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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo conceber uma proposta formativa continua, a partir
da elaboracéo de diretrizes que contemplem o ensino e a formagao dos conceitos
matematicos, por meio dos ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas,
apoiando-se nos pressupostos tedricos da Psicologia Histérico-Cultural e na Teoria da
Atividade. A pesquisa busca: i) conhecer os contextos de formagdo continuada em
ADAs no Sistema Municipal de Ensino de Bauru; ii) compreender oS pressupostos
tedrico-metodoldgicos da PHC e da TA, iii) analisar a formacdo continuada de
docentes em Matematica; iv) reconhecer as contribuicdes dos ADAs para a formacéo
de conceitos matematicos; v) identificar as necessidades dos docentes nos processos
formativos em ADAS; e vi) propor diretrizes para a formacdo de professores. A
metodologia incluiu um questionario semiestruturado, aplicado a 30 docentes do
Ensino Fundamental, uma entrevista com coordenadores das areas de formagéo
continuada e de Matematica, além de um instrumento de avaliagdo de curso aplicado
a 13 docentes, todos via Google Forms. Os dados foram analisados utilizando a
Andlise Textual Discursiva, permitindo uma compreensdo aprofundada das
necessidades e lacunas no processo formativo. Os resultados da pesquisa revelaram
que, apesar dos avangos no uso de ADAs, ha lacunas no planejamento e organizacao
das formacgdes, especialmente no que tange ao conhecimento matematico que precisa
ser abordado de forma mais efetiva. A analise indicou que os docentes enfrentam
desafios relacionados ao dominio conceitual dos contetdos e a adaptacdo ao uso dos
recursos digitais. A pesquisa propds, assim, diretrizes formativas sustentadas pelos
aportes teoricos da PHC e da TA, visando a organizacdo de processos formativos
mais eficazes, sustentaveis, flexiveis, inclusivos e adaptaveis. Tais diretrizes tém o
objetivo de qualificar a pratica pedagdgica dos docentes e promover a formacéo
efetiva dos conceitos matematicos.

Palavras-chave: Formacdo continuada; Docentes que ensinam Matematica,
Ambientes digitais de aprendizagem (ADAS); Teoria da Atividade (TA); Psicologia
Historico-Cultural (PHC).
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ABSTRACT

This study seeks to develop a proposal for continuing teacher training, supported by
the formulation of guidelines that involve the teaching and formation of mathematical
concepts through digital learning environments and their respective tools. The proposal
is anchored in the theoretical frameworks of Historical-Cultural Psychology and Activity
Theory.The objectives of the research are: i) to investigate the contexts of continuous
professional development in DLEs within the Municipal Education System of Bauru; ii)
to understand the theoretical and methodological assumptions of HCP and AT,; iii) to
analyze the continuous training of mathematics teachers; iv) to recognize the
contributions of DLEs to the formation of mathematical concepts; v) to identify the
needs of teachers in formative processes within DLES; and vi) to propose guidelines
for teacher training. The methodology involved a semi-structured questionnaire
administered to 30 elementary school teachers, interviews with coordinators from the
areas of continuous professional development and mathematics, and a course
evaluation instrument applied to 13 teachers, all conducted via Google Forms. Data
were analyzed using Discourse Textual Analysis, enabling a comprehensive
understanding of the needs and gaps in the formative process. The results revealed
that, despite advances in the use of DLEs, there remain gaps in the planning and
organization of professional development programs, particularly regarding the
mathematical content that requires more effective addressing. The analysis indicated
that teachers face challenges related to their conceptual mastery of the content and
the adaptation to the use of digital resources. Consequently, the study proposes
formative guidelines based on the theoretical contributions of HCP and AT, with the
aim of organizing more effective, sustainable, flexible, inclusive, and adaptable
professional development processes. These guidelines aim to enhance teachers'
pedagogical practices and promote the effective formation of mathematical concepts.

Keywords: Continuous Professional Development; Mathematics Teachers; Digital
Learning Environments (DLES); Activity Theory (AT); Historical-Cultural Psychology
(HCP).
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APRESENTACAO

Inicialmente, peco licenca aos leitores para me apresentar de forma breve e sintética,
em primeira pessoa, destacando alguns momentos importantes e determinantes no meu
processo formativo, tanto inicial quanto continuado, em minha docéncia. Além disso,
mencionarei como as experiéncias pessoais me trouxeram até esta fase do doutoramento.

O aporte tedrico da Psicologia Histérico-Cultural nos meus estudos continuos enquanto
docente, tanto no ensino escolar, quanto no mestrado e agora também no doutorado, reforga
a necessidade de refletir e escrever sobre como todo esse processo de constituicdo da minha
fung&o docente e de pesquisadora foi sendo construido ao longo dessa trajetoria.

Desde a minha infancia, desenvolvi uma forte afinidade com o ambiente escolar,
frequentemente imaginando, durante os momentos de brincadeiras, a professora que
almejava me tornar no futuro. A minha predilecdo pela Matematica sempre se destacou em
relacdo as demais areas do conhecimento. Embora fosse considerada uma boa aluna também
nas outras disciplinas, a Matematica sempre despertou em mim uma sensacao de inquietude
e entusiasmo, especialmente ao enfrentar e resolver os problemas que surgiam, tanto no
contexto escolar quanto fora dele. Contudo, ao longo da minha trajetéria escolar, quando me
eram apresentados exercicios desprovidos de contextualizagcdo com as situacbes do meu
cotidiano, atividades repetitivas e de carater memoristico, percebia que, ao resolver um
desafio, conseguia aplicar a mesma solucédo aos demais problemas, sem que houvesse uma
explicacdo satisfatéria sobre o processo. A solucdo parecia se basear unicamente em
férmulas simplistas, que nao atendiam as minhas curiosidades e inquietacdes a respeito do
conteudo.

Durante um curto periodo no ensino fundamental em uma escola privada,
especificamente na 32 série (atualmente 2° ano, sob o sistema do ensino fundamental de 9
anos), encontrei uma professora (querida Professora Marcia) que despertou ainda mais a
minha motivacao pela Matematica, ampliando o meu entusiasmo pela ciéncia, sempre
presente nas minhas atividades diarias dentro e fora da sala de aula.

Com quase quinze anos, devido a perda de emprego dos meus pais na cidade em que
moravamos e a mudanca para o interior de Sdo Paulo (Bauru, cidade natal deles), tragou-se
uma nova rota de estudos para mim, permitindo que ingressasse no CEFAM (Centro
Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério), materializando o desejo de me
tornar professora.

