem da docéncia aos
licenciandos. Segundo Santos (2014, p. 194), “[...] nosso experimento formativo conseguiu, em
meio as dificuldades, delinear uma aprendizagem da docéncia alicercada num planejamento
compartilhado da organizacdo do ensino para a constitui¢do de um ensino desenvolvimental”.
Bemme (2015, p. 166) destaca que “[...] a discussdo de Atividades Orientadoras de Ensino foi
de grande importancia, 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 formacdo para a docéncia é aquela que visa a tomada de
consciéncia do sujeito sobre sua condigdo de sujeito da atividade pedagdgica, de modo
que os licenciandos puderam se reconhecer, mais do que como estudantes de
matematica, mas também, principalmente, como professores de matematica em
formacéo.

Na investigacdo de Silva e Cedro (2019) o foco da acéo formativa esteve voltado para a
avaliacdo, visando a apropriacdao dessa como um elemento que perfaz a Atividade Pedagdgica.
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 Pedagogica, ou seja, a avaliacdo
deve ocorrer durante o processo de ensino e de aprendizagem, imerso nas relagdes dinamicas
de sala de aula” (Silva; Cedro, 2019, p. 11).

De acordo com Silva et al. (2019b, p. 11),

[...] o processo de elaboracdo e concretizagdo da Atividade Orientadora de Ensino
(AOE), enquanto mediadora do conhecimento ao sujeito (como elemento teérico-
metodolégico que permita a apropriagdo do conhecimento pelo individuo), na
dimensao tedrico-pratica da atividade do professor e da atividade de estudo do aluno
desencadeou o desenvolvimento do professor em formacao.

Com base no exposto, constata-se que as a¢Oes desenvolvidas, por meio das atividades
curriculares, contribuiram para a formagéao dos licenciandos, abrangendo diferentes elementos

que constituem a Atividade Pedagogica.

4.2.2.2 Subcategoria 2.2: Formacdo com base na perspectiva tedrica-metodologica da AOE

em atividades extracurriculares
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Acdes formativas com base na AOE também foram identificadas em atividades
extracurriculares. Nessa subcategoria dos trés trabalhos selecionados, dois tém como contexto
de pesquisa projetos desenvolvidos pela abordagem dos Clubes de Matematica e, o terceiro, um
curso de extenséo.

Pozebon e Lopes (2016), visando identificar indicativos de aprendizagem da docéncia,
analisaram a atuacdo de licenciandos dos cursos de Matematica e Pedagogia, desenvolvendo
acdes em uma escola publica, por meio do projeto Clube de Matematica de uma universidade
publica do Rio Grande do Sul. Entre as a¢Ges dos licenciandos destacam-se: 0 estudo sobre 0s
contetdos matematicos e dos aportes teoricos, planejamento da SDA, producdo de material,
desenvolvimento de acdes na escola com estudantes do anos iniciais e momentos de avaliagéo.
As autoras identificaram indicios de que ocorreu aprendizagem sob dois aspectos, a saber: 0s
novos sentidos que os académicos atribuiram as suas a¢Oes a partir da avaliacdo da atividade e
as novas objetivacoes das necessidades dos sujeitos.

Analogamente, o estudo de Ferreira (2019) investigou a aprendizagem da docéncia por
licenciandos em Matematica, por meio do desenvolvimento de uma SDA, no ambito do projeto
de pesquisa Clube de Matematica, de uma universidade publica de Goias. A acdo formativa
possibilitou aos participantes a elaboracao de aulas explorando o conceito de nimero, as quais
foram colocadas em pratica nas séries do Ensino Fundamental das escolas parceiras da

universidade para o desenvolvimento do projeto. O autor afirma que, por meio dessa proposta,

[...] a apropriacdo da aprendizagem da docéncia em Matematica a partir do
desenvolvimento de uma SDA, ndo permaneceram estanques — nem aos sujeitos da
pesquisa, nem o pesquisador -, mas que no movimento da pesquisa em contextos de
colaboracgdo, criamos possibilidades de sua expansdo, por meio da negociacdo e do
compartilhamento dos seus significados (Ferreira, 2019, p. 149).

Em sua dissertacdo de mestrado, Giacomelli (2019) analisou o movimento formativo de
licenciandos em Matematica ao estudarem conteddos voltados para os anos iniciais da
Educacao Basica, as quatro operacdes. Como contexto de pesquisa foi realizado um curso de
extensdo, intitulado “Conhecendo a Matematica ensinada nos anos iniciais”, que contemplou
acoes de estudos, de organizacdo do ensino, de realizagdo na escola, de avaliacao e de reflex&o,
esta Ultima permeando todas as a¢des realizadas. De acordo com a autora, quando em um espago
formativo ocorrem acdes intencionalmente organizadas “[...] elas sdo capazes de mobilizar nos
sujeitos que participam desse espaco novos sentidos que podem ser determinantes para que

novas aprendizagens relativas a docéncia acontecam” (Giacomelli, 2019, p. 227).



80

As acdes formativas apresentadas nas pesquisas dessa subcategoria tém relacéo direta
com a formacdo que sera desenvolvida com os licenciandos participantes dessa investigacéao,
uma vez que serd realizado um curso de extensdo, enquadrando-se como uma atividade
extracurricular. Os elementos identificados na organizacao dos estudos discutidos contribuiram
para pensar as acdes 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 docéncia aos professores em formacéo.

4.2.2.3 Subcategoria 2.3: Discussdo teorica sobre a AOE na formacd@o de professores de

Matematica

Entre os trabalhos selecionados para esta revisdo de literatura dois apresentam uma
discussdo tedrica, no ambito da Atividade Orientadora de Ensino, ou seja, como um aporte
tedrico-metodoldgico para a organizacdo do ensino, sendo eles: Sousa e Moura (2016); Miranda
e Araujo (2016).

O artigo de Sousa e Moura (2016) discute um projeto de pesquisa iniciado em 2015 e
ainda em andamento no ano da publicagdo, o qual pressupde a abordagem do movimento
I6gico-histdrico dos conceitos matematicos na elaboracéo de atividades de ensino. Os autores
defendem que essa vertente tedrico-metodoldgica pode contribuir com a inser¢do de novos
elementos para compor a Didatica da Matematica e, dessa forma, superar a organizacdo do
ensino baseado na Didatica Tradicional.

A critica dos autores, em relacdo a organizagdo do ensino como base na didatica
predominante nas escolas e nos cursos de licenciatura, esta na abordagem dos conceitos pelos
elementos perceptiveis, ou seja, 0S nexos externos (Sousa; Moura, 2016).

Dessa iniciativa surgiu o projeto intitulado “Atividade de ensino (AE) na formagdo de

professores: unidade dialética entre teoria e pratica (CNPQ)”, que tem como objetivos:

[...] 1) estudar, teoricamente, a historiografia da Matematica e suas relagdes com a
perspectiva I6gico-histérica, uma vez que, defendemos que, o légico-histdrico pode
se configurar enquanto perspectiva didatica para o ensino de Matematica, a partir do
desenvolvimento de atividades de ensino e 2) ampliar os estudos tedricos que temos
feito sobre os conceitos de AE e de atividade orientadora de ensino (AOE) (Sousa;
Moura, 2016, p. 4).

Além dos fundamentos tedricos e metodoldgicos adotados no projeto, os autores

apresentam também algumas historiografias sobre o conceito de funcdo e uma atividade de
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ensino sobre esse conceito, para exemplificar a dindmica do projeto. Ademais, as acdes
realizadas envolveram a participacdo de professores da Educacdo Basica e pesquisadores
atuando conjuntamente.

Por fim, os autores reiteram que professores e licenciandos em formagdo “[...] sejam
convidados, continuamente, a analisar, elaborar e desenvolver AE que contenham nexos
conceituais (internos e externos) dos conceitos que irdo ministrar na Educacao Basica” (Sousa;
Moura, 2016, p. 11).

O artigo de Miranda e Araujo (2016) apresenta algumas reflexdes para o ensino de
Estatistica no Ensino Fundamental | fundamentado na AOE. Para as autoras, 0 ensino dessa
ciéncia ndo deve ficar restrito a uma visdo desta como um ramo da Matemaética ou, ainda, como
um conteddo parte do eixo tematico de Tratamento da Informacéo. Nesse Vviés, a proposta de

Miranda e Aradjo (2016) é que o0 ensino seja organizado

[...] como encaminhamento pedagdgico que a revele como uma ciéncia que observa a
frequéncia, a regularidade dos fenbmenos, explicando-os pela Teoria das
Probabilidades, com intencdo de estimar ou prever situacfes futuras. Nossa intencdo
¢, pois, apresentar o ensino de matematica e estatistica numa interseccdo e
simultaneidade de contetidos (Miranda; Aradjo, 2016, p. 2-3).

Ademais, também defendem que a partir dessa vertente teorica-metodologica “[...] os
estudantes podem e devem ser instruidos para darem conta de que 0s nUmeros e seus contextos
fizeram e fazem parte do mundo ao seu redor, que estdo relacionados a situacfes que sugerem
perguntas para as quais devem ser buscadas as respostas” (Miranda; Araujo, 2016, p. 7).

Os trabalhos discutidos nessa segunda subcategoria apresentam acGes formativas,
desenvolvidas com base na perspectiva tedrica-metodoldgica da AOE, por meio de atividades
curriculares e extracurriculares nos cursos de licenciatura, além de discussdes tedricas sobre o
tema.

No levantamento realizado observou-se uma maior disseminagao desse conceito entre
os anos de 2014 e 2019, uma vez que essa vertente tedrica surgiu no final dos anos 1990, a
partir dos estudos do Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura e, posteriormente, ampliaram-se
as publicacdes em colaboracdo com os integrantes do GEPAPe.

A AOE pressupfe a organizacdo do ensino por meio da elaboracdo de Situagdes
Desencadeadoras de Aprendizagem. Esse recurso didatico possibilitou ao licenciandos
participantes das pesquisas analisadas vivenciarem diferentes acdes formativas, sendo o
objetivo dos pesquisadores o de favorecer a apropriacdo de elementos que constituem a

aprendizagem da docéncia por parte dos professores em formacéo.
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Ademais, os resultados mostram que esse objetivo foi alcan¢ado nos estudos analisados
e que a organizacao do ensino com base na AOE abre novas possibilidades para a concretizacédo
da Atividade Pedagdgica.

Por fim, néo foi identificada nenhuma pesquisa com a abordagem que se prop&e nessa
investigacdo, ou seja, que sugere uma acdo formativa que promova a organizacdo do ensino
com base na AOE, com énfase para o uso critico de recursos associados as TDIC, durante a
formacéo inicial. No entanto, as investigacOes analisadas ofereceram importantes orientacdes
para o desenvolvimento da formacdo realizada com participantes dessa pesquisa.

No capitulo seguinte, serdo apresentados os elementos que compdem a estrutura dessa
atividade de pesquisa, 0s quais estdo relacionados ao delineamento metodoldgico, bem como a
descricdo das acdes realizadas nos movimentos tedrico e empirico que oportunizaram apreender

elementos sobre a realidade do fendémeno investigado.
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5 AATIVIDADE DE PESQUISA

Nesse capitulo apresentam-se o caminho percorrido e as acgdes realizadas para
desenvolvimento dessa investigagéo, na perspectiva da pesquisa como atividade. Esse processo
ocorreu por meio de dois movimentos: um tedrico e outro empirico.

A esse respeito Cedro e Nascimento (2017) explicam que

[...] as estratégias metodoldgicas de investigagdo compreendem um conjunto de
habilidades, suposi¢des e préticas que devem ser empregadas pelo pesquisador e
refletem o movimento que vai das concepcdes tedricas ao mundo empirico e vice-
versa. Em outras palavras, as estratégias metodolégicas de investigagcdo colocam as
concepcdes de pesquisa em movimento (Cedro; Nascimento, 2017, p. 20).

Nas secOes seguintes serdo detalhados cada um destes movimentos, assim como 0
método e os instrumentos utilizados na constituicdo e analise dos dados, como pressupde o
aporte tedrico-metodoldgico que embasa 0 presente estudo.

E importante ressaltar que em conformidade com as Resolugdes do Conselho Nacional
de Saude (CNS) n° 466/2012 (Brasil, 2013) e n° 510/2016 (Brasil, 2016) todas a acGes
desenvolvidas foram balizadas pela conduta ética. A pesquisa foi submetida e aprovada pelos
Comités de FEtica em Pesquisa da instituicio proponente (UNESP) (CAAE:
49680421.7.0000.5398) e da instituicéo coparticipante (IFSP) (CAAE:
49680421.7.3001.5473), obtendo o Certificado de Apresentacdo para Apreciacio Etica
(CAAE).

5.1 A abordagem metodoldgica

Ao compreender a Atividade Pedag6gica como uma prética social e coletiva entende-se
que ela se apresenta como um dos determinantes da formacéo da personalidade do homem. De
acordo com Leontiev (2021, p. 235) “[...] o primeiro fundamento da personalidade [...] ¢ a
riqueza das ligacdes do individuo com o mundo. [...] Psicologicamente, expressamos essas
relagdes reais pelo conceito de atividade, de motivos formadores de sentido [...]".

Ademais, na escola, espago onde esse tipo de atividade se concretiza, 0s estudantes tém
a possibilidade de se apropriar do conhecimento cientifico cristalizado nas criagées humanas
em diferentes areas. Esse processo de formacdo da personalidade ocorre quando eles sdo
motivados a entrar em atividade de aprendizagem, por meio das atividades de ensino realizadas

pelos professores. Outros autores corroboram essa afirmacdo. Segundo Cedro e Nascimento
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(2017, p. 42), a formagdo da personalidade dos sujeitos ¢ “[...] um dos objetivos centrais da
escola, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural”; para Rigon, Asbahr e Moretti (2016, p.
33), “[...] a escola ¢ institui¢do privilegiada no que diz respeito as possibilidades de
humanizag¢do do homem”.

A respeito da formagdo da personalidade, Leontiev (2004) afirma que

[...] ndo se nasce personalidade, chega-se a ser personalidade por meio da socializa¢do
e da formacdo de uma endocultura, através da aquisicdo de habitos, atitudes e formas
de utilizagdo dos instrumentos. A personalidade é um produto da atividade social e
suas formas poderdo ser explicadas somente nestes termos (Leontiev, 2004, p. 129).

Diante das necessidades identificadas em relagdo ao objeto de pesquisa “o ensino de
Matematica a partir de uma abordagem critica de uso de TDIC”, 0 presente estudo adota como
referencial teodrico-metodologico a AOE, cuja fundamentacdo ampara-se na Teoria da
Atividade e na THC.

De acordo com Cedro e Nascimento (2017, p. 24), a THC “[...] tem, ela propria, o seu
método de investigacdo, que apresenta como seu fundamento o método filoséfico materialista
histérico e dialético”. A dialética marxista consiste em uma abordagem de interpretacdo da
realidade, que adere a uma visdo do mundo como contraditério e em movimento. Esse
arcabouco tedrico visa superar a dialética formal (separacdo sujeito-objeto) que “[...] ndo
consegue explicar as contradicbes e amarra 0 pensamento impedindo-lhe o movimento
necessario para a compreensédo das coisas” (Pires, 1997, p. 86).

Quando Karl Marx desenvolveu esses estudos sua preocupacdo estava voltada para a
materialidade e a concreticidade das relagdes entre os homens e 0 mundo, aspecto que néo era
contemplado pela dialética hegeliana, uma vertente tedrica idealista. Segundo Pires (1997, p.
86), “[...] para Marx, Hegel trata a dialética idealmente, no plano do espirito, das ideias,
enquanto o mundo dos homens exige sua materializagao”.

Além disso, ele ressalta dois aspectos importantes nesse processo: “[...] o carater
material (os homens se organizam na sociedade para a producdo e a reproducdo da vida) e 0
carater historico (como eles vém se organizando através de sua historia)” (Pires, 1997, p. 86).

Os elementos dessa metodologia estavam presentes nas obras marxistas voltadas para a
analise da realidade econdmica da sociedade capitalista; no entanto, € importante destacar que
ndo foram organizados e publicados formalmente. No texto introdutdrio da obra O Capital

(Marx, 1968) encontrou-se uma maior aproximacgao com sua sistematiza¢do. Conforme destaca
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Pires (1997) este trabalho de identificagdo e analise dos estudos de Marx (1968) foi realizado,
posteriormente, por outros tedricos, por exemplo, Kosik (1976), Kopnin (1978), entre outros.

Para Cedro e Nascimento (2017, p. 26-27) a principal caracteristica dessa abordagem
“[...] ¢ a de que o fendmeno estudado deve ser apresentado de tal modo que permita a sua
apreensao em sua totalidade”.

A totalidade

[...] ndo é um fato formal do pensamento, mas constitui a reproducdo mental do
realmente existente, as categorias ndo sdo elementos de uma arquitetura hierarquica e
sistematica; ao contrario, sdo a realidade “formas de ser, determinagdes da existéncia”
elementos estruturais de complexos relativamente totais, reais, dindmicos, cujas inter-
relacbes dindmicas, ddo lugar a complexos cada vez mais abrangentes, em sentido
tanto intensivo quanto extensivo. (Lukacs, 1979, p. 28)

Vigotski (2002) afirma que investigar um fendmeno humano com base nessa

fundamentacédo implica os seguintes principios:

[...] (1) uma anélise do processo em oposic¢do a uma analise do objeto; (2) uma analise
que revela as relagdes dindmicas ou causais, reais, em oposi¢do a enumeracao das
caracteristicas externas de um processo, isto é, uma analise explicativa e nao
descritiva; (3) uma analise do desenvolvimento que reconstréi todos os pontos e faz
retornar & origem do desenvolvimento de uma determinada estrutura. (Vigotski, 2002,
p. 86)

Esses principios expressam a apreensdo do conhecimento pela atividade do pensamento,
em dire¢do a superacdo da realidade imediata ou aparente, ou seja, ““[...] um pressuposto central
deste método é que os fendBmenos ndo podem ser compreendidos em sua imediaticidade, pois a
apreensao do real ndo nos é dada pelo contato direto com o fendmeno” (Moretti; Asbahr; Rigon,
2011, p. 483).

Nesse sentido, compreender um fenbmeno dialeticamente, em suas mdultiplas
determinacdes, significa conhecé-lo em sua esséncia, uma vez que a aparéncia representa
apenas uma das dimensdes da realidade observada (Moretti; Asbahr; Rigon, 2011). De acordo
com Kosik (1976), a realidade aparente do fendmeno constitui o mundo da
pseudoconcreticidade.

A esse respeito Moretti, Asbahr e Rigon (2011) afirmam que

[...] a tarefa do pensamento tedrico é justamente superar a “pseudoconcreticidade”,
elaborar os dados da contemplac&o e da representa¢do na forma de conceitos, é revelar
0 movimento, a esséncia do fendmeno por meio do procedimento de ascensdo do
abstrato ao concreto (Moretti; Asbahr; Rigon, 2011, p. 483).
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O processo de ascensdo do abstrato ao concreto pressupde que a realidade imediata
(concreto empirico) seja interpretada pela mediacao das abstracdes (teorizacdo), determinando
o concreto pensado (totalidade). E importante ressaltar que a abstragio “[...] € um recurso
decisivo do pensamento para se alcangar aquilo que Marx (2011) denominou de as
determinacbGes mais simples do objeto, determinacOes estas altamente complexas e que se
caracterizam pelos tragos 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 a concreticidade é, por conseguinte, em geral
um movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do fendmeno para a
esséncia e da esséncia para o fendmeno; da totalidade para a contradi¢do e da
contradicdo 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 dimensdes (Kosik, 1976, p. 37).

Portanto, aparando-se na vertente tedrica de interpretacdo da realidade que foi discutida
nessa secdo, o0 materialismo histdrico-dialético, desenvolveu-se a presente investigacdo
compreendendo a pesquisa como uma atividade, cuja estrutura sera apresentada na secao
seguinte. Entende-se que essa abordagem metodoldgica possibilita evidenciar as multiplas
determinacdes do fendmeno estudado, ou seja, 0 movimento de apropriacdo da AOE como
referencial teérico-metodologico para organizacao do ensino e uso critico de TDIC na formacao

inicial de professores de Matematica.

5.2 A estrutura da atividade de pesquisa: necessidade e motivo

A pesquisa em Educacdo, na perspectiva da educacdo escolar, que tem como base 0s
pressupostos da THC, concretiza-se como uma atividade (Araujo; Moraes, 2017). As
investigacdes que se desenvolvem nessa abordagem tedrico-metodoldgica devem possuir as
seguintes caracteristicas: “[...] conter a sintese de um projeto coletivo; ter uma necessidade
coletiva; ter um plano de acdo coordenado; coincidir motivo com objeto e, sobretudo, ser dos
sujeitos” (Araujo; Moraes, 2017, p. 56).

A esse respeito, no contexto de realizacdo desta atividade de pesquisa emerge uma
necessidade coletiva, como mostram os resultados da pesquisa de Fiorentini et al. (2002) sobre
as lacunas da formacdo inicial de professores de Matematica, e outros estudos como os de

Javaroni e Zampieri (2018) e Boschesi (2016) no que se refere a auséncia de formacao para o
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uso de TDIC no ensino, ocasionando a pouca integragdo destes recursos nas aulas da escola
publica brasileira.

O motivo, “[...] na qualidade de motor, como aquele que mobiliza toda a atividade de
pesquisa” (Araujo; Moraes, 2017, p. 57), advém do cenario identificado na literatura, acerca
das limitagdes formativas quanto ao uso de TDIC, e das inquietacBes do pesquisador, também
professor de Matematica atuando na Educacdo Bésica e no Ensino Superior, interessado em
investigar novas abordagens metodoldgicas que possibilitem o uso critico desses recursos.

Com base nisso foi estabelecida a seguinte questéo de pesquisa: “Quais as implicactes
da AOE para a organizacao do ensino e uso critico de TDIC, durante a formacao inicial de
professores de Matematica? ”.

Sendo assim, enfatiza-se a coincidéncia do motivo com o objeto investigado, uma vez
que esse consiste em favorecer o desenvolvimento de praticas pedagdgicas com uso critico de
TDIC no ensino de Matematica. E importante ressaltar que a questio nio foi estabelecida a
priori, mas sim apds realizar o movimento de apreensdo da realidade a qual o fenémeno
investigado encontra-se atrelado. A necessidade e o0 objeto representam a unidade constitutiva
do motivo, bem como passam a determinar a orientacéo da atividade (Santos; Asbahr, 2020).

Nesse contexto, a partir da questdo estabelecida emergiram os seguintes objetivos: 1)
Analisar a formacdo para 0 uso de TDIC no ensino de Matematica 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 Matemética com uso de
TDIC; e 3) Identificar as contribuicdes/entraves da perspectiva tedrico-metodolégica da AOE,
na formacdo inicial de professores de Matematica, para a organizacéo do ensino e o uso critico
de TDIC.

Como pressupde a THC todos os envolvidos nesse estudo, compreendidos como seres
sociais, constituidos culturalmente em um mundo regido pelas leis sdcio-histéricas, se
apropriaram dos conhecimentos produzidos nas agOes realizadas por meio das diferentes
interag0es 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 organizagdo dessa investigacdo consistiu em um plano de acdo coordenado, cujo
movimento compreende 0s elementos principais da estrutura da atividade, ou seja, as agdes e
operacdes (Leontiev, 2021). De acordo com Leontiev (2021) a acdo é um processo subordinado
a um objetivo consciente, e a operagdo constitui-se como as condi¢ées ou modos de realizacdo

da acao.
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5.2.1 As acdes e operacdes

Como ja mencionado, essa atividade de pesquisa consistiu em dois movimentos, um
tedrico e outro empirico. As ac¢Bes desenvolvidas, que correspondem ao uso de instrumentos
associados as técnicas de pesquisa empregadas na constituicdo dos dados, foram: revisdo da
literatura (Gil, 2019), analise documental (Ludke; André, 1986), observacéo participante (Flick,
2012), entrevista semiestruturada (Flick, 2012), questionario (Gil, 2019), diario de campo do
pesquisador e o curso de formacdo oferecido aos licenciandos participantes.

Em relacdo ao primeiro movimento destaca-se a aproximagao com o referencial teérico-
metodoldgico que embasa esse estudo. Depois de participar de uma palestra intitulada
“Contribuigdes 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, lider do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagdgica
(GEPAPe), ocorreu o primeiro contato do pesquisador com essa vertente tedrica, despertando
a atencdo para o objeto dessa investigacao.

Em seguida, com a leitura de alguns artigos sobre a AOE, principalmente das
publicacdes do grupo GEPAPe, levantou-se a hipdtese de que esse referencial teorico-
metodologico daria suporte para o desenvolvimento de agdes formativas que levassem a
compreensdo do objeto de pesquisa. Posteriormente, os estudos da THC, da Teoria da Atividade
e da AOE foram aprofundados, com énfase para as obras de Moura (2016; 2017), Moretti e
Cedro (2017), entre outros.

Com o embasamento tedérico delimitado, o préximo passo consistiu na realizacdo de
uma revisdo da literatura (Gil, 2019) sobre a producdo académica na area de Educacdo
Matematica, visando situar o presente estudo no contexto de pesquisas relacionadas a essa
investigacdo. 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 ja mencionando, anteriormente, Nardi e Cortela (2016) afirmam que o final do
século XX e o inicio do século XXI compreende um periodo de importantes movimentos na
area das politicas publicas para a formacao de professores. Foi também durante esse periodo
que importantes resolugdes (CNE/CP 02/2002; CNE/CP 02/2015; CNE/CP 02/2019) foram

publicadas e provocaram mudancas na organizagdo dos cursos de licenciatura. Ou seja, foi feito

3 Professor Titular da Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo (USP).
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um estudo sistematico dessas legislacdes procurando compreender o contexto sdcio-histérico e
politico de suas promulgacdes. A sintese desse estudo encontra-se no terceiro capitulo.

Ademais as publicacdes sobre a AOE tiveram inicio na década de 1990, sendo assim
delimitou-se para realiza¢do da revisdo de literatura o periodo de 2000 a 2020. Buscou-se por
artigos, dissertacOes e teses da area de Matematica nos seguintes bancos de dados:

1- Scientific Eletronic Library Online (Scielo): disponibiliza acesso aberto a uma vasta
colecéo de periodicos cientificos nacionais e internacionais.

2- Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM): consulta aos anais desse
evento que é o mais importante da &rea no ambito nacional, uma vez as pesquisas realizadas
podem ser divulgadas por meio de comunicacdes em eventos e ndo em periddicos.

3- Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD): participam deste banco
de dados, atualmente, 130 institui¢cGes que divulgam as dissertacdes e teses defendidas, dando
grande visibilidade e acesso a producéo cientifica nacional.

Em cada um desses repositorios as buscas realizadas, seja pelo mecanismo do site ou
pela consulta aos anais do evento, foram norteadas pelos seguintes descritores: “Atividade
Orientadora de Ensino”; “Formacao Inicial de Professores”; “Matematica”; “Tecnologia”.
Utilizou-se, quando possivel, o operador booleano and para ampliar as possibilidades de
resultados que correspondessem & intersecdo dos descritores adotados para a busca.

Para constituir o corpus da revisdo de literatura, inicialmente, analisou-se nos resultados
obtidos o titulo, as palavras-chave e o resumo. Em seguida, procedeu-se a leitura completa dos
trabalhos selecionados para organizacdo e analise dos dados. A exposicdo detalhada dos
resultados e das anélises realizadas foram apresentadas no quarto capitulo.

No movimento empirico as a¢des realizadas possibilitaram constituir os dados por meio
do uso dos instrumentos mencionados no inicio dessa secdo. No entanto, conforme pressupde
a abordagem metodoldgica adotada, a analise de um fenémeno ndo se esgota na realidade

aparente que os dados fornecem. De acordo com Araujo e Moraes (2017),

[...] para superar tanto a imediaticidade empirica do fendmeno (sua condicéo singular
imediata) quanto a genericidade abstrata (sua condi¢do genérica formal), € preciso
apreender o fendbmeno em seu movimento constante e objetivo entre esses tracos
singulares e gerais que o constituem (Araujo; Moraes, 2017, p. 61).

As acOes desse movimento, que constituiram a ““[...] apreensdo da realidade” (Araujo;
Moraes, 2017), possibilitaram a analise do fendmeno em seu movimento interno. Ou seja, “[..]

refere-se fundamentalmente a acdo de revelar o fenbmeno em seu proprio processo de
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desenvolvimento, condi¢do fundamental para se determinar os aspectos essenciais do fendmeno
em questao” (Araujo; Moraes, 2017, p. 62).

Para tanto, o primeiro contato com a IES coparticipante, para solicitar a parceria para
desenvolvimento de acGes referentes a constituicdo dos dados da pesquisa, ocorreu no més de
setembro do ano de 2020. Naquela ocasido o pesquisador apresentou para a coordenagdo do
curso de LM as ideias iniciais acerca do objeto a ser investigado, bem como do referencial
tedrico-metodologico adotado e a intencdo de realizar uma formacao com os licenciandos. A
coordenadora mostrou-se interessada e se prop0s a encaminhar a solicitagdo para apreciacdo do
colegiado do curso, o qual durante a reunido ordinaria realizada no més de outubro de 2020
aprovou a parceria e autorizou a realizacdo das acOGes necessarias ao desenvolvimento do
projeto. A decisdo foi lavrada em ata e, posteriormente, encaminhada ao pesquisador. Para
resguardar o anonimato da instituicdo e dos participantes de possivel identificacdo a ata ndo 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 a submissao do projeto de pesquisa aos
comités de ética da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e do IFSP, obtendo de ambas o
CAAE que constam no inicio desse capitulo. Essa acao foi finalizada no inicio do més de
dezembro do ano de 2021.

Em seguida, o primeiro contato do pesquisador com o curso de LM ocorreu por meio
da analise documental (Ludke; André, 1986) do PPC. De acordo com Ludke e Andre (1986) os
documentos representam “[...] uma fonte “natural” de informagado. Nao sdo apenas uma fonte
de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informac0es sobre esse mesmo contexto” (Ludke; André, 1986, p. 39).

Para subsidiar a analise do PPC recorreu-se a elaboragdo de um “Roteiro para Analise
Textual (RAT)” (Bego, 2013). De acordo com Bego (2013) a organizagdo desse instrumento
analitico possibilita ao pesquisador extrair elementos significativos da fonte de informacéo, ou
seja, “[...] no sentido de fazer os documentos ‘falarem’” (Bego, 2013, p. 156). Assim, as
questdes elaboradas para orientar a leitura do PPC foram organizadas em dois blocos de acordo

com a intencionalidade de anélise do pesquisador, como mostra o quadro 8.
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Quadro 8 - RAT elaborado para analise do PPC

Bloco Item Questbes

Qual o perfil profissional do egresso definido pelo curso em questao?
Entre os objetivos do curso quais elementos colaboram para que o egresso seja
Perfil Profissional | preparado para o uso de TDIC em sua atuacao profissional? Em caso de existirem,

1 do egresso qual a énfase de uso proposta?
Como os planos de ensino das disciplinas que abordam as TDIC estdo
organizados para que os objetivos sejam alcancados?
No que diz respeito as orienta¢des da Resolucéo 02/2015, sobre a preparagéo para
. x 0 uso de TDIC no ensino, em que aspectos o PPC as atende?
Articulagdo entre o o - ~ . .
- A organizacdo curricular favorece a formacdo dos licenciandos para o uso de
PPC e as diretrizes TDIC?
2 oficiais vigentes A proposta metodoldgica de ensino do PPC contempla o uso de TDIC pelos
para a Formagéo de
docentes do curso?
Professores

Na estrutura curricular existem disciplinas especificas que colaboram diretamente
para a formac&o para o uso de TDIC? E indiretamente?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Durante a analise do PPC identificou-se uma disciplina do quarto semestre do curso que
abordava, especificamente, a tematica discutida nessa pesquisa, sendo ela intitulada
“Informatica e Ensino de Matematica” e representada pelo codigo IEM, o qual sera utilizado
para menciona-la ao longo do texto. Apos realizar a leitura da ementa, o pesquisador solicitou
a coordenacéo do curso e ao docente da disciplina a autorizacdo para realizar a observacao das
aulas.

Devido aos tramites de submissdo do projeto aos comités de ética das duas institui¢oes
envolvidas, quando os CAAE foram emitidos o semestre letivo ja se aproximava do final. Em
decorréncia da pandemia da COVID-19, as aulas da instituicdo coparticipante estavam sendo
realizadas de forma remota. Assim, foi possivel realizar a observacdo das aulas de forma
sincrona nos dias letivos no periodo de dezembro de 2021 a janeiro de 2022. As demais aulas,
anteriores a este periodo, haviam sido gravadas pelo docente da disciplina para que 0s
licenciandos que ndo conseguiam participar de forma sincrona pudessem assistir a mesma e,
posteriormente, foram disponibilizadas ao pesquisador para observacao dos videos.

A observagéo participante (Flick, 2012), enquanto instrumento de constitui¢do de dados,

[...] pode ser entendida como um processo de duas partes. Primeiro, supde-se que 0s
pesquisadores se tornem participantes e encontrem acesso a0 campo € as pessoas que
estdo nele. Segundo, a prépria observagdo se torna mais concreta e mais fortemente
orientada para 0s aspectos essenciais da questdo da pesquisa (Flick, 2012, p. 121).

Dessa forma, a insercdo no campo de realizacdo da observacdo foi mediada pela
coordenacdo 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 empirica de seu
projeto de pesquisa de doutorado. Assim, esclareceu-se que a participacao do pesquisador tinha



92

como finalidade o acompanhamento das aulas para identificar elementos que pudessem
contribuir com suas a¢0es futuras, voltadas ao desenvolvimento de um curso de formacao.

Depois de concluir a observagédo 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 visdes individuais dos entrevistados sobre um tema”. Além
disso, esse instrumento pressupde a construcdo de um guia para orientar o desenvolvimento do
mesmo (Flick, 2012), por meio da elaboragdo de um roteiro com questdes, o qual encontra-se
disponivel no apéndice D. A entrevista foi realizada no més de abril de 2022 de forma remota,
com uso do aplicativo Google Meet, o qual possibilitou a gravacdo das falas para posterior
transcricao dos dados.

Compreende-se que a atuacdo desse docente se manifesta como a mediacdo entre o0s
licenciandos e a proposta de formagao para o uso de TDIC no ensino de Matematica oferecida
pela IES coparticipante. Assim sendo, o roteiro elaborado teve como objetivo contemplar
diferentes elementos que podem determinar suas ac¢oes, quais sejam: sua formacao para 0 uso
de TDIC, sua trajetdria profissional, os sentidos atribuidos pelo docente a essa tematica, as
praticas realizadas nesta abordagem metodoldgica, entre outros.

Os resultados desse conjunto de agdes realizadas inicialmente propiciaram um primeiro
movimento analitico, ou seja, “[...] um novo ponto de partida para a analise do fendmeno. Uma
vez que explicitadas as relacdes essenciais que constituem o fendmeno, ele podera e devera ser
analisado tomando-se por base tais relagdes” (Araujo; Moraes, 2017, p. 63).

E importante destacar a essencialidade desse primeiro conjunto de ac¢es direcionadas
para a apreensdo da realidade do fendmeno investigado. De acordo com Araujo e Moraes (2017,
p.63), esse movimento propicia, “[...] simultaneamente, um processo de determinagdo de uma
ou outra dimensdo empirica do fendmeno (a possibilidade de determinar um ‘fenémeno
exemplar’ para o estudo) e seu processo analitico, que busca estuda-lo em seu proprio percurso
de desenvolvimento” (Araujo; Moraes, 2017, p. 63).

Ainda, segundo essas autoras, esse processo de analise implica a

[...] produgdo das abstragdes essenciais do fendmeno, entendendo esse processo de
abstracdo como o pensamento tedrico (que envolve reflexdo, andlise e plano interior
de agdes) no qual se passa da percepcdo sensivel do objeto a generalizacao,
desvelando os vinculos essenciais internos desse objeto (Araujo; Moraes, 2017, p. 63).

Com base nessas primeiras acGes emergiram a questdo de pesquisa e 0s objetivos, ja

apresentados na secdo anterior visando a compreensdo do processo de desenvolvimento desse
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estudo pelo leitor. E importante ressaltar que a apreensdo da realidade ndo se esgota nesse
momento e, portanto, as acdes realizadas podem ser revisadas ao longo do processo, uma vez
que se pretende investigar o fendmeno em seu movimento de mudanca. Na se¢ao seguinte sera

apresentado o curso de formacdo realizado com os licenciandos participantes da pesquisa.

5.2.2 O curso de formacéo: O Grupo de Estudos sobre a AOE para a organizac¢ao do ensino e
uso critico de TDIC

Nessa sec¢do serdo detalhadas as agOes relacionadas ao planejamento e a execucdo do
curso de formacao proposto durante desenvolvimento dessa atividade de pesquisa, o qual foi
intitulado por “Grupo de Estudos sobre a AOE para a organizacdo do ensino e uso critico de
TDIC”.

A organizagdo da proposta consistiu em apresentar 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos da AOE e promover o desenvolvimento de atividades de ensino de Matematica
com 0 uso de instrumentos pedagdgicos associados as TDIC, no &mbito da formacdo inicial de
professores. Para tanto, além dos estudos tedricos, a parte pratica possibilitou o
desenvolvimento de situagdes desencadeadoras de aprendizagem, as quais foram elaboradas
coletivamente pelos grupos de participantes, com a orientagdo do pesquisador ao longo do
curso.

Como ja mencionado anteriormente, um dos pilares dessa formacéo se refere uso de
tecnologias como recursos didaticos, com o objetivo de potencializar tanto a atividade de ensino
do professor, como a atividade de aprendizagem dos estudantes. As a¢des do curso foram
fundamentadas nos principios da AOE, como forma de propiciar aos licenciandos participantes
a aprendizagem de aspectos da docéncia no que se refere a organizacdo do ensino e 0 uso de
TDIC. Retomando os apontamentos de Coll, Mauri e Onrubia (2010), sdo os tipos de uso que
professores e estudantes fazem desses recursos que determinam o impacto na Educacéo, ou
seja, nos processos de ensino e de aprendizagem.

Com base no exposto, apresenta-se no quadro 9, a seguir, uma sintese das informac6es

do curso desenvolvido.
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Quadro 9 - Informagdes sobre o curso de formacao

Titulo: Grupo de Estudos sobre a AOE para a organizacdo do ensino e uso critico de TDIC.

Modalidade: Extens&o.

Carga Horaria: 30 Horas.

Publico-alvo: Licenciandos em Matematica, a partir do 5° semestre do curso.

Objetivo: Apresentacdo da Atividade Orientadora de Ensino como recurso tedrico-metodoldgico para a
organizacédo do ensino. Aliada a essa metodologia sera dada énfase para o uso de recursos didaticos associados
as TDIC, de forma a promover uma abordagem de uso critica destes no desenvolvimento de situacoes
desencadeadoras de aprendizagem.

Programa:

1. Fundamentos da Teoria Histérico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade Orientadora de Ensino.
2. Abordagens de uso de TDIC no ensino de contetidos matematicos.

3. Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem.

4. Estudo de contelido matematico e planejamento de aula.

Realizagdo: IFSP e UNESP.

Local: Laboratdrio de Ensino de Matematica do IFSP.

Periodo: Duragdo de 7 semanas, com um encontro semanal.

Inscricdo: Preenchimento de formulario on-line disponivel no site da instituicao.

Certificagdo: Tera direito ao certificado os participantes com frequéncia maior ou igual a 75% da carga horaria
total e cumprimento das atividades propostas ao longo do curso.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Pelo exposto, tem-se como hipdtese que o ensino orientado pelos principios da AOE
possibilita aos professores em formacao o uso critico de TDIC. Sendo assim, espera-se que 0S
licenciandos participantes se apropriem desse referencial tedrico-metodoldgico para o
desenvolvimento de suas futuras préaticas pedagdgicas.

De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017)

[...] o professor ao se colocar no movimento de organizacdo da AOE para propiciar a
aprendizagem de um conteldo, parte de uma visdo de que existe um modo de
organizar o ensino — um modo geral de acdo — que permite que ocorra uma
aprendizagem de melhor qualidade (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p.96-97).

Esse “modo geral de a¢do™ que os autores supracitados mencionam esta relacionado a

forma como a AOE se concretiza, ou seja,

[...] refere-se a um principio organizador que permite ao professor propor situacdes
desencadeadoras de aprendizagem para que seu aluno se aproprie de conhecimentos
que véo além dos exercicios normalmente prescritos (que exigem do estudante apenas
definicdo e repeticdo de procedimentos) (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p.88).

De acordo com a literatura estudada, a SDA pode se desenvolver por meio de trés
principais recursos metodoldgicos: 0 jogo, as situacdes emergentes do cotidiano e a histéria
virtual do conceito, os quais ja foram discutidos no segundo capitulo. Reitera-se, também, que
a escolha pela abordagem da historia virtual do conceito para elaboragdo da SDA, durante o

curso de formagcéo, se justificou pelo potencial formativo que oferece aos envolvidos.
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Além das tarefas tedricas e praticas propostas aos licenciandos ao longo do curso, em
dois momentos foram aplicados questionarios aos participantes, sendo um no primeiro encontro
denominado Questionario Inicial (QI — disponivel no apéndice E), e outro no ultimo
denominado Questionario Final (QF — disponivel no apéndice F). Optou-se pelo uso desse
instrumento visando identificar outros elementos que pudessem contribuir com a constituigéo
dos dados, tais como: para aprimorar a proposta de formacao, uma vez que as atividades ndo
seguiam uma ordem rigida, tanto na execucdo, quanto no conteudo abordado; caracterizar o0s
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 questionario compreende “[...] um conjunto de
questdes que sdo submetidas as pessoas com o propdsito de obter informacgdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores,
comportamento presente ou passado etc.” No entanto, a elaboragdo do questionario ndo é uma
tarefa simples, requer um longo e exaustivo trabalho de producéo e aplicacao.

O cronograma de execucao do curso, bem como a descri¢do das tarefas propostas em
cada encontro, esta disponivel no apéndice G. A acdo formativa foi desenvolvida em duas
edi¢des: a primeira, denominada verséo piloto, foi realizada no primeiro semestre de 2022, entre
0s meses de maio e junho; a segunda ocorreu no segundo semestre desse mesmo ano, entre 0s
meses de agosto e setembro.

Antes da realizagdo da segunda edi¢cdo todo o processo formativo foi revisado com o
objetivo de aprimora-lo. Esse movimento possibilitou a identificacdo das unidades de analise
(Vygotsky, 1991) dos dados obtidos, as quais serdo apresentadas na Ultima secdo desse capitulo.

Durante as aulas, em determinados momentos, foram realizadas gravacdes de audios e
videos, visando garantir o registro dos relatos produzidos pelos licenciandos participantes para
posterior analise.

Na secdo seguinte serdo apresentados o contexto e os participantes dessa pesquisa.

5.3 O contexto e os participantes da pesquisa

A constituicdo dos dados empiricos teve como contexto um campus do IFSP, localizado
em uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo que possui mais de 200.000 habitantes. As
principais atividades econdmicas locais sdo do ramo da aeronautica, agronegocios,

alimentos/bebidas, atacado, distribuicdo, logistica, metal mecénico, farmacéutico, energia,
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téxtil e tecnologia da informac&o. Além disso, o comércio dessa cidade também se destaca no
cenario regional.

As principais demandas educacionais de formacdo dessa regido sdo nas areas técnico-
industriais, quimica e saide. A formagdo em nivel superior é oferecida pelo IFSP, UNESP e
por IES privadas, sendo os cursos distribuidos nas areas de Tecnologia da Informacéo, Ciéncias
Humanas e Salde. Até a abertura do curso de LM pelo IFSP nenhuma outra oferecia essa
licenciatura, uma vez que as demais instituicGes se concentravam nas areas de Pedagogia,
Letras, Ciéncias Sociais e Quimica.

Os oito participantes da pesquisa, que correspondem ao publico-alvo do curso de
formacéo, foram licenciandos em Matematica matriculados a partir do 5° semestre, 0s quais ja
tinham cursado e obtido aprovacéo na disciplina IEM. Esses critérios foram estabelecidos para
que todos os participantes ja tivessem contato com a tematica do curso.

Conforme ja mencionado na secédo anterior, o curso de formagéo foi ofertado em duas
edicbes. Da primeira participaram 10 licenciandos em Matematica, dos quais sete eram do
sétimo semestre e trés do quinto, todos eles cursavam sua primeira graduacao. No que se refere
ao inicio das atividades de estagio (ou outros projetos que possibilitavam o contato deles com
as escolas de Educacédo Basica), nove afirmaram ja ter realizado ou estar em andamento alguma
das seguintes acOes: estagio de observacdo ou regéncia, PIBID e Residéncia Pedagdgica. No
entanto, apenas um participante manifestou que ainda ndo havia desenvolvido nenhuma dessas
atividades que propiciassem esse contato inicial com a docéncia.

Para a segunda edi¢do foram recebidas dez inscrigdes. No entanto, dois inscritos
declinaram da participagdo no curso pelos seguintes motivos: a) o primeiro se tratava de um
licenciando que iniciou a disciplina IEM, mas nédo obteve aprovagdo na mesma, ou seja, ele ndo
dispunha dos requisitos estabelecidos para participacdo; b) a segunda, uma professora de
Matematica formada, ndo frequentou o curso devido a incompatibilidade de horarios. Como se
tratava de um curso na modalidade de extens&o as inscri¢fes de professores formados poderiam
ser aceitas, uma vez que as normas da IES coparticipante permitem a participacdo de toda
comunidade em cursos de extensdo, desde que fossem comprovados os requisitos. Como havia
0 requisito de ter cursado a disciplina IEM, que faz parte da estrutura curricular do curso de
licenciatura pertencente a IES coparticipante, os inscritos externos poderiam apresentar o
historico de sua graduacdo com a aprovagdo em uma disciplina correlata.

Sendo assim, considerou-se como participantes da pesquisa o grupo formado pelos oito
licenciandos que frequentaram e concluiram a segunda edicao do curso de formacdo, os quais

possibilitaram a constituicdo dos dados empiricos.
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Em relacéo ao perfil dos participantes, todos estavam em sua primeira graduagéo e
regularmente matriculados no curso de licenciatura em Matematica, sendo que sete
licenciandos eram do sexto semestre e um do oitavo. Com base nos preceitos éticos para a
conducdo da pesquisa e visando preservar o anonimato atribuiu-se a sigla LP (Licenciando
Participante) seguido de um nimero para cada um dos participantes, ou seja, indicou-se por
LPO1, LP02, LPO3, LP04, LPO5, LP06, LPO7 e LP08. A atribuicdo do numero seguiu a lista de
chamada para controle da frequéncia dos licenciandos no curso, organizada em ordem

alfabética. No quadro 10 segue uma breve caracterizacdo dos licenciandos participantes.

Quadro 10 — Perfil formativo dos licenciandos participantes

Contato com a escola de Educacdo Bésica por meio de:

Sigla | Idade Iﬁgfegs% Semestre Estégio de Estégio de PIBID Residéncia
Observacdo Regéncia Pedagobgica

LPO1 20 2020 6° X X

LP02 21 2018 6° X

LPO3 20 2019 6° X X

LP04 20 2020 6° X

LP05 20 2020 6° X

LP06 20 2020 6° X X

LPO7 33 2017 8° X X X

LPO8 23 2019 6° X X

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na secdo seguinte apresenta-se a metodologia de analise e exposicdo dos dados,

conforme pressupde o referencial adotado na presente investigacao.

5.4 Metodologia de andlise e exposi¢ao dos dados

As acdes detalhadas ao longo das secGes anteriores correspondem ao plano organizado
de realizacéo 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 mudanca, o que
implica, normalmente, ndo apenas a realizacdo do estudo por um tempo prolongado,
mas, sobretudo, criar situacfes formativas nas quais se possa perceber o processo de
desenvolvimento do fendmeno investigado e, assim, determinar as relagdes essenciais
que constituem o fendmeno em questdo (Araujo; Moraes, 2017, p. 64).

De acordo com Vygotsky (1991, p. 46) “[...] estudar alguma coisa historicamente

significa estuda-la no processo de mudanga; esse ¢ o requisito basico do método dialético”.
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[...] A analise, nesse caso, organiza-se na direcdo da producdo de abstracGes essenciais
do fenbmeno, entendendo esse processo de abstragdo como o processo do pensamento
tedrico (que envolve reflexdo, analise e plano interior das a¢des) no qual se passa da
percepcdo sensivel do objeto & generalizagdo, desvelando os vinculos essenciais
internos desse objeto (Araujo; Moraes, 2017, p. 63).

Com base no exposto, entende-se que as agOes realizadas possibilitaram a compreenséo
do fenbmeno em seu processo de mudanca. Essa constatacao expressa-se pela dialética entre o
I6gico e o historico (Kosik, 1976).

De acordo com Vygotsky (1991) isso é possivel a partir da constru¢cdo de unidades de
andlise, as quais permitem determinar as relagBes essenciais sobre o objeto de pesquisa. “[...]
Entendemos por unidade o produto da analise que, ao contrario dos elementos, conserva todas
as propriedades fundamentais do todo e que ndo pode ser subdividido sem que aquelas se
percam” (Vygotsky, 1991, p. 4).

Para Caraca (1984) o conceito de isolado traduz as relagdes essenciais do objeto, uma
vez que “[..] ele ¢ utilizado como principio metodologico da dialética que toma uma unidade
(pertencente ao todo) para analise” (Araujo; Moraes, 2017, p. 65). A abordagem tedrica
proposta por Caraca (1984) pressupde que seja feito um recorte da realidade investigada, devido
a 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 estdo
relacionados. A um tal conjunto daremos o nome de isolado; um isolado €, portanto, uma sec¢éo
da realidade, nela recortada arbitrariamente” (Caraga, 1984, p. 112).

Sobre os conceitos apresentados Araujo e Moraes (2017) fazem a seguinte sintese:

[...] determinar o isolado ou a unidade minima de analise de um fendmeno &, nesse
sentido, um primeiro produto da andlise. Isso se da porque a analise, ao lidar com a
investigacdo de um determinado fenémeno empirico, propondo modificacdes no
mesmo plano da andlise, permite-nos determinar as relacfes essenciais e necessarias
que organizam o fendmeno em questdo (Araujo; Moraes, 2017, p. 67).

A partir do método explicitado nesse capitulo, no ambito de procedimentos
metodoldgicos de pesquisa, buscou-se criar condi¢cbes que permitissem analisar o objeto
investigado.

Para tanto, considerou-se necessario que o pesquisador acompanhasse e permanecesse
inserido no contexto dos participantes por um periodo que desse condicdes de planejar e realizar
as acOes desejadas e, alem disso, que possibilitasse conhecer as especificidades da formacéo
oferecida pelo curso de licenciatura analisado, no que se refere ao foco dessa investigagéo. Por

esse Viés entende-se que esse processo teve inicio a partir do primeiro contato com a
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coordenacdo, perpassando todas as acgdes descritas nas secOes anteriores, findando-se com a
conclusdo da segunda edicdo do curso de formacdo desenvolvido com os licenciandos
participantes.

Esse movimento ressalta o aspecto historico desse processo, no qual participaram e se
constituiram todos os envolvidos na atividade de pesquisa.

De acordo com Vigotski (2000)

[...] quando em uma investigac&o se abrange o processo de desenvolvimento de algum
fendmeno em todas as suas fases e mudancas, desde que surja até que desapareca, iSs0
implica dar visibilidade a sua natureza, conhecer sua esséncia, ja que s6 em
movimento o corpo demonstra que existe. Assim, a investigagao historica da conduta
ndo é algo que complementa ou ajuda o estudo teérico, sendo que constitui o seu
fundamento. (Vigotski, 2000, p. 42).

Apoiando-se nas teorias que fundamentaram as acdes realizadas e nos dados
constituidos buscou-se construir unidades de analise tendo em vista 0s objetivos e o problema
de pesquisa estabelecidos.

Visando compreender o processo formativo como um meio de promover apropriagéo
pelos licenciandos da organizacédo do ensino com base na AOE e o uso critico de TDIC, a acao
inicial consistiu em identificar elementos que caracterizassem a formacao que os licenciandos
estavam recebendo no contexto do curso de licenciatura da IES coparticipante. Nesse sentido,
o olhar foi langado sobre as legislagdes que regem a formacao de professores, pois Sdo esses
documentos que orientam a organizacdo dos cursos de licenciatura. Em seguida foi realizado o
estudo do PPC do referido curso, dos planos de ensino das disciplinas, a participacdo do
pesquisador na observacdo da disciplina IEM oferecida em ano anterior a sua constituicdo de
dados, a entrevista realizada com o docente responsavel por este componente curricular, o qual
sera representado a partir desse ponto do texto por Docente IEM. Todas essas a¢des forneceram
importantes elementos para o planejamento do curso de formacao oferecido.

Posteriormente, com o desenvolvimento da acéo formativa, a partir de aulas tedricas e
praticas, as estratégias utilizadas deram vida as teorias estudadas. Encontrou-se nos
fundamentos da AOE, ao propor que os licenciandos elaborassem uma SDA, com base
metodologia da histdria virtual do conceito, uma nova abordagem de ensino de Matematica com
uso de TDIC. Essa acéo resultou na producéo de planos de aula (Anexos A, B, C e D), os quais
foram elaborados pelos licenciandos participantes, possibilitando aos futuros professores

atribuirem novos sentidos a atividade de ensino com 0 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 Didatica de que é possivel a
organizac¢do 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 ¢ ter presente quais s3o 0s
elementos constituintes da atividade de ensinar, isto é, o professor precisa adquirir consciéncia
dos varios fatores presentes no ato de ensinar” (Moura, 2018, p. 148). Entre outros aspectos, €
possivel destacar: a concepg¢do sobre o conhecimento e sua forma de producdo e apreensao; a
compreensdo sobre as finalidades do que se aprende; as politicas que determinam como se deve
organizar o ensino; e, que a escola representa uma realidade complexa.

Considerando-se a importancia de construir unidades de analise que permitissem
determinar as relagdes essenciais do fendmeno investigado, com a analise cuidadosa dos dados
obtidos emergiram as seguintes unidades:

e Unidade 1: Aspectos formativos sobre o uso de TDIC no ensino de Matematica
propostos na formacdo inicial.
e Unidade 2- A acdo formativa como precursora de uma nova praxis pedagdgica.

Em sintese, a abordagem metodol6gica apresentada nesse capitulo toma como ponto de
partida de uma investigacdo a realidade imediata do fenédmeno. Em seguida, por meio do
movimento de abstra¢Bes produzidas durante as analises torna-se possivel reproduzi-lo como
real concreto e, por fim, expde-se os resultados.

Para essa Ultima etapa do processo recorreu-se ao conceito de episddio proposto por
Moura (2004). Segundo este autor “[...] os episodios poderao ser frases escritas ou faladas,
gestos e ac¢Oes que constituem cenas que podem revelar a interdependéncia entre os elementos
de uma acdo formadora” (Moura, 2004, p. 276). Essa abordagem permite analisar o fendbmeno
em seu movimento e, além disso, identificar as mudancas qualitativas ocorridas durante o
processo.

Para complementar a exposi¢cdo dos resultados, em termos de estrutura, esse método
sugere explicitar os episddios por meio de cenas, que “[...] buscam revelar as multiplas
determinacdes, as relagdes essenciais que possibilitam compreender o fendmeno para além da
aparéncia, do imediato” (Araujo; Moraes, 2017, p. 68).

Nesse capitulo discutiu-se a dimensé@o executora dessa atividade de pesquisa, visando
possibilitar ao leitor compreender o processo de apreensdo do fendmeno em seu movimento de
mudanca. Foram explicitadas as a¢oes realizadas em cada etapa, a partir das quais emergiram

os dados da pesquisa, cujas analises serdo apresentadas no capitulo seguinte.
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6 ATIVIDADE DE ENSINO DE MATEMATICA COM USO DE TDIC NA
PERSPECTIVA DA AOE

Compreender um fendmeno dialeticamente pressupde superar a realidade imediata dos
fatos a partir de acdes que possibilitem realizar o processo de ascensdo do abstrato ao concreto.
Para tanto, foi realizada uma a¢do formativa com os licenciandos participantes dessa pesquisa
com o objetivo de apreender elementos da realidade investigada, cujos resultados serdo
apresentados neste capitulo.

E importante destacar que o desenvolvimento dessa investigacdo foi impactado pelos
desdobramentos da pandemia da COVID-19, principalmente, na fase de constitui¢do dos dados
empiricos, alterando o andamento do curso de licenciatura investigado e as acdes do
pesquisador. O referido curso, ofertado na modalidade de ensino presencial, teve que passar a
desenvolver as aulas de forma remota, em decorréncia do distanciamento social necessario
naquele periodo. Para tanto, foi utilizado o ambiente virtual de aprendizagem Moodle e
aplicativos de comunicacdo como o Microsoft Teams. Nesse sentido, nas falas dos licenciandos
participantes verificou-se, em alguns casos, que suas considerac¢des sobre o uso de TDIC nas
tarefas desenvolvidas nas aulas da graduacdo ou durante o curso de formagdo foram
direcionadas a esse contexto que estavam submetidos.

Nas falas dos licenciandos foram encontrados elementos que confirmam essa
constatacdo. No questionario inicial (QI disponivel no Apéndice E), aplicado no primeiro
encontro do curso de formagéo, uma parte das questdes foi direcionada para que eles relatassem
as experiéncias vivenciadas na disciplina IEM. Em uma das questdes 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 influéncia do ensino
remoto: “[...] Como ja comentei, ndo me recordo de muita coisa, fiz essa disciplina a distancia
e 0 que achei mais complicado era a comunicacdo com o professor, ja que era meu primeiro
contato com os softwares utilizados” (Ql — LP08).

Sem desconsiderar a importancia desse cenario, que coloca em evidéncia outras
necessidades desses individuos, algumas falas dos participantes tendem a sair do foco em
relacdo ao que, de fato, foi perguntado ou proposto pelo pesquisador. No entanto, todas as
manifestagdes do licenciandos foram valorizadas no movimento de andlise.

Como ja mencionado, essa pesquisa partiu da hipotese de que durante a formagéo inicial

os licenciandos nédo estdo se apropriando de uma abordagem de uso critico de TDIC para o
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ensino de Matematica, embora esses recursos estejam presentes no cotidiano dos estudantes e
nas praticas de alguns docentes do curso de licenciatura. Portanto, uma abordagem formativa
sobre o tema, durante essa etapa formativa, mostrou-se necessaria. Ademais, 0s apontamentos
obtidos na revisdo de literatura corroboram essa constatagdo e evidenciam uma lacuna
formativa, nesse aspecto, ndo sé na area de Matematica.

O movimento analitico dos dados, esses compreendidos dialeticamente como partes que
representam a totalidade do fenémeno investigado, permitiu a identificacdo de duas unidades

de analise, as quais foram organizadas por meio de episédios, como mostra a figura 2, a seguir.

Figura 2 — Estrutura das unidades de analise

Episddio 1:

. : Episadio 1:
O curso de Licenciatura . A elaboracio da SDA
em Matemitica como Unidade 1 Unidade 2: elos licchiandos
[6cus de formacio. Aspectos ludade 2: P '
formativos sobre A acgdo formativa
o uso de TDIC no  Movimento COMO precursora
ensino de deandlise  de uma nova
Episodio 2: Matematica dos dadop prdxis
. . Hgi Episddio 2:
Possiveis aprendizagens prop QS'I.)S na pedagogica. PISt
. formacdo inicial. A perspectiva de uso do
proporcionadas pelas ;
. . GeoGebra Classroom na
atividades curriculares e SDA

extracurriculares.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Assim, nas secdes seguintes serdo apresentadas as analises realizadas, cujo objetivo
consistiu em compreender o movimento de aprendizagem de aspectos da docéncia pelos
licenciandos participantes dessa pesquisa, no @mbito do ensino com uso de TDIC na perspectiva

tedrico-metodoldgica da AOE.

6.1 Unidade 1: Aspectos formativos sobre o uso de TDIC no ensino de Matematica

propostos na formagcao inicial
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Diante do desafio de desenvolver uma acgdo formativa com os licenciandos participantes,
mostrou-se necessaria a identificacao de alguns elementos sobre essa temaética no contexto em
que eles estavam inseridos, ou seja, o curso de licenciatura em Matematica da IES
coparticipante.

E importante ressaltar que a analise realizada ndo se esgota nos elementos que serdo
apresentados, uma vez que a caracterizacdo da formacdo 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 investigacOes poderdo ser realizadas, contribuindo para a melhoria do
curso analisado.

O movimento analitico realizado nessa unidade foi estruturado por meio de dois
episodios, o “Episodio 1: O curso de Licenciatura em Matemética como locus de formagéo” e
o “Episodio 2: Possiveis aprendizagens proporcionadas pelas atividades curriculares e

extracurriculares”, cada um contendo duas cenas, conforme mostra a figura 3, a seguir.

Figura 3 — Organizagdo da primeira unidade de analise

Unidade 1:
Aspectos formativos sobre o uso de TDIC no ensino de Matematica propostos na
formacgéo inicial.

Episédio 1: ) L Eplisc')dio % . )
O curso de Licenciatura em Matemadtica Possivels ap t:endlzagens prop orcionadas
como lécus de formacio. pelas .atwldades curriculares e
i ) \_extracurriculares. y,
4 Cena 1: ) 4 Cena 1: )
A atuagdo do Docente IEM como Experiéncias vivenciadas pelos
um instrumento de mediacdo licenciandos com uso de
entre a proposta de formacdo e os tecnologia no curso  de
licenciandos. licenciatura.
( Cena 2: ) ( Cena 2: )
A percepcio dos licenciandos .| A apropriagdo de conhecimentos
sobre a abordagem pratica na "| sobre o uso de TDIC a partir da
kdiscipli_na IEM. y \discipli_na IEM. )

Fonte: Elaborado pelo autor.

6.1.1 Episodio 1: O curso de licenciatura em Matematica como locus de formagéo
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Nesse episodio buscou-se identificar elementos que caracterizam a formacao sobre o
uso de TDIC no ensino de Matematica que é oferecida aos licenciandos, no contexto do curso
de licenciatura da IES coparticipante.

Como ja mencionado no capitulo anterior, o olhar inicial foi lancado sobre o PPC desse
curso, no ambito do marco referencial (Vasconcellos, 2002) que o representa. Analisa-lo, desse
ponto de vista, permite identificar o que a instituicdo deseja alcancar, bem como demarca seu
posicionamento politico e pedagogico.

Nesse sentido, verificou-se que esse movimento formativo estd preconizado por meio
de diferentes aspectos, 0s quais se traduzem nas orientages presentes nas principais se¢oes
desse documento.

A premissa basica da formacdo oferecida nesse curso consiste em preparar 0S
licenciandos para atuar como professores de Matematica na Educagdo Basica. Entre outras
capacidades, o documento explicita que é esperado que 0s egressos utilizem esses recursos em
suas futuras aulas, e de forma critica. Além disso, nota-se que sdo contemplados no documento
outras dimensdes em que esses recursos estdo presentes, nao sé 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 € composta por 52 disciplinas, distribuidas entre os quatro
eixos de formacdo (especifico, pedagdgico, Educacdo Matematica e complementar). Com a
analise dos planos de ensino identificou-se em dez disciplinas a presenca de orientacdes sobre
0 uso de tecnologias. Em duas delas (Informatica e Ensino de Matematica; Laboratério de
Ensino de Matematica), esse tema é diretamente abordado com enfoque para o ensino e visando
a formacdo dos licenciandos para 0 uso desses recursos, por meio da realizacdo de estudos
tedricos e praticos. Nas demais, infere-se que essa abordagem dependerd da escolha dos
docentes e/ou dos proprios licenciandos no desenvolvimento das tarefas propostas, como

mostra o quadro 11, a seguir.
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Quadro 11 — Anadlise dos planos de ensino

Disciplina

Anélise do Plano de Ensino

4° Semestre

Informéatica e
Ensino de
Matematica

Disciplina que aborda especificamente o estudo sobre o uso de tecnologias no ensino de
Matematica.

50 Semestre

Probabilidade
e Estatistica |

Um item do contetido programatico sugere o uso do computador: “[...] Organizagdo de
dados: distribuicdes de frequéncias, gréficos, uso do computador, medidas de posicao,
medidas de dispersdo” (Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo,
2020, p. 118).

Ensino e
Aprendizagem
de Matematica
Basica |

Entre os objetivos da disciplina propde-se que os licenciandos elaborem trés sequéncias
didaticas e, para isso, sugere a utilizagdo de tecnologias digitais na abordagem do
conteldo matematico escolhido, entre outros recursos.

O contelido programatico contempla o estudo sobre o uso destes recursos no seguinte
item: “[...] Aplicagdes do uso de tecnologias, materiais manipulaveis ¢ metodologias
alternativas nos processos de ensino-aprendizagem de temas matematicos do ensino
bésico relacionados aos eixos ‘Numeros e Operagdes’, ‘Grandezas e Medidas’ e
‘Geometria’” (Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de So Paulo, 2020,
p. 123).

6° Semestre

Laboratorio de
Ensino de

A ementa da disciplina prevé a discussao, reflexdo e proposicao de abordagens praticas
para o uso de materiais didatico-pedagdgicos no ensino de Matemaética. Para tanto, sugere

Matematica a criacao de materiais didaticos com recursos audiovisuais.
O contetido programdtico aborda a discussdo tedrica e pratica sobre “[...] midias
eletronicas e softwares, jogos, videos, entre outros” (Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo, 2020, p. 134).

Ensino e | Entre os objetivos da disciplina propde-se que os licenciandos elaborem duas sequéncias

Aprendizagem
de Matematica
Basica Il

didaticas e, para isso sugere, entre outros recursos, a utilizacao de tecnologias digitais na
abordagem do contelildo matematico escolhido.

O contetdo programatico contempla o estudo sobre o0 uso destes recursos no seguinte
item: “[...] Aplicacbes do uso de tecnologias, materiais manipulaveis e metodologias
alternativas nos processos de ensino-aprendizagem de temas matemaéticos do ensino
basico relacionados aos eixos ‘Algebra e Fungdes’ e ‘Estatistica e Probabilidade’”
(Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo, 2020, p. 137).

7° Semestre

Matematica e
Atualidade

Essa disciplina contempla o estudo de temas da &rea de Matemaética Aplicada. Entre os
conteddos abordados discute-se sobre “...] Aplicagdes as Tecnologias da Informagéo:
topicos sobre GPS, criptografia, computacdo gréafica, cadeias de Markov e recepcéo de
sinais” (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo, 2020, p. 148).