Durante esse processo formativo inicial, a inquieta¢éo e a curiosidade em sempre querer
aprender despertaram em mim uma nova paixao: as tecnologias digitais, com o uso de
computadores e da internet. Na década de 90 (precisamente 1995 e 1996), com a crescente

presenca da internet no Brasil e a insercéo das tecnologias de comunicacao e informacao no
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contexto educacional, por meio das salas de informatica, busquei conhecimentos para integrar
os saberes pedagdégicos e didaticos com os conhecimentos computacionais, a fim de
contribuir para o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Foi nesse contexto que ingressei, de forma concomitante (estudando em periodo
integral no CEFAM e a noite no CTI-UNESP — Colégio Técnico Industrial da UNESP-Bauru),
no curso de Tecnologias da Comunicacao e Informacdo, com o objetivo de aprender sobre a
programacéo de sistemas e, a partir disso, incorporar o uso de computadores e softwares
educativos ao processo de ensino e aprendizagem no ambiente escolar.

Concluindo esse periodo de formacao a nivel de colegial (atualmente denominado
Ensino Médio integrado ao profissionalizante) e ja atuando como docente em duas escolas
de educacéo infantil particular, chegou 0 momento de escolher meu curso de graduacgdo.
Embora tenha prestado vestibular para areas como psicologia e odontologia (a pedido dos
meus pais), a Pedagogia sempre me chamou a atenc¢éo, e o desejo de cursa-la tornou-se uma
deciséo natural.

Em 1998, ingressei na Universidade do Sagrado Coracdo, em Bauru. Por ser uma
instituicdo privada, o sistema de ingresso e participacdo na graduacdo era por créditos
(pagava-se por disciplina cursada no semestre), e, como recém-casada, com um salario
insuficiente para cobrir as mensalidades, conclui meu curso de 4 anos em 7, ultrapassando
inclusive a carga horéria, pois durante esse periodo, fui contemplada com diversas mudancas
curriculares no curso de Pedagogia.

Uma dessas mudancas foi a inser¢do das disciplinas de Tecnologias da Comunicagéo
e Informacéo | e Il, ministradas pela professora Daniela Melaré, que, além de contribuir para
a minha formacéo enquanto docente, me proporcionou a oportunidade de ser selecionada,
por meio de um processo seletivo, para desenvolver a funcdo de monitora da disciplina. Essa
experiéncia ndo so foi enriquecedora para 0 meu processo de formagao, mas também ajudou
a financiar minha formacao académica.

Ao concluir a graduacédo em 2004, e apOs prestar concurso para a Prefeitura Municipal
de Bauru como professora substituta no ensino fundamental, fui convocada em fevereiro de
2005 para assumir o0 cargo em uma escola municipal.

Ao longo dos 20 anos de docéncia no sistema Municipal de Ensino de Bauru, vivi
diversas experiéncias que enriqgueceram minha formacéo, tanto como docente quanto como
pesquisadora. Trabalhei como auxiliar-docente e, posteriormente, como docente no Sistema
Sesi por quatro anos, fui professora substituta em uma escola renomada do sistema privado,
atuei como coordenadora pedagdgica e vice-diretora nas escolas do Sistema Municipal de
Ensino de Bauru, e como professora formadora convidada pelo Departamento Pedagdgico de

Projetos e Pesquisas Educacionais, além de participar ativamente na elaboracdo e producéo
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dos Curriculos Comuns do Ensino Fundamental nas areas de Matemética durante os anos de
2012, 2016 e, mais recentemente, em 2023.

Nesse periodo, também tive a oportunidade de ingressar no mestrado profissional em
Docéncia para a Educacéo Basica pela UNESP-Bauru, onde aprofundei meus estudos sobre
0 ensino de Matemaética e os aportes tedricos que sustentam os documentos curriculares do
Sistema Municipal de Bauru. Esse processo culminou na dissertacgao intitulada “A significacao
do conceito matematico de area expressa por estudantes provenientes de uma atividade
orientadora de ensino.”

Em 2018, ao participar de um processo formativo promovido pela UNESP-Bauru,
intitulado "Curso de Formacao de Mediadores Pedagdgicos Digitais para EaD", reestabeleci
contato com a Professora Daniela Melaré e retomando nossos estudos durante essa
formacéo.

Com a pandemia da COVID-19, durante os anos de 2020 e 2021, a necessidade
emergente de oferecer o ensino remoto aliado ao uso das tecnologias digitais de comunicacao
e informag&o (TDIC) me levou a revisitar os conhecimentos adquiridos durante o ensino
médio, de forma mais atualizada e contextualizada. Percebi também as dificuldades dos
colegas docentes de minha unidade escolar em utilizar essas ferramentas e identifiquei a
caréncia de formacgéo continuada adequada. Esse cenario me motivou a buscar um processo
formativo que me permitisse pesquisar e estudar formas diferenciadas de atuacéo frente ao
uso dos ambientes digitais de aprendizagem na area de Matematica.

Em 2021, ingressei no Programa de P6s-Graduacdo em Educagéo para a Ciéncia, com
0 objetivo de ampliar meus conhecimentos sobre o ensino de Mateméatica, a formagéo
continuada de docentes e 0 uso de ambientes digitais de aprendizagem no ensejo de atrela-
los a minha pratica docente.

Durante esses 4 anos de estudos e pesquisa, busquei me aprofundar nos fundamentos
gue envolvessem a formacgdo de professores de Matematica e a utilizacdo de ferramentas
digitais nesse contexto formativo e na pratica pedagdgica. Desde entédo, atuei e participei da
formacgdo como tutora a distancia em cursos de graduacdo pela Universidade Virtual de Sao
Paulo — UNIVESP (2022 a 2024) e de extensao pela Universidade Federal de Uberlandia —
UFU (2024).

Ao final de 2024, fui selecionada, por meio de um processo seletivo da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), para realizar trés meses de estudos
em formato de doutorado sanduiche junto a Universidade Aberta de Portugal (UAb-Lisboa). A
experiéncia contribuiu diretamente para os meus estudos, agregando elementos relevantes

sobre o0 ensino a distancia, especialmente na formacao de professores.
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Concluo esta minha apresentagéo destacando que, embora a minha trajetoria tenha sido
repleta de conquistas, ainda ha muito a percorrer. Os passos dados até aqui me direcionam
a uma busca incessante por respostas e possiveis a¢des que pretendo desenvolver em
projetos futuros, com o objetivo de contribuir para que os docentes de Mateméatica possam
oferecer um processo de ensino e aprendizagem efetivo, integrando a formacao dos conceitos

matematicos por meio de ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas.
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INTRODUCAO

Pensar no ensino da Matematica ndo envolve apenas a apreensao e o dominio
gue o docente deve ter para que sua pratica pedagogica se torne efetiva no processo
de aprendizagem dos estudantes. Ao ensinar Matematica, é necessario compreender
0S conceitos que a envolvem e como foram sendo constituidos ao longo da historia
da humanidade.