Lingua
Brasileira de
Sinais

Entre os contetidos programaticos da disciplina esta previsto: “[...] Recursos tecnologicos
inovadores e metodologias facilitadoras da aprendizagem e desenvolvimento do aluno
surdo” (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo, 2020, p. 154).

Prética
Pedagogica Ill

Disciplina que aborda as diferentes modalidades de educacdo (educacdo especial,
educacdo profissional, educacgdo de jovens e adultos, educacédo a distancia, educagdo do
campo e educacdo quilombola) e tem como pressuposto a discussdo e reflexdo sobre o
estagio curricular supervisionado. Entre os objetivos e conteldo programatico espera-se
que os licenciandos preparem e ministrem uma aula sobre uma destas modalidades.

A modalidade da educagdo a distancia privilegia o uso de tecnologias, no entanto, as
demais também permitem que elas sejam utilizadas.

8° Semestre

Calculo A ementa da disciplina sugere o uso de ferramentas computacionais para o estudo e
Numérico analise de métodos numeéricos para a resolucao de problemas.
Prética Disciplina que aborda as metodologias de ensino no campo das tendéncias em Educacdo

Pedagdgica IV

Matemética, entre elas o uso de tecnologias no ensino, e tem como pressuposto a
discussdo e reflexdo sobre o estagio curricular supervisionado. Entre os objetivos e
conte(do programatico espera-se que os licenciandos preparem e apresentem planos de
aula e materiais a serem utilizados na regéncia.
A énfase sobre 0 uso de tecnologias estd na possibilidade da escolha desta tendéncia em
Educacdo Matematica para o preparo das aulas.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos planos de ensino das disciplinas do curso de licenciatura.
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Observando o quadro anterior nota-se que a tematica sobre o uso das tecnologias é
abordada pelas disciplinas do curso a partir do quarto semestre. N&o se pode afirmar que antes
disso esse assunto ndo seja discutido, uma vez que a literatura aponta que quando esses recursos
estdo presentes nas praticas pedagogicas dos docentes, a formagcdo dos licenciandos é
favorecida nesse aspecto (Lopes; Firkotter, 2016) e, além disso, 0 PPC recomenda que esses
recursos didaticos sejam utilizados.

Nesse contexto, a disciplina IEM, o principal componente curricular para promover a
discussdo sobre essa tematica, representa um importante momento durante o curso para
favorecer a formagdo dos licenciandos. Por essa razdo, na secdo seguinte apresenta-se a

primeira cena desse episodio, constituida a partir da entrevista realizada com o Docente IEM.

Cena 1. A atuacdo do Docente IEM como um instrumento de mediacgéo entre a proposta de

formacao e os licenciandos

Quadro 12 — Unidade 1/ Episodio 1: Cena 1

Contexto da Cena: Trechos da entrevista realizada com o Docente IEM.

Pesquisador: Professor, quais sdo as contribuicdes (tedricas e préaticas) da disciplina IEM para a formagéo dos
licenciandos, no que se refere ao uso de tecnologias no ensino de Matematica?

Docente IEM: Eu acho que as contribuicgdes tedricas e praticas... as tedricas eu acho bem importante, né? Eu
acho que é importante ter essa discussao tedrica pra (sic) eles perceberem o porqué que eles estéo realizando
aquela prética, na reflexdo de pensar sobre o ensino com utilizacdo do recurso, olhar para as pesquisas em
relagéo a isso, os resultados de pesquisa em relagéo ao ensino com o uso da tecnologia, né? Pensar sobre varias
perspectivas do ponto de vista, ndo s6 das potencialidades, como das limitagbes, como dos problemas, das
resisténcias, do imprevisto que é trabalhar com essa tecnologia. Entdo, quando vocé estuda a parte tedrica, vocé
faz essa andlise toda, né? Das potencialidades do recurso, das suas limita¢des, da resisténcia, dos problemas,
dos imprevistos. Entéo, essa discussao tedrica ela é muito importante pra (sic) formagéo dos alunos, porque ela
acaba sendo bem diretamente ligada a pratica docente dele. Entdo, muitas coisas embora sejam de discusséo
tedrica, mas sao discussdes tedricas pensando ali no que ele vai encontrar na hora que ele tiver (sic) executando
as aulas na vida profissional dele. Entdo, a teoria ela é bem importante, ela discute tudo isso, que nao vai dar
tempo do (sic) aluno perceber isso em algumas praticas ali na disciplina. E a préatica ela vem nesse sentido, ela
vem pra (sic) ilustrar varias coisas que foram discutidas teoricamente, por exemplo, quando se discute, por
meios referenciais tedricos, que a tecnologia ela permite a experimentacdo, entdo vocé vai por meio de
atividades mostrar aos alunos em que momento vocé ta (sic) preparando uma aula que ela seja experimental.
Ent&o, vocé pode na prética seria é... é interessante ele visualizar essas discussdes que foi feita (sic), ou melhor,
né, fazer atividades, realizar atividades, pensar em atividades com base em toda a reflexdo que ele teve la na
parte tedrica. Entdo sédo duas coisas pra (sic) mim indissociaveis e sdo fundamentais para a formagéo dos alunos,
né? Principalmente porque a gente t4 cada vez mais ligado a tecnologia, entéo, por exemplo, com esse avanco
dos aparelhos celulares, os smartphones, que vocé tem muitos aplicativos, ndo s6 0 GeoGebra, como outros
como o Matrix, que vocé faz conta com matrizes, sites que vocé faz coisas online ali, entdo isso ta... Na verdade
0 uso da tecnologia ela tinha sido um complicador pela falta de recurso mesmo, a falta de instrumentos, de
equipamentos, e atualmente a gente ta tendo essas facilidades, com a chegada do smartphone e tal, e a internet
também cada vez mais acessivel, entdo eu acho que tem sido um facilitador e motivador pra que a gente ta (sic)
utilizando esses tipos de tecnologia, né? Porque tem varias coisas que podem ser classificadas como tecnologia,
né? A prépria voz que a gente ta (sic) usando aqui, mas eu acho que a gente ta falando no contexto de tecnologias
digitais da informacao, informatica. Eu acho que nesse sentido, como elas estdo avancando, sempre mais
acessiveis, eu acho gue isso é uma coisa gue incentiva a formacéo pra (sic) utilizacéo delas.

Fonte: Dados da pesquisa - Entrevista com o Docente IEM.
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A presente cena foi constituida a partir de um trecho da entrevista realizada com o
Docente IEM (disponivel na integra no Apéndice H), nessa fala discutiu-se aspectos sobre a
formacéo oferecida aos licenciandos na disciplina IEM.

Inicialmente, sera apresentada a trajetdria de formacé&o e profissional do entrevistado, a
qual foi suprimida no referido apéndice visando preservar a identidade do docente, mas que
contém elementos importantes do seu desenvolvimento sécio-historico e que impactam sua
atuacdo no curso de licenciatura.

Esse docente é natural de Minas Gerais. No Ensino Médio, se formou com habilitagdo
para 0 magistério, no ano de 1995, e logo comegou a dar aulas para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Em seguida, iniciou o curso licenciatura em Matematica, passando a atuar como
professor em outros niveis do ensino fundamental, ainda durante a graduacéo.

Depois de formado, cursou duas especializagdes: a primeira em Ensino de Fisica e, a
segunda, em Educacdo Matematica. Em sua carreira como professor da Educacdo Bésica
permaneceu por 15 anos e, também, nesse periodo atuou no Ensino Superior em um curso de
licenciatura em Matematica de uma instituicdo de ensino superior privada.

Em 2011 ingressou no mestrado profissional em Matematica Universitaria, em uma
Universidade Estadual de S&o Paulo. Ainda cursando o mestrado, desde o ano de 2010 atuava
como docente no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG)
e, posteriormente, em 2015, transferiu-se para o IFSP, onde permanece até 0 momento da
realizacdo dessa pesquisa.

Desde o inicio de sua formacdo, quando cursou as disciplinas de metodologia de ensino
ainda durante o curso de magistério, ele se interessava por utilizar nas suas aulas recursos
didaticos que pudessem motivar os estudantes para a aprendizagem de determinado contetdo.
Nesse contexto, quando comecou a dar aulas de Matematica surgiu o interesse pelo uso de
softwares.

De acordo com o Docente IEM foram dois momentos importantes de sua formacao que
contribuiram com a aproximacao com a area de ensino com uso de tecnologias.

O primeiro foi quando ele cursou a especializagdo em Educacdo Matematica, a partir de
uma disciplina que abordava essa tematica. Seu TCC foi produzido no formato de projeto de
pesquisa, para que, posteriormente, pudesse ser aproveitado para dar sequéncia na pés-
graduacdo em nivel de mestrado, e o tema abordado foi 0 uso de tecnologia aliado a modelagem
para o ensino de fungdes.

O segundo momento foi durante o mestrado, quando ele desenvolveu sua dissertacdo no

modelo de um texto matematico, cujo objetivo era auxiliar o ensino de conicas com 0 uso de
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recursos tecnolégicos, no Ensino Superior. Entre outras contribuicdes, os resultados de seu
trabalho indicaram que a essa abordagem metodoldgica favorecia a visualizacao dos resultados
obtidos nas aplicagdes desse conceito matematico.

Em sua opinido, foram essas experiéncias que o motivaram a ministrar a disciplina IEM
e, além disso, a fazer uso de recursos associados as TDIC nesse e em outros componentes
curriculares em que atua, sempre que possivel.

Em relacdo a disciplina IEM, ele afirma que ha contribui¢des teodricas e praticas para a
formag&o dos licenciandos sobre o uso de TDIC no ensino de Matematica.

Sobre a abordagem tedrica, ele menciona a importancia do olhar para as pesquisas nessa
area, pois favorece uma formacdo mais ampla ao contemplar discussdes sobre as
potencialidades e, também, as limitagdes que podem estar presentes no cotidiano dos futuros
professores, inclusive preparando-0s para 0s imprevistos que surgem quando desenvolvem suas
praticas pedagdgicas.

Essa concepcéo coaduna com a afirmacéo de Borba e Zulatto (2010) uma vez que, essa
perspectiva desloca a atuacdo dos professores da zona de conforto para uma zona de risco.
Como aponta o entrevistado, essa € uma importante contribuicdo da abordagem tedrica da
disciplina e, além disso, tem como finalidade o embasamento para as aulas préaticas, o que ele
considera duas coisas indissociaveis.

A parte pratica é desenvolvida a partir da reflexdo sobre os elementos discutidos
teoricamente. Por exemplo, ele menciona que se o estudo teorico indica que o0 uso das
tecnologias permite o ensino de contetidos matematicos em uma abordagem experimental, ele
prepara sua aula de maneira que possibilite aos licenciandos vivenciarem tarefas praticas, que
0s 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 coeréncia entre a forma como se ensina e a atuagdo do futuro
professor. Ou seja, o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que ele vai
atuar, demanda consisténcia entre o que se faz na formacéo e o que dele se espera enquanto
profissional.

Conforme afirmado anteriormente, entende-se que a disciplina IEM representa um
espaco de formacdo onde os licenciandos podem se apropriar de novos conhecimentos sobre
esse tema. Nota-se, também, que eles tém a oportunidade de vivenciar discussoes tedricas e
realizar tarefas praticas nessa abordagem metodoldgica, que os possibilitam refletir sobre o uso

destes recursos em suas futuras préaticas pedagogicas.
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No semestre anterior ao que ocorreu o curso de formacdo oferecido nessa pesquisa, as
aulas da disciplina foram observadas pelo pesquisador, visando identificar as dificuldades
enfrentadas pelos licenciandos. Assim, no QI foi reservada uma questéo para que eles discorrem
sobre esse assunto, favorecendo a elaboracdo do curso de formagéao e para que as dificuldades
identificadas pudessem ser amenizadas, nesse novo processo formativo. De acordo com o
referencial teérico que embasa essa investigacdo, entende-se que as dificuldades apontadas
pelos licenciandos indicam necessidades desse grupo que ndo foram atendidas pelas acGes
desenvolvidas durante a disciplina IEM.

Nesse contexto, as dificuldades relatadas pelos licenciandos participantes do curso de
formacdo foram organizadas em quatro categorias: a) que se relacionam ao ensino remoto; b)
representam resisténcia ao uso de tecnologias; c) as que se referem a aspectos técnicos sobre as
tecnologias; e, d) as que se referem aos aspectos pedagogicos sobre 0 uso desses recursos.

Em alguns casos foi constatado que uma mesma resposta se enquadra em mais de uma
categoria, como sera mostrado a seguir.

Na primeira categoria as dificuldades estdo relacionadas ao uso dos recursos associados
as TDIC para o desenvolvimento das aulas durante o ensino remoto, como mostras as falas dos

licenciandos LPO5 e LP08, a seguir.

[...] Acompanhar a explicacdo do professor ao mesmo tempo que realizdvamos a
atividade em nossos computadores, visto que no EAD, era mais facil nos perdermos
em passos especificos da atividade e ndo sabermos como prosseguir (a montagem de
uma construcao no geogebra, por exemplo) (QI — LP05).

“[...] Como ja comentei, ndo me recordo de muita coisa, fiz essa disciplina a distdncia
e 0 que achei mais complicado era a comunicacdo com o professor, ja que era meu
primeiro contato com os softwares utilizados” (QI — LP08).

Nas falas dos licenciandos LPO5 e LP08 identificou-se que suas dificuldades tiveram
relacdo com a forma de comunicagdo com o docente, a qual foi viabilizada pelas tecnologias
utilizadas durante as aulas remotas. Na opinido desses licenciandos isso ndo possibilitou um
aproveitamento satisfatério da aula.

Na segunda categoria estdo presentes manifestacfes de resisténcia ao uso das
tecnologias, ndo necessariamente em relacdo ao ensino remoto, mas por afirmagdes que
retratam um desinteresse dos licenciandos sobre o uso desses recursos, como mostram 0s

trechos seguintes:

[...] Usar a mesa digitalizadora, porque sempre fui habituada a usar papel, lousa,
giz, caneta. Como tenho dificuldade em manusear objetos eletrénicos 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 eletrénico vocé se preocupa muito com
estética, comando, espaco, medida. Ja no papel, vocé tem a caneta ou o lapis e se
errar apaga com borracha e refaz. Entretanto, tecnologicamente, sabemos que nao é
tdo facil assim. (QI — LPO1);

[...] Minha maior dificuldade foi em manipular os softwares, pois ndo tenho muita
(sic) habilidades com a tecnologia digital (QI — LPO7).

A esse respeito, infere-se que a metodologia de ensino proposta pelo Docente IEM nao
representou um motivo gerador de sentido que os levassem a desenvolver agdes 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 resisténcia, suas
dificuldades podem estar relacionadas com a categoria anterior, ao relatarem o seguinte: “/.../
dificuldade em manusear objetos eletronicos” (Ql —LPO1) e “/...] ndo 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 obstaculo para o aproveitamento das aulas.

Observa-se, também, uma critica interessante e pertinente na fala do LPO1, quando
aponta que nem sempre usar um recurso tecnolégico 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 eficiéncia os mapas mentais e conceituais no papel, indicando que
compreende os varios elementos tedricos para sua elaboracéo. Segundo esse participante, 0 uso
do software demanda maior tempo de execucao porque busca a estética e ndo a esséncia do
recurso didatico.

Essa critica ressalta a importancia da formacdo oferecida aos licenciandos abranger
também aspectos técnicos sobre as tecnologias utilizadas para o ensino, uma vez que sem esse
dominio torna-se invidvel pensar seu uso pedagdgico. Nesse sentido, a fala do LPO1 representa
um argumento de resisténcia, possivelmente associado as dificuldades que enfrentou ao utilizar
as tecnologias.

Pode-se dizer que as falas mencionadas apresentam elementos que possibilitam
classifica-las, também, na proxima categoria.

As dificuldades apresentadas pelos licenciandos LP0O3 e LP04, nos trechos a seguir,
pertencem a terceira categoria e estdo relacionadas a aspectos técnicos em relagao aos softwares
utilizados nas aulas da disciplina IEM. Além deles inclui-se o LPO05, cuja fala ja foi discutida

na primeira categoria, mas também foram identificadas dificuldades dessa natureza.
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[...] Utilizar softwares que anteriormente nem sequer havia ouvido falar, ainda mais
no momento de aulas, em que € preciso tem um bom dominio 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 mecanicas,
os atalhos existentes, ferramentas que possuia, limitagdes e inten¢es do préprio
aplicativo (QI — LP04).

Pela analise das falas desses licenciandos nota-se que eles ndo tinham conhecimentos
prévios sobre os softwares utilizados, apesar de ja estarem na metade do curso, e mesmo tendo
realizado as tarefas propostas na disciplina IEM isso ndo foi suficiente para que se apropriassem
dos comandos e ferramentas que foram discutidas, ou seja, ndo se apropriaram de aspectos
técnicos dos recursos utilizados.

Assim, caso ndo sejam oferecidas outras oportunidades durante o curso que propicie
essa formacdo, futuramente, isso pode gerar uma resisténcia ao desenvolvimento de suas
praticas pedagdgicas nessa abordagem metodologica.

Na quarta categoria, que se refere ao uso pedagdgico 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 contetddo
matematico com o uso de tecnologia. Ele demonstra uma preocupacdo com a integracdo 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 situaces em que ndo estamos utilizando tecnologias digitais
pelo simples motivo de estar disponivel, criar, organizar contetidos que propiciem de
fato a necessidade e que sejam proveitosos (QI — LP06).

Pela analise da cena apresentada, a qual retratou a dindmica da formacéo oferecida por
meio da disciplina IEM, na perspectiva do docente responsavel por ela, as dificuldades
manifestas pelos licenciandos indicam que existem limitagdes nesse processo.

Nesse sentido, na cena seguinte buscou-se por caminhos para refinar a identificacéo
desses elementos, 0s quais representam importantes indicadores da formacéo oferecida nesse

curso de licenciatura.

Cena 2: A percepcdo dos licenciandos sobre a abordagem prética na disciplina IEM
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Quadro 13 — Unidade 1/ Episédio 1: Cena 2

Contexto da Cena: Cena constituida a partir das respostas dos licenciandos a uma questdo do QI (Apéndice E):
Quais suas sugestdes para que esta disciplina (IEM) possa ser melhorada, visando o uso das TDIC como um
recurso didatico?

LPO01: Uso do laboratério de informética. Pois sem a pratica, a aprendizagem se torna mais dificil.

LP02: Uma das sugestdes € que o professor podeira (sic) apresentar outros softwares além do Geogebra (sic).
LPO03: Primeiramente, seria preciso disponibilizar um acesso a internet, para depois utilizar os recursos para
ajudar na visualizacdo de propriedades matematicas em diversos contextos.

LPO04: Participante ndo apresentou sugestoes.

LPO05: Mais aulas préticas no laboratério.

LPO06: Sinto que ndo podemos ver com totalidade esse tema devida (sic) ao ensino a disténcia, naquele momento
o professor fez 0 seu méximo para nos trazer conteldos sobre essa temética, mas no momento em que era
necessario (sic) discussdes ndo foi possivel serem realizadas no mesmo nivel que o presencial.

LPO7: Colocar em prética no dia a dia.

LPO08: Acho que seria interessante apresentar outros softwares além do GeoGebra e Scratch, que possam ser
utilizados no ensino da matematica.

Fonte: Dados da pesquisa - Questionario Inicial.

Buscando uma outra maneira de identificar possiveis necessidades dos licenciandos que
ndo foram descritas quando manifestaram as dificuldades ocorridas no desenvolvimento da
disciplina IEM, nessa cena utilizou-se de uma outra questdo do QI, na qual eles apresentaram
sugestdes para a melhoria da disciplina. Os dados obtidos apontam a existéncia de dois cenarios:
0 primeiro relacionado ao ensino remoto; e, o segundo com relacdo a abordagem préatica no
desenvolvimento desse componente curricular.

Nas falas dos licenciandos LP06 e do LPO3 nota-se, novamente, que eles sentiram que
0 aproveitamento da disciplina foi prejudicado pela sua realizagéo no formato de ensino remoto.

O licenciando LP06 reconhece o esfor¢o do docente no desenvolvimento das tarefas
propostas, mas aponta que as discussdes ndo puderam ser realizadas com a mesma qualidade
que seriam no formato presencial.

Nesse mesmo contexto, o licenciando LP03 se refere a necessidade de ofertar acesso a
internet, para que fosse possivel desenvolver as tarefas propostas na disciplina. Durante o
periodo da pandemia da COVID-19 isso representou um dos principais obstaculos enfrentados
pelos estudantes de todo o pais para dar sequéncia aos estudos, em todos 0s niveis de ensino.
Verificou-se que essa dificuldade de acesso a internet ocorreu por falta de recursos econdémicos,
ou mesmo por restricbes em equipamentos, como celulares e computadores e, também,
ambiente adequado para os estudos (Lozovoi; Cortela, 2022).

No segundo cenario classificam-se as sugestdes dos licenciandos LP01, LP02, LPO5,
LPO7 e LP08, nas quais foram identificados elementos associados as aulas praticas 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 praticas mediadas pelo uso de
recursos associados as TDIC, por exemplo, 0 Microsoft Teams.

As falas dos licenciandos LP01, LP05 e LPO7 evidenciaram que eles ndo tiveram uma
percepcdo adequada sobre o que estava sendo proposto, uma vez dois deles (LPO1 e LP05)
indicaram o uso do laboratorio de informatica fisico como sinbnimo da realizacdo de aulas
praticas. No entanto, naquele momento isso ndo era possivel pelas limitacdes impostas pela
pandemia.

Nas falas dos licenciandos LP02 e LPO8 verificou-se, mais especificamente, uma
avaliacdo direcionada ao pequeno nimero de softwares apresentados e utilizados pelo docente
durante as aulas, a qual também esta associada a abordagem prética da disciplina.

Essa situacdo, também, pode ter sido ocasionada pelos impactos do ensino remoto, pois
durante esse periodo todas as disciplinas do curso passaram a ser oferecidas por meio do
ambiente virtual de aprendizagem Moodle, e 0s encontros sincronos com uso do Microsoft
Teams, como também apontam Lozovoi e Cortela (2022).

Foi recomendado pela IES que as aulas sincronas fossem usadas de forma moderada, e
caso ocorressem seriam gravadas para que aqueles que ndo puderam participar tivessem acesso
ao que foi discutido. Na disciplina IEM, os encontros desse tipo ocorreram semanalmente,
porém, com uma certa otimizacdo em relacdo a carga horaria no formato presencial, uma vez
que para totalizacdo da carga horaria da disciplina uma parte era considerada pelos encontros
sincronos e outra pela realizacdo de tarefas disponiveis no Moodle. Essa restricdo pode ter
levado o Docente IEM a apresentar os softwares com maior popularidade para o ensino de
Matematica, entre eles 0 GeoGebra, além de optar por aqueles que sdo livres e disponiveis de
forma gratuita nas escolas publicas.

Essa postura foi adotada pela IES para ndo prejudicar os demais docentes que
necessitavam realizar aulas sincronas e, principalmente, para que os licenciandos nao
esgotassem seus recursos de dados de internet e conseguissem participar de todas as aulas
oferecidas nesse formato. Além disso, a demanda por esse recurso ndo era s para essas aulas,
mas, também, era necessario 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
horaria (47,5 horas ou 57 aulas) determinada para ser desenvolvida em uma abordagem
metodoldgica préatica e, também, com destinagéo total para a realizacao 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 nao
compreenderam como isso foi trabalhado pelo docente no formato de ensino remoto.

E importante ressaltar que essa percepcdo dos licenciandos foi influenciada pelo
contexto das aulas no periodo da pandemia.

Outro elemento detectado em relacdo a organizacgdo da disciplina é que nenhuma parta
da carga horaria é reservada para a abordagem tedrica no tratamento dos conteudos curriculares.
Durante a entrevista com o Docente IEM ficou claro que ele valoriza essa formacdo e busca
desenvolvé-la com os licenciandos. Além disso, ele indicou outros aspectos que poderiam
melhorar essa disciplina, bem como a formacao dos licenciandos, como mostram os trechos

seguintes:

[...] precisa aumentar um pouco mais da carga horaria da disciplina.

[...] Talvez a gente repensar em algumas disciplinas de ndo deixar sé pra (sic)
disciplina de tecnologia mostrar pros (sic) alunos a utilizacéo de tecnologia. Talvez
de incorporar em outras disciplinas relacionadas a contelidos da Educagdo Basica
que os meninos estudam. [...] ele estuda Geometria Espacial, estuda o contetdo e um
pouco da carga horaria daquela disciplina seja a Pratica como Componente
Curricular onde ele vai discutir ali utilizagdo de tecnologia pro (sic) ensino de
Geometria Espacial, eu acho que ficaria legal.

[...] E bem ligada a tecnologia também que € uma preocupac¢do muito grande minha,
minha ndo, né, de todos ai em relacdo a formacao de professores é que a BNCC traz
como atribuicdo do professor de Matematica desenvolver o Pensamento
Computacional. Entdo, t& na BNCC como habilidade, ta nos livros didaticos e néo
tem o nosso atual PPC nenhuma disciplina sobre isso, Pensamento Computacional,
que envolve tecnologia. Entdo, também a sugestao é de ou ampliar essa disciplina
atual de informaética, talvez trocar o nome dela e dentro trabalhar também a parte do
Pensamento Computacional ou, entéo, criar com relagéo a tecnologia uma disciplina
de Pensamento Computacional. Ent&o essas seriam umas ideias ai, umas sugestoes
iniciais (ENTREVISTA - DOCENTE IEM).

Os apontamentos do Docente IEM apresentam relacdo com os resultados das pesquisas
analisadas na revisdo 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 a estrutura e a organizacéo
curricular que devem ser reformulados para favorecer uma formagdo mais adequada sobre o
uso de TDIC no ensino de Matematica.

Pelo exposto cabe questionar se uma disciplina no curso seria suficiente para oferecer
essa formacdo, bem como se sua estrutura possibilita desenvolver tudo que esta previsto no
plano de ensino, aliando a abordagem tedrica e pratica.

Diante desse cenario, foi considerado na elaboracdo do curso de formagéo favorecer
essas duas vertentes formativas, com énfase para a abordagem préatica, uma vez que a pratica

do uso pedagdgico das tecnologias, seja por meio de disciplinas especificas 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 Episodio 2: Possiveis aprendizagens proporcionadas pelas atividades curriculares e

extracurriculares

Esse episadio foi estruturado a partir de duas cenas visando identificar as aprendizagens
dos licenciandos sobre o uso de TDIC no ensino de Matematica no curso de licenciatura
analisado, com énfase para as que ocorreram por meio da disciplina IEM.

O episodio anterior mostrou que a formacdo oferecida nesse curso abrange aspectos de
natureza técnica e pedagdgica sobre o uso desses recursos. Para além de dominar os comandos
de um software, é esperado que os licenciandos sejam preparados para utiliza-los em suas
futuras aulas potencializando os processos de ensino e de aprendizagem, embora foi constatado
gue existem limitacOes nesse processo e que nem todos se apropriaram, igualmente, desses
conhecimentos.

Nesse sentido, continuando a busca por elementos que podem caracterizar a formacao
oferecida nesse curso, nas cenas seguintes tém-se como objetivo identificar essas possiveis

aprendizagens.

Cena 1: Experiéncias vivenciadas pelos licenciandos com uso de tecnologia no curso de

licenciatura

Quadro 14 — Unidade 1 / Episodio 2: Cena 1

Contexto da Cena: Os relatados apresentados foram obtidos no terceiro encontro do curso de formacéo, o qual
teve como foco a discussao sobre o uso de tecnologias no ensino de Matematica. Foi realizada uma reflexao sobre
as experiéncias (positivas ou negativas) vivenciadas pelos licenciandos no curso de licenciatura.

LPO1: Quando eu entrei no Ensino Superior aqui, ai eu fui ter o primeiro contato e depois de 15 dias entrou pra
(sic) pandemia. Eu n&o sabia redigir um email. Entdo, ai quando eu comecei, a minha primeira mé experiéncia
foi que eu digitei ainda... eu me lembro, até eu vou falar porque foi uma coisa boba, a professora (Identificacéo
da docente ocultada — nota do pesquisador) pediu para eu enviar um email para ela e eu enviei 0 email pra (sic)
outra pessoa. Ai ela me mandou email de novo falando que eu ndo tinha enviado, ai eu procurei o email, redigi
o email certo pra (sic) ela, ndo mandei ai foi pro (sic) rascunho, ai a terceira vez que eu fui mandar consegui
escrever tudo certinho e mandei, me esqueci do anexo. Ai, quando eu esqueci do anexo falei ndo, agora vai. Ai
eu reformulei tudo, nisso foram uns cinco email, quando foi o sexto ai eu consegui fazer isso e ja tinha passado
0 prazo, sO que ai ela conversou com a sala inteira, porque como pegou a sala de choque a maioria ndo sabia
escrever email, entdo esse foi meu contato. Depois, quando a gente, assim a ma experiéncia e boa ao mesmo
tempo que a gente teve era com relagéo ao ensino remoto. Como que eu posso dizer, a nossa presenga era
validada somente se entregasse a atividade, entdo muitas vezes vocé ndo entendia a atividade e entregava, e
muitas vezes essa atividade ndo ia. Por que ela ndo ia? Porque a gente ndo fazia certo. Entao, ndo sei se era um
momento bom esse, mas todo mundo teve que se adaptar. A experiéncia boa que eu tive e aproveitei bastante foi
na aula de informética (se referindo a disciplina IEM — nota do pesquisador). Quando eu fui tentar fazer minha
lousinha digital e ndo consegui, ai quando eu fui tentar fazer a caneta digitalizadora me lembro até hoje que era
uma esponja no negocinho da caneta assim (mostra a propria 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 coordenagdo motora pra (sic) gente
porque parecia que eu tinha Parkinson (referéncia a uma doenga — nota do pesquisador) quando eu ia escrever,
porque saia tudo torto, eu ndo conseguia. E aquilo foi me incentivando, porque, assim, a mesa ndo tinha, eu
tinha que fazer no préprio negocinho do notebook do mouse ali, ai tentei fazer e ndo conseguia (sic), isso me
desanimava muitas vezes. Ndo porque o meu amigo tinha uma capacidade maior, mas porque eu ndo estava
dando conta, e isso me deixa (sic) muito mal. Eu acredito que hoje muitos professores ficam tristes por ndo
conseguirem fazer isso. Entao, 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, ndo era na mesma edicdo da LP02, a gente preparava
aula, entdo a gente preparava slides, preparava animacao, a gente até introduziu o GeoGebra com eles também
(se referindo aos estudantes da Educacdo Bésica — nota do pesquisador) e a gente utilizava video. E, a gente via,
realmente, que isso era atrativo para o aluno, porque ele gostava bastante, entdo ele participava e muitas vezes
os alunos baixaram o GeoGebra no celular para conversar e falar com a gente. A gente fez as sequéncias
didaticas e aplicamos tudo, foi bem legal.

LP02: Bom, a Unica 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. Ai, cada aluno escolheu um tema, no meu caso eu tinha pensado em... como eu hunca tinha mexido com
0 Scratch entdo eu queria elaborar uma coisa muito legal, s6 que é um pouco complicado de mexer e o tempo
gue a gente tinha era curto. Entao, no comego eu criei um jogo de equacgéo do primeiro grau, s6 que (sic) acabou
gue ndo 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 ndo o
conhecia, e é bem bacana sim. Foi a Unica 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.
LPO03: Experiéncias 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 ndo tinha tanto o auxilio do professor, entdo vocé
tinha que correr atras 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, € uma coisa que eu gostei bastante disso,
quando eu entrei na faculdade. E, também tinha uma aula, eu ndo lembro qual era a matéria, que o professor
dava aula no GeoGebra pra (sic) gente, e ai tinha um textinho explicando e depois tinha a demonstragéo,
demonstracdo nao, tinha que fazer a construcéo e era tipo um GeoGebra compartilhado que ele conseguia ver
0 que vocé tava (sic) fazendo, conseguia ver os outros alunos e ai ele ajudava todo mundo. Era uma aula muito
boa, realmente, eu adorava fazer. Acho que eu dei aula de informética (se referindo a uma aula com uso de
tecnologia — nota do pesquisador) por causa do PIBID também, sé que eu detestava fazer aquilo porque eu ndo
sabia fazer. Eu acabava fazendo pelo Power Point, s que eu ndo sabia mexer muito bem também. Entao, nédo
tinha recursos, era uma coisa bem chutada. Assim, eu ficava estressada quando tinha que fazer.

LP04: E... Eu acho que pensando aqui, eu acho que uma que eu participei ndo foi uma aula aqui (se referindo
ao curso de licenciatura — nota do pesquisador), mas foi uma que aconteceu na SEMATED, aquela semana de
Matematica. 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 opcao
do Teams (se referindo ao Microsoft Teams — nota do pesquisador) que da pra (sic) vocé separar uma quantidade
de pessoas por grupo. Entdo vocé faz grupos e escolhe quantas pessoas tém (sic), e 0 Teams ele separa e ja
coloca numa chamada privada s6 com aquele grupo. A atividade que eles passaram foram (sic) que era um
desafio geométrico, dava alguns elementos, vocé tinha que responder uma pergunta l4 (sic), que eu ndo lembro,
acho que era uma concepg¢ao de uma figura através dos elementos que eles tinham dado e a utiliza¢do do Scratch
pra (sic) isso. Eles colocaram justamente em grupo pra (sic) vocé se socializar com o pessoal que tava (sic) 13,
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 resolucao de como eles fizeram. Eu acho
que esse sim é tipo, assim, pelo menos se vocé for ver é um uso efetivo porque vocé cria grupos, aquela ideia do
trabalho coletivo. Teve gente 14 na chamada que participou, eu acho que dois ou trés no maximo que ligaram os
microfones né (sic), pra (sic) falar, mas pelo menos esses trés que ligaram o microfone para falar eles
contribuiram com alguma coisa, sabe, de dar ideias de como fazer e essa é a ideia do trabalho coletivo. Quando
vocé faz uma atividade com outra pessoa, geralmente, a ideia que a pessoa tem é uma ideia que vocé ndo teve
antes e isso pode colaborar pra (sic) vocé criar uma ligacao conjunta pra (sic) resolver um problema em comum,
gue voceés estao passando. Entéo, eu acho que essa ideia deles (sic) terem feito o trabalho coletivo atribuido com
0 uso do Scratch, que era uma linguagem pouco usual, € muito dificil vocé achar alguém que saiba mexer no
Scratch, é uma ferramenta menos usual que qualquer outra que a gente tem de ensino. Entdo, foi muito bom
porgue vocé atribui um pouco de formacao pra (sic) vocé. Nao 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 s6 aprende isso.
Entdo, é uma formacdo extra, a gente sai de la com uma formagdo em Scratch né. N&o uma formagao completa,
mas pelo menos nogBes basicas que te permitem... SO que tem alguns elementos, assim, ndo € so na questao de
ser online, mas criar grupos... Em teoria, sim é uma coisa muito boa, sé que o que eles fizeram la (se referindo
ao minicurso da SEMATED — nota do pesquisador) no meu ver foi um pouco de maluquice, porque vocé 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 separacao dos grupos em sala de aula, e d& (sic) um problema pra (sic)
resolver, ele faz isso sabendo o nivel, 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
ndo daria numa outra sala, porque as vezes o nivel ou a média de conhecimento da sala é um pouco maior ou
um pouco menor. Entdo, eu achei que nesse sentido eles foram um pouco malucos, porque eles ndo conheciam
ninguém. E, eles meio que fizeram essa atividade de juntar o pessoal em grupo, no caso deu certo, mas é uma
coisa que vocé tem que pensar na hora que vocé for fazer algum tipo de trabalho coletivo. Vocé tem que ver se
a demanda, principalmente, a gente matematico, que tem que trabalhar a concentragéo primeiro vocé tem que
saber se o problema que voceé vai inserir vai ser, de fato, um desafio muito grande pro (sic) nivel de conhecimento
que eles tém, ou se vai ser alguma coisa facil e ai ndo vai ser desafio, ai acabou né. Acho que era isso.

LPO05: Néo apresentou nenhum relato.

LP06: Falando sobre boas experiéncias eu posso citar o PIBID, que nem (sic) o LP0O1 falou, que a gente
preparou o contetdo online, slides pros (sic) alunos, usou 0 GeoGebra. A gente vé que é discrepante, os alunos
conversando com a gente, aluno, que a gente nem sabia que tinha, abrindo o microfone e falando, uma
experiéncia surpreendente, tirando as outras quando ndo aparecia ninguém, maravilhoso.

LPQ7: Néo apresentou relato porque estava ausente nesse encontro.

LP08: Bom, ndo 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 (Identificacdo do docente ocultada — nota do pesquisador), e era a maioria da
turma do oitavo semestre que eu participava junto. Af ele deu uma introdugdo 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. Ai eu ndo 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, sé
gue ndo me recordo se era um ou 0 outro, mas eu acho que era o outro porque tinha mais gente do oitavo
semestre que tava (sic) junto, ai meio que o (Identificacdo de estudante ndo participante do curso de formacéo
ocultada — nota do pesquisador) acabou ajudando todo mundo praticamente. Eu achei interessante isso, €... meio
que melhorou a interacdo de todos os alunos entre eles, até pessoas que eu nem conversava muito acabei
tentando ajudar, e eu que ndo sou muito de ir atras de conversar com 0s outros acabou (sic) interagindo melhor.

Fonte: Dados da pesquisa obtidos no terceiro encontro do curso de formag&o.

A presente cena foi extraida do terceiro encontro do curso de formacao, no qual discutiu-
se sobre 0 ensino de Matematica com uso de tecnologia. Nessa aula foram abordados aspectos
histéricos sobre o desenvolvimento dessa area, hoje considerada na literatura com uma
tendéncia em Educacdo Matematica. Além dos estudos tedricos, foi realizada uma reflexdo com
os licenciandos participantes sobre esse tema. A agéo inicial consistiu em uma roda de conversa
(falas que comp@em a cena 1), a exibicdo de um video* e a realizagdo de uma atividade
interativa®. Nessa roda de conversa o pesquisador solicitou que os licenciandos relatassem suas
experiéncias com uso de tecnologia positivas ou negativas, seja no processo de ensino ou de
aprendizagem, que foram vivenciadas até aquele ponto da formacéo, ja alcancada 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 Endereco de acesso ao video esta disponivel no Apéndice G.
> Foi utilizado o recurso nuvem de palavras, o endereco de acesso a esse recurso esta disponivel no Apéndice G.
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Para analisar os elementos apresentados na cena partiu-se do pressuposto que uma
formacéo integral sobre o uso de tecnologias no ensino abrange a apropriacdo de conhecimentos
de natureza técnica, tedrica e pedagogica, sendo o0 primeiro sobre 0S proprios recursos, o
segundo sobre os conteudos especificos a serem ensinados, e o terceiro com relacdo ao uso dos
recursos nos processos de ensino e de aprendizagem.

Cibotto (2015) aponta outro aspecto importante que pode colaborar com essa formacao,
o qual se refere a organizacdo curricular, bem como de que forma as agdes formativas sao

desenvolvidas ao longo do curso de licenciatura. De acordo com o autor supracitado

[...] ndo percebemos outra maneira de o futuro professor construir esse conhecimento,
a ndo ser pela pratica do uso pedagogico da tecnologia ao longo de seu processo
formativo, na universidade e/ou na formacao continua, seja por meio da vivéncia em
disciplinas especificas ou de um constante uso dessas ferramentas enquanto evolui no
seu curso de licenciatura ou no exercicio da docéncia (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
situacdes que ocorreram ao longo do curso de licenciatura, as quais podem ser classificadas em
duas categorias.

Na primeira categoria tém-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 LPO1 e LP03 o periodo de ensino remoto representou uma
experiéncia relevante, impondo a adaptacdo a essa modalidade, mas que também trouxe
contribuigOes para a sua atuacdo enquanto estudantes. Na fala do licenciando LPO1 nota-se um
avanco em relacdo ao uso dos recursos tecnoldgicos, uma vez que no inicio ele afirmou que ndo
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 periodo favoreceu o desenvolvimento
de sua autonomia nos estudos, além de ter apreciado as aulas nesse formato.

Em relacdo aos componentes curriculares do curso de licenciatura encontrou-se na fala
do licenciando LPO1 a indicacédo da disciplina IEM como uma boa experiéncia com o uso de
tecnologia. Apesar de apresentar em seu relato dificuldades em algumas situagdes, afirmou que
iSs0 0 incentivou a continuar em busca do aprimoramento. O licenciando LP03 também aponta
uma outra disciplina do curso como uma boa experiéncia, mas ndo se recordou da identificacéo
desse componente curricular. Ele destacou o uso do GeoGebra na realizacdo da aula como um
ponto positivo, se referindo a plataforma GeoGebra Classroom, que permite ao docente

acompanhar e interagir com os estudantes durante a realizacao das tarefas.
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Na segunda categoria as experiéncias relatadas foram vivenciadas em atividades
extracurriculares, por meio da participacéo dos licenciandos no PIBID e em minicursos.

Nas falas dos licenciandos LP01, LP02, LPO3 e LP06 as experiéncias relatadas estdo
relacionadas ao ensino de Matemaética com uso de tecnologia por meio da elaboragdo de aulas
para serem aplicadas nas escolas onde o PIBID era desenvolvido. Ficou evidente na fala do
licenciando LP0O3 que a sua participacdo nesse projeto ndo possibilitou a apropriacdo de
conhecimentos sobre essa abordagem de ensino e nem sobre os softwares sugeridos para serem
utilizados, uma vez ndo se sentia preparado para elaborar as aulas e isso Ihe causava estresse.
Para os demais licenciandos que citaram o referido projeto, suas experiéncias se mostraram
positivas, tanto em relacdo as aprendizagens sobre 0s recursos e a preparacao de aulas com uso
deles, quanto na percepcéo sobre o entusiasmo dos estudantes da Educacdo Basica no momento
de aplicagdo das aulas, nos casos em que isso foi possivel.

Os licenciandos LP04 e LP08 relataram que a participacdo em minicursos possibilitou
a vivéncia de experiéncias positivas com o uso de tecnologia. Nas duas falas nota-se que a
interacdo entre os participantes durante a realizacdo 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 énfase da descri¢cdo da tecnologia
utilizada esté relacionada a viabilizagdo da aula no formato de ensino remoto e ao modo como
os docentes organizaram 0s minicursos. Em relacdo as tarefas realizadas, nota-se que foi
proposto o uso do software Scratch, sendo que para o LP0O1 essa foi uma oportunidade de
conhecer esse recurso e se apropriar de uma formacéo basica sobre ele, ja o LP08 nao detalhou
como foi sua experiéncia 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, 0s quais possibilitam
caracterizar a proposta de formacgdo sobre o uso de TDIC no ensino de Matematica que é
oferecida nesse curso de licenciatura, com efeito esse € um dos objetivos estabelecidos na
pesquisa.

Nos trechos a seguir, extraidos da entrevista, 0 Docente IEM descreve alguns pontos
sobre a proposta formativa presente no curso de licenciatura, os quais compreendem atividades

curriculares e extracurriculares:

[...] A gente propde temas, eles montam atividades, apresentam atividades. A gente
discute, sugere, ndo so dentro da disciplina que eu acho importante, mas por exemplo,
dentro do Residéncia Pedagogica, dentro do estagio, entdo varias atividades que a
gente fez pensando juntos nas reunifes e voltando de novo a repensar naquelas
discussdes, nas atividades que eles construiram na disciplina. [...]
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Sim, entdo além das disciplinas ndo sé de informatica, como as discussdes e reflexfes
na Didatica da Matematica. Uma coisa que eu acho muito forte na verdade é o
exemplo que o professor d& nas suas aulas com os recursos que ele utiliza. Ent&o, por
mais que a professora de VGA néo ta (sic) discutindo educacao, ensino dé, o fato dela
em VGA t4 utilizando software com os alunos pra visualizacao de vetores, visualizar
0 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 ndo discuta ensino, educacao, ela acaba dando exemplo pro (sic) aluno que ele
pode usar isso na aula dele. Entao, eu acho que néo so as disciplinas especificas da
utilizacdo dos recursos, mas todas essas disciplinas que o aluno passa pelo curso e
que o professor usa a tecnologia, né? [...]

Entdo sdo as discussdes, atividades e a prépria postura do professor nas disciplinas.
E o que mais, também, fica bem forte pra eles (sic) € o estagio, o estagio seja no
formato do Residéncia Pedagdgica, no PIBID eles desenvolvem muitas atividades
usando software, usando tecnologia. Entdo, eu acho que..., por isso que eu acho que
o0 curso da uma certa formacéo solida, por causa dessas atividades extras além das
disciplinas que discute o conteldo especifico. Além disso, também é importante
ressaltar que desde 2011, quando comegou 0 curso aqui, a gente tem a SEMATED -
Semana da Matemética e Educacdo. E nesses eventos, né, a gente tem varias 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, entédo o aluno ja teve um contato com o Pensamento Computacional, sabe
dessa questao que a BCNN traz, que os livros didaticos trazem. [...] (ENTREVISTA -
DOCENTE IEM).

Conforme identificado na revisao de literatura, a organizagéo curricular e a atuagao dos
docentes da licenciatura séo elementos que favorecerem a formacéo dos licenciandos, ou seja,
a forma como esse tema € introduzido nas disciplinas, a presenca desses recursos nas praticas
dos docentes formadores de todos 0s eixos que compreendem a estrutura do curso, entre outros
aspectos, pode determinar a qualidade da formacéo oferecida. No entanto, a disciplina IEM,
gue tem um importante papel nesse processo formativo, foi citada por apenas um licenciando
(LPO1), apesar de todos os participantes ja terem cursado e sido aprovados na mesma. Em
relacdo a descricdo de praticas dos docentes de outros componentes curriculares com uso de
tecnologia, também, encontrou-se apenas um relato (LP0O3) que indicasse uma experiéncia
marcante dessa natureza.

Em contrapartida, as experiéncias vivenciadas em atividades extracurriculares foram
mais indicadas pelos licenciandos, sendo que quatro deles mencionaram o PIBID e dois os
minicursos que participaram.

E importante ressaltar que todas as agbes formativas identificadas sdo validas e
constituem a proposta de formacéo para o uso de TDIC no ensino de Matematica que é oferecida
nesse curso de licenciatura. No entanto, ndo sdo todos os estudantes que tém a possibilidade de
participar de atividades extracurriculares, ou que tém acesso as bolsas concedidas para
participacao nos projetos de ensino, consequentemente as a¢Oes formativas desenvolvidas ndo

chegam, igualmente, a todos eles.
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Cena 2: A apropriagao de conhecimentos sobre o uso de TDIC a partir da disciplina IEM

Quadro 15 — Unidade 1 / Episodio 2: Cena 2

Contexto da Cena: Cena constituida a partir das respostas dos licenciandos a uma questédo do QI (Apéndice E):
Nesta disciplina (IEM), o que vocé aprendeu sobre o uso das TDIC no ensino de Matematica em relacdo aos
aspectos pedagdgicos?

LPO1: Uso de softwares livres, como Geogebra (sic). Utilizagédo e criagdo de materiais didaticos dentro do
Geogebra (sic). Criacdo de atividades online para aulas remotas. Exploracdo E plotagem de graficos.
Elaboracao de planos de aula e sequéncia (sic) didaticas. Exploracdo da mesa digitalizadora e improvisar.
Criacdo de jogos, elaboracéo de slides corretamente.

LPO02: Nesta disciplina aprendemos como construir um livro no Geogebra (sic); como fazer construcdes 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: E uma boa metodologia para criar um aprendizado significativo e que se relaciona com a realidade dos
alunos, visto que os meios digitais séo presentes no cotidiano de toda a sociedade contemporéanea.

LPO04: Uma das coisas que aprendi foi que o uso das TDIC n&o devem (sic) ser feitas somente pelo uso. Um dos
grandes pontos € que o professor que ird utiliza-lo deve compreender as ferramentas que compunham essa
tecnologia, isto &, 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. N&o fazer o uso pelo uso.

LPO05: A utilizacdo de midias como: slides, videoaulas, videos, musicas, livros do geogebra (sic), celulares, (sic)
etc., para o ensino de matematica nas salas de aula.

LPO6: O principal tdpico abordado foi utilizacio desse meio de forma a néo ser pelo simples fato de estar
disponivel.

LPO7: Como utilizar ferramentas tecnologicas no dia a dia da sala de aula. Como aprofundar determinados
contetdos, deixando mais ludico o aprendizado.

LP08: Trabalhamos bastante com softwares matematicos, mas ndo me lembro muito bem. O que posso dizer é
que principalmente 0 GeoGebra era um recurso utilizado para que o aluno pudesse ter uma noc¢éo mais visual
do que estava aprendendo. Ja o Scratch era algo mais para estimular o lado criativo dos alunos.

Fonte: Dados da pesquisa - Questionario Inicial.

Como ja mencionado no inicio do capitulo, no QI uma parte das questdes foi direcionada
para avaliar a experiéncia vivenciada pelos licenciandos na disciplina IEM. Esse
direcionamento se justificou pelos elementos identificados por meio da observacao das aulas
da referida disciplina, os quais demonstraram essa necessidade.

A observacdo 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, LPO5, LP06. Os licenciandos LP07 e LP08 j&a haviam
cursado em periodos anteriores.

O trabalho final solicitado pelo docente da disciplina IEM, consistiu na elaboracéo de
uma sequéncia didatica abordando um conteddo matematico com uso de tecnologia. Entende-
se que foi esperado que os licenciandos demonstrassem suas aprendizagens por meio da
elaboracéo desse trabalho. Para tanto, os estudantes matriculados na disciplina se organizaram
em quatro grupos.

Nas sequéncias didaticas apresentadas por trés grupos eles fizeram a opcédo pelo uso do
software GeoGebra. Em relagcdo ao uso desse recurso nos referidos trabalhos, observou-se que

a énfase estava relacionada com a demonstracdo do conceito matematico abordado na aula,
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principalmente, pela possibilidade de visualizagdo que ele oferece. Além disso, pensando na
aplicacdo dessa aula o uso do software seria realizado apenas pelo professor. Constatou-se,
também, que na maioria dos trabalhos apresentados havia uma aproximagdo com a abordagem
de ensino tradicional, uma vez que iniciaram pela apresentacdo do conceito com o auxilio de
slides, demonstraram algumas propriedades com o software e finalizaram com a realizacao de
exercicios de fixacao.

Em apenas um desses trabalhos era possivel que os estudantes da Educacdo Basica
utilizassem uma construcéo do GeoGebra, ja pronta, para testar hip6teses e descobrir a resposta
correta nos exercicios propostos. Essa caracteristica no planejamento da aula demonstra uma
abordagem diferente dada ao software, e possibilita aos estudantes uma postura investigativa
sobre 0 conceito em estudo. No entanto, conforme ja mencionado, os slides apresentados na
introducdo da aula ja traziam os conceitos e imagens ilustrativas, os quais ja seriam suficientes
para a realizacdo dos exercicios, ndo 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 midia. A forma de evitar isso seria a escolha de propostas pedagogicas
que enfatizem a experimentacdo, visualizagdo, simulacdo, comunicacédo eletronica e
problemas abertos.

A aula elaborada pelo Unico grupo que ndo utilizou o GeoGebra se desenvolveu em uma
abordagem metodoldgica semelhante, sendo que o recurso tecnoldgico utilizado foi um Quiz
com questdes do tipo teste.

Pelo exposto, constatou-se a necessidade de identificar se ocorreu a apropriacdo de
conhecimentos sobre uma abordagem pedagdgica de uso de tecnologias no ensino de
Matematica, uma vez que isso nao foi percebido nos trabalhos apresentados. Nesse sentido, a
questdo retratada na cena visou identificar esse tipo de conhecimento, pois 0s conhecimentos
técnicos sobre os softwares utilizados se destacaram nos trabalhos.

Corroborando com a constatagdo anterior, as falas apresentadas pelos licenciandos
evidenciaram a predominancia de aprendizagens relacionadas aos aspectos técnicos sobre as
TDIC, uma vez que remetem a descri¢do de softwares e seus recursos.

A partir das falas dos licenciandos LP01, LP02, LP05 e LP08 é possivel elencar diversos
recursos do software GeoGebra e de outros associados ao ensino, 0s quais possivelmente foram
abordados durante a realizac¢ao da disciplina. No entanto, esses recursos ndo foram explorados

pelos licenciandos no trabalho final, principalmente, agueles que favorecem o uso dos softwares
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pelos estudantes no momento da aplicagcéo da aula e que possibilitam, entre outros aspectos,
uma abordagem investigativa.

No que se refere ao foco da questdo apresentada aos licenciandos, a abordagem
pedagdgica ndo obteve destaque em suas descricdes, mas 0s elementos a esse respeito que
foram identificados nas falas dos licenciandos LP03, LP04 e LP06 indicam que essa abordagem
esteve presente na formacao.

O licenciando LP04 reconhece que a op¢éo 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 concep¢do de que agindo dessa
forma o professor permanecera desenvolvendo suas tradicionais praticas e o recurso nao sera
aproveitado nem por ele proprio, nem pelos estudantes. Percebe-se, também, uma relevante
preocupacao manifestada por ele, a qual condiz com uma formacéo integral nesse aspecto, ao
afirmar que um professor precisa ter dominio sobre a tecnologia que vai utilizar e, sobretudo,
que sua a pratica pedagdgica possibilite que os estudantes aprendam.

Analogamente, o LP06 demonstrou ter uma concepcdo semelhante. Em sua fala ele
enfatizou que evitar o uso de um recurso pelo simples fato de estar disponivel foi o principal
topico discutido durante a disciplina IEM.

Coadunando com Coll, Mauri e Onrubia (2010), o impacto da integracdo 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 carater pedagdgico 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 referéncia, ou seja, podem ser cépias literais de materiais/autores.

Os licenciandos LP03 e LP0O7 ndo 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 LPO03 faz uso de uma expressao que remete ao conceito de aprendizagem,
conceito tedrico importante talvez explorado também em outras disciplinas. Mesmo parecendo
estar em outro contexto, foi detectado um discurso bastante presente na literatura.

As andlises apresentadas nessa primeira unidade apontaram elementos que caracterizam
a proposta de formacdo para o uso de TDIC no ensino de Matematica, no ambito do curso de

licenciatura oferecido pela IES coparticipante. Os elementos apreendidos foram essenciais para
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estruturar as a¢@es do curso de formagdo, uma vez que os resultados demonstram a existéncia
de limitacOes nesse processo.

Assim, conforme foi explicitado no capitulo anterior, no ano letivo seguinte ao que
ocorreu a observacgéo da disciplina IEM a acdo formativa foi realizada, visando a apropriagéo
pelos licenciandos participantes de aspectos da docéncia no que se refere a organizacdo do
ensino pautado na AOE e o uso de critico de TDIC. Os resultados gerados foram analisados e

serdo apresentados a seguir.

6.2 Unidade 2: A a¢do formativa como precursora de uma nova praxis pedagogica

Nessa segunda unidade serdo apresentadas as analises dos dados obtidos a partir da acdo
formativa desenvolvida. Nesse contexto, foi esperado que, ao entrarem em atividade de
aprendizagem durante o curso de formacdo, eles se apropriassem dos principios teorico-
metodoldgicos da AOE, favorecendo o desenvolvimento de aulas com uma abordagem critica
de uso de TDIC no ensino de Matematica e, sobretudo, que suas futuras atividades de ensino se
concretizem como praxis.

Antes de seguir para os episddios e cenas, alguns elementos serdo apresentados para
possibilitar a compreensdo da dindmica realizada no curso de formacdo, meio pelo qual
emergiram os dados empiricos da pesquisa.

O curso intitulado de “Grupo de estudos sobre a AOE para a organizag¢ao do ensino ¢
uso critico de TDIC”, com carga horéaria de 30 horas, foi organizado pelo pesquisador em sete
encontros presenciais (ver cronograma no Apéndice G). A parte tedrica foi concentrada nos trés
primeiros encontros e, nos demais, o foco estava na abordagem pratica, sendo que desde o inicio
0s 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 principios da AOE.

De acordo com Moura (2018, p. 158) “[...] considerar que os sujeitos, ao interagirem
entre si, mediados pelo contelido, o fazem a partir de referenciais proprios, nos quais estao
estabelecidas as suas necessidades e motivos, requer do professor a criacdo de situacdes que
possibilitem partilhar significados”. Nesse sentido, o autor supracitado define a AOE como uma
estrutura que permite a interagdo e compartilhamento de significados quando os sujeitos buscam
resolver, coletivamente, uma situacdo-problema. Esse elemento também esteve presente na
organizacéo das tarefas propostas aos licenciandos durante a realiza¢do do curso.

Foi também com base nesse principio que no terceiro encontro o pesquisador solicitou

uma tarefa extraclasse de pesquisa sobre aspectos histéricos do desenvolvimento do conceito
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de area. No inicio do gquarto 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 Educagdo Basica. Assim, eles puderam
vivenciar a resolugéo de um problema que foi elaborado na perspectiva de formacao que estava
sendo proposta. Essa acdo teve por objetivo que eles conseguissem estabelecer relagdes entre
0s 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 construcdo de sua aula, preparada com base nos principios da AOE, bem como
para a integracdo do recurso tecnoldgico 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 ultimo encontro.

Por meio do consenso entre os licenciandos e 0 pesquisador todos 0s grupos optaram
por abordar o conceito de area em seus trabalhos, embora fosse possivel escolher outro para a
elaboracéo do plano de aula. Considerando que o pesquisador optou por desenvolver a formacéo
por meio da metodologia da historia virtual do conceito, essa pressupde o estudo do conceito
em seu desenvolvimento Idgico-historico para que o problema desencadeador de aprendizagem
seja criado. Nesse contexto, a escolha dos licenciandos em preparar suas aulas sobre o conceito
de area favoreceu o aproveitamento do trabalho de pesquisa ja realizado, possibilitando
diferentes abordagens sobre esse conceito.

Outro elemento obrigatdrio na elaboragdo desse plano de aula foi a integracdo de um
recurso didatico associado as TDIC, o qual eles tiveram liberdade para fazer a escolha. Embora
os licenciandos ja tivessem trabalhado com o GeoGebra Classroom durante a disciplina IEM,
eles manifestaram que ainda ndo haviam utilizado essa plataforma para preparar uma aula. Nos
trabalhos finais apresentados na conclusdo da disciplina IEM, que foi observada pelo
pesquisador, nenhum dos grupos fez uso desse recurso, mas a experiéncia da aula oferecida
durante o curso de formacdo pode ter sido um elemento motivador.

Essa plataforma on-line fica disponivel no site® do referido software, o acesso é gratuito
e permite que os usuarios criem tarefas interativas incluindo o uso de diferentes elementos, por

exemplo, texto, imagem, questbes, o applet GeoGebra, entre outros. As aulas criadas nesse

¢ Disponivel 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 realizacdo 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 Matematica, além de estar no contexto das TDIC. E importante
salientar que esse direcionamento comum propiciou a interacao entre os licenciandos, tanto em
relacdo ao conteido matematico, quanto ao recurso tecnoldgico, favorecendo a articulacdo e o
compartilhamento de ideias entre os participantes durante as aulas.

Todos os licenciandos participantes do curso de formacao oferecido estavam em fase de
cursar os estagios curriculares supervisionados e/ou com interesse em participar no projeto
Residéncia Pedagdgica. Nesse contexto, havia a possibilidade de aproveitar esse plano de aula
para a realizacdo de aulas de regéncia. Também por essa razdo, eles consultaram a BNCC para
que a aula elaborada tivesse relacdo com os contetdos que eram, entdo, ensinados na Educacéo
Basica. Conhecer as politicas educacionais que regem os curriculos da Educacao Basica, um
dos lécus de sua atuacdo, faz parte dos conhecimentos profissionais do futuro professor. Ou
seja, conhecer a escola onde ird atuar é condi¢ao necessaria para a compreensao social e politica,
além de possibilitar o desenvolvimento de uma visao critica.

Esse plano de aula, elaborado pelos licenciandos participantes do curso de formacao,
representa a objetivacdo da SDA que foi elaborada por cada grupo. Na visdo do pesquisador,
esse plano evidencia como os licenciandos compreenderam 0 processo de organizacdo do
ensino. As analises que serdo explicitadas nos dois episddios que compdem essa unidade foram
observadas a partir de elementos que compdem a SDA: o estudo da histéria do conceito que se
pretendeu ensinar, o problema desencadeador de aprendizagem, a historia virtual elaborada, a
TDIC utilizada como um recurso didatico, entre outros aspectos.

Por meio das a¢des desenvolvidas ao longo do processo formativo buscou-se identificar
como eles se apropriaram dos principios da AOE e sobre a abordagem de uso de TDIC
empregada na aula elaborada, uma vez que esse processo implica a articulacdo de necessidades,
motivos, objetivos, acles e operacles para que a Atividade Pedagogica se concretize. Com base
no exposto, a segunda unidade de andlise dos dados foi estruturada em dois episodios, o
“Episodio 1: A elaboragdo da SDA pelos licenciandos” e o “Episodio 2: A perspectiva de uso
do GeoGebra Classroom na SDA”, em cujas cenas foram explicitadas as analises 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 — Organizacdo da segunda unidade de anélise

Unidade 2:

A agio formativa como precursora de uma nova praxis pedagogica.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

6.2.1 Episddio 1: A elaboracao da SDA pelos licenciandos

De acordo com os principios da AOE o problema desencadeador de aprendizagem, um
dos aspectos essenciais da SDA, deve contemplar a esséncia da necessidade que levou a
humanidade a criar determinado conceito que se pretende ensinar. Nesse contexto, se pressupde
gue o seu ensino tenha dupla dimens&o: logica e historica (Moura; Sforni; Lopes, 2017). O
professor, no &mbito do dominio do conhecimento cientifico de sua area, tem a responsabilidade
de tornar esse par visivel aos estudantes em atividade de aprendizagem.

As duas cenas que compdem esse episddio representam dois importantes elementos da
elaboracdo desse problema, ou seja, 0 estudo da historia do conceito matematico de area e a
criacdo da histéria virtual do conceito.

Considerar a organizacdo do ensino pela abordagem do conceito em seu movimento

I6gico-histdrico enfatiza que

[...] a esséncia do conceito seja colocada como necessidade para o professor em seu
movimento de formacgdo e apropriacdo de saberes especificos e também como
necessidade para o estudante no problema de aprendizagem, propondo a superacao da
abordagem pedagdgica que foca apenas o conhecimento empirico (Rubtsov, 1996) —
a aparéncia do conceito, suas propriedades emergentes apenas da observacdo
(Panossian; Moretti; Souza, 2017, p. 136).

Além disso, o referencial tedrico-metodolédgico adotado pressupde que a atividade de

ensino tenha como um de seus objetivos a apropriacdo do conhecimento tedrico pelos
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estudantes, o qual no contexto da educagdo escolar estd relacionado com os conhecimentos
cientificos ensinados na forma de conteudos curriculares. Nesse sentido, € indispensavel que o
processo de organizacdo do ensino contemple a historia do conceito, suas formas de producéo
e desenvolvimento, uma vez que “[...] o estudo do movimento histdrico e 16gico dos conceitos
é um dos principios para reconhecer a relevancia de um determinado conceito como objeto de
ensino” (Panossian; Moretti; Souza, 2017, p. 148).

Depois de pesquisar sobre o desenvolvimento histérico do conceito de area e elaborar
um problema abordando esse tema, visado apreender os significados apropriados nesse
processo ao final da formacgdo, em uma das questdes do QF os licenciandos participantes

discorreram sobre suas possiveis aprendizagens sobre esse conceito.

Cena 1: Movimento de apropriacdo de significados sobre o conceito de area

Quadro 16 — Unidade 2 / Episddio 1: Cena 1

Contexto da Cena: Cena constituida a partir das respostas dos licenciandos a uma questdo do QF (Apéndice F):
O problema elaborado abordou o conceito matemético de &rea. Quais 0s novos conhecimentos que vocé se
apropriou sobre este conceito matematico no processo de criagdo do problema?

LPO1: A utilizagdo da Tecnologia. Sempre fui muito resistente quanto a utilizag&o devido a trajetoria e o ensino
que tive.

LPO02: A historia através do conceito de area. Trazer para os alunos o contexto histdrico do conteddo.

LP03: Como os utilizar em um contexto de TIDIC (sic), como ele pode ser entendido em visualiza¢Ges de algebra
e geometria, como 0 enfoque em termos utilizados pode influenciar o raciocinio matematico que os alunos terdo
e como existem outras formas de resolugdo que muitas vezes nem mesmo o professor pensou.

LPO04: Sobre o conceito de area, pouco foi (sic) 0s novos conhecimentos que adquiri ja que eu tinha pesquisado
esse conceito antes em minha vida académica.

LPO05: A possibilidade do uso de poligonos regulares para determinar a area de uma figura plana quando
Necessario.

LP06: O tema trabalhado j& € muito bem trabalhado, tanto durante o ensino basico como nas matérias do curso,
por isso o tema abordado ndo trouxe algo realmente novo, tirando a forma em que ele foi abordado, sendo o
Unico diferencial.

LP0O7: Pude pesquisar varios conceitos que poderia (sic) "casar" com o conteldo de &rea: perimetro,
proporcionalidade, divisdo e multiplicacdo de fracGes, analisar geometricamente e analiticamente o conteido
proposto.

LPO08: Muito dos assuntos que acabamos vendo durante as pesquisas feitas antes da elaboracéo dos trabalhos,
ndo era desconhecidos por mim, mas nunca parei para pesquisar sobre isso ou relacionar com coisas
observaveis 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 — Questionario Final.

A fala do licenciando LP08 demonstra que por meio das tarefas realizadas ele conseguiu
estabelecer uma relacdo entre 0 movimento Idgico, a forma como o conceito é tratado no
presente, e o histérico, compreendido como as necessidades humanas que levaram ao seu
desenvolvimento. Além disso, apesar de ter afirmado que tinha conhecimento de aspectos

historicos relacionados ao conceito de area, foi durante o curso de formagdo que essas novas
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conexOes foram estabelecidas, ou seja, ele se apropriou de novos significados sobre esse
conceito, os quais podem influenciar suas futuras praticas pedagogicas.