Para o desenvolvimento do pensamento l6égico-matematico, € fundamental que
os aprendizes superem a condicdo de simplesmente dominar formulas pré-
estabelecidas, por meio da realizacdo de listas de exercicios mecéanicos e
descontextualizados, que ndo geram significados para os individuos durante o
processo de escolarizacdo. O ensino precisa ser baseado em situacdes que desafiem
os estudantes e promovam a formacao efetiva desses conceitos.

Esse trecho aborda aspectos relevantes da formacdo continuada de
professores de Mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando as
lacunas da formacéao inicial, concepc¢fes de ensino e aprendizagem, e a escolha de
metodologias adequadas para a construcdo de conceitos matematicos. Além disso,
traz a tona a relevancia crescente dos Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAS)
nesse contexto, especialmente ap6s a pandemia de Covid-19. A pandemia
intensificou a necessidade de incorporar recursos digitais, potencializando o ensino e
possibilitando que os professores explorem novas formas de organizar o ensino de
Matemética.

Essas reflexdes indicam um movimento para enriquecer o processo formativo
continuo, adaptando-o as exigéncias da atualidade e reconhecendo os ADAs como
ferramentas que vao além do suporte, atuando como parte fundamental na mediagéo
e desenvolvimento de préaticas pedagdgicas inovadoras. O desafio envolve tanto a
apropriacdo técnica desses ambientes quanto o desenvolvimento de metodologias
qgue utilizem a tecnologia para aprofundar o ensino dos conceitos matematicos de
forma significativa e interativa.

A motivacdo para estruturar e desenvolver esta proposta de pesquisa foi
inicialmente constituida durante o processo formativo na graduacao para a docéncia.
Desde entdo, a preocupacdo com uma pratica pedagogica focada na compreensao
de como o estudante aprende e incorpora 0s conceitos matematicos foi intensificada

com a chegada da internet e o uso dos computadores nas escolas brasileiras. Isso
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direcionou minha trajetéria académica para a busca de conhecimentos e
possibilidades de estudo que pudessem contribuir para minha atuacao docente.

Inicialmente, a oportunidade de atuar como monitora nas disciplinas de
Tecnologias da Informagdo e Comunicagédo | e Il, na Universidade do Sagrado
Coracdo, estimulou a busca por conhecimentos tedricos e praticos voltados ao
processo de ensino-aprendizagem e a integracdo de recursos tecnologicos, através
de computadores e ferramentas digitais. Essa experiéncia possibilitou a articulacao
entre o ensino de conceitos mateméaticos e a producao/uso de ferramentas digitais
nesses ambientes de aprendizagem. No entanto, permanecia uma lacuna no processo
formativo, especialmente no que dizia respeito ao conhecimento e dominio
especializado no ensino desses conceitos. A formacdo pedagogica inicial em
Matematica se mostrava insuficiente para compreender plenamente 0s conceitos e
implementar metodologias diferenciadas que auxiliassem os docentes no processo de
ensino.

Posteriormente, ja atuando como docente no Ensino Fundamental e refletindo
sobre essas inquietacfes, a necessidade de aprofundar conhecimentos sobre o
ensino de conceitos matematicos foi se ampliando e legitimando-se nos estudos
realizados no Mestrado Profissional em Docéncia para a Educacéo Béasica (Amaral,
2018). Durante esse periodo, foi proposta e desenvolvida uma situacao
desencadeadora de aprendizagem na area de Matematica, abordando o ensino do
conceito de area a partir dos pressupostos tedricos da Psicologia Historico-Cultural.
Alinhada ao Curriculo Comum do Ensino Fundamental de Bauru, ao final do estudo
foi possivel constatar as contribuicbes de uma organizacdo do ensino pautada nos
elementos estruturantes da Teoria da Atividade de Leontiev (1978, 1984), por meio de
uma Atividade Orientadora de Ensino (AOE) proposta por Moura (1996, 2010), para a
formacdo desse conceito pelos estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental.

Nos bastidores deste estudo, surgiram algumas inquietacdes em relacdo a
minha prépria pratica docente e ao meu processo formativo, levantando
guestionamentos desta natureza: Como posso aprimorar minha pratica em sala de
aula para ser capaz de implementar acdes e operacdes que favorecam a formacéo
dos conceitos matematicos pelos estudantes? Os processos formativos dos quais
tenho participado me oferecem condi¢cdes para aprimorar minha pratica em sala de

aula?
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Buscando respostas para essas questdes e possiveis mudancas em minha
pratica, participei de processos formativos continuos na esfera municipal, tanto
presencialmente quanto virtualmente. Isso gerou novas indagacdes sobre 0 processo
formativo, especialmente em ambientes digitais de aprendizagem, como: quais
condicbes os docentes procuram ao participar de formacdes continuadas? Quais
conhecimentos sdo necessarios, especialmente no uso de tecnologias em sala de
aula, para garantir a participacao e interatividade efetivas do professor e permitir que
ele transpasse esses conhecimentos para sua pratica? Quais elementos ou aspectos
podem dificultar o processo formativo docente ao participar de uma formacédo em um
ambiente digital de aprendizagem? Quais elementos devem sustentar uma formacéao
continuada em ambientes digitais de aprendizagem para promover a formagao e a
incorporacao dos conceitos matematicos no processo de ensino e aprendizagem?

Essas indagacfes tornaram-se ainda mais relevantes em minha atuagcéo como
docente e pesquisadora quando percebi a falta de condicbes teoricas e praticas —
mesmo com um conhecimento basico sobre o0 uso de computadores no processo de
ensino-aprendizagem — para reconfigurar e organizar o ensino de maneira a atender
as necessidades educacionais impostas pelo contexto pandémico da COVID-19 e
pela suspensao das aulas presenciais.

Diante desse contexto e com as indagac¢des sobre a formacao continuada de
professores que ensinam Matematica se ampliando, tive a oportunidade de ingressar
no processo seletivo para o Doutorado, no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao para a Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias da Unesp, em Bauru, Brasil. Esse
Programa tornou-se um espaco formativo no qual os objetos de estudo do meu projeto
de pesquisa se alinhavam aos objetivos do Programa e as disciplinas oferecidas,
promovendo minha busca por conhecimentos relacionados ao ensino de Matematica
e as contribuicbes das tecnologias, no processo formativo docente.