Analogamente, o licenciando LP02 também aponta que nesse processo se apropriou de
conhecimentos referentes a histdria desse conceito. Segundo ele isso permitira, futuramente,
apresentar aos estudantes o contexto histérico do contetdo que serd ensinado. E importante
ressaltar que essa articulacdo ndo é uma tarefa trivial. Acredita-se que a influéncia do ensino
tradicional praticado nos diferentes niveis de ensino e a forma como sdo organizados 0S
curriculos sdo elementos que constituem obstaculos para a superacao desse cenario. Em geral
esses curriculos tém o foco do ensino voltado para os aspectos ldgico-formais dos conceitos, 0s
quais podem ser compreendidos como listas de contetdos e as respectivas técnicas de calculos
que os envolvem. No entanto, a acdo formativa aqui apresentada demonstrou aos licenciandos
que é possivel vislumbrar novos horizontes a esse respeito.

Na fala do licenciando LP06 foram encontrados elementos que comprovam a afirmacao
anterior, uma vez que ele aponta que as tarefas realizadas ndo trouxeram novos conhecimentos
sobre esse conceito, sendo suficientes os conhecimento advindos de seus estudos realizados na
Educacao Baésica e nas disciplinas do curso de licenciatura. No entanto, nota-se que ocorreram
novas aprendizagens a partir do curso de formagao, pois ele reconheceu que a forma como esse
conceito foi abordado, no movimento logico-histérico, um diferencial. Pelo exposto, infere-se
que suas experiéncias de aprendizagem foram realizadas com base nos aspectos l6gico-formais
desse conceito, ou seja, da forma como ele se apresenta hoje associado a métodos de calculo,
em detrimento de uma abordagem que valoriza o trabalho humano empregado em seu
desenvolvimento.

O licenciando LP04 também fez uma afirmacdo semelhante ao LP06, valorizando suas
experiéncias de aprendizagem sobre esse conceito ao longo de sua vida académica, mas nédo foi
possivel identificar, em sua fala, sob quais aspectos elas foram constituidas. Esses dois
licenciandos tém a mesma idade, isso possibilita inferir que eles realizaram sua trajetdria
formativa, da Educacdo Basica ao Ensino Superior, na mesma época. Assim, acredita-se que a
auséncia de uma descricdo com detalhes que possam corroborar a afirmacdo do licenciando
LPO4 parece indicar que ele também tenha tido experiéncias de aprendizagem semelhantes ao
licenciando LPOG6.

Os dados de LP04 e LP0O6 corroboram Panossian, Moretti e Souza (2017, p. 148),
quando afirmam “[...] no caso particular do conhecimento matematico, o que se observa em
geral é a definicdo de uma lista de tOpicos nos programas curriculares, principalmente nos niveis

de segundo ciclo do ensino fundamental ¢ de ensino médio” (Panossian; Moretti; Souza, 2017,
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p. 148). De acordo com essas autoras, nesses programas a énfase do tratamento dado aos
conceitos estd nos procedimentos técnicos, normalmente apresentados aos estudantes
dissociados do seu movimento histérico de desenvolvimento, o que pode causar uma possivel
perda de significado.

A abordagem ldgico-historica favorece a explicitacdo de nexos internos e externos dos

conceitos (Sousa; Moura, 2016). De acordo com Sousa e Moura (2016, p. 02)

[...] a Didatica tradicional, conforme denomina Davydov (1982), ndo considera, por
exemplo, o movimento l6gico-histérico presente nos conceitos que séo tratados nas
escolas, uma vez que, da énfase ao estudo dos elementos perceptiveis dos conceitos:
0S Nexos externos.

Tais nexos estdo relacionados a linguagem formal do conceito porque estdo limpos,
despidos do trabalho humano que os gerou, das contradi¢fes, ao contrario dos nexos
internos que estdo impregnados de histdria, por isso, sdo histdricos. Os nexos externos
sdo explicitados na sala de aula, a partir dos aspectos simbolicos contidos nos
conceitos. E como se os simbolos tivessem vida propria; falassem por si s6. Aqui, 0S
conceitos sdo apresentados, em seu Gltimo estdgio de rigor, a partir de alguns
experimentos ou ainda de memorizacfes. Nao ha preocupagdes em analisar mudancas
histéricas, ou ainda, as sinteses histéricas que se apresentam nos conceitos
matematicos.

Nas falas dos licenciandos LP05 e LPO7 nota-se que as tarefas realizadas possibilitaram
que eles percebessem as relacdes que se estabelecem entre o conceito de area e outros ligados
a ele, ou seja, 0s nexos conceituais. No entanto, suas percepcdes estdo relacionadas aos nexos
externos, possivelmente associadas com suas experiéncias de aprendizagem, corroborando com
as afirmacdes de Panossian, Moretti e Souza (2017) e Souza e Moura (2016) sobre a forma
como o ensino de Matematica tem sido praticado nas escolas.

As falas dos licenciandos LPO1 e LP03 néo tiveram relagdo com as aprendizagens
ocorridas sobre o conceito de area, mas apresentam contribuigdes do uso de TDIC para o seu
ensino. Esses aspectos serdo analisados no episddio seguinte.

Os elementos discutidos nessa cena representaram o movimento de estudo acerca do
conceito de area realizado pelos licenciandos participantes durante o curso de formacao.
Considera-se que essa a¢do foi essencial para a compreensao da abordagem l6gico-historica do
conceito, bem como para elaboracdo da historia virtual, cujas analises serdo explicitadas na

cena seguinte.

Cena 2: A criacdo da historia virtual do conceito
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Quadro 17 — Unidade 2 / Epis6dio 1: Cena 2

Contexto da Cena: Cena constituida a partir das respostas dos licenciandos a uma questdo do QF (Apéndice F):
Aponte quais os aspectos sobre a metodologia da “historia virtual do conceito” que vocé acredita que podem
contribuir para a aprendizagem e envolvimento dos alunos na aula?

LPO01: A ampliacdo do conhecimento, reviséo dos contetidos 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 matematica tem uma historia por tras e explicar o raciocinio por tras da criagao dos
conceitos trabalhados em aula, tornar a aprendizagem mais significativa por meio de uma contextualizacédo do
saber e fazer com que eles se tornem mais curiosos em relagdo aos problemas.

LPO04: Creio que o grande ponto esta que a atividade é formulado (sic) com base em uma histdria que envolve
personagens criados pelo professor e elementos visuais (como o papiro utilizado) que chamam a atencéo do
aluno para a leitura. Também, a investigacdo é passo chave para que os alunos construam suas proprias
respostas, e, uma vez alcangado esse objetivo, creio que isso eleve o espirito desses alunos por realizarem uma
tarefa a partir de seus proprios conhecimentos.

LPO5: Eu acredito que ao trabalhar uma situacéo que se aproxima da realidade, com uma bagagem histérica,
os estudantes podem compreender a necessidade de criacdo de um determinado contedo, além de que, ao
visualizarem que um conhecimento matematico pode sim ser usado na realidade, o aluno pode compreender de
maneira mais clara o assunto.

LPO06: Trazer a historia para o conceito matematica (sic) permite dar um peso para a matéria, o aluno vé sua
importancia, um problema real e comeca a buscar maneiras para sou solugdo. Por isso estar trabalhando com
softwares se torna necessario, para que seja de facil utilizacdo, que possibilite a criatividade do aluno.

LPO7: A parte histérica acredito que seja uma das principais fontes da abordagem, que traz significativamente
0 contexto onde a matematica esta sendo inserida. Contextualizagao super importante (sic) para o raciocinio.
LP08: Além do ponto de trazer problemas passados para os dias atuais, acredito que instiga mais o (sic) alunos
a participar da atividade, principalmente guanto inserido um desafio a ser cumprido durante a atividade.

Fonte: Dados da pesquisa — Questionario Final.

Uma SDA se materializa por meio de diferentes metodologias, entre elas a histéria
virtual do conceito que foi adotada na a¢do formativa desenvolvida. De acordo com Moura et
al. (2016), organizar o0 ensino nessa perspectiva cria condig0es para que os estudantes entrem
em atividade e, além disso, “[...] coloca a crianga diante de uma situagdo problema semelhante
aquela vivida pelo homem (no sentido genérico)” (Moura; Lanner De Moura, 1998, p. 12-14
apud Moura et al., 2016, p. 121). A elaboracao desse problema requer a criacdo de narrativas
que envolvem os personagens e, a0 mesmo tempo, a crianga na busca pela solucdo. “[...] Dessa
forma, contar, realizar calculos, registra-los podera tornar-se para ela uma necessidade real”
(Moura, 1996, p. 20).

Com excecdo do licenciando LPO1, cuja fala ndo apresenta elementos diretamente
relacionados com a metodologia da histéria virtual do conceito, todos 0s demais participantes
apontaram aspectos positivos sobre o ensino do conceito de area a partir de seu movimento
histdrico. Para os licenciandos LP02, LP03, LP0O5 e LP0O7 a valorizacdo do surgimento do
conceito, bem como as necessidades humanas que levaram a sua criacao e desenvolvimento,
sdo elementos importantes dessa abordagem. O licenciando LP04 destacou em sua fala que o
uso de uma histdria, com personagens e recursos como figuras e esquemas, pode despertar a

atencdo do aluno para a leitura do problema. Além disso, desenvolvé-lo em uma perspectiva
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investigativa favorece o envolvimento dos estudantes na sua resolugdo. Analogamente, 0s
licenciandos LP06 e LP08 destacaram que esse problema se constitui como um desafio,
envolvendo tanto os personagens como os estudantes na busca pela sua solucéo.

Foi por meio desse curso de formacéo, propiciado pela pesquisa, que os licenciandos
tiveram o primeiro contato e, também, elaboraram uma aula com base nessa metodologia. De
acordo com Moura, Sforni ¢ Lopes (2017, p. 92) “[...] a escolha da situagdo desencadeadora de
aprendizagem néo e tarefa trivial, porque exige que o organizador da atividade tenha a real
dimensdo da importancia histdrica desse conceito e de como ele se desenvolveu logicamente”.

Nesse contexto, foi esperado que a elaboracdo do plano de aula emergisse como uma
necessidade para os licenciandos participantes, estimulando-os a entrar em atividade, sendo
esse um caminho para alcancar os objetivos da formacdo proposta. No entanto, suas agdes
iniciais demonstraram que isso ndo ocorreu, contrariando todos os estudos realizados até aquele
momento. Ao invés de criar um problema a partir dos elementos que foram estudados, eles
comecaram esse processo buscando por exercicios prontos, em livros ou na internet, com a
intencdo de adapta-los ao contexto da historia virtual do conceito.

Esse cenario propiciou ao pesquisador uma analise dos motivos que 0s suscitaram a
entrar em atividade, que nesse caso podem ser classificados como motivos estimulos, os quais
“[...] desempenham a funcdo de fatores estimulantes (positivos ou negativos), as vezes
agudamente emocionais, afetivos e desprovidos da func¢do de formagdo de sentido” (Leontiev,
2021, p. 220).

Ao identificar a auséncia de motivos geradores de sentido, compreendidos como aqueles
que além de orientadores da atividade do individuo conferem a ela um sentido pessoal, foi
necessario 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 principio, o formador devera investigar o motivo
inicial dos sujeitos participantes e verificar se 0s seus motivos coincidem com o objetivo da
atividade de formacao”. Os autores supracitados, apoiados em Leontiev (2021), afirmam que
essa coincidéncia ¢ indispensavel para que os sujeitos entrem em atividade, caso contrario “[...]
o formador devera intervir com o intuito de gerar nos professores necessidades desencadeadoras
de novos motivos que permitam essa coincidéncia” (Piotto; Asbahr; Furlanetto, 2017, p. 110).

Para tanto, o pesquisador retomou com os licenciandos os principios da metodologia
que estava sendo estudada para a elaboracéo do plano de aula, inicialmente, de forma geral e
depois com conversas pontuais com cada grupo. Nesse processo foram relembrados pontos da

histdria do conceito de area trazidos a partir da pesquisa realizada por eles e da leitura do artigo
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“O conceito matematico de area na Atividade Orientadora de Ensino” (Dias; Amaral, 2020), no
qual esse conceito foi abordado na elaboracéao de atividades de ensino voltadas para estudantes
do quinto ano do ensino fundamental, com base nos principios da AOE.

Além de contribuir com um panorama sobre o desenvolvimento légico-histérico desse
conceito o referido artigo também apresentou uma relevante sintese sobre a organizacdo e
aplicacdo de aulas pautadas, em conteido e forma, na AOE. De acordo com Dias e Amaral
(2020, p. 468) essa abordagem “[...] apresentou-se como uma possibilidade didatica de superar
préticas pedagodgicas sustentadas pela logica formal, tornando-se um instrumento para se
alcancar o conceito tedrico de &rea com bases l6gico-historicas desse conceito” (Dias; Amaral,
2020, p. 468).

Constatou-se, também, que essas a¢des dos licenciandos tém relacdo com o modelo de
ensino que sustenta suas concepgdes sobre a docéncia, ou seja, uma aproximagao com 0 ensino
tradicional. Nesse modelo didatico o ensino € realizado com base na apresenta¢ao do contetdo,
exemplificacdo do uso das técnicas e aplicacdo de listas de exercicios aos estudantes para
incentivar a memorizacdo do que foi ensinado. Nesse contexto, a acdo formativa teve como um
de seus objetivos possibilitar aos licenciandos a atribuicdo de novos sentidos a docéncia, uma
vez que “[...] o professor em sua atividade de ensino, e em constante processo de formagado ao
organizar o ensino, necessariamente deve desenvolver seu préprio pensamento tedrico sobre a
docéncia a medida que lida com sua necessidade de ensinar” (Panossian; Moretti; Souza, 2017,
p. 148).

Ao retomarem o0 processo de criagdo do problema desencadeador de aprendizagem
observou-se que além dos elementos discutidos anteriormente, suas a¢cdes também estavam sob
influéncia das dificuldades encontradas, a saber: com a escrita do texto, a trama que envolve 0s
personagens associada a histéria do conceito, a selecdo e/ou elaboracdo de esquemas ou
imagens para compor o texto, com a integragdo da TDIC no desenvolvimento da aula, entre
outras; mas com o acompanhamento do pesquisador e as trocas de ideias realizadas nos
momentos de socializagdo do andamento dos trabalhos eles conseguiram avancar em direcédo
aos objetivos propostos pela acdo formativa.

E importante ressaltar que além dos encontros presenciais reservados para a elaboracao
do plano de aula, o quinto e o sexto, foi necessario marcar encontros virtuais entre o pesquisador
e 0s grupos de licenciandos em outros dias/horarios, para que o trabalho fosse concluido dentro
do prazo previsto e visando o aprimoramento do problema elaborado por cada grupo.

Como ja mencionado, ao final do curso de formacdo os licenciandos participantes

avaliaram as ag0es realizadas por meio de um questionario (QF disponivel no Apéndice F).
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Entre outros elementos investigados com esse instrumento buscou-se identificar se ocorreu a
apropriacdo de aspectos metodoldgicos da historia virtual do conceito pelos licenciandos,
compreendendo-0s como 0s conhecimentos especificos sobre o conceito e, também, os
pedagdgicos 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 0s elementos
presentes nesses planos podem validar ou contestar suas afirmacdes.

No quadro 18, a seguir, sdo apresentadas algumas informacdes dos problemas
elaborados pelos licenciandos participantes do curso de formacdo, as quais permitem tecer
algumas consideracdes sobre os trabalhos realizados.

Quadro 18 — Informagdes dos problemas elaborados pelos licenciandos

Grupo | Publico- | Titulo da SDA Enredo do problema
alvo

| 7° Ano Familia Silva Em um povoado que se desenvolveu as margens de um rio, o
Imperador doava terrenos para familias de agricultores cultivarem
LPO1 alimentos, cobrando uma parte da producdo em contribuicdo pela
e terra recebida. A familia Silva recebeu um terreno. Assim, eles devem
LPO2 fazer a separagdo dos canteiros destinados para a plantacdo de

alimentos, seguindo as regras do império.
I 7° Ano Bartolomeu e o | Uma cidade enfrenta o problema de acimulo de lixo pelas ruas. Esse
lixo de Atenas problema pode dificultar a circulacdo dos soldados na defesa da
LPO3 cidade, uma vez que uma guerra poderia ocorrer. Bartolomeu, filho
e de um homem rico, quer ajudar a cidade. O pai de Bartolomeu permite
LPO6 que um de seus terrenos seja utilizado para depositar o lixo da cidade,

mas seguindo as normas estabelecidas pelo Imperador.

Il 7° Ano O problema da | Miguel tem dois filhos que estdo em idade de casamento. Conforme
divisdo de terra | o costume desse local, o pai deve doar parte de suas terras para seus

LPO4 filhos construirem suas moradias, sendo que um filho mais velho deve
e receber uma parte maior que um mais novo. Miguel tinha um
LPO5 documento contendo as informagdes necessérias para fazer a divisao,

mas esse documento foi danificado. O filho mais velho de Miguel esta
prestes a se casar e precisa receber sua parte do terreno.

v 7° Ano Hermes precisa | Hermes tem trés filhos e esta proximo de completar 60 anos. Segundo

de ajuda 0s costumes do povoado em que ele vive, quando um homem se torna

LPO7 idoso ele divide suas posses para seus herdeiros, de acordo com as

e regras estabelecidas. Ele se lembra apenas de algumas medidas do

LPO8 terreno, mas devido a sua idade estar avancada ele precisa fazer essa
divisdo.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Em sua pesquisa de mestrado Amaral (2018) buscou identificar aspectos historicos
relacionados com as necessidades humanas que favoreceram o desenvolvimento do conceito de
area, uma vez que seus dados foram constituidos a partir de situacGes desencadeadoras de
aprendizagem sobre esse conceito, realizadas com estudantes da Educagdo Basica. 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 relacdo ao conceito matematico de area, durante a histdria
da Humanidade, é que as necessidades humanas, como a divisao de terras, a cobranca
de impostos, a producdo téxtil, a confeccdo de mosaicos e a pavimentacdo de
superficies planas, foram se articulando de acordo com as condicBes existentes em
determinados momentos e contextos sociais, econdémicos e culturais.

Como ja foi mencionado os licenciandos participantes do curso de formacao tiveram
acesso aos elementos apresentados por Amaral (2018) por meio da leitura do artigo de Dias e
Amaral (2020), bem como a outros aspectos historicos trazidos para a roda de conversa, a partir
das pesquisas realizadas por eles, a saber: civilizagdes antigas e matematicos que contribuiram
com o desenvolvimento do conceito de area, algumas aplicacGes desse conceito em outras areas
do conhecimento, além da relagdo desse conceito com outros. Em decorréncia das limitacGes
de tempo para realizagcdo do curso de formacgdo, o referido artigo foi sugerido para que os
licenciandos tivessem acesso a essa sintese que é apresenta nele sobre o conceito de area, com
base nas obras da Histdria da Matematica que foram consultadas por Amaral (2018).

Pela anélise dos enredos dos problemas elaborados pelos licenciandos, constata-se que
os grupos I, 11l e 1V inseriram elementos sobre a histdria do conceito de area que estavam
presentes nas fontes consultadas, sendo a divisdo de terras a principal necessidade humana
retratada nas historias virtuais criadas. No entanto, o enredo do problema elaborado pelo grupo
I1 foi discutido a questdo do acumulo de lixo na cidade e a necessidade de encontrar uma area
para depositar os residuos. Esse elemento ndo foi observado nos dados obtidos nessas fontes,
bem como estd associado a um problema da sociedade atual, aproximando-se de uma
abordagem de ensino por uma situacdo emergente do cotidiano, mas distanciando-se da légico-
historica que estava sendo proposta no curso de formacao.

Nas falas desses licenciandos (Grupo Il: LP0O3 e LP06) constatou-se a valorizacdo da
abordagem histérica como um ponto positivo dessa metodologia, mas no trabalho realizado por
eles esse aspecto ndo foi verificado. Isso mostra que eles ndo se apropriaram de uma
compreensdo correta sobre a abordagem proposta para a elaboracéo do problema desencadeador
de aprendizagem, a qual deve contemplar o0 movimento légico-histérico do conceito.

Corroborando a afirmacédo de Dias e Amaral (2020, p. 479) de que “[...] a AOE mostra-
se sempre inacabada, por isso sua caracteristica orientadora”, caso seja possivel desenvolver a
SDA elaborada pelo grupo I1, em uma escola da Educacéo Basica, a historia virtual do conceito

deve ser revisada, buscando aproximar-se do referencial tedrico-metodolégico adotado.
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Analogamente, os trabalhos dos demais grupos também poderdo sofrer alteracbes a
partir do processo de avaliacdo dos resultados obtidos com uma possivel realizacdo da aula e,
também, na medida em que os licenciandos forem se apropriando de outros elementos tedricos
sobre esse modo de organizacao do ensino, ou seja, a partir dos sentidos atribuidos a docéncia
com base nos principios da AOE.

Por esse vies nota-se a relevancia da avaliacdo nesse processo, a qual pressupde 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 didaticos utilizados,
as acgoes realizadas durante o desenvolvimento da aula, a aprendizagem dos estudantes, entre
outros.

As analises apresentadas nesse episodio, cujo movimento compreende o estudo do
conceito de area e a criacdo do problema desencadeador de aprendizagem, na perspectiva da
historia virtual do conceito, demonstram que a maioria dos licenciandos se apropriaram de
significados sobre esse conceito e 0 modo de organizar o seu ensino pautado na AOE, ou seja,
a abordagem logico-historica favoreceu a apropriagdo de conhecimentos especificos e
pedagdgicos sobre esse conceito.

No entanto, para alguns participantes essas aprendizagens possibilitaram realizar as
tarefas propostas com uma maior aproximacdo com o referencial adotado, enquanto, para
outros, apesar de suas falas apontarem uma atitude positiva em relacdo a metodologia estudada,
o trabalho final produzido ndo corrobora suas afirmagoes.

Para o planejamento da SDA também ficou estabelecido que um recurso didatico
associado as TDIC fosse utilizado, visando a formagdo dos licenciandos nesse aspecto, as

analises a esse respeito serdo apresentadas no episodio seguinte.

6.2.2 Episodio 2: A perspectiva de uso do GeoGebra Classroom na SDA

Um professor, em atividade de ensino, precisa agir de forma intencional visando
alcancar um produto idealizado. De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 87) “[...] esse
produto para ser alcangado, exige a organizacdo de a¢Oes com a utilizagdo de instrumentos e
modos de ac&o considerados pelo professor como adequados para alcangar o seu objetivo”.

Nesse contexto, objetivou-se com a acdo formativa aqui desenvolvida que os
licenciandos participantes se apropriassem dos pressupostos teérico-metodoldgicos da AOE
como um modo de organizagdo do ensino. Aliado a isso, foi proposto o uso de TDIC na

elaboracdo do plano de aula, entendendo as tecnologias utilizadas como recursos didaticos
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capazes de potencializar os processos de ensino e de aprendizagem, a partir de uma perspectiva
de uso critico.

Portanto, nas cenas seguintes serdo explicitadas as analises referentes a perspectiva de
uso do GeoGebra Classroom presente nos planos de aula elaborados pelos licenciandos. Além
disso, buscou-se identificar os sentidos atribuidos a docéncia propiciados pela acdo formativa,

no ambito do ensino de Matematica com uso de TDIC.

Cena 1: Potencialidades do GeoGebra Classroom para o ensino de Matematica

Quadro 19 — Unidade 2 / Episddio 2: Cena 1

Contexto da Cena: Cena constituida a partir das respostas dos licenciandos a uma questdo do QF (Apéndice F):
Quais aspectos ou caracteristicas do software GeoGebra foram explorados pelo seu grupo na elaboragdo do
problema que podem contribuir para que os alunos se envolvessem na busca da solugdo?

LPO1: Elaboracdo de atividade online, inimeras solugdes que atendessem aos comandos estabelecidos pelo
exercicio, criagdo de poligonos rigidos e fixos de tal forma que ndo se modificassem ao manusear.

LPO02: Essa atividade promove 0 protagonismo juvenil e permite que o aluno desenvolva a criatividade, pois o
problema criado possui mais de uma solucéo.

LPO03: Pontos, poligono, circulo dados centros e ponto médio. Isso permitiu com que eles trabalhassem mais de
um conceito matematico para que possam chegar na resposta que desejam fazendo com que eles tenham a
possibilidade de entender que os temas trabalhados néo séo isolados e podem se apoiar ou influenciar um ao
outro.

LPO04: O software Geogebra (sic) usado por mim e pelo LPO5 possibilitou que eles (se referindo aos estudantes
da Educacéo Bésica em caso de realizagdo da aula futuramente — nota do pesquisador) fizessem as construcoes
do problema, sem elas estarem dadas prontas no problema. A investigacdo foi elemento explorado por nés ja
gue o aluno necessitava manipular as figuras, desenvolvendo, assim, uma autonomia e criatividade nos alunos.
LPO5: A principal caracteristica explorada em meu grupo foi a possibilidade de movimentar os poligonos
regulares dados (e encontrados) de maneira livre para encontrar o que era requisitado na situagédo-problema,
assim, explorando um senso criativo que ficaria limitado em uma folha de papel.

LP06: No6s abordamos conceito de area, para isso utilizamos o classroom, por conta disso problemas como
esquecer de salvar, ndo dominar os recursos dele, assim como o préprio geogebra (sic).

LPO7: Exploramos varios conceitos, como circulo, area, raio, perimetro, proporcionalidade, mediatriz, ponto
médio e muitos outros.

LPO08: Eu ndo havia trabalhado com Geogebra (sic) Classroom antes, entdo achei interessante, quanto as
ferramentas j& tive experiencia na utilizacao antes.

Fonte: Dados da pesquisa — Questionario Final.

Na presente cena buscou-se identificar as potencialidades do GeoGebra Classrroom que
foram exploradas pelos licenciandos participantes na elaboragdo do plano de aula, as quais
podem caracterizar a perspectiva de uso desse recurso na SDA. Para apreender tais elementos
foi utilizada uma questdo do QF em que eles discorreram sobre as contribui¢es do uso desse
recurso para que os estudantes se envolvam na busca pela solu¢do do problema.

De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 90) “[...] é a necessidade da solugdo do
problema que possibilitara a AOE tornar-se atividade de aprendizagem para o estudante”.

Nesse sentido, compreende-se que a integracao desse recurso na elaboracdo da SDA enriqueceu



138

a formagdo oferecida. Esse planejamento possibilitou a reflexdo sobre o impacto de sua
presenca nos processos de ensino e de aprendizagem, como sera apresentado a seguir.

Nas falas dos licenciandos LP02, LP0O4 e LPO5 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 movimentacdo de objetos matematicos, o
uso da criatividade e da autonomia pelo estudante na resolucéo do problema.

Essa perspectiva de uso também foi verificada nas pesquisas de Santos (2011), Refatti
e Bisognin (2013), Martins Janior e Reis (2016), Alves et al. (2019) e Medeiros (2020), as quais
foram analisadas na revisdo de literatura apresentada aqui, no quarto capitulo. Um ponto em
comum observado nesses estudos foi 0 uso do software GeoGebra no desenvolvimento de
tarefas investigativas, visando a formacéao de licenciandos para o ensino com uso de tecnologia.

Fiorentini (2006, p. 29) define aulas exploratorio-investigativas como

[...] aquelas que mobilizam e desencadeiam, em sala de aula, tarefas e atividades
abertas, exploratorias e ndo diretivas do pensamento do aluno e que apresentam
maltiplas possibilidades de alternativa de tratamento e significacfo. Essas aulas
servem, geralmente, para introduzir um novo tema de estudo ou para problematizar e
produzir significados a um conceito matemético. Dependendo da forma como essas
aulas sdo desenvolvidas, a atividade pode restringir-se apenas a fase de exploraces e
problematizagdes. Porém, se ocorrer, durante a atividade, formulagdo de questfes ou
conjecturas que desencadeiam um processo de realizacdo de testes e de tentativas de
demonstragdo ou prova dessas conjecturas, teremos, entdo, uma situacdo de
investigacdo matematica.

Além das pesquisas supracitadas, outros estudos ja discutiram o potencial do GeoGebra
para o ensino de Matematica, destacando a sua grande diversidade de ferramentas, nas areas de
geometria, algebra, estatistica, calculo, entre outras; e que favorecem o desenvolvimento de
aulas investigativas.

A esse respeito Meier e Gravina (2012) afirmam que

[...] ainterface interativa destes programas também favorece o espaco para exploracdo
e para experimentos de pensamento. A manipulagdo direta de objetos na tela do
computador, com analise imediata da constru¢do, faz com que o aluno procure
entender o resultado de suas acBes e assim questione suas conjecturas. Os softwares
de geometria dindmica propiciam atividades de investigagdo que  organizam o
processo de aprendizagem na forma de espiral com as etapas de a¢do, de formulacéo
e de validagdo (Meier; Gravina, 2012, p. 251).

Nesse contexto, os licenciandos LP01, LP03, LP06, LPO7 e LP08 destacaram em suas
falas diversos recursos e/ou objetos matematicos desse software, os quais foram utilizados na

elaboracdo do problema, a saber: poligono, poligono rigido, ponto, circulo dados centro e um
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ponto, ponto médio, raio, perimetro, mediatriz, entre outros. E importante salientar que se 0s

licenciandos tiverem a oportunidade de, futuramente, ministrar as aulas preparadas no curso de

formacéo, seja na forma de estagios de regéncia ou mesmo depois de formados, muitos desses

recursos e objetos serdo também utilizados pelos estudantes da Educacéo Bésica para resolver

0 problema.

No quadro 20, a seguir, sdo apresentados alguns recursos do GeoGebra Classroom que

foram utilizados pelos licenciandos na elaboracédo do problema.

Quadro 20 — Recursos do GeoGebra Classroom utilizados na elaboragéo do problema

antigo com a representacdo do
terreno de Hermes com a parte
doada a Kyros ja separada.

Kyros demarcada. Ou seja, no
aplicativo estd representada a
figura que compde o texto (item
2 da coluna anterior).

: Elaborado pelo autor.

Personagens Personagem Outras figuras utilizadas Recursos do aplicativo do
representado software GeoGebra
por figura
«~ | Familia Silva Né&o Nao ha outras figuras no texto. | E disponibilizada a janela de
‘g_l? Imperador Tibério N&o visualizagdo  do  software
> contendo um poligono fixo que
d representa o terreno da Familia
8, Silva. Ao lado desse ficam
= disponiveis quadrados menores
8 representando os alimentos e
= que podem ser movimentados
© para construir os canteiros.
Bartolomeu Néo N&o ha outras figuras no texto. | Sao disponibilizados a barra de
S [Paide Nio ferramentas, o campo de
i | Bartolomeu entrada e a janela Eie
o | Imperador Sim visualizacéo. Nessa Janelg séo
e — = mostrados os eixos cartesianos,
- Aristételes Ndo a partir da origem esta
= | Coletores Nao construido um poligono no
2 | Soldados Nao primeiro quadrante que
5} representa o terreno do pai de
Bartolomeu.
o Miguel Né&o 1- Figura do terreno de Miguel | S&o disponibilizados a barra de
2 [ Filho mais velho N&o com a area ocupada pela sua | ferramentas, o campo de
:') Filho mais novo N casa e a ocupada pelo jardim, | entrada e a janela de
< : _ demonstrando que a éarea do | visualizacdo. Nessa janela esta
& | Arquiteto Nao jardim sera dividida para seus | construido um poligono que
:! dois filhos. representa a area do jardim de
= 2- Figura de um papiro | Miguel.
§_ contendo informacdes e
) esquemas referentes as medidas
do terreno de Miguel.

o | Hermes Sim 1- Figura de um papel antigo | S&o disponibilizados a barra de
& | Kyros Sim contendo informagGes sobre as | ferramentas e a janela dg
:‘) Galen Sim leis que regem a divisdo de | visualizacdo. Nessa janela estd
~ _ terras. construido um poligono que
& Adan Sim representa o terreno de Hermes
5 Imperador Nio 2- Figura de um documento | j& com a parte de seu filho
©
s
0]

Fonte
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Assim, outro aspecto identificado nas falas dos licenciandos LP03 e LPO7, e que merece
ser destacado, € que eles perceberam que além do foco do problema estar ligado ao conceito de
area, 0 uso do GeoGebra no desenvolvimento da aula permite discutir outros conceitos com 0s
estudantes, alguns estéo diretamente ligados a esse tema, outros seréo utilizados para compor
as construcdes que contribuem para que a solucdo do problema seja alcancada.

Outro elemento que merece destaque na analise dos problemas se refere a forma que a
aula seria conduzida para que a solucao fosse alcancada pelos estudantes. No quadro 21, a
seguir, sdo apresentados alguns elementos a esse respeito, 0s quais correspondem as
interpretacfes do pesquisador, a partir da analise dos planos e da apresentagdo do problema

pelos licenciandos participantes, durante o Ultimo encontro do curso de formacao.

Quadro 21 — Elementos do problema que sdo realizados no aplicativo GeoGebra

Grupo I: Grupo II: Grupo IlI: Grupo 1V:
LPOl e LPO2 | LPO3 e LPO6 | LPO4 e LPO5 | LPO7 e LPO8

Roteiro para realizacdo de etapas do problema. Né&o Né&o Sim Sim
Movimentacdo de objetos matematicos. Sim Né&o Sim Né&o
Necessario realizar construcdes geométricas. Né&o Sim Sim Sim
Roteiro prevé etapas articulando construgdes

geométricas / movimentacdo de objetos Néo Néo Sim Sim
matematicos com questdes interpretativas.

Fonte: Elaborado pelo autor.

No problema elaborado pelo grupo | os estudantes da Educagdo Basica, depois da leitura
do texto, deveriam utilizar o aplicativo do GeoGebra, no qual é possivel movimentar os objetos
para dividir o terreno e, assim, demarcar os canteiros que serdo destinados a plantacdo de cada
tipo de alimento, de acordo com as normas estabelecidas. Ao final, no plano de aula, sdo
apresentadas duas questdes. Na questédo 1, os estudantes devem redigir uma mensagem para a
Familia Silva, a partir da observagdo do que foi realizado no aplicativo, informando a &rea total
do terreno e a de cada canteiro.

Na questao 2, eles devem responder a medida do perimetro do terreno. Esse conceito
ndo foi explorado diretamente no problema, sua definicdo € apresentada no texto da prépria
questdo, e a resposta pode ser obtida também a partir da observacdo do que mostra o aplicativo.
Essa perspectiva descaracterizou a abordagem investigativa que permeou a resolucdo da
questdo central do problema (questdo 1), bem como esse conceito ndo foi tratado no problema
com base na abordagem logico-histérica.

No problema elaborado pelo grupo I1, apds a leitura do texto, os estudantes da Educacao
Basica deveriam utilizar o aplicativo do GeoGebra que contém um quadrado (com medidas dos
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lados e area conhecidos) representando o terreno cedido pelo pai de Miguel. A solugdo consiste
em construir uma figura geométrica retangular, quadrada ou triangular dentro do terreno, mas
que tenha a medida de area determinada pelo Imperador. E possivel inferir que os estudantes
poderiam explorar livremente os comandos do software para elaborar solu¢do do problema. Ao
final dessa tarefa, sdo apresentadas duas questdes para registrar as respostas, sendo que na
primeira pergunta-se qual foi a figura construida e, na segunda, eles deveriam registrar o
raciocinio utilizado na resolucéo e os respectivos calculos.

Em relacdo a abordagem de uso do recurso tecnoldgico, nesses dois primeiros problemas
discutidos foi identificado um contraponto, uma vez que 0s estudantes tém a possibilidade de
utilizar seus meios convencionais como o papel, o lapis e a borracha para esbocar a resolucéo
do problema. No contexto em que se trata esse estudo, o qual pressupde que o recurso didatico
associado as TDIC pode contribuir com a atividade de ensino e a de aprendizagem, infere-se
que as acgdes do professor na conducdo da aula serdo determinantes para que os estudantes
utilizem as ferramentas disponiveis no GeoGebra Classroom para testar suas hipdteses e
estratégias para resolver o problema.

Os grupos 111 e 1V elaboraram seus problemas de maneira semelhante, e pressupdem-se
que a solucdo seja alcancada a partir da leitura inicial do texto, seguido pelo desenvolvimento
de um roteiro. Esse articula construcbes no aplicativo do GeoGebra com questdes
interpretativas, cujas respostas sdo obtidas a partir da analise dos resultados e, no caso do grupo
I1l, além disso executa-se também a movimentacdo de objetos matematicos construidos.
Ademais, as etapas que compdem o roteiro direcionam para o uso de determinadas ferramentas
do software e, a0 mesmo tempo, sdo articuladas estratégias que conduzem os estudantes a
resolucdo do problema. No entanto, dependendo do nivel de conhecimento sobre o software ha
possibilidade de encontrar outros caminhos para chegar a solucdo. A necessidade de dividir
uma porc¢do de terra entre 0s personagens € a questdo central de ambos, sendo que no final do
processo de resolucdo, na ultima questdo, é solicitado aos estudantes que escrevam uma
mensagem para 0s personagens, informando a medida das areas que cada um recebera.

Os problemas elaborados pelos grupos | e Il apresentam como ponto em comum a
possibilidade de os estudantes realizarem diferentes percursos para chegar a solucdo do
problema. Além disso, como ndo ha um roteiro a ser seguido eles podem explorar diferentes
estratégias e/ou ferramentas e testar suas hipoteses, se conduzidos pelo professor dessa forma.
Além dos aspectos mencionados anteriormente, nos problemas elaborados pelos grupos Il e
IV nota-se que o desenvolvimento da aula por meio de um roteiro permite a interacao constante

entre os estudantes, as informac6es do problema e o uso do GeoGebra durante a resolugéo. Essa
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perspectiva acrescenta ao recurso tecnolégico utilizado um diferencial de sua integragdo na
aula, sendo uma parte importante, sendo essencial, do processo de resolucao.

Esses elementos demonstram uma aproximacao com a abordagem de aula exploratorio-
investigativa (Fiorentini, 2006). Além disso, a integracdo do GeoGebra Classroom contribui
para que a aula planejada se desenvolva nessa perspectiva didatica (Meier; Gravina, 2012).
Cabe pontuar que esses elementos ndo estdo igualmente presentes em todos os trabalhos
elaborados pelos licenciandos, uma vez que nos planos dos grupos Il e IV constatou-se uma
maior aproximacdo com esses referenciais, em relagcéo aos planos dos grupos | e I1.

Os elementos discutidos nessa cena possibilitaram caracterizar a perspectiva de uso do
GeoGebra Classroom que foi empregada por cada grupo na elaboracdo SDA. Além disso, por
meio de suas falas é possivel inferir que eles atribuiram novos sentidos a essa abordagem de

ensino, 0s quais serdo explicitados na cena seguinte.

Cena 2: Sentidos atribuidos ao ensino de Matematica com uso de TDIC

Quadro 22 — Unidade 2 / Episddio 2: Cena 2

Contexto da Cena: Cena constituida a partir das respostas dos licenciandos a uma questdo do QF (Apéndice F):
Além dos aspectos especificos sobre 0 uso do software GeoGebra apontados na questdo 4.5 e, também, pela
formacdo que vocé ja recebeu nessa tematica na disciplina IEM, comente outros conhecimentos que vocé se
apropriou com a participacdo no grupo de estudos sobre o de uso de tecnologia no ensino de Matematica?

LPO1: Insercéo de uma atividade dentro da outra de tal forma que néo desconfigurasse.

LP02: O curso trés (sic) consigo a importancia de se explorar o geogebra (sic) com os alunos, porque € naquele
momento que o aluno vai desenvolver a sua criatividade e o seu protagonismo juvenil. Com isso, é importante
proporcionar mais atividades como esta.

LPO03: Me trouxe a reflexdo que ndo 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 aptidao pro (sic) conhecimento
aconteca. E preciso pensar, ponderar, questionar como se utilizar da informatica na sala de aula, muitas vezes
tendo que adaptar a linguagem computacional para uma de contexto matematico de aprendizado. O curso me
deu uma visualizagdo de como isso pode ser realizado na prética, e isso me abriu os olhos para novas
oportunidades no futuro ao se usar esse modelo pedagdgico.

LP04: O uso de tecnologias em ensino de Matematica mostrou que a elaboracao e execucdo envolvendo elas
(sic) demanda muito dominio por parte do professor que deseja utiliza-la em sua pratica docente, fora os varios
textos e referéncias que sdo pesquisados para se elaborar um plano de aula conciso. O "uso pelo uso" é abordado
nas disciplinas de IEM, mas s6 executando algo pratico que envolve as tecnologias é que é perceptivel que sé a
teoria ndo é suficiente para a pratica de um professor. Dessa forma, compreendi como utilizar melhor essas
tecnologias e pontos que posso melhorar com a apresentacéo do trabalho final.

LPO5: Acredito ter me apropriado dos conhecimentos do beneficio da contextualizagéo para a resolucdo de
exercicios, atrelando uma situac@o-problema bem desenvolvida a alta capacidade de liberdade que o software
permite, no exercicio elaborado pelo meu grupo, por exemplo, poder (sic) mover os poligonos para formar uma
nova figura plana é extremamente proveitoso para o desenvolvimento criativo e critico dos estudantes.

LP06: Como j& falei na outra questao o préprio uso do ClassRoom (sic), nds tivemos sua utilizacao (sic) porém
ndo chegamos a realizar algo tdo grande ou que necessitasse de tantos recursos e matérias. De mais, temos o
uso limitado do geogebra (sic) que o Class (sic) nos disponibilizava.

LPO7: 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 dindmica do curso.

LP08: Essa forma de trabalhar o problema com o software foi algo totalmente novo, eu ja havia trabalhado com
0 Geogebra (sic) antes (sic) mas ndo desta forma, com todos interagindo no mesmo ambiente.

Fonte: Dados da pesquisa — Questionario Final.
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A questdo respondida pelos licenciandos teve como objetivo identificar os sentidos
atribuidos ao ensino com uso de TDIC a partir das acBes realizadas durantes o curso. E
importante destacar que esse tema esta presente na formacéo oferecida no curso de licenciatura
analisado, conforme os dados obtidos pela anélise do PPC e da entrevista realizada com o
Docente IEM. No entanto, espera-se que a experiencia vivenciada no curso de formagéo tenha
favorecido a apropriacdo de novos conhecimentos, principalmente, em rela¢do ao ensino com
uso de TDIC com base nos principios 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 possivel inferir que os sentidos por eles
atribuidos a essa metodologia de ensino estdo de acordo com a perspectiva apontada por Borba,
Scucuglia e Gadanidis (2014), a qual pressupde que os professores devem evitar a
“domesticagdo 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 préatica
adotada no curso de formacao, por meio da elaboracdo 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
ndo traz contribuicdes para 0s processos de ensino e de aprendizagem. Assim, para supera-lo
sd0 necessarios maiores esforgcos dos professores, desde o planejamento até a execucédo da aula.
Esse aspecto também foi detectado nas falas dos licenciandos LP06, LPO7 e LP08.

Os resultados obtidos na investigacdo de Cibotto (2015) mostraram que a apropriacao
de conhecimentos sobre o uso de tecnologias no ensino é favorecida a partir da vivéncia préatica
do uso pedagdgico das tecnologias pelos licenciandos durante a formacdo inicial. O que é
corroborado nas falas de LP04, LP06 e LP08. O curso de formacéo foi pensado e desenvolvido
de maneira semelhante aos apontamentos da pesquisa de Cibotto (2015). As aces realizadas,
bem como as tarefas desenvolvidas, foram organizadas de modo a favorecer uma abordagem
pratica na elaboracdo da aula com o uso de TDIC, sobretudo, propiciando espacos durante 0s
encontros do curso para que os licenciandos participantes pudessem socializar as ideias do seu
grupo sobre o seu trabalho, bem como era possivel contribuir com os dos demais grupos.

Nas falas dos licenciandos LP03, LP04 e LPO7 nota-se que essa dinamica possibilitou
que eles atribuissem sentidos relativos ao uso pedagégico de TDIC no ensino de Matematica,
0s quais podem influenciar suas futuras praticas.

Nas falas dos licenciandos LPO5 e LP08 verificou-se, especificamente, nos seguintes
trechos “beneficio da contextualiza¢cdo para a resolugcdo de exercicios, atrelando uma

situacdo-problema bem desenvolvida a alta capacidade de liberdade que o software permite”
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(LPO5) e “trabalhar o problema com o software” (LP08), que o referencial teorico-
metodoldgico da AOE favoreceu atribuir sentidos ao uso do recurso tecnolégico, uma vez que
nos problemas elaborados pelos licenciandos foi notada uma articulacdo entre a abordagem do
conceito de area e os recursos do GeoGebra Classroom.

Com base nos resultados anteriormente apresentados é possivel afirmar que, por meio
das ac0es realizadas no desenvolvimento do curso de formacao para a maioria dos participantes,
obteve-se resultados semelhantes ao da pesquisa de Ferreira (2019, p.149), os quais mostraram
que “[...] a apropriacdo da aprendizagem da docéncia em Matematica a partir do
desenvolvimento de uma SDA, ndo permaneceram estanques [...], em contextos de colaboracao,
criamos possibilidades de sua expansdo, por meio da negociacao e do compartilhamento dos
seus significados”. Ou seja, 0s resultados indicaram que os licenciandos participantes
atribuiram sentidos ao uso de TDIC no &mbito da elaboracéo de atividades de ensino, em maior
ou menor grau, permeando diferentes aspectos que constituem esse processo.

Além disso, as falas dos licenciandos LP02 e LP0O5 mostraram, também, que novos
sentidos foram atribuidos com relacéo 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 avangado em suas reflexdes acerca
das possiveis atitudes dos estudantes no desenvolvimento dessas aulas. Eles afirmaram que o
uso do GeoGebra Classroom, inferindo-se que atrelados aos principios da AOE, favorece que
0 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 concepcdo dos licenciandos corrobora com a
perspectiva de aula exploratorio-investigativa (Fiorentini, 2006), bem como com os elementos
identificados nos problemas elaborados por eles, ja discutidos na cena anterior.

O movimento analitico explicitado nesse capitulo, o qual foi mediado por abstracdes a
partir dos dados da pesquisa, possibilitou a interpretacdo da realidade investigada em seu
processo de mudancga, tendo como contextos o curso de licenciatura analisado e a agao
formativa desenvolvida. Assim, as acGes realizadas tiveram como objetivo identificar se 0s
licenciandos participantes se apropriaram de aspectos da docéncia, no ambito dos principios
tedrico-metodolégicos da AOE, bem como sobre o uso critico de TDIC no ensino de
Matematica. A seguir, serdo apresentadas as conclusfes sobre os resultados obtidos nessa

atividade de pesquisa.
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7 CONCLUSOES

Amparada pela Teoria Historico-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 formacéo inicial de professores para o uso de TDIC
no ensino de Matematica ainda ndo 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 sdo essenciais para
compreensdo do objeto de pesquisa: 0 ensino de Matematica a partir de uma abordagem critica
de uso de TDIC.

O movimento empirico desta pesquisa se contextualizou em um curso de licenciatura
em Matematica, oferecido por um campus do IFSP, possibilitando ao pesquisador a apreensao
de diferentes elementos sobre a realidade do fendmeno analisado. Com base nisso, a seguinte
questdo foi estabelecida: “Quais as implicacoes da AOE para a organizagdo do ensino e uso
critico de TDIC, durante a formagdo inicial de professores de Matematica?”

As acdes realizadas, aqui compreendidas como técnicas e instrumentos de pesquisa,
foram orientadas por trés objetivos, a saber: 1) Analisar a formacao para o uso de TDIC no
ensino de Matematica 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 Matematica com uso de TDIC; e 3) Identificar as contribui¢cdes/entraves
da perspectiva teorico-metodologica da AOE, na formacdo inicial de professores de
Matematica, para a organizacao do ensino e o uso critico de TDIC.

As andlises realizadas se fundamentaram no método materialista historico e dialético e
buscaram apreender o fendmeno em seu movimento de mudanca. Nesse processo, privilegiou-
se uma analise qualitativa dos dados, visando identificar o modo como os licenciandos
participantes se apropriaram dos principios tedrico-metodolégicos 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 evidéncia contradi¢es referentes ao primeiro
objetivo de analisar a formacao para o uso de TDIC oferecida aos licenciandos no curso de
licenciatura da IES coparticipante. No ambito do posicionamento politico e pedagdgico, a
proposta de formacao do curso, presente no PPC, atende a legislacao vigente e responsavel pela
elaboracdo desse documento, a Resolucdo CNE/CP 02/2015. Com efeito, 0 compromisso

estabelecido pela Resolugdo 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 esta citado nesse PPC. Mesmo com a existéncia de orientacdes didatico-
pedagogicas no PPC e da estrutura curricular incluir disciplinas que abordam essa tematica, de
maneira direta ou indireta, a formacg&o dos licenciandos ainda ndo é adequada.

Entre as experiéncias 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 nao sao cursadas
por todos os licenciandos. Fatores como o pequeno nimero de bolsas ofertadas e concedidas a
realizacdo de determinados projetos e a impossibilidade de conciliagcdo dessas atividades com
ocupacdes cotidianas representam obstaculos para 0 acesso e apropriacdo da tematica por uma
grande maioria de licenciandos.

No curso de licenciatura analisado, verificou-se a auséncia de uma organicidade em
relagdo a apresentagdo do “uso de TDIC no ensino de Matematica” 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 tépico formalmente em suas discussoes
estdo disponiveis para serem cursadas apenas na segunda metade do curso. Seguindo essa
perspectiva, um elemento que pode contribuir para a efetivacdo dessa proposta formativa é a
reorganizacéo curricular, a qual deve contemplar o uso de TDIC nas atividades curriculares ao
longo de todos os semestres do curso, permeando diferentes discussdes de natureza técnica,
bem como seu uso pedagogico.

Entre muitos fatores que determinam a objetivacdo das orienta¢des curriculares de um
curso, destaca-se a atuacéo dos docentes formadores. Mais que utilizar e discutir sobre as TDIC
em disciplinas que abordam esse assunto, geralmente associadas ao eixo pedagogico, seu
proprio 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 atuacéo dos licenciandos durante a disciplina IEM — relevante na formagao
deles — e nos trabalhos apresentados, observou-se que a proposta formativa, identificada no
PPC, ndo se efetivou de forma satisfatdria nesse componente curricular. Embora os recursos
didaticos associados as TDIC estarem presentes nesses trabalhos, a abordagem metodoldgica,
predominantemente adotada, aproximou-se do modelo tradicional de ensino, ou seja, mesmo
apos cursarem uma disciplina com potencial para promover esse tipo de formacdo, os
licenciandos ainda ndo se apropriaram de uma abordagem critica de uso. Isso demonstra a

necessidade de desenvolver outras a¢c6es, durante a graduacao, que subsidiem a formacéo desses
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futuros professores, sendo o curso oferecido por meio da realizacdo dessa pesquisa apenas uma
das possibilidades.

Frente as condicdes de realizacdo da pesquisa e, principalmente, das possibilidades de
aproximacdo com os licenciandos participantes, foi possivel desenvolver a acdo formativa, aqui
proposta, por meio de um curso de extensdo. No entanto, entende-se que esses cursos podem
limitar o acesso aos licenciandos, assim como impactar a qualidade da formacédo desenvolvida,
devido a sua carga horéaria reduzida, horario de realizacdo das aulas, entre outros aspectos.

Esse resultado vai ao encontro do segundo objetivo de investigar os sentidos e
significados sobre o ensino de Matematica com uso de TDIC atribuidos pelos licenciandos. No
inicio da oferta do curso de formacdo, os sentidos identificados destoavam da proposta
formativa anunciada no PPC, apresentando relacdo com: resisténcia ao uso, dificuldades
técnicas e pedagdgicas. Todos esses aspectos podem representar possiveis obstaculos para a
concreta integracao futura de tecnologias em suas aulas.

E importante destacar, aqui, uma de suas manifestacdes sobre a necessidade de
implementar uma abordagem pratica no desenvolvimento das aulas da disciplina IEM, como
forma de favorecer a apropriacdo de conhecimentos. Vale considerar 0 modo como 0s
desdobramentos da pandemia de COVID-19 interferiram nesse processo. Apesar de terem sido
ofertadas também tarefas praticas, apoiadas por recursos voltados para as aulas durante o
periodo de distanciamento social, os licenciandos ndo conseguiram identificar corretamente 0s
objetivos dessas tarefas e indicaram o uso do laboratério de informatica fisico da instituicdo
como sindnimo da realizacdo de aulas préaticas, o que &, parcialmente, verdadeiro.

Em contraste, o curso de formag&o, aqui desenvolvido, foi realizado quando ja estava
permitido a realizacdo de aulas presenciais, foram utilizadas as salas de aula comuns e se apoiou
no uso de notebooks com a acesso a internet para desenvolvimento das tarefas propostas. Ou
seja, com excecdo do ultimo encontro do curso, em todos os outros ndo se utilizou o laboratério
de informaética, mas os licenciandos participantes apontaram a abordagem pratica adotada como
um dos pontos positivos da formagéo.

Nesse contexto, a organizacdo do curso de formacdo, em sua abordagem tedrica e
pratica, possibilitou aos licenciandos atribuirem novos sentidos a essa abordagem didatica de
ensino, vale mencionar: o “uso pelo uso” desses recursos deve ser evitado, uma vez que ndo
contribui com os processos de ensino e de aprendizagem; deve existir uma abordagem pratica,
porém orientada pela teoria, favorecendo a apropriagdo de conhecimentos sobre 0 uso desses

recursos de modo critico; a aproximacao das aulas elaboradas com a abordagem exploratério-
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investigativa; e, por fim, a mudanga de uma concepcao de ensino com foco no professor e no
contetdo para uma que coloca o estudante no centro do processo.

Os resultados apresentados anteriormente também estdo associados ao uso do
referencial adotado na acdo formativa, isto é, ao terceiro objetivo que consistiu em identificar
as contribuigdes/entraves da perspectiva tedrico-metodolégica da AOE na formacdo dos
licenciandos participantes, com vistas a apropriacdo de uma forma de organizar o ensino a partir
do uso critico de TDIC.

A formacao, aqui, desenvolvida teve como principal objetivo a apropriacdo de aspectos
da docéncia com uso de TDIC por licenciandos do curso de Matemaética. Apoiar-se nos
principios teodrico-metodologicos da AOE propiciou, em maior ou menor grau, um
planejamento de aulas que superasse a abordagem tradicional de ensino e favoreceu a
apropriacédo, pelos licenciandos participantes, de diferentes conhecimentos que constituem o
trabalho docente, a saber: conteudos especificos, em relagdo aos novos significados apropriados
sobre 0 conceito matematico de area; pedagogicos, relativos ao modo de organizar o ensino;
sobre 0 uso critico de TDIC; sobre 0 GeoGebra Classroom; entre outros.

No ambito das aprendizagens sobre 0 GeoGebra Classroom, os resultados mostram que
os licenciandos se apropriaram de conhecimentos técnicos e pedagdgicos dessa plataforma, ja
que, durante o curso, eles exploraram diferentes ferramentas (textos, imagens, questoes, etc.) e
objetos matematicos do software GeoGebra (recursos de geometria dindmica), para integra-los
ao problema desencadeador de aprendizagem.

Um elemento intrinseco do planejamento da aula foi a interacdo dos estudantes (no
contexto de essa aula ser desenvolvida em uma escola da Educagdo Basica) com 0s 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 exploratorio-
investigativa, uma vez que é esperado que os estudantes desenvolvam estratégias e testem suas
hipdteses na busca de solucionar o problema. Em outras palavras, essa abordagem supera um
tipo de uso de TDIC — comumente notado nas praticas dos professores — que foca na
demonstracdo e/ou visualizacdo de propriedades e conceitos matematicos pelo professor,
impondo, nesse processo, um papel passivo aos estudantes.

Assim, com base nos resultados, é possivel afirmar que a organizacdo do ensino com
base na AOE e a integracdo do GeoGebra Classroom na elaboragcdo da SDA mostrou-se
adequado ao desenvolvimento de aulas com uso critico de TDIC no ensino de Matemética. E
importante salientar que isso ndo se trata de uma relacdo de causalidade, isto €, a presenca

desses recursos na aula ndo implica, necessariamente, em novas préaticas pedagogicas ou na
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melhoria da aprendizagem dos estudantes. Nesse cenario, o professor tem um papel
fundamental na organizacdo do ensino e na conducdo da aula para que tais beneficios sejam
alcancados.

Além dessas contribuicdes, alguns desafios foram enfrentados ao longo do processo
formativo. Refletir sobre esses elementos significa sugerir possiveis caminhos para superacéo
deles em futuras pesquisas referentes a realizacdo do curso oferecido. Diante das orientacdes
tedrico-metodologicas que implicam a organizacdo de um ensino pautado na AOE, os
resultados mostraram que os participantes enfrentaram certas dificuldades na apropriacéo de
tais elementos.

A metodologia proposta para elaboracdo da SDA, por meio da criacdo de uma histéria
virtual do conceito de area, representou uma mudanca de perspectiva sobre a organizacdo do
ensino para os licenciandos. Ao contrario de buscar por exercicios prontos sobre esse conceito
para adapté-los ao contexto da SDA, como eles fizeram no inicio do planejamento da aula, foi
necessario superar uma preparacdo de aula com base na exposicdo do conceito e na realizacdo
de exercicios de aplicacdo, por uma que tem como foco a criacdo de um problema
desencadeador da aprendizagem.

Vale destacar que ocorreram dificuldades com a criagdo dos personagens durante as
acOes voltadas para a construcdo da historia virtual, assim como na elaboragdo da trama que
envolve o problema, escrita do texto, o uso de imagens e esquemas para compor o texto, entre
outros. Em relacdo ao GeoGebra Classroom algumas dificuldades observadas estavam
relacionadas ao dominio 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 gque uma formacao com base
nesse referencial e no uso de recursos associados as TDIC requerem atencéo e cuidado para que
os resultados desejados sejam alcangados.

Isso demonstrou que, apesar do curso de licenciatura expressar, por meio do seu PPC,
uma proposta de formagdo comprometida com as atuais demandas sociais, direcionadas aos
futuros profissionais da Educacdo, eles ndo estdo conseguindo romper com o paradigma
tradicional de ensino que, possivelmente, permearam sua escolarizacdo basica e, ainda estao
presentes, no Ensino Superior.

O dominio dos principios tedrico-metodoldgicos da AOE, bem como das teorias que
embasam seu desenvolvimento, por parte dos docentes formadores, é essencial para a
construcdo de agdes formativas que contribuam para a aprendizagem de aspectos da docéncia.

Em relagdo a formagéo para o uso de TDIC, o dominio técnico desses recursos e o conhecimento
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de perspectivas teoricas que favorecem seu uso pedagdgico podem conduzir a superacao de
praticas que ndo contribuem com os processos de ensino e de aprendizagem.

Pelo exposto, entende-se, portanto, defendida a seguinte tese: sendo a formacéo inicial
o principal l6cus de aprendizagens tedricas e praticas de futuros professores, desenvolver uma
acdo formativa nessa etapa, baseada na perspectiva tedrica da AOE, pode favorecer a
apropriacdo de elementos/tempo/espaco para que os licenciandos elaborem atividades de ensino
com uso critico de TDIC. Conforme pressupde a perspectiva histérico-cultural, certamente, 0
pesquisador que agiu intencionalmente sobre o seu objeto propiciou a transformacéo tanto dos
envolvidos como a si préprio. No entanto, os resultados obtidos sinalizam a necessidade de
mais estratégias que impulsionem a apropriacdo de conhecimentos para o uso critico de TDIC,
durante a formacdo inicial. Ademais, espera-se que esses licenciandos se tornem professores
conscientes de que sua atividade de ensino impacta a formacéo da personalidade dos estudantes
(seus futuros alunos) no movimento de apropriacdo de conhecimentos.

Em suma, entende-se que essa discusséo ndo se encerra com a conclusao desta pesquisa,
tendo em vista que ela abre portas para outros estudos avangarem na compreensao teorica do
objeto analisado. Desse modo, espera-se que em futuros estudos, além do planejamento de
aulas, ocorra a realizacdo delas com a participacdo de estudantes da Educacdo Béasica. Além
disso, é importante mencionar que a anélise sobre a formag&o para o uso de TDIC de diferentes
cursos de licenciatura em Matematica, poderia subsidiar a implementacdo de novas propostas

de agOes formativas durante essa etapa.
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ANEXO A - PLANO DE AULAS DOS LICENCIANDOS LPO01 E LP02

Grupo I: LP0O1 e LP02
Ano: 7°Ano- Ensino Fundamental 1l

Duracéo da aula: 3 Aulas (50 minutos cada)

1. Disciplina: Matematica

2.Contetido/Assunto: Grandezas e medidas- Area

3. Objetivos

(EFO7MAZ29) Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de grandezas inseridos em
contextos oriundos de situac@es cotidianas ou de outras areas do conhecimento, reconhecendo
que toda medida empirica € aproximada.

(EFO7MA32) Resolver e elaborar problemas de calculo de medida de &rea de figuras planas
que podem ser decompostas por quadrados, retangulos e/ou triangulos, utilizando a
equivaléncia entre areas.

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 conteddo
abordado durante as aulas tedricas. Apos o trabalho arduo, comeca a préatica. Espera-se que 0s
alunos tenham conhecimento basico do assunto, haja vista que as aulas anteriores envolveram
a contextualizacdo, introducéo e definicdo sobre areas.

Ainda que tenham dificuldades ao manusear o Software, o professor deve ter dominio ndo
somente do contetdo que se aplica, mas principalmente do Material Didatico que carrega
consigo, pois um material bom ndo substitui 0 método de ensino, ele apenas auxilia.

4.1 Introducéao

Ao longo da histéria 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, 0 ensino sobre grandezas e medidas se faz necessario,
adaptando as idades e ao seu publico alvo. Além disso, considerando as mais diversas formas
de ensino, o material didatico manipulavel, bem como a tecnologia sdo cruciais para o
desenvolvimento da aprendizagem.

4.2 Desenvolvimento

A contextualizacdo € um dos fatores essenciais para o0 bom desenvolvimento das aulas. Dessa

forma, ela é capaz de familiarizar os alunos com o tema, de tal forma que, 0s mesmos se sintam
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seguros e instigados para aprender, compreender, praticar e ensinar. Com isso, sera utilizada
uma aula introducdo com esse fito.

Adiante, sera necessario a utilizacdo de uma aula apenas para a realiza¢cdo do problema. Devido
ao fato de que, o laboratério de informatica fique distante do ambiente tradicional, levard um
tempo que se descontara no andamento da aula. Com isso, agilidade e eficiéncia devem ser
fatores reciprocos, tanto do aluno como do professor. Nesta aula, serd explicado o método que
os alunos devem desenvolver, de tal forma que sejam protagonistas e o professor apenas
mediador.

E por fim, serd necessaria uma aula para encerramento. Nesta, serd realizada uma roda de
conversa, bem como uma aplicacdo formal do contetdo realizado ao longo das aulas.

Diante das informacdes prestadas, conclui-se que 3 aulas sdo estimadas para o
desenvolvimento.

Problema: Familia Silva - Link da atividade no Geogebra Classroom: (Ocultado).

Em busca de melhores condicdes de vida, uma familia de agricultores se mudou para um
povoado localizado as margens de um rio. Nesse povoado as terras sao férteis e a agua €
abundante para irrigacdo. O imperador Tibério doa um terreno para as familias de agricultores
e cobra uma parte da producdo como forma de contribuicdo pela terra recebida. Para fazer as
plantagfes, os agricultores devem seguir as leis impostas pelo imperador para dividir 0s
canteiros e para selecionar os alimentos que devem ser plantados. Os alimentos disponiveis para
o cultivo sdo: batata, mandioca, brocolis, tomate, alface e repolho.

A lei que determina a escolha dos alimentos seré estabelecida de acordo com o nimero de
integrantes de cada familia, ou seja, familias que possuem de duas a trés pessoas, podem
escolher dois alimentos para cultivar, dentre os quais sdo: brdcolis, tomate, alface e repolho.
Familias que possuem quatro ou mais integrantes, podem escolher quatro alimentos, dentre o0s
quais: batata, mandioca, brocolis, tomate, alface e repolho.

A familia 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 demarcacao dos canteiros no terreno determinam que:

1- A éarea da plantacédo de batata corresponde a 1/5 da area do terreno.

2- A érea da plantacdo de mandioca corresponde a 1/2 do canteiro de batata.

3- A plantagdo de tomate corresponde a 3/4 do canteiro de batata.

4- A plantagéo de alface corresponde a 1/5 do canteiro de batata.

5- E necessario que se construa um caminho entre os canteiros, de maneira que esse caminho

fique ao redor das plantacdes e entre elas.
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6- A area de cada plantio ndo pode ser subdividida, ou seja, cada grupo de sementes deve ser
plantado em uma Unica area.
Os integrantes da familia Silva estdo com dificuldades em demarcar os canteiros para cada tipo

de alimento. Utilizando o Geogebra vamos ajuda-los nessa tarefa?

Uma unidade de area

Azul: Alface

EEEEEE

1- Depois de encontrar a solucdo do problema escreva uma mensagem para a familia Silva
informando a area total do terreno e a area destinada para cada canteiro

2- Sabendo que o perimetro corresponde a soma de todos os lados, determine o perimetro 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 consideracao suas limitag6es, bem como
o nivel de defasagem dos diversos alunos. Apos o fechamento de tais aulas, sera feita uma roda
de conversa para destacar 0s pontos positivos, bem como as dificuldades presenciadas ao longo
das aulas. Vale ressaltar que, diante das aulas, sera feita uma avaliacdo continua e nao formal,
pois sera uma constante avaliacdo de aprendizagem por meio da pratica.

5. Avaliacdo

A avaliacdo serd continua e acumulativa, de acordo com o desempenho do aluno ao decorrer
das aulas e atividades.

6. Recursos

Computador com acesso ao software Geogebra conectado a Internet

7. Referéncias

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrdo, M. I. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino:
fundamentos. Linhas Criticas, 24, €19817. Disponivel em:
https://doi.org/10.26512/Ic.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022.

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matematico de area na Atividade
Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica, [S. I.], v.
4,n. 2, p. 460-482, 2020. DOI: 10.14393/0Bv4n2.a2020-57491. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57491. Acesso em: 21 set. 2022.
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ANEXO B — PLANO DE AULAS DOS LICENCIANDOS LPO03 E LP06

Grupo I1: LP03 e LPO6
Ano: 7° Ano do Ensino Fundamental
Duracéo da aula: 02 aulas

1. Disciplina: Matematica

2.Conteudo/Assunto: Relagdes entre lados e medidas, problemas envolvendo medicdes,
calculo de &reas de figuras planas.