Sabendo-se que esse processo de incorporacgéo é lento e que a mudancga na
pratica pedagdgica ndo ocorre da noite para o dia, supde-se que um dos elementos
gue impede o professor de integrar a formacdo dos conceitos matematicos, em sua
pratica, seja a auséncia de uma formacé&o continuada a distancia, voltada para aportes
tedricos e préaticos no ensino de Matematica fundamentados nos pressupostos da
Psicologia Historico-Cultural e na Teoria da Atividade, capaz de resgatar o movimento

|6gico-historico do conceito. Além disso, destaca-se a importancia de se articular essa
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formacdo com recursos didaticos digitais que contribuam para a formacdo de
conceitos matematicos.

Nesse cenario, as questdes norteadoras deste estudo podem ser sintetizadas
nas seguintes indagacgdes: quais sdo as possiveis lacunas presentes no processo de
formacao continuada que podem interferir na articulacdo entre teoria e pratica dos
docentes do Ensino Fundamental? Os ambientes digitais de aprendizagem e suas
ferramentas digitais podem contribuir para a formacéo de conceitos matematicos na
formacao continuada de professores que ensinam Matematica?

Dessa maneira, duas hipoteses séo levantadas para analise: a primeira postula
gue os professores de Matematica, especialmente os pedagogos, ndao recebem uma
formacao especifica que considere as particularidades de sua formacgdo inicial. A
segunda suposi¢cdo aponta que, mesmo entre 0s docentes que buscam um processo
formativo, seja presencial ou a distancia, muitos ndo encontram programas que
atendam de maneira adequada as suas necessidades pedagogicas, tanto do ponto
de vista tedrico quanto pratico no que tange a perspectiva histérico-cultural e da Teoria
da Atividade.

Assim, o presente estudo tem como objetivo conceber uma proposta formativa
continua, a partir da elaboracédo de diretrizes que contemplem o ensino e a formacéo
dos conceitos matematicos, por meio dos ambientes digitais de aprendizagem e suas
ferramentas, apoiando-se nos pressupostos teéricos da Psicologia Histérico-Cultural
e na Teoria da Atividade. O estudo visa aos seguintes propositos de investigacao: i)
conhecer os contextos das formacgfes continuadas propostas através do(s) ADA(s),
desenvolvidas pelo Sistema Municipal de Ensino de Bauru - SP/Brasil, bem como suas
estruturas e organizagcbes, dentro do contexto da formacdo a distancia; ii)
compreender 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da Psicologia Histérico-Cultural
(PHC) e da Teoria da Atividade (TA), nos processos de ensino e aprendizagem na
area de Matemética e na formacdo dos conceitos; iii) analisar o contexto das
formagBes continuadas docentes voltadas ao ensino dos conceitos matematicos em
ambientes digitais de aprendizagem pelo Sistema Municipal de Ensino de Bauru
(SMEB); iv) reconhecer as contribuicbes dos ambientes digitais de aprendizagem e
suas ferramentas como espagos formativos para professores que ensinam
Matematica, almejando a formacdo dos conceitos; v) identificar, nos discursos

docentes, as possiveis necessidades ou lacunas nos processos formativos oferecidos
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em ADAs pelo SMEB, que envolvem o ensino e a formacdo dos conceitos
matematicos; e, por fim, vi) propor diretrizes formativas para docentes, sustentadas
pelos aportes tedricos da PHC e da TA, por meio de ADAs e suas ferramentas,
capazes de cooperar para a formacdo dos conceitos matematicos.

Desse modo, 0 processo investigativo desta pesquisa, visando ao alcance de
seu objetivo principal, esta organizado em seis capitulos. O capitulo inicial, intitulado
‘O Ensino da Matematica e a Incorporacdo de Conceitos”, discorre sobre o0s
fundamentos tedricos da perspectiva historico-cultural de L. S. Vigotski (2008), a
respeito do processo de desenvolvimento humano e das fungbes psiquicas
superiores, de A. N. Leontiev (1978), sobre a Teoria da Atividade, abordando a
Atividade de Estudo e a Atividade Orientadora de Ensino (Moura, 1996, 2016), que
fundamentam o Curriculo Comum do Ensino Municipal de Bauru (2016, 2023) e
alicercam a pratica docente e a organizacao do ensino da Matematica.

O segundo capitulo, intitulado “Formacao Continuada de Professores no Ensino
da Matematica”, apresenta uma reflexdo sobre a formacéo docente, direcionando o
olhar ao seu protagonista, o professor, e ao seu papel fundamental no processo
educativo. O estudo concentra-se na formacdo continuada desses professores, a
partir das contribuicbes de Tardif (2014) e Gauthier (2006) sobre os elementos que
constituem os saberes docentes no processo de formagéo; de Libaneo (2004, 2015)
sobre a formacédo de professores na perspectiva histérico-cultural; e de Cedro (2008),
Moura (2016), Sforni (2008) e Moretti (2007) em relacdo a formacédo docente e a
atividade pedagogica no ensino dos conceitos matematicos.

O capitulo trés, intitulado “Ambientes Digitais de Aprendizagem: Novos
Espacos e Suas Contribuicdes para a Formacao Docente”, contempla os fundamentos
tedricos relacionados aos ambientes digitais de aprendizagem (ADAS), incorporados
nos processos formativos de docentes e suas contribuicbes, sustentando-se nos
estudos de Barros (2008, 2010), Lessa et al. (2019), Tercariol e Barros (2021), Paulin
e Miskulin (2019), Mendes (2013), e Okada e Barros (2010).

Ja o quarto capitulo, intitulado “A Metodologia da Investigacdo: O Caminho a
Ser Percorrido”, tem o intuito de explicitar a trajetdria metodoldgica desta pesquisa,
evidenciando o conjunto de dados e informagbes que a compdem, com base nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos utilizados e inseridos no cenario da investigacao:

a formacéo continuada dos docentes que ensinam Matematica, através de ambientes
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digitais de aprendizagem. Para compor o corpus desse conjunto, o capitulo percorre
a seguinte triade: formacao continuada docente, o ensino da Matematica e a formacao
dos conceitos, e ambientes digitais de aprendizagem, tornando-a o pilar central da
investigacdo, de sorte a conceber uma formacéo continuada docente voltada ao
ensino dos conceitos matematicos, por meio dos Ambientes Digitais de Aprendizagem
(ADAs), amparando-se nos pressupostos tedricos da Psicologia Historico-Cultural.

ApoOs esse cenario constituido, foi proposto um questionario, aplicado a 30
docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no Sistema Municipal
de Ensino de uma cidade de médio porte do interior paulista, por meio de um
guestionario semiestruturado on-line (Apéndice H), elaborado no aplicativo Google
Forms, contendo questdes discursivas e objetivas.