3. Objetivos

Ser capaz de distinguir relacdes existentes entre as medidas de uma figura geométrica para se
encontrar a area, reconhecer a associacao entre determinados valores, estabelecer expressdes
de célculo de area de tridngulos e de quadrilateros, resolver e elaborar problemas de medida de
area de figuras planas que podem ser decompostas, por retangulos e/ou triangulos, utilizando a
equivaléncias entre areas e solucionar problemas que envolvam medidas inseridas em contextos
oriundos.

4. Procedimentos

4.1 Introducgéao

Esta atividade foi programada para duas aulas, sera abordado o conceito de area, dando énfase
no protagonismo do aluno, ou seja, os alunos irdo utilizar esse conceito para resolver um
problema de um passado ficticio. Utilizamos como base a perspectiva da teoria da Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA; ARAUJO; SERRAO, 2019) com base na
metodologia da “histdria virtual do conceito”. Estas aulas irdo ser realizadas em colaboracdo
com o software Geogebra com o objetivo de favorecer a aprendizagem dos alunos na busca pela
solucdo do problema, favorecendo uma abordagem critica de uso deste recurso durante as aulas,
sendo também um apoio para o professor verificar o progresso ou revisar alguns conceitos que
seja necessario revisar com os alunos.

4.2 Desenvolvimento

02 Aulas - Uso do laboratorio de informatica e discussdo. Os alunos serdo organizados em
grupos e levados ao laboratério de informatica. Utilizando o recurso do Geogebra classroom 0s
alunos terdo 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 Aristoteles e Platdo, um menino chamado Bartolomeu notou
que as ruas de Atenas estavam cobertas de lixo. Para saber mais sobre o assunto foi consultar
Aristoteles, uma pessoa com grande conhecimento. Ao perguntar sobre a situacdo, 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
circulacéo 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 area total de 40000 m2,

Sabendo disso Bartolomeu foi ao Imperador notifica-lo sobre essa possibilidade e acaba

recebendo apoio do mesmo e as seguintes informagdes.

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 &rea em formato retangular, quadrada ou
triangular para que o lixo seja armazenado. Pelos nossos estudos essa
area deve ter 15000 m2, para armazenar o lixo por um longo periodo.

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 ndo tem
habilidades com célculos para delimitar a area, utilizando o GeoGebra vocés podem ajuda-los

a resolver esse problema?

AS @O &N e a

&

m

a) Utilizando o GeoGebra acima, construa dentro do terreno (quadrilatero ABCD) a figura que
representard o espacgo utilizado para armazenar o lixo. Qual figura foi construida?
b) Utilize o espaco abaixo para demonstrar o raciocinio e os calculos utilizados para resolucédo

[P

do exercicio “a”.
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Durante o desenvolvimento da atividade o professor poderd realizar intervencdes de modo a
conduzir os alunos para que encontrem a solucdo do problema e, também, auxiliar os alunos
que apresentarem dificuldades no uso dos recursos do software.

Por fim, os alunos serdo convidados a apresentar a solu¢do que encontraram para 0s demais
alunos da turma e para o professor. Cabe também que sejam apresentadas as dificuldades que
os alunos encontraram durante a realizacdo da atividade para que o professor possa explicar
possiveis 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 ira formalizar o contedtdo matematico envolvido na
resolucdo da atividade, verificando se foram capazes de estabelecer expressdes de calculo de
area de triangulos e de quadrilateros 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 matematico da forma como ele é apresentado aos alunos hoje nas escolas.

5. Avaliacdo

Avaliando o aluno a partir da participagdo no momento de discussdo e envolvimento na
atividade, sua interagdo em grupo e com os demais colegas, formas de demonstracdo ao
solucionar o problema e sua contribuicdo para a argumentacdo-matematica construida em sala
de aula.

6. Recursos

Internet, computador, celular, Geogebra, caderno, lapis, caneta, borracha, régua e projetor.

7. Referéncias

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrdo, M. 1. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino:
fundamentos. Linhas Criticas, 24, e19817. Disponivel em:
https://doi.org/10.26512/Ic.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022.

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matematico de area na Atividade
Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia Pedagdgica, [S. 1], v.
4,n. 2, p. 460-482, 2020. DOI: 10.14393/0Bv4n2.a2020-57491. Disponivel 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 I11: LP04 e LP0O5
Ano: 7° Ano do Ensino Fundamental

Duracéo da aula: 4 aulas (2 aulas dupla)

1. Disciplina: Matematica

2.Conteudo/Assunto: Equivaléncia de area de figuras planas.

3. Objetivos

Espera-se que os estudantes ao final dessa sequéncia didatica sejam aptos a solucionar
exercicios e situacdes problema que envolvam Equivaléncia de Area de figuras planas e as
relacdes existentes na decomposicdo de figuras. Além de desenvolver o raciocinio logico
matematico, que seja suficiente para analisar, conjecturar e relacionar o tema com conteudos a
virem a ser apresentados.

4. Procedimentos

4.1 Introducgéao

O presente plano de aula, foi elaborado com uma metodologia enraizada no viés da Historia
Virtual do Conceito (MOURA, 2019), em que, primeiramente, serd passado um problema
desafiador, no qual um contexto de bagagem histérica sera apresentado, e por meio da resolucéo
dessa situacdo problema com o pensamento hodierno, o estudante serd capaz de compreender
0 contetido de maneira pratica, se desvinculando da aula tradicional que ainda é largamente
empregada nos dias de hoje.

A aula se iniciard com uma revisdo em lousa sobre como calcular area de figuras convexas
usuais, como quadrilateros e triangulos, propondo exercicios do material didatico da escola ou
de cunho pessoal, se atentando a abertura de espaco para os estudantes o resolverem em lousa
e tirem suas duvidas abertamente para sanar as davidas da turma.

4.2 Desenvolvimento (Parte I)

Ao final da primeira aula, das duas iniciais programadas, o professor levara os estudantes até o
laboratorio de informatica da escola, ou em sala de aula caso ndo esteja disponivel, e ao dividir
a classe em grupos de 2 a 3 estudantes, dependendo da disponibilidade de computadores e/ou 0
tamanho da turma, e compartilhard com todos o link para a atividade no site do Geogebra
Classroom, em que propora a leitura do texto da atividade, sendo ela a seguinte:

Roteiro (12 parte)
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Problema: O problema da divisdo de terra - Link da atividade no Geogebra Classroom:
(ocultado).

Miguel, um cidad&o da alta casta de Atenas, tem dois filhos que estdo 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 construirem suas moradias. No terreno de Miguel tem uma area em que

esta construida a sua casa e outra destinada a seu jardim, essa ele resolveu doar para seus filhos.

Area da casa de Area da casa de
Miguel Miguel

Area destinada

Area do Jardim aos filhos de
Miguel

Terreno de Miguel Terreno de Miguel

Para dividir corretamente a parte que cada filho ira receber, Miguel contratou um arquiteto para
fazer as medicdes 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 informagdes para o arquiteto:
a casa e o jardim ocupam juntos uma area de 95 unidades de area, sendo que 30 unidades de
area correspondem somente a parte da casa.

Depois de realizar os célculos e medi¢des, 0 arquiteto escreveu em um pedacgo de papiro todas
as informacdes para que Miguel iniciasse a divisao das terras. Contudo, o0 arquiteto pegou uma
forte chuva quando foi entregar o papiro para Miguel e ndo percebeu que a agua danificou o
documento.

Quando Miguel foi ler o documento percebeu que algumas informacdes ndo estavam visiveis.

O casamento do filho mais velho j& esta marcado e ele precisa receber sua parte para construir
sua moradia, mas como o papiro esta danificado Miguel ndo consegue fazer isso. Com as
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informacgfes que estdo legiveis no papiro e com o auxilio do Geogebra vamos ajuda-lo a
encontrar a solucéo para o problema.

4.2.1 Desenvolvimento (Parte I1)

Apbs a leitura do texto apresentado no desenvolvimento 4.2, para que nessa etapa do
desenvolvimento, como guia para os estudantes e metodo de avaliagdo, foram propostos 5
topicos a serem resolvidos no Geogebra classroom. Tais topicos apresentamos na segunda parte
do roteiro:

Roteiro (22 parte):

a) Com base na leitura do texto, qual € a area do jardim que sera doada para que os filhos de
Miguel construam suas futuras moradias?

Resposta:

b) Continuando a investigacao faca a seguinte construcao: 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 ndo se lembra mais das
medidas utilizadas e nem possui registros delas. Na tentativa de ajudar o amigo, o arquiteto
pede para realizar a seguinte construcao: 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 interseccdo da reta tracada e o segmento DC. Retomando
as informacoes do papiro, qual a medida do segmento FB? E o que os retangulos CBFG e AFGD
representam?

Resposta:

d) Ainda, o arquiteto sugere uma estratégia para que Miguel possa concluir seu objetivo dizendo
gue manipulando os retdngulos CBFG e AFGD e completando com outro poligono caso seja
necessario para formar um quadrado de area conhecida possa resolver o problema. Miguel em
uma tentativa de resolver seu problema tenta executar a sugestao do arquiteto, mas ndo obteve
sucesso. Para que vocé possa executar essa sugestdo do arquiteto faca o seguinte: Utilize a
ferramenta Poligono e marque os retangulos CBFG e AFGD, clicando sobre esses pontos para
formar o poligono, em seguida clique com o botdo direito sobre cada um deles e marque a opcao
exibir rétulo. Agora vamos duplicar os retangulos CBFG e AFGD para que vocé possa
manipula-los. Faca a seguinte construgcdo: Insira no campo de entrada o comando

PoligonoRigido e digite o rdtulo de cada poligono entre parénteses, isto é, insira
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PoligonoRigido(g2) e PoligonoRigido(g3) no campo de entrada e confirme para que 0s novos
poligonos sejam criados.

e) Qual a area desse quadrado formado? E a medida do lado desse quadrado?

Resposta:

f) Se tudo deu certo vocé conseguiu solucionar o problema de Miguel, agora escreva uma
mensagem para ele indicando a area e as medidas das partes do terreno que serdo doadas para
cada um de seus filhos.

Resposta:

As questdes de “a” a “e” sdo organizadas para que o estudante construa a sua linha de raciocinio
e resolucdo do problema proposto durante a leitura do texto, e que ele redna os resultados
encontrados na questao “f”.

E esperado que os estudantes tomem duas aulas para a resolucéo da atividade do Geogebra
classroom e anotem, se acharem necessario, pontos pertinentes e dividas durante a execucdo
da atividade, nos quais essas duvidas e comentarios serdo condensados numa discussdo entre
0s grupos e o professor na ultima aula.

4.3 Fechamento

Para a Gltima aula sera proposto um momento para que 0s grupos de estudantes discutam o
problema e os métodos de resolucio que foram empregados. E imprescindivel ressaltar aos
estudantes que esse contexto histdrico em que se passa a atividade transpassa um caso real de
necessidade de conhecimento matematico para a resolucdo de um problema, essa formalizacéo
€ necessaria para criar a conexao da matematica exercida na antiguidade, a construcdo tedrica
humana e o entendimento hodierno sobre o assunto. Para conclusdo dessa atividade, apos todos
0s grupos terem a desenvolvido, o professor ird propor uma roda de conversa, em gue cada
grupo devera ler o topico “f”, que se constitui na formalizagao por escrito de como foi feita a
atividade, e discutird os resultados que todos os estudantes alcancaram, se atentando a
necessidade de ressaltar a importancia do contexto historico e social para o desenvolvimento
do conceito de area.

5. Avaliacdo

A avaliacdo sera realizada de maneira continua durante a atividade, em que o professor se
atentard a como 0s grupos desenvolveram a resolucdo do problema proposto, com foco em
questdes como dificuldades, acertos e sobretudo a criatividade na formulacdo das respostas,
principalmente o exercicio final, que se baseia na formulagdo de uma descricdo de toda a linha
de raciocinio 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. Referéncias

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrdo, M. I. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino:
fundamentos. Linhas Criticas, 24, €19817. Disponivel em:
https://doi.org/10.26512/Ic.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022.

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matematico de area na Atividade
Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia Pedagdgica, [S. I.], v.
4,n. 2, p. 460-482, 2020. DOI: 10.14393/0Bv4n2.a2020-57491. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57491. Acesso em: 21 set. 2022.

NUNES, J. M. V, Historia da Matematica e Aprendizagem significativa da Area do
Circulo: Uma experiéncia de ensino-aprendizagem. Dissertacdo de Mestrado, CCD 22.ed.
510.7, Belém, 2007.
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ANEXO D - PLANO DE AULAS DOS LICENCIANDOS LPO07 E LPO8

Grupo IV: LP07 e LPO8
Ano: 8° Ano do ensino fundamental
Duracéo da aula: 4 aulas

1. Disciplina: Matematica

2.Contetido/Assunto: Célculo de Area

3. Objetivos

Com o plano de aula atual, espera - se que, apos concluir as atividades sugeridas, os alunos
sejam capazes de abordar questdes usando medidas de areas de figuras geométricas, utilizando
expressdes de célculo de area (quadrilateros e circulos), em situacdes como determinar medida
de terrenos.

4. Procedimentos

4.1 Introducéo

Durante o desenvolvimento das 4 aulas descritas no presente plano de aula sera proposto aos
alunos que resolvam um problema que contempla o conceito matematico de area, onde cabe ao
aluno a partir das informag@es dispostas na historia desenvolvida para o problema e utilizando
o0s recursos disponiveis pelo software Geoegebra descobrirem uma forma de soluciona-lo. A
elaboracéo deste problema se desenvolveu na perspectiva da teoria da Atividade Orientadora
de Ensino (AOE) (MOURA; ARAUJO; SERRAOQ, 2019) com base na metodologia da “historia
virtual do conceito”. Além disso, foi selecionado como um recurso didatico o uso do software
Geoegebra com o objetivo de favorecer a aprendizagem dos alunos na busca pela solugdo do
problema, favorecendo uma abordagem critica de uso deste recurso durante as aulas.

4.2 Desenvolvimento

Parte I: 02 Aulas - Uso do laboratorio de informética.

Os alunos serdo organizados em duplas ou trios e levados ao laboratério de informatica.
Utilizando o recurso do Geogebra classroom os alunos terdo 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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% Hermes estd prestes a completar 60 anos

e conforme exigem ac leis da cidade onde ele vive €
_ necescdrio fazer a divicao de svas terrac entre seus 3 filhos:
2 Kyros o filko maic velho, Galen e Adan.

£ Y@ -

De acordo com as leis de Tebas, cidade-estado onde vivem, Hermes deve definir antes dos 60
anos, como sera a divisdo exata de suas terras, seguindo o que pede a lei da cidade, para que a

cobranca de impostos seja feita de maneira correta quando estiver na posse de seus filhos.

. A Lei define que:
-Se a familia nio tiver filkos as terras passam a perfencer ao Ectado.

-Se tiver apenas 1 filko, todo o ferreno da familia pertencerd a ele.

-G tiver dois filhos, o mais velko receberd 3/5 do terreno e o restante
perfencerd ao sequndo filho.

-Ge tiver tréc ou maic filkos, o mais velko receberd 2/5 do terreno
e o resfante serd dividido em partec iquais aoc demais filkos.

Com o nascimento de Adan, o terceiro filho, Hermes ainda jovem tomou a deciséo de demarcar
as terras que pertenceriam a Kyros, pois com esse nimero 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 area que foi destinada

ao seu filho Kyros.

Terreno de Hermee

& Area de Kyros

e

Agora que Hermes ja esta se aproximando dos 60 anos ele deve fazer a diviséo do restante do
seu terreno para seus 2 outros filhos, Galen e Adan. Hermes deseja fazer a divisdo do terreno
de forma que a parte de cada um de seus filhos tenha vizinhanga com a dos outros dois. Além

disso, depois de dividir totalmente suas terras entre os seus herdeiros ele deve escrever um



181

documento registrando as medidas e a area de cada parte doada. Esse documento deve ser
entregue ao Imperador para que 0s impostos sejam cobrados corretamente.

Para fazer a divisdo Hermes buscou pelo documento que trazia as medidas exatas do seu terreno,
porém ndo o encontrou.

As Unicas informacg6es que ele se lembra, quando fez a demarcagédo da parte do terreno que
pertencera ao seu filho Kyros, sdo que o lado menor desta area demarcada fiou 4 metros e o
lado maior é proporcional a medida do lado menor.

Mesmo que Hermes ndo se lembre das medidas de seu terreno, com o auxilio do software

GeoGebra vamos ajuda-lo fazer a divisdo correta para seus filhos mais novos.

(R]* 4L D> OO & N =

1) Sabemos que a medida do lado menor da area que sera destinada a Kyros possui 4 metros e
a medida do lado maior é proporcional a medida do lado menor. Utilizando os recursos do
GeoGebra, marque um ponto G sobre o lado AD, de forma que o seguimento AG que sera
formado tenha a mesma medida de AE.

2) Marque um ponto H sobre o seguimento GD, de forma que o seguimento GH que sera
formado tenha a mesma medida de AG.

3) Utilize a ferramenta “Circulo dados centro e um de seus pontos” clique em seguida sobre os
pontos H e D. Observando as construgdes realizadas qual a medida do lado AD e a &rea
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 divisdo do terreno de forma que a parte de cada um de seus filhos tenha
vizinhanga com a dos outros dois. Utilize as ferramentas do software GeoGebra e faca a
construcao.

5) Se vocé encontrou a solucéo para o problema de Hermes escreva uma mensagem e passe as
informac6es das medidas e das areas de cada parte do terreno que sera entregue a seus filhos
para que ele possa elaborar o documento que deve ser entregue ao Imperador. Resposta:
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O professor poderé intervir a medida que a atividade se desenvolve para orientar 0s alunos na
busca da solucdo do problema e também é recomendado auxiliar os alunos que possam ter

dificuldades no uso dos recursos do software utilizado.

Parte I1: 02 Aulas - Uso do laboratdrio de informética.

Os alunos terdo um tempo para finalizar o problema e serdo convidados a apresentar a solucéo,
descrevendo brevemente os passos dados até chegar 1a para os outros alunos da turma, bem
como para o professor. Serd necessario também que sejam apresentadas as dificuldades
encontradas pelos alunos na realizacdo da atividade para que o professor possa explicar
possiveis solucbes para as dificuldades encontradas. Depois disso, o professor ira finalizar a
atividade proposta.

4.3 Fechamento

O contetdo matematico que foi utilizado para resolver a atividade que envolveu o célculo de
area sera formalizado na conclusdo. E esperado que os alunos trabalhem para identificar as
semelhancas entre as medidas mostradas na figura e as ferramentas geométricas de construcéo
encontradas no software Geogebra. Além disso, € 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. Avaliacdo

Participacéo e entrega da solucdo, juntamente com comentarios sobre 0s passos que o0s 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 possivel obter uma visdo 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;
lapis; borracha.

7. Referéncias

Moura, M. O. de, Araujo, E. S., & Serrdo, M. 1. B. (2019). Atividade Orientadora de Ensino:
fundamentos. Linhas Criticas, 24, €19817. Disponivel em:
https://doi.org/10.26512/Ic.v24i0.19817. Acesso em: 09 set. 2022.

DIAS, M. da S. .; AMARAL, C. C. F. do . O conceito matematico de area na Atividade
Orientadora de Ensino. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica, [S. I.], v.
4,n. 2, p. 460-482, 2020. DOI: 10.14393/0Bv4n2.a2020-57491. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57491. Acesso em: 21 set. 2022.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(DOCENTE)

Eu, Fabio Henrique Lepri Boschesi, aluno do Programa de P6s-Graduagao em Educacéao
para a Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru (SP), sob orientagcdo da
Professora Dra. Beatriz Salemme Corréa Cortela convido Vossa Senhoria a participar, como
voluntario (a), da pesquisa de doutorado sob minha responsabilidade, intitulada Ensino de
Matemética com uso de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunica¢do (TDIC) na
perspectiva tedrico-metodologica da Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Apresento
abaixo os esclarecimentos sobre a pesquisa, agradecendo, desde ja, a possibilidade de vossa
participacao.

Caso aceite fazer parte do estudo, por favor, assine ao final deste documento, que esta
impresso em duas vias, uma para vocé e outra para o pesquisador responsavel (eu). Recomenda-
se que o participante guarde a sua via do TCLE assinada. Em caso de recusa, vocé ndo sera
penalizado (a) de forma alguma. Em caso de duvidas sobre a pesquisa, seguem os dados para
contato: Fabio Henrique Lepri Boschesi: e-mail: f.boschesi@unesp.br; celular, (17)99791-
6886. Beatriz Salemme Corréa Cortela: e-mail: beatriz.cortela@unesp.br; celular, (14)98165-
7822,

Cabe esclarecer que, de acordo com as normas vigentes, as pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais precisam ser registradas e aprovadas em 6rgéos reguladores pertencentes as
faculdades, os chamados comités de ética. O objetivo de tal exigéncia é garantir que essas
pesquisas sejam feitas de modo a respeitar a integridade e a dignidade das pessoas participantes.

O Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru possui
escritério 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 pagina desse Comité na web pode ser

acessada em <http://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/>.

Dessa forma, o pesquisador responsavel (eu) compromete-se a cumprir rigorosamente
as normas éticas contidas na Resolugdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012 que visa garantir 0s
direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres humanos e a Resolugao n°
510 de 07 de abril de 2016, que dispde sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais.

1. InformacGes sobre a pesquisa
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A presente pesquisa tem como objetivo favorecer a aquisicdo de saberes relativos ao uso
de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) no ensino de conteudos
matematicos durante a Formacao Inicial de Professores. Para tanto, serd desenvolvida junto aos
participantes, licenciandos em Matematica, uma formagao no modelo de grupo de estudos sobre
0 conceito de Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA, 1996) para organizagéo e
desenvolvimento de praticas pedagdgicas com uso critico de recursos associados as TDIC.

A investigacao justifica-se relevante para o campo da Educacdo Matematica devido as
varias lacunas ja identificadas pela literatura nessa etapa da formacéao. De acordo com Fiorentini
et al. (2002) as lacunas existentes na Formacéo Inicial de Professores de Matematica nas
décadas de 1970 e 1980, do século passado, ainda persistiam nos anos 1990 e inicio dos anos
2000. Outros estudos, como Boschesi (2016) e Javaroni e Zampieri (2018), apontam para
necessidade de abordar a tematica do uso de tecnologias no ensino de conteldos matematicos.
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 matematica das escolas publicas do Estado de
S&o Paulo e ha uma grande caréncia de formacéo dos professores nesse aspecto.

Portanto, com base na hipotese de que durante a Formacdo Inicial os licenciandos ndo
estdo se apropriando de saberes relativos ao uso critico de TDIC para o0 ensino de contetdos
matematicos, embora elas estejam presentes no cotidiano dos estudantes e nas praticas dos
docentes, espera-se com esta pesquisa contribuir durante essa etapa da formacdo dos futuros
professores e possibilitar a apropriacdo de saberes dessa natureza.

Os dados da pesquisa serdo constituidos a partir da aplicacdo de questionarios,
realizacdo de entrevistas e por meio das atividades e registros do grupo de estudos, que contara
com momentos de estudos teoricos, praticos e, se possivel, de aplicacdo e reflexdo sobre as
acoes desenvolvidas, aliando o trabalho colaborativo entre os participantes e contribuindo para
a formacao de todos os envolvidos, ou seja, os licenciandos, os docentes da institui¢cio parceira
e 0 pesquisador.

Apbs o desenvolvimento da pesquisa espera-se obter beneficios de diferentes aspectos:
aos licenciandos na aquisicdo de saberes relativos ao uso da AOE na organizacdo do ensino
aliado ao uso critico de TDIC; a instituicdo parceira como instrumento de avaliagcdo da formacao
oferecida aos alunos; ao campo da Educacdo Matematica como referencial para ampliacéo e/ou
aprofundamento de estudos nessa tematica; E, para a sociedade, a partir do impacto da formagéo
nas praticas pedagdgicas destes futuros professores, no que se refere a melhoria das

aprendizagens dos alunos.
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Entende-se que a participagdo na pesquisa oferece riscos como, por exemplo, o
desconforto dos participantes em declarar suas fragilidades formativas em relacdo a tematica
abordada, seja ao responder os questionarios, na realizacdo das entrevistas ou nos momentos de
reflex&o durante o grupo de estudos. Nesse sentido, buscando preservar as identidades, oferecer
tranquilidade e seguranca no desenvolvimento de acGes em que serdo coletados dados a partir
das declaracdes e/ou producbes dos participantes é que se propdem 0s seguintes critérios: uso
de pseuddnimos ou siglas para se referir aos participantes; ao mencionar a instituicao parceira
utilizar termos genericos que impossibilitem a identificagdo da mesma; uso dos dados coletados
apenas para fins de producédo de trabalhos académicos e de maneira nenhuma prejudicar 0s
participantes; e, prioridade de acesso aos resultados da pesquisa aos participantes e a instituicdo
parceira.

Esclarece-se que a participagdo no projeto ndo implicard em gastos com transporte,
alimentacdo ou outros itens, ja que a coleta de dados acontecerd no ambito da prépria instituicdo
de ensino superior que o(a) voluntario(a) leciona, adequando-se as datas, horarios e calendario
escolar j& definidos. Caso seja necessario sera garantido aos participantes ressarcimento de
despesas, o direito a indenizages e assisténcia devido a eventuais danos que possam ocorrer.

Os dados constituidos ao longo do desenvolvimento da pesquisa serdo mantidos em
arquivo fisico e/ou digital, sob a guarda e responsabilidade do pesquisador responsavel (eu),
por um periodo minimo de 5 anos apds o término da pesquisa. Apos este periodo eles poderdo
ser descartados de forma definitiva, sendo os materiais fisicos incinerados e os digitais
deletados. O docente convidado ficara livre para aceitar ou ndo sua participacéo no projeto,
e para retirar seu consentimento a qualquer momento, sem qualquer penalizacao.

2. Consentimento Livre e Esclarecido de Participacdo na Pesquisa

abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa. Informo ter mais de 18 anos de idade e
destaco que minha participacdo nesta pesquisa € de carater voluntario. Fui devidamente
informado e esclarecido pelo pesquisador responsavel, Fabio Henrique Lepri Boschesi, sobre a
pesquisa, os procedimentos e méetodos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo 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 participacdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Assinatura por extenso do (a) participante. Fabio H. L. Boschesi — Pesquisador
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(LICENCIANDO)

Eu, Fabio Henrique Lepri Boschesi, aluno do Programa de P6s-Graduagao em Educacéao
para a Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru (SP), sob orientagcdo da
Professora Dra. Beatriz Salemme Corréa Cortela convido Vossa Senhoria a participar, como
voluntario (a), da pesquisa de doutorado sob minha responsabilidade, intitulada Ensino de
Matemética com uso de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) na
perspectiva tedrico-metodoldgica da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) Apresento
abaixo os esclarecimentos sobre a pesquisa, agradecendo, desde ja, a possibilidade de vossa
participacao.

Caso aceite fazer parte do estudo, por favor, assine ao final deste documento, que esta
impresso em duas vias, uma para vocé e outra para o pesquisador responsavel (eu). Recomenda-
se que o participante guarde a sua via do TCLE assinada. Em caso de recusa, vocé ndo sera
penalizado (a) de forma alguma.

Em caso de davidas sobre a pesquisa, seguem os dados para contato: Fabio Henrique
Lepri Boschesi: e-mail: f.boschesi@unesp.br; celular, (17) 99791-6886. Beatriz Salemme
Corréa Cortela: e-mail: beatriz.cortela@unesp.br; celular, (14) 98165-7822.

Cabe esclarecer que, de acordo com as normas vigentes, as pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais precisam ser registradas e aprovadas em 6rgéos reguladores pertencentes as
faculdades, os chamados comités de ética. O objetivo de tal exigéncia é garantir que essas
pesquisas sejam feitas de modo a respeitar a integridade e a dignidade das pessoas participantes.

O Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru possui
escritério 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 pagina desse Comité na web pode ser

acessada em <http://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/>.

Dessa forma, o pesquisador responsavel (eu) compromete-se a cumprir rigorosamente
as normas éticas contidas na Resolugdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012 que visa garantir 0s
direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres humanos e a Resolugao n°
510 de 07 de abril de 2016, que dispde sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais.

1. InformacGes sobre a pesquisa
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A presente pesquisa tem como objetivo favorecer a aquisicdo de saberes relativos ao uso
de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) no ensino de conteudos
matematicos durante a Formacao Inicial de Professores. Para tanto, serd desenvolvida junto aos
participantes, licenciandos em Matematica, uma formagao no modelo de grupo de estudos sobre
0 conceito de Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA, 1996) para organizagéo e
desenvolvimento de praticas pedagdgicas com uso critico de recursos associados as TDIC.

A investigacao justifica-se relevante para o campo da Educacdo Matematica devido as
varias lacunas ja identificadas pela literatura nessa etapa da formacéao. De acordo com Fiorentini
et al. (2002) as lacunas existentes na Formacéo Inicial de Professores de Matematica nas
décadas de 1970 e 1980, do século passado, ainda persistiam nos anos 1990 e inicio dos anos
2000. Outros estudos, como Boschesi (2016) e Javaroni e Zampieri (2018), apontam para
necessidade de abordar a tematica do uso de tecnologias no ensino de conteldos matematicos.
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 matematica das escolas publicas do Estado de
S&o Paulo e ha uma grande caréncia de formacéo dos professores nesse aspecto.

Portanto, com base na hipotese de que durante a Formacdo Inicial os licenciandos ndo
estdo se apropriando de saberes relativos ao uso critico de TDIC para o0 ensino de contetdos
matematicos, embora elas estejam presentes no cotidiano dos estudantes e nas praticas dos
docentes, espera-se com esta pesquisa contribuir durante essa etapa da formacdo dos futuros
professores e possibilitar a apropriacdo de saberes dessa natureza.

Os dados da pesquisa serdo constituidos a partir da aplicacdo de questionarios,
realizacdo de entrevistas e por meio das atividades e registros do grupo de estudos, que contara
com momentos de estudos teoricos, praticos e, se possivel, de aplicacdo e reflexdo sobre as
acoes desenvolvidas, aliando o trabalho colaborativo entre os participantes e contribuindo para
a formacao de todos os envolvidos, ou seja, os licenciandos, os docentes da institui¢cio parceira
e 0 pesquisador.

Apbs o desenvolvimento da pesquisa espera-se obter beneficios de diferentes aspectos:
aos licenciandos na aquisicdo de saberes relativos ao uso da AOE na organizacdo do ensino
aliado ao uso critico de TDIC; a instituicdo parceira como instrumento de avaliagcdo da formacao
oferecida aos alunos; ao campo da Educacdo Matematica como referencial para ampliacéo e/ou
aprofundamento de estudos nessa tematica; E, para a sociedade, a partir do impacto da formagéo
nas praticas pedagdgicas destes futuros professores, no que se refere a melhoria das

aprendizagens dos alunos.
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Entende-se que a participagdo na pesquisa oferece riscos como, por exemplo, o
desconforto dos participantes em declarar suas fragilidades formativas em relacdo a tematica
abordada, seja ao responder os questionarios, na realizacdo das entrevistas ou nos momentos de
reflex&o durante o grupo de estudos. Nesse sentido, buscando preservar as identidades, oferecer
tranquilidade e seguranca no desenvolvimento de acGes em que serdo coletados dados a partir
das declaracdes e/ou producBes dos participantes é que se propdem 0s seguintes critérios: uso
de pseuddnimos ou siglas para se referir aos participantes; ao mencionar a instituicao parceira
utilizar termos genericos que impossibilitem a identificagdo da mesma; uso dos dados coletados
apenas para fins de producéo de trabalhos académicos e de maneira nenhuma prejudicar 0s
participantes; e, prioridade de acesso aos resultados da pesquisa aos participantes e a instituicdo
parceira.

Esclarece-se que a participagdo no projeto ndo implicard em gastos com transporte,
alimentacdo ou outros itens, ja que a coleta de dados acontecerd no ambito da prépria instituicdo
de ensino superior que o(a) voluntario(a) leciona, adequando-se as datas, horarios e calendario
escolar j& definidos. Caso seja necessario sera garantido aos participantes ressarcimento de
despesas, o direito a indenizages e assisténcia devido a eventuais danos que possam ocorrer.

Os dados constituidos ao longo do desenvolvimento da pesquisa serdo mantidos em
arquivo fisico e/ou digital, sob a guarda e responsabilidade do pesquisador responsavel (eu),
por um periodo minimo de 5 anos apds o término da pesquisa. Apos este periodo eles poderdo
ser descartados de forma definitiva, sendo os materiais fisicos incinerados e os digitais
deletados. O licenciando convidado ficara livre para aceitar ou ndo sua participagdo no
projeto, e para retirar seu consentimento a qualquer momento, sem qualquer penalizacéo.

2. Consentimento Livre e Esclarecido de Participacdo na Pesquisa

abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa. Informo ter mais de 18 anos de idade e
destaco que minha participacdo nesta pesquisa € de carater voluntario. Fui devidamente
informado e esclarecido pelo pesquisador responsavel, Fabio Henrique Lepri Boschesi, sobre a
pesquisa, os procedimentos e méetodos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacao 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 participacdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Assinatura por extenso do (a) participante. Fabio H. L. Boschesi — Pesquisador
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APENDICE C - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E SOM DE
VOZ

Eu, , portador(a) da Cédula de

identidade RG n° , inscrito(@) no CPF sob n° :

autorizo a utilizacdo da minha imagem e som de voz para o projeto de pesquisa intitulado
“Formacao Inicial de professores de Matematica: contribui¢es de um grupo de estudos sobre
AOE para organizacdo do ensino e o uso critico de TDIC”, sob responsabilidade do
pesquisador Fabio Henrique Lepri Boschesi, vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao para a Ciéncia da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho - UNESP. Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para analise
por parte da equipe de pesquisa, com a garantia do anonimato na divulgacdo desta analise.
Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz por qualquer
meio de comunicacao, sejam elas televisao, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas
ao ensino e a pesquisa explicitada acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e sons de voz séo de responsabilidade do
pesquisador responsavel. Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, 0 uso para

fins de pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Bauru, ........ B e de 2022.

Assinatura por extenso do(a) participante. Fabio H. L. Boschesi — Pesquisador
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Entrevistador: Fabio Henrique Lepri Boschesi (pesquisador).
Entrevistado: Docente da instituicdo coparticipante responsavel pela disciplina “Informatica e

Ensino de Matematica” (IEM) no segundo semestre do ano letivo de 2021.

Parte |

Objetivo: Caracterizacdo da formacdo docente e trajetdria profissional do professor que
ministra a disciplina IEM.

01- Professor fale um pouco sobre sua trajetdria profissional.

1.1- Quando e em qual instituicdo se formou?

1.2- Qual é a sua area de especializacdo na pdés-graduacdo? Teve alguma relagcdo com o uso de
tecnologias no ensino de matematica?

1.3- Ha& quanto tempo atua como docente no IFSP?

1.4- H& quanto tempo ministra a disciplina IEM?

Parte 11

Objetivos: Identificar se o docente tem algum interesse particular (motivado por sua formacao
ou area de interesse em atuar) para ministrar essa disciplina e sua concepcao sobre 0 uso de
tecnologias no ensino de matematica.

02- Professor comente como foi sua aproximacdo com a area de ensino com uso de tecnologias.
03- Professor qual a sua opinido sobre o uso de tecnologias no ensino de Matematica pelos
professores da Educacédo Basica?

04- Na sua area, que é a formacéo de professores, qual sua opinido sobre 0 uso destes recursos
pelos docentes?

05- Vocé faz ou ja fez uso de tecnologias em suas aulas com énfase para o ensino de um
conteldo matematico? Com que frequéncia e qual(is) recurso(s) utiliza?

Caso a questdo 05 for afirmativa seguem as questdes 5.1 a 5.4:

5.1- Professor vocé pode descrever o planejamento de uma aula em que contou com 0 uso de
alguma tecnologia para ensinar um conteldo matematico?

5.2- Qual(is) é(sdo) o(s) referencial(is) tedrico(s) sobre o uso de TDIC no ensino que utiliza no
planejamento de suas aulas?

5.3- Vocé pode comentar alguns elementos da aula que foram possibilitados pelo uso deste

recurso e que sem ele ndo seria possivel realizar?
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5.4- O que vocé leva em consideracédo para selecionar um determinado recurso tecnologico para

integra-lo a sua aula?

Parte 111

Objetivo: Identificar o conhecimento do docente sobre a abordagem ao uso de tecnologias no
ensino de Matematica presente no curso em que ele atua e o impacto da disciplina IEM na
formacéo dos licenciandos para 0 uso destes recursos.

06- Professor quais sdo as contribuicdes (tedricas e praticas) da disciplina IEM para a formacéo
dos licenciandos, no que se refere ao uso de tecnologias no ensino de matematica?

07- Vocé tem conhecimento se eles utilizam esses recursos, na abordagem trabalhada na
disciplina IEM, em outros momentos do curso, por exemplo, no Estagio Supervisionado, na
residéncia pedagogica, PIBID entre outros?

08- Professor quais outras disciplinas presentes no curso abordam as TDIC como recurso
didatico?

09 - Analisando todo o desenvolvimento da disciplina IEM, desde a participacdo dos
licenciandos nas aulas até a apresentacdo do trabalho final da disciplina, como vocé avalia a
aprendizagem dos mesmos nessa tematica?

10- Professor vocé gostaria de abordar outras atividades, temas, referenciais teoricos, entre
outros, que nao foram possiveis ao longo do curso?

11- Professor vocé tem alguma sugestdo de mudanca para esta disciplina, considerando a
ementa, os objetivos, os conteddos programaticos e as referéncias bibliograficas?

12- Professor qual sua a opinido sobre a abordagem de ensino de Matematica com uso de
tecnologias que esta presente no curso oferecido por esta instituicdo? Quais elementos vocé

pode descrever que contribuem para a formacéo dos licenciandos nesse aspecto?
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APENDICE E - QUESTIONARIO INICIAL

Prezado(a) Licenciando(a)

As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacédo (TDIC) estdo cada vez mais
presentes em nossa sociedade. Estas tecnologias tém possibilitado novas formas de
relacionamento entre as pessoas, assim como novas formas de ensinar e aprender. Preocupado
com estas e outras questdes estou realizando uma pesquisa de doutorado junto ao programa de
Pés-graduacdo em Educacdo para a Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias, UNESP / Campus
Bauru, com o objetivo de favorecer a aquisicdo de saberes docentes relativos ao uso de TDIC
no ensino de Matematica durante a Formacéo Inicial.

Solicito que responda o presente questionario de forma espontanea e individual, sem
consultar ou comunicar-se com 0s outros participantes. Suas informacdes pessoais e respostas
estardo sob sigilo e serdo usadas apenas para fins de pesquisa, sem identificagdo do participante.

Reforca-se que conforme consta no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o
qual voceé ja assinou e possui uma cépia, que o pesquisador responsavel (eu) se compromete a
cumprir rigorosamente as normas éticas contidas na Resolugao n° 466, de 12 de dezembro de
2012 que visa garantir os direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres
humanos e a Resolucéo n° 510 de 07 de abril de 2016, que dispde sobre as normas apliciveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais.

Desde ja agradeco sua participacao.
Atenciosamente

Fabio Henrique Lepri Boschesi

1- Qual seu nome?

1.1- Qual semestre vocé esta cursando?

1.2- Qual o ano que ingressou neste curso de Licenciatura em Matematica?
1.3- Este curso é sua primeira graduacéo?

1.4- Tem outra graduacao?

1.5- Se tem outra graduacdo identifique-a.

1.6- Se ja cursou pds-graduacao identifique-a.

2- Vocé ja esté atuando na educacao basica em alguma das situacdes seguintes:
(Marque mais de uma opcao caso Seja necessario.)

() Professor de matematica com aulas atribuidas.
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() Atividades de observacdo do Estagio Supervisionado.
() Atividades de regéncia do Estagio Supervisionado.
() Projeto PIBID.

() Projeto Residéncia Pedagogica.

() Outros:

3- Quais as possibilidades que o uso das TDIC oferece no ensino de conteddos matematicos?

4- Entre os recursos listados abaixo marque aqueles que foram utilizados pelos docentes do seu
curso para o ensino. (Marque mais de uma opcao caso seja necessario.)

) Data show

) Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Ex.: Moodle, Google Classroom etc.
) Lousa Digital.

) Softwares/Aplicativos de simulacao.

) GeoGebra.

) Graphmatica.

) Winplot.

) Scratch.

) Logo.

(
(
(
(
(
(
(
(
(
() Outros:

5- Em relagdo a disciplina Informética e Ensino de Matematica (cddigo IEM — 4° semestre)
responda as questdes seguintes.

5.1- Quais aspectos pedagogicos foram dados para o uso das TDIC?

5.2- Quais suas dificuldades no desenvolvimento das atividades propostas na disciplina IEM
(elenque quantas forem necessarias)?

5.3- Quais 0s aspectos positivos para sua formacao no que se refere ao uso das TDIC no ensino
de contetdos matematicos?

5.4- Como esta disciplina poderia ser aprimorada visando o uso das TDIC como recurso
didatico?
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APENDICE F - QUESTIONARIO FINAL

Prezado(a) Licenciando(a)

Enfim, chegamos ao encerramento do grupo de estudos!

Neste questionario vocé esta convidado a avaliar o processo formativo e contribuir para
o aprimoramento do mesmo. E importante descrever detalhadamente suas aprendizagens e os
pontos positivos e negativos que vocé identificou ao longo do processo.

Solicito que responda o presente questionario de forma espontanea e individual, sem
consultar ou comunicar-se com 0s outros participantes. Suas informacdes pessoais e respostas
estardo sob sigilo e serdo usadas apenas para fins de pesquisa, sem identificacao do participante.

Reforca-se que conforme consta no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o
qual vocé ja assinou e possui uma cépia, que o pesquisador responsavel (eu) se compromete a
cumprir rigorosamente as normas éticas contidas na Resolugdo n° 466, de 12 de dezembro de
2012 que visa garantir os direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres
humanos e a Resolugdo n° 510 de 07 de abril de 2016, que dispde sobre as normas aplicaveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais.

Desde ja agradeco sua participacao.

Atenciosamente

Fabio Henrique Lepri Boschesi

1- Qual seu nome?

2- Qual a sua idade?

3- Considerando pontos positivos e negativos, comente sobre a organizacéo do grupo de estudos
nos seguintes aspectos: duracdo das aulas; organizacao das atividades; tempo de realizagéo das
atividades; as atividades realizadas em grupo; clareza dos conteldos abordados nas aulas

expositivas.

4- Ao final desta formacdo os grupos elaboraram uma “situacdo desencadeadora de
aprendizagem" (MOURA,2019) com base na metodologia da “histéria virtual do conceito”
(MOURA, 2019). Além disso, o problema criado abordou o conceito matematico de area e,
conforme a proposta da atividade, o software GeoGebra foi utilizado com um recurso didatico.

A esse respeito responda as questdes seguintes:
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4.1- A metodologia da “historia virtual do conceito” envolve o processo de criagdo de
“situagOes-problema colocadas por personagens de historias infantis, lendas ou da propria
histéria da Matematica, como desencadeadoras do pensamento da crianca, de forma a envolvé-
la na construgdo de solug¢des que fazem parte do contexto da histéria” (MOURA, 1996, p.20).
Além disso, pressupBe-se que o problema seja resolvido coletivamente e requer alunos e
professor como sujeitos ativos na busca da solugdo. Nesse processo quais 0s aspectos positivos
dessa metodologia para a atividade de ensino do professor e, de modo geral, para a sua
formacgao?

4.2- O problema elaborado abordou o conceito matemético de &rea. Quais 0S novos
conhecimentos que vocé se apropriou sobre este conceito matematico no processo de criacdo
do problema?

4.3- Aponte quais os aspectos sobre a metodologia da “histéria virtual do conceito” que vocé
acredita que podem contribuir para a aprendizagem e envolvimento dos alunos na aula?

4.4- Vocé teve dificuldades na elaboracdo do problema utilizando a metodologia da “historia
virtual do conceito”? Comente em quais aspectos se deu essa(s) dificuldade(s).

4.5- Quais aspectos ou caracteristicas do software GeoGebra foram explorados pelo seu grupo
na elaboracé@o do problema que podem contribuir para que os alunos se envolvessem na busca
da solugéo?

4.6- Comente sobre a preparacdo do problema e do roteiro para desenvolvimento da aula
utilizando o aplicativo on-line GeoGebra Classroom, considerando os recursos disponiveis
como texto, imagem, app GeoGebra, 0s tipos de questdes etc. Caso vocé ja tenha utilizado esse
recurso comente sobre as novas aprendizagens que VOCé se apropriou nessa atividade.

4.7- Além dos aspectos especificos sobre o uso do software GeoGebra apontados na questdo
4.5 e, também, pela formacdo que vocé ja recebeu nessa tematica na disciplina IEM, comente
outros conhecimentos que vocé se apropriou com a participacdo no grupo de estudos sobre o

de uso de tecnologia no ensino de Matematica?
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APENDICE G - CRONOGRAMA DE EXECUCAO DO CURSO DE FORMACAO

1° Encontro (Duracgéo — 4 horas)

Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Termo de Autorizagdo de uso de
imagem e som de voz.

Apresentacdo do Professor Pesquisador e dos Licenciandos Participantes

Distribuicdo de material.

Licenciandos Participantes responderam ao Questionario Inicial.

Formacdao dos grupos de trabalho.

**Intervalo**

Aula expositiva: Introducdo da fundamentacdo tedrica da AOE: Teoria Histérico-cultural e
Teoria da Atividade.

Atividade de estudo: Artigo - Atividade Orientadora de Ensino: fundamentos.

Disponivel em: https://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/19817/20627
Atividade extraclasse: Entregar ficha esboco do texto.

2° Encontro (Duracéo — 4 horas)

Atividade de Estudo: Fundamentagdo Teodrica da AOE.

Exibi¢do de um trecho (de 0’ a 55°) da Palestra “Contribui¢des 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). Duracao de 55 minutos.

Sintese da Palestra e do Artigo sobre o referencial teérico com conducdo do pesquisador e
discussdo coletiva sobre os fundamentos da AOE.

**Intervalo**

Atividade em grupo: Elaborar e apresentar um Mapa Mental sobre a AOE.

Atividade extraclasse: Revisdo do mapa ap6s a socializacdo e discussao.

3° Encontro (Duragéo — 4 horas)

Atividade de Reflexdo sobre as experiéncias dos Licenciandos Participantes com as TDIC.
Utilizacdo do recurso Nuvem de Palavras. Disponivel em: https://www.mentimeter.com
Exibicao do video “Tecnologia ou Metodologia™. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=1JY-Nlhdw_4

Aula expositiva: Abordagens de uso de TDIC no ensino de Matematica.

Relato de experiencias dos Licenciandos Participantes sobre situag6es de uso de TDIC para o
ensino ou para a aprendizagem.

**Intervalo**
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Aula expositiva: Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem.

Atividade extraclasse: Pesquisa na Histdéria da Matematica sobre o conceito de area.

4° Encontro (Duracéo — 4 horas)

Resolugdo de um Problema Desencadeador da Aprendizagem com uso do GeoGebra
Classroom.

Atividade em grupo: Anélise do problema apresentado considerando: o conteudo matematico,
a TDIC e a fundamentacéo teorica (AOE).

Socializacdo de sugestdes para aprimoramento do problema por cada grupo.

**Intervalo**

Apresentacdo do planejamento do problema desencadeador de aprendizagem.

Exibicao de um trecho (de 0’ a 31°) do video sobre historia da Matematica: “A linguagem do
Universo”. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=JqfH_Yq-zaw&t=1727s
Discussao coletiva sobre o video e demais aspectos da Histdria da Matematica.

5% Encontro (Duracgéo — 4 horas) - Atividades Previstas

Continuacdo: Apresentacdo do planejamento do problema desencadeador de aprendizagem.
Construcéo 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
fundamentacdo teorica estudada, o contetdo matematico e o uso das TDIC no desenvolvimento
do problema.

6° Encontro (Duracéo — 4 horas)

Continuacédo: Atividade em grupo: Elaborar um problema desencadeador de aprendizagem.
**Intervalo**

Apresentacdo da primeira versdao do problema elaborado por cada grupo para andlise e
sugestdes de aprimoramento pelo coletivo de participantes.

Atividade extraclasse: Revisdo do problema por cada grupo.

7° Encontro (Duracéo — 6 horas)

Apresentacdo final do plano de aula elaborado.

**Intervalo**

Licenciandos Participantes responderam ao Questionario Final.
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APENDICE H - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA REALIZADA COM O
DOCENTE IEM

[...] Apresentacéo inicial do DOCENTE IEM suprimida para preservar sua identidade.
Pesquisador: Professor qual a sua opinido sobre o uso de tecnologias no ensino de Matematica
pelos professores da Educacédo Basica?

Docente IEM: Bom, a opinido que eu tenho na verdade assim ¢é pela experiéncia que eu tive
quando eu trabalhava na Educacao Bésica e os relatos que eu tenho, né, dos alunos que véo
fazer estagio na Educacdo Basica e eu acompanho orientando na Residéncia Pedagogica, e
pelo que eu vejo conversando com diversos outros que atualmente atuam na Educacéo Basica.
Os professores ainda, da Educacéo Bésica, tém muita dificuldade em lidar com tecnologia.
Tenho experiéncia ai da gente ter contato com o preceptor, que é o professor que recebe o
aluno na escola, no projeto Residéncia Pedagogica, né? Ele orienta esse aluno, ele é bolsista
também, esse professor, e ai nos relatos, nas reunides o que esse professor deixou bem claro é
que foi dificil pra ele trabalhar no remoto (durante o processo de distanciamento social, nota
do pesquisador). Entéo, as vezes, coisas basicas, por exemplo, de alguns softwares que a gente
ta acostumado a utilizar, que é o GeoGebra, esses professores tém essa dificuldade de utilizar
esse software, ndo tem essa... A resisténcia se da pela falta do conhecimento mesmo, da
formacdo. Entdo acho que ainda falta muita formacéo dos professores que estdo atuando na
Educacéo Basica pra (sic) utilizacdo desses recursos. Entao, por exemplo, a gente vé muitas
escolas que proibem a utilizacdo do smartphone na sala de aula, mas a gente pode pensar o
smartphone como uma ferramenta pra (sic) ensino de Matematica, com softwares né, e
aplicativos. Entdo vejo que tem muita coisa pra (sic) mudar em relacdo a concepcdo e a
formacdo dos professores pra (sic) que eles utilizem mais ainda tecnologia na Educacao
Bésica.

Pesquisador: Certo, entdo vocé considera esse uso em que perspectiva? E importante?
Docente IEM: Assim, é na verdade eu comecei falando de uma coisa e ndo conclui, na verdade
eu vejo que existe falta e a necessidade é grande, né? E importante sim, porque é um facilitador.
Eu acho que é um recurso que facilita esse dialogo professor-conhecimento-aluno, porque por
meio do software, né? Por que que eu acredito que € importante o professor da Educacéo
Basica utilizar? Porque por meio de software, o aluno, ele pode experimentar varias coisas,
né? Antes de vocé introduzir um assunto ou até visualizar assuntos que ja foram introduzidos,
né? Mas, por exemplo, varios assuntos que vocé vai, talvez demonstrar, ou iniciar com 0s

alunos, vocé pode simular ou montar uma atividade que o aluno ao manipular, experimentar,
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ele mesmo vai comecgar a intuir esse resultado, né? Entdo, por exemplo, em Geometria
Espacial, vocé pode colocar ali, tudo bem que pode ser um material manipulavel também, mas
trabalhar com sélidos geométricos ali, utilizando um software, onde o aluno vai contar
vértices, arestas e faces, ele vai tabelar esses resultados e se vocé falar de relacao entre esses
elementos, vocé pode pedir pro (sic) aluno ir experimentando, testando, tal e tentar chegar no
resultado. Entéo, vocé vai levar o aluno a intuir um resultado que depois vocé pode demonstrar
isso, iniciar. Entdo veja que é importante o professor da Educacéo Basica utilizar nesse sentido
de por o aluno a ser mais protagonista, participar mais ali da aprendizagem, por isso que eu
vejo que € importante. E ai a tecnologia ela facilita nesse sentido.

Pesquisador: Na sua area, que é a formacdo de professores, qual sua opinido sobre o uso destes
recursos pelos docentes?

Docente IEM: Entao, pela experiéncia que eu tenho, né? Da fala dos colegas, acho que € isso,
né? No sentido dos colegas, né?

Pesquisador: Isso.

Docente IEM: Eu vejo que tem bastante que utilizam, varios professores. Eu sei por que,
atualmente, eu t6 (sic) na coordenacéo do Laboratorio de Ensino de Matematica, modifico 0s
computadores, 0os materiais e eu faco reserva desse espaco pra utilizacdo dos professores.
Entéo, por exemplo, eu sei do professor de Vetores e Geometria Analitica, as aulas dele sdo
praticamente todas 14, embora ndo é (sic) todas especificas que ele usa software, mas a
maioria. Entdo, ele ja da a aula la, esse semestre inteiro ele ja reservou l4, e o de Célculo
também. E, entdo conheco dois professores, mas cada um desses trabalha com duas, trés
disciplinas, né? Eles utilizam bastante. Ndo vou dizer que a maioria, mas uma boa parte utiliza
sim nas aulas, né? Eles mostram pros (sic) alunos e tal, principalmente Calculo Numérico, essa
falando do superior, né? Que envolve mais utilizacédo de softwares, assim, Geometria Analitica
e tal. Eu vejo que o pessoal tem usado.

[...]

Pesquisador: Professor quais s&o as contribuicGes (tedricas e praticas) da disciplina IEM para
a formacéo dos licenciandos, no que se refere ao uso de tecnologias no ensino de Matematica?
Docente IEM: Eu acho que as contribuicdes tedricas e praticas, as tedricas eu acho bem
importante né? Eu acho que é importante ter essa discussao tedrica pra (sic) eles perceberem
0 porqué que eles estdo realizando aquela pratica, na reflexao de pensar sobre o ensino com
utilizacéo do recurso, olhar para as pesquisas em relacdo a isso, os resultados de pesquisa em
relacdo ao ensino com o uso da tecnologia, né? Pensar sobre varias perspectivas do ponto de

vista, ndo s das potencialidades como das limita¢6es, como dos problemas, das resisténcias,
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do imprevisto que é trabalhar com essa tecnologia. Entdo quando vocé estuda a parte teorica,
vocé faz essa analise toda, né? Das potencialidades do recurso, das suas limitacdes, da
resisténcia, dos problemas, dos imprevistos. Entdo, essa discussdo teorica ela é muito
importante pra formacao dos alunos, porque ela acaba sendo bem diretamente ligada & prética
docente dele. Entdo muitas coisas embora sejam de discussado tedrica, mas sao discussoes
tedricas pensando ali no que ele vai encontrar na hora que ele tiver (sic) executando as aulas
na vida profissional dele. Entdo a teoria ela é bem importante, ela discute tudo isso, que nédo
vai dar tempo do (sic) aluno perceber isso em algumas praticas ali na disciplina. E a pratica
ela vem nesse sentido, ela vem pra (sic) ilustrar varias coisas que foram discutidas
teoricamente, por exemplo, quando se discute, por meios referenciais tedricos, que a tecnologia
ela permite a experimentacdo, entdo vocé vai por meio de atividades mostrar aos alunos em
que momento vocé ta preparando uma aula que ela seja experimental. Entdo vocé pode na
pratica seria €... é interessante ele visualizar essas discussdes que foi feita, ou melhor, né, fazer
atividades, realizar atividades, pensar em atividades com base em toda a reflexdo que ele teve
Ia na parte tedrica. Entdo sdo duas coisas pra (sic) mim indissociaveis e sédo fundamentais para
a formacé@o dos alunos, né? Principalmente porque a gente t4 cada vez mais ligado a
tecnologia, entdo, por exemplo, com esse avanc¢o dos aparelhos celulares, os smartphone, que
vocé tem muitos aplicativos, ndo s6 0 GeoGebra, como outros como o Matrix, que vocé faz
conta com matrizes, sites que vocé faz coisas online ali, entdo isso ta... 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 ta tendo essas facilidades, com a chegada do
smartphone e tal, e a internet também cada vez mais acessivel, entdo eu acho que tem sido um
facilitador e motivador pra que a gente ta utilizando esses tipos de tecnologia, né? Porque tem
varias coisas que podem ser classificadas como tecnologia, né? A prépria voz que a gente ta
(sic) usando aqui, mas eu acho que a gente ta falando no contexto de tecnologias digitais da
informacao, informatica. Eu acho que nesse sentido. Como elas estdo avangando, sempre mais
acessiveis, eu acho que isso é uma coisa que incentiva a formagao pra (sic) utilizacao delas.
[]

Pesquisador: Professor, quais outras disciplinas presentes no curso abordam as TDIC como
recurso didatico?

Docente IEM: Entdo, eu ndo sei muito claro, né, como que é o enfoque dos professores que
comecam uma disciplina porque tem a ementa. Entdo a gente tem as Tendéncias, né,
Tendéncias | e Tendéncias |1, que na ementa eu sei que tem que discutir todas as tendéncias, a

informatica é uma delas. A gente tem Ensino e Aprendizagem | e Ensino e Aprendizagem de
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Matematica Il que discutem recursos didaticos pro (sic) ensino de Matematica, a | discute pro
Ensino Fundamental, Ensino e Aprendizagem Il discute do Ensino Médio. Entdo, como eu
nunca ministrei as disciplinas, nunca acompanhei os professores que ministram, ndo posso
afirmar que eles utilizam. Elas tém potenciais pra (sic) ser utilizado porque discutem material
didatico, né, e ai 0 uso de tecnologia seria um deles. Entdo também poderia, né. Tem a Didatica
da Matematica também que tem potencial pra (sic) discutir isso, porque a gente tem Didatica
Geral e Didatica da Matematica. Entdo também é uma disciplina que tem potencial pra (sic)
eles explorar recursos didaticos e a tecnologia é um dos recursos didaticos, entdo 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, ndo vou ter essa certeza que eles
utilizam.

[...]

Pesquisador: Professor vocé tem alguma sugestdo de mudanca para esta disciplina,
considerando a ementa, 0s objetivos, 0s conteudos programaticos e as referéncias
bibliograficas?

Docente IEM: Sim, eu acho que a gente precisa aumentar um pouco mais da carga horaria
da disciplina. Primeiro, é uma disciplina de quantidade de aula impar, trés, eu acho que isso
nao é legal porque as trés aulas seguidas talvez ndo funcione (sic) ou entdo se quebrar duas e
uma. Entéo € a estrutura, eu ja comeco por ai. A sugestdo ja € de mudar essa estrutura, né?
Entdo ndo diminuir, mas aumentar, aumentar pra (sic) quatro, né. Talvez a gente repensar em
algumas disciplinas de ndo deixar sé pra (sic) disciplina de tecnologia mostrar pros (sic)
alunos a utilizacéo de tecnologia. Talvez de incorporar em outras disciplinas relacionadas a
contetdos da Educacdo Basica que os meninos estudam. Entdo, por exemplo, eles tém uma
disciplina de Geometria Espacial, eles tém uma disciplina de Geometria Analitica, eles tém
uma disciplina la de... a que trabalha sistemas, matrizes, né, é diluir um pouco mais da questéo
da discussao do ensino dentro dessas outras disciplinas ali e dos conteidos também. Eu acho
que ficaria bem interessante. Fica mais proximo, né? Entdo, ele estuda Geometria Espacial,
estuda o contedo e um pouco da carga horaria daquela disciplina seja a Pratica como
Componente Curricular onde ele vai discutir ali utilizac&o de tecnologia pro (sic) ensino de
Geometria Espacial, eu acho que ficaria legal. E da uma..., dissolver mais, né, essa ementa do
uso da tecnologia em varias disciplinas, principalmente, aguelas que tem contetdo que o aluno
vai precisar pra (sic) ensinar na Educacdo Basica, e eles tém bastante, né, os fundamentos.

Ent&o uma das sugestdes seria essa. E bem ligada a tecnologia também que é uma preocupacao
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muito grande minha, minha néo, né, de todos ai em relagdo a formacéo de professores é que a
BNCC traz como atribuicdo do professor de Matematica desenvolver o Pensamento
Computacional. Entéo, td na BNCC como habilidade, té nos livros didaticos e ndo tem 0 nosso
atual PPC nenhuma disciplina sobre isso, Pensamento Computacional, que envolve tecnologia.
Entéo, também a sugestao é de ou ampliar essa disciplina atual de informatica, talvez trocar o
nome dela e dentro trabalhar também a parte do Pensamento Computacional ou, entéo, criar
com relacéo a tecnologia uma disciplina de Pensamento Computacional. Entdo essas seriam
umas ideias ai, umas sugestdes iniciais.

Pesquisador: Professor qual a sua opinido sobre a abordagem de ensino de Matematica com
uso de tecnologias que esta presente no curso oferecido por esta instituicdo? Quais elementos
vocé pode descrever que contribuem para a formacao dos licenciandos nesse aspecto?
Docente IEM: Bom, a gente tem sempre essa tendéncia de comparar com a formacéo que a
gente teve, né? Entdo vocé vé a formacéo do aluno, vocé vé a grade dele, vocé vé o curso dele,
e vocé pensa na formacgao que vocé teve. Entdo assim, olhando pra (sic) formacéo 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 ja atende. Assim, eu acho que essa formacao que eles ja saem com
ela, ndo vou falar que nenhuma formacao é€..., ninguém sabe tudo sobre algo, sempre vocé vai
precisar de aprender, mas eles ja tém, eles ja saem com essa formacéo inicial, com essa ideia
de que é importante utilizar o recurso, de que é necessario, de que forma fazer isso, né? Entéo
ele ja sai, assim, com muita firmeza disso, em relacéo a esse assunto. Entdo analisando o curso
em si na formacao do aluno para o uso de tecnologia, eu acho que o curso da uma base pra
ele, né? Talvez a gente pode ampliar mais, discutir mais, aprofundar mais, mas eu acho que
ele ja tem uma noc¢do que daria pra ele trabalhar na Educacéo Basica. Logico, ele teria que
colocar a mdo na massa, né? Ele teria que olhar para os conteudos das séries que ele trabalha
e pensar de que forma ele ia fazer essas adaptacOes, mas no curso ele faz esse exercicio, né?
A gente propde temas, eles montam atividades, apresentam atividades. A gente discute, sugere,
nao sé dentro da disciplina que eu acho importante, mas por exemplo, dentro do Residéncia
Pedagdgica, dentro do estagio, entdo varias atividades que a gente fez pensando juntos nas
reunibes e voltando de novo a repensar naquelas discussbes, nas atividades que eles
construiram na disciplina. Entdo a gente revé algumas coisas, varias coisas que eu ia ter pra
(sic) falar... eu falo, 6, lembra daquela semana que a gente fez, a gente fez a construgao entéo
melhora isso e tal... Entdo ndo s6 dentro da disciplina, mas dentro das atividades praticas de
estagio ou Residéncia, eles ttm muito contato com os recursos. Entéo, acho que eles tém uma

formacao que permite, permite utilizar o recurso de forma consciente, de pensar em atividades,
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de construir. E talvez ele 1a no contexto dele, na realidade, pode ter outras limitagfes da
instituicdo, do recurso em si, né? Pode ser que ele tenha essas dificuldades 1a4, mas em relacéo
ao conhecimento eu acho que ele tem esse conhecimento inicial sim pra (sic) colocar em
pratica. E ai se desmembrou pergunta em duas, e a segunda parte?

Pesquisador: 1sso, a segunda parte na verdade ja estda embutida em alguns elementos que vocé
ja trouxe.

Docente IEM: Por que vocé falou assim “avaliando o curso, o que o curso traz de formag¢do
para o aluno”, e a segunda parte?

Pesquisador: E a segunda parte sdo os elementos que vocé acha que contribuem para essa
formacao.

Docente IEM: Sim, entdo além das disciplinas ndo sé de informatica, como as discussdes e
reflexdes na Didatica da Matematica. Uma coisa que eu acho muito forte na verdade é o
exemplo que o professor da nas suas aulas com os recursos que ele utiliza. Entdo, por mais que
a professora de VGA ndo ta (sic) discutindo educacdo, ensino dé, o fato dela em VGA ta
utilizando software com os alunos pra visualizacédo 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 ndo discuta ensino, educacao, ela acaba
dando exemplo pro (sic) aluno que ele pode usar isso na aula dele. Entéo, eu acho que néo sé
as disciplinas especificas da utilizacdo dos recursos, mas todas essas disciplinas que o aluno
passa pelo curso e que o professor usa a tecnologia, né? E ai em um sentido amplo, ndo sé o
celular, o préprio projetor, né? Vocé monta dependendo da apresentacao, se td montando de
slide, né? Entéo, tudo isso ai 0 aluno ele incorpora na formacéo dele. Entéo sdo as discussdes,
atividades e a prépria postura do professor nas disciplinas. E o que mais, também, fica bem
forte pra (sic) eles é o estagio, o estagio seja no formato do Residéncia Pedagdgica, no PIBID
eles desenvolvem muitas atividades usando software, usando tecnologia. Entdo, eu acho que...,
por isso que eu acho que o curso da uma certa formacéo sélida, por causa dessas atividades
extras além das disciplinas que discute o contetdo especifico. Além disso, também é importante
ressaltar que desde 2011, quando comegou 0 curso aqui, a gente tem a SEMATED - Semana
da Matematica e Educacéo. E nesses eventos, né, a gente tem varias 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, entdo o aluno ja teve
um contato com o Pensamento Computacional, sabe dessa questédo que a BCNN traz, que os
livros didaticos trazem. Entdo tem esse espago também muito amplo de formacéo dentro da

Semana da Matematica e Educacéo que também contribui bastante. Varios temas, por exemplo,
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teve uma SEMATED que que o tema foi Tendéncias em Educacdo Matematica. Ai dentro de
tendéncias, dentro dessa semana teve varios temas relacionado a Educacdo Matematica, uso
de tecnologia. Entéo, esses eventos que sdo desde 2011, inclusive agora a gente ta (sic) na
décima primeira SEMATED que a gente vai ter esse ano, vem trazendo também essas
discuss6es. Entéo vocé pega no global de todo curso, eles tém bastante informagéo sobre isso.

Ent&o esses sdo 0s elementos que eu acho importante destacar.