Além disso, foi realizada uma entrevista com os coordenadores de area
responsaveis pela formacéo continuada e pela area do conhecimento matematico do
Departamento de Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais (DPPPE),
contendo oito perguntas que permitiram a esses responsaveis discorrerem sobre as
propostas formativas aos docentes pertencentes ao Sistema Municipal de Ensino de
Bauru. A entrevista foi feita por meio de gravacdes de audio e video, com o objetivo
de compreender o processo de concepcdo, elaboracdo e desenvolvimento das
propostas formativas dos professores, planejadas, desenvolvidas e avaliadas pelo
poder publico municipal, principal responsavel pelo processo formativo desses
profissionais

Por fim, a constituicAo do contexto metodolégico da investigacdo incluiu
também um questionario de avaliacdo (com questdes objetivas e discursivas)
referente a uma oportunidade formativa desenvolvida durante a pesquisa, no qual os
docentes participantes puderam manifestar suas observacfes sobre os aspectos
organizacionais, o conteudo programatico apresentado por esta pesquisadora, as
estratégias adotadas pelos ambientes digitais de aprendizagem e o uso de suas
ferramentas, a fim de promover a formacao dos conceitos matematicos.

No sexto capitulo, intitulado “Diretrizes para uma Proposta de Formacao
Continua de Professores em Ambientes Digitais de Aprendizagem”, € exposta uma
possivel acdo formativa, alicercada nos aportes tedricos que contemplam a triade
deste estudo, promovendo a formacéo continuada de docentes e a incorporagéao dos
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conceitos matematicos em ambientes digitais de aprendizagem, atrelando-os a
organizacédo da atividade pedagdgica.

Em suma, a presente investigacao, intitulada Um (Re)pensar sobre a Formacéao
Docente por Meio dos ADAs para o Ensino dos Conceitos Matematicos, abarca os
resultados da reflexdo sobre o processo formativo docente dentro de um modelo
organizacional acessivel, sustentavel, flexivel, adaptavel, colaborativo e inovador,
buscando uma nova configuracdo da atividade pedagdgica, com o objetivo de produzir
novas praticas e competéncias pedagdgico-digitais.

E importante destacar que, em alguns momentos da pesquisa, 0 termo
‘competéncia”’ sera substituido por “capacidade”, pelo fato de que o primeiro se
fundamenta, inicialmente, nos pressupostos piagetianos e, posteriormente, nos
estudos de Philippe Perrenoud, os quais abordam uma concepcao neoliberal da
educacéo, focada principalmente na formacéo de individuos capazes de se adaptar a
realidade que os cerca.

Nesse sentido, apoiando-se em Marsiglia et al (2017), entende-se que 0 uso
do termo “competéncia” remete a um conhecimento que permite ser usado para novas
formas de acéo capazes de melhorar a adaptacéo desses individuos aos interesses
da classe empresarial. Isso posto, infere-se que a BNCC (Base Nacional Comum
Curricular) sugere que os conteudos escolares (0 conhecimento cientifico) estdo a
servico da acdo humana e do mundo do trabalho, de modo que “[...] para os alunos,
nao cabe compreender a realidade para fazer a critica e se comprometer com sua
transformacdo, mas sim para entender melhor quais as ‘competéncias’ o mercado
exige dos individuos” (Marsiglia et al., 2017, p. 116) indo na contram&o da perspectiva
tedrica adotada pelo curriculo comum do Ensino Fundamental, o qual sustenta esta
investigacao.

Dessa forma, o termo “capacidade”, a partir dos pressupostos tedricos
adotados, aponta que é na escola e em espacos formativos, como os ADA(S), que 0
sujeito (estudante e professor) se apropria dos saberes mais desenvolvidos da

humanidade e, sob esse contexto,

[...] a apropriacdo de conhecimentos tedricos ndo pode ser um fim em si
mesma, mas uma mediagdo para que o0s sujeitos (tanto docentes como 0s
estudantes), ao sairem dos limites do conhecimento cotidiano, possam
compreender a realidade como totalidade (o que abarca suas contradi¢cbes e
historicidade), e, ao entendé-la, possam construir as condi¢bes para a
emancipacdo humana da sociedade do capital (Bauru, 2023, p. 36).
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Assim, o termo “capacidade”, adotado nesta investigacédo, reflete que “[...] a
pratica do planejamento educacional, o saber técnico, determina as capacidades dos
docentes para organizar as acOes que serdo desenvolvidas, objetivando a

aprendizagem dos estudantes” (Bauru, 2023, p. 48).
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CAPITULO 1 — O ENSINO DA MATEMATICA E A FORMACAO DOS CONCEITOS

Ao refletir sobre o ensino da Matematica, no contexto escolar, é importante
considerar os conhecimentos originados das atividades préaticas humanas, que foram
se constituindo ao longo da histéria da humanidade. A escola, como instituicdo, tem o
papel principal de promover a aprendizagem dos estudantes, organizando e
sistematizando os conceitos matematicos.

Nesse contexto, supfe-se que a organizacdo do ensino dessa area do
conhecimento deva ser planejada de maneira adequada, possibilitando que se
estabelecam as relacdes entre "[...] 0 abstrato e o concreto, o0 geral e o particular, a
qualidade e a quantidade, e o pensamento e a percepcao” (llkenkov, 2007, p. 41,
traducao nossa).

A abordagem da apropriacdo e da formacdo dos conceitos matematicos,
discutida neste capitulo, busca superar a pratica comumente observada nas aulas de
Matematica, na qual o estudante faz uso de recursos concretos e manipulativos, como
as ferramentas digitais de aprendizagem, limitando-se a aplicar férmulas e
procedimentos matematicos previamente ensinados. No entanto, essa pratica nem
sempre assegura que 0 conceito matematico e seus respectivos nexos conceituais
sejam de fato internalizados pelo aluno. Contrapondo-se a isso, a organizagdo do
ensino da Matematica, com foco na formacao dos conceitos por meio de ferramentas
digitais, exige tanto do professor quanto dos processos formativos nos quais ele
participa uma visao critica sobre os conceitos matematicos a serem ensinados e aos
objetivos pedagdgicos a serem alcancados, envolvendo assim, desde a sele¢éo até a
implementacdo dessas ferramentas. Ao longo desse processo, € essencial que as
atividades que envolvam a formacdo dos conceitos matematicos possibilitem a
apropriagéo do conhecimento pelo estudante por meio de situa¢gdes desencadeadoras
de aprendizagem contextualizadas.

Sabe-se que existem diferentes formas de ensinar e transmitir o0
conhecimento; entretanto, de acordo com Vigotskii (2017), nem todo ensino promove
o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, pois "[...] um bom ensino € o que se
adianta ao desenvolvimento" (Vigotskii, 2017, p. 114).

Sob essa perspectiva, € necessario compreender 0s pressupostos teoérico-
metodoldgicos da Psicologia Histérico-Cultural (PHC) e da Teoria da Atividade nos

processos de ensino e aprendizagem em Matematica e na formacdo de conceitos.
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Esses pressupostos constituem fundamentos tedricos essenciais para a organizagao
do processo formativo dos docentes, auxiliando-os a planejar o ensino de forma
integrada aos ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas, que atuam

COMo recursos potencializadores no contexto escolar.

1.1 Breve contextualizacdo sobre os fundamentos tedricos da Teoria Historico-
Cultural e da Teoria da Atividade para o ensino da Matematica

Os fundamentos teoricos que sustentam essa perspectiva de ensino e
aprendizagem em Matematica estdo alicercados na Psicologia Historico-Cultural,
inicialmente desenvolvida por Vigotski (2007, 2008, 2010), Vigotskii (2017) e seus
principais colaboradores, Leontiev (1978, 1984) e Luria (2017), na antiga Unido
Soviética. Mesmo em um contexto de guerra e conflitos, esses estudiosos buscavam
instituir uma "nova psicologia" que permitisse compreender o desenvolvimento do
psiquismo humano e das fun¢des psicoldgicas.

Seus estudos indicavam que o desenvolvimento humano ndo se restringe
apenas aos aspectos bioldgicos inatos, mas esta também intimamente relacionado a
interacdo social e ao meio cultural em que o individuo esta inserido. Esse sujeito
histdrico, ou seja, aquele que se constitui por meio de processos de transformacéo e
do conhecimento acumulado ao longo da histéria da humanidade (filogénese), vai se
humanizando a medida que ocorrem media¢cdes com signos e instrumentos culturais
produzidos ao longo de sua existéncia e na relacdo com o meio. Esse processo ocorre
sob um movimento dialético de objetivacao, apropriacao e superacado, em que esses
conhecimentos sdo incorporados para atender as necessidades do sujeito (Vigotski,
2007).

Sob essa perspectiva, o aparato teérico adotado por esta investigacao apoia-
se nas contribuicdes de Vigotski (2007, 2008,2010) e Vigotskii (2017) sobre o
desenvolvimento humano e as func¢des psiquicas superiores, bem como nos
pressupostos teoricos de Leontiev (1978, 1984) quanto ao conceito de atividade, no
contexto da educacéao escolar, especialmente para a formacao do pensamento tedrico
e sua relacdo com o pensamento empirico no ensino da Matematica.

Ao se referir ao desenvolvimento humano no contexto escolar, Vigotski (2007)

argumenta que a aprendizagem mobiliza processos internos de desenvolvimento por
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meio da interacdo e cooperacao entre o estudante e as pessoas em seu ambiente. A

aprendizagem precede o desenvolvimento e, nesse sentido, o autor destaca:

Aprendizado nao € desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungbes psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas (Vigotski, 2007, p.
103).

Em relacdo ao conceito de atividade, na Teoria da Atividade, Leontiev o
configura como aquela que promove o desenvolvimento das funcbes psiquicas
superiores em funcdo dos seus elementos estruturantes, como necessidade,
objetivos, motivos, acdes e operacdes.

Para Leontiev (1978), assim se configura a necessidade:

A primeira condi¢do de toda atividade € uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma atividade,
pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinacao:
deve por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade
encontra sua determinagao no objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-
se motivo da atividade, aquilo que o estimula (Leontiev, 1978, p. 107-108).

Em relagc&o ao conceito de motivo, Leontiev afirma que ele "[...] designa aquilo
em que as necessidades se concretizam em objetivos nas condi¢des consideradas e
para as quais a atividade se orienta, 0 que a estimula” (Leontiev, 1978, p. 97). Ou, de
forma mais clara, "[...] 0 motivo é o objeto da atividade, o que confere a ela uma dire¢céo
determinada" (Leontiev, 1984, p. 83). Os motivos podem ser caracterizados como
motivos compreensiveis ou motivos eficazes: o primeiro refere-se a motivos em que
os individuos realizam suas "atividades" apenas para cumprir uma "tarefa" especifica,
como fazer o dever escolar para poder brincar no parque; o segundo ocorre quando o
objetivo coincide com a atividade principal do individuo.

No ambiente escolar, o desafio do professor, ao organizar seu ensino, é
transformar esses motivos compreensiveis em motivos eficazes, gerando assim novos
motivos e novas atividades, o que promove um salto qualitativo no desenvolvimento
psiquico dos alunos.

Em relacdo as acbes, Leontiev as define como "[...] um processo cujo motivo
nao coincide com o seu objeto, pois pertence a atividade em que entra a acao
considerada” (Leontiev, 1978, p. 297-298). Em outras palavras, as acdes se formam
por meio da imitacdo dos gestos e atitudes dos adultos, das interacbes mediadas

verbalmente por um adulto mais experiente e do uso de instrumentos e objetos sociais.
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J& as operacdes correspondem aos meios ou modos de realiza¢cdo de uma ac¢éao, ou
de ac¢les, dentro de uma atividade (Serrédo, 2006, p. 112).

Compreender os fundamentos tedricos da perspectiva historico-cultural que
sustentam o ensino de Matematica, alicercado pela Teoria da Atividade, permite aos
docentes articular teoria e pratica, nos ambientes digitais e em suas ferramentas. Essa
compreensao auxilia na organizacdo do ensino, para proporcionar aos estudantes
uma aprendizagem voltada para a formagéo de conceitos matematicos nas unidades
tematicas (NUumeros, Algebra, Grandezas e Medidas, Geometria e Estatistica),
conforme as diretrizes do Curriculo Comum do Ensino Fundamental de Bauru -
SP/Brasil (Bauru, 2023) e a BNCC (Brasil, 2018).

1.2 A atividade de estudo e suas contribui¢cdes para a organizagcédo do ensino

Quando se faz referéncia a atividade humana como aquela agcdo movida pela
necessidade do sujeito em resolver determinadas situacdes, entende-se que, no caso
da crianga que ingressa no ambiente escolar, suas "atividades" sao orientadas pelas
interagcbes com o0s outros e pela relacdo com o objeto naquele ambiente, com o
objetivo de promover mudancas qualitativas nas funcdes psiquicas superiores. Nesse
contexto, a atividade predominante durante o periodo de desenvolvimento das
criangas em idade escolar é conhecida como Atividade de Estudo.

A atividade de estudo, segundo Davidov e Markova (1987), torna-se a base
para o desenvolvimento das funcdes psicologicas, capacitando as criancas em idade
escolar a se apropriarem dos conhecimentos, que sdo devidamente organizados e
sistematizados pelo professor de forma intencional. Esse processo assemelha-se a
maneira como esses conhecimentos foram constituidos ao longo da histéria da
humanidade.

Os componentes da atividade de estudo, enquanto atividade principal do
estudante, compreendem as tarefas de estudo (propostas pelo docente), as a¢gles de
estudo (realizadas pelos estudantes) e o controle e avaliacdo/autoavaliagcao.

De acordo com Davidov e Markova (1987), as tarefas de estudo estdo
relacionadas aos motivos gerados pelas problematizacbes, para as quais 0s
estudantes estardo empenhados em buscar solucdes. Essas propostas
problematizadoras elaboradas pelo docente devem proporcionar aos estudantes as

condicBes necessarias para que, de forma autbnoma e em colaboracdo com seus
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pares, encontrem as solucdes. Quando essas solucbes sdo apresentadas pelos
estudantes, entende-se que elas representam as generalizacbes dos conhecimentos
gue foram sendo apreendidos durante o desenvolvimento das a¢des e operacoes.

Quanto as acdes de estudo, os autores as descrevem como a materializacédo
da comunicacéao e da realizacao do sujeito, de maneira coletiva, estabelecidas durante
a atividade com o professor ou com as criancas de seu grupo. Essas acdes
consolidam o processo de assimilacdo, compreendido por Davidov e Markova como
“[...] o processo de reproducgdo, pelo individuo, dos procedimentos historicamente
formados de transformacdo dos objetos da realidade circundante [...]" (Davidov;
Markova, 1987, p. 321).

Por fim, o controle e a avaliagdo/autoavaliacdo séo entendidos como o0s
momentos nos quais o estudante tem condi¢des psiquicas de avaliar suas proprias
acOes, desde o inicio da proposta até seu percurso e os resultados alcancados,
requalificando-os para novos conhecimentos.

Sobre o papel do docente na atividade de estudo, Asbahr (2016, p. 180)

argumenta que,

[...] no processo de formacédo da atividade de estudo, o papel do professor é
central, pois é ele quem organiza as tarefas de estudo e ajuda os estudantes
na realizacao das a¢fes de estudo, controle e avaliagdo. Dessa maneira, 0
professor paulatinamente cria situacdes que proporcionem aos estudantes a
autonomia na resolucao e proposi¢céo das tarefas de estudo e a formacgéo da
capacidade de estudar.

Assim, o docente acaba assumindo um papel importante nesse processo de
organizacdo do ensino, seus meios e suas situacbes desencadeadoras de
aprendizagem, adequando-o as criangas.

E nesse ponto que se faz necessario esclarecer que, com o objetivo principal
de conceber uma proposta formativa continua, a partir da elaboragéo de diretrizes que
contemplem o ensino e a formacdo dos conceitos matematicos, por meio dos
ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas, apoiando-se nos
pressupostos teéricos da Psicologia Historico-Cultural e na Teoria da Atividade,
entende-se que, no momento em que o professor estd em processo formativo, ele
também esta requalificando seu desenvolvimento psiquico. Isso ocorre porque, em
decorréncia de sua atividade dominante de trabalho, a atividade de estudo também
se faz presente. Nesse contexto, o professor estd sujeito a condi¢cbes que |he

permitem assimilar os conhecimentos historicamente acumulados, transmitidos pela
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formadora, e requalificar sua organizacdo do ensino, visando a formacdo dos
conceitos matematicos.
Enfatizam Moura et al. (2016, p. 222):

No caso do professor e do estudante, incluem-se entre as a¢6es e operacgoes,
as leituras, os estudos teoricos e praticos, reunides, registros individuais e
coletivos, as discussdes em grupo, a elaboracéo de planos de aula, a escolha
de instrumentos metodoldgicos, entre outros (Moura et al., 2016, p. 222).

Nesse sentido, concorda-se com Moura et al. (2016), que destacam que "estar
em atividade" envolve tanto o professor quanto o estudante, no sentido de desenvolver
acOes que visam a atender a um determinado objetivo, dentro de condi¢cfes alinhadas
ao ensino, que propiciam a realizacdo das operacfes necessarias para que essas

acOes sejam efetivadas.

1.3 A atividade orientadora de ensino como recurso metodoldgico no processo

formativo dos docentes que ensinam Matematica

A Atividade Orientadora de Ensino proposta por Moura (1996, 2016) e seus
recursos tedrico-metodoldgicos alinham-se a proposta deste estudo, ao abordar a
organizagdo do ensino e 0s conceitos matematicos que podem promover a formacao
do conceito, estruturando a maneira como as acoes e operacdes dos docentes e dos
estudantes se efetivam ao longo do processo. Isso permite "[...] desenvolver o
pensamento dos alunos, sua capacidade de analisar e generalizar os fenbmenos da
realidade, de raciocinar corretamente [...] e desenvolver suas faculdades mentais"
(Kostiuk, 2005, p. 50), especialmente em relagdo aos conceitos matematicos.

A organizacdo do ensino, em todas as areas do conhecimento, mas, em
especial, no ensino da Matematica, precisa estar alinhada ao desenvolvimento da
crianca em idade escolar, que, segundo Elkonin (2009), encontra-se em uma fase do
desenvolvimento em que a atividade predominante é a atividade de estudo. Ao
conceber essa atividade como geradora do desenvolvimento cognitivo, por meio das
tarefas de estudo, possibilita-se a formacdo de novos pensamentos e 0
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores.

De acordo com Moura (2016), a definicdo de atividade para o ensino deve

envolver o aluno em situacdes desencadeadoras de aprendizagem e de reflexdo que
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provoguem a necessidade do desenvolvimento de significados préprios dos conceitos
em questao.
Leontiev (1978), nesse sentido, ressalta a atividade como a unidade da prética

da vida humana orientando o sujeito no mundo objetivo:

A atividade é uma unidade molecular, ndo uma unidade aditiva da vida do
sujeito corporal, material. Em um sentido mais estrito, quer dizer, em nivel
psicoldgico, é a unidade da vida mediada pelo reflexo psicoldgico, cuja
funcéo real consiste em orientar o sujeito no mundo objetivo. Em outras
palavras, a atividade ndo é uma reagdo nem um conjunto de reacdes, mas
um sistema que tem estrutura, suas transicdes e transformacdes
internas, seu desenvolvimento (Leontiev, 1978, p. 66-67, grifo nosso).

Quando se refere ao ensino da Matematica, no contexto escolar, Moura (2002)
coloca a Atividade Orientadora de Ensino como

[...] aquela que se estrutura de modo a permitir que sujeitos interajam,
mediados por um conteldo, negociando significados, com o objetivo de
solucionar coletivamente uma situagéo-problema. E atividade orientadora
porque define elementos essenciais da acdo educativa e respeita a
dindmica das interagBes que nem sempre chegam aos resultados esperados
pelo professor. Este estabelece os objetivos, define as acdes e elege os
instrumentos auxiliares de ensino, porém ndo detém todo o processo,
justamente porque aceita que 0s sujeitos em interacdo partilhem
significados que se modificam diante do objeto de conhecimento em
discusséo (Moura, 2002, p.155, grifo nosso).

Essa forma de organizar o ensino de Matematica como atividade orientadora
busca contemplar a inter-relacéo entre o professor e o estudante, permitindo que o
docente reflita sobre suas acdes e operacles, requalificando-as para atender as
necessidades dos estudantes e possibilitar o alcance dos objetivos propostos. Para
tanto, esse modelo de organizacdo do ensino pressupde que a necessidade seja
provocada nos estudantes por uma situacdo desencadeadora de aprendizagem.

A situacdo desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a génese do
conceito, ou seja, sua esséncia, alinhando todas as a¢cées humanas praticadas ao
longo da histéria da humanidade e as necessidades que constituiram a forma como
esses conceitos sdo compreendidos, no ambiente escolar.

Esse modo de organizar o ensino possibilita elaborar solugbes ou sinteses
dentro de um movimento ldgico-histérico!, no qual os estudantes possam
compreender as necessidades humanas que provocaram a formacédo de

determinados conceitos matematicos e suas formas de apropriacao pela humanidade

! Para saber mais sobre o movimento légico-histdrico de um conceito matematico, recomenda-se a
leitura do capitulo 4.1 da Dissertacdo de Mestrado (Amaral, 2018), disponivel em
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/153739. Acesso em: 25 mar. 2023.
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(Moura et al., 2016). Assim, seu objetivo principal é promover a necessidade no
estudante de se apropriar dos conceitos matematicos, de maneira que suas acdes
estejam voltadas para a resolucdo de um problema, mobilizando-o para a atividade de
aprendizagem.

Para que os elementos que estruturam a atividade (motivos, objetivos, acdes
e operacdes) sejam mobilizados nos estudantes dentro da situacdo desencadeadora
de aprendizagem, o0s objetivos estabelecidos precisam estar alinhados aos
conteldos/conceitos a serem apropriados pelos estudantes. Nesse sentido, as a¢cfes
devem ser desencadeadas a partir de condi¢cOes reais para o desenvolvimento da
atividade. Assim, em momentos coletivos e individuais, os aprendizes poderdo se
aproximar dos conceitos, requalificar novos pensamentos e acgles e,
consequentemente, incorporar novos conceitos.

As situacdes desencadeadoras de aprendizagem podem ser configuradas por
meio de trés diferentes recursos tedrico-metodoldgicos, que podem estar relacionados
entre si e presentes em uma Unica Atividade Orientadora de Ensino, ou apenas com
um deles, dependendo da intencionalidade e do objetivo definidos pelo professor no
momento de sua organizac¢ao: a historia virtual do conceito, a situacdo emergente do

cotidiano e o jogo com a intencionalidade pedagdgica.

Para Moura e Lanner de Moura (1998, p. 12-14), a hist6ria virtual pode ser

[...] compreendida como uma narrativa que proporciona ao estudante
envolver-se na solugcdo de um problema como se fosse parte de um coletivo
gue busca soluciona-lo, tendo como fim a satisfacdo de uma determinada
necessidade, a semelhanca do que pode ter acontecido em certo momento
histérico da humanidade (Moura; Lanner De Moura, 1998, p.12-14).

Ainda sobre a histéria virtual, os autores ressaltam que, com esse recurso, é
possivel colocar a criangca em uma situacdo muito semelhante a vivida por seus
antepassados, permitindo que os estudantes revivam tais acdes de maneira ativa e
coletiva, compartilhando esfor¢cos na busca por solugbes para o problema proposto.

Ademais, os autores enfatizam que "[as] situacGes emergentes do cotidiano
possibilitam a préatica educativa a oportunidade de colocar a crianca diante da
necessidade de vivenciar a solucdo de problemas significativos para ela..." (Moura;
Lanner de Moura, 1998, p. 12-14).

Para compreender o jogo com intencionalidade pedagdgica, a luz dos
fundamentos tedrico-metodologicos da Atividade Orientadora de Ensino (AOE), Moura

e Lanner de Moura (1998) explicam que
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[...] 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 de o jogo colocar a crianca diante de uma situacdo-problema
semelhante a vivenciada pelo homem ao lidar com conceitos mateméaticos
(Moura; Lanner de Moura, 1998,12-14).

Nesse sentido, Moura (2016, p. 27) reafirma, com base nas palavras de
Vigotski, que "[...] a relac@o da crianga com a realidade circundante € social desde o
inicio e, desse ponto de vista, podemos definir a criangca como um ser maximamente
social". Desse modo, a interatividade entre professor-estudante, estudante-estudante
e estudante-objeto, associada a comunicacao entre esses elementos na busca de
solugdes para resolver as situacdes, promove agdes coletivas e o desenvolvimento
das funcbes psiquicas, como preconiza Vigotski: "[...] vemos que as formas coletivas
de colaboracdo precedem as formas individuais de conduta, que crescem sobre a
base das mesmas e constituem suas progenitoras diretas e as fontes de sua origem"
(Vigotski, 1997, p. 219).

Isso posto, pressupde-se que a relacéo entre a atividade coletiva e a atividade
individual transite primeiramente em uma situacao social (interpsiquica) para, em
seguida, ocorrer em uma situacdo individual (intrapsiquica), requalificando suas
fungBes psiquicas ao longo de seu desenvolvimento.

O processo de elaboracédo, desenvolvimento e mediacdo do professor, na
Atividade Orientadora de Ensino (AOE), incide no desenvolvimento do psiquismo dos
individuos envolvidos. Nessa perspectiva, ao considerar que 0s processos de ensino
e aprendizagem configuram uma unidade entre as atividades de ensino e as de

estudo, é possivel afirmar que

[0] trabalho docente consiste, assim, na atuacdo do professor no ato
educativo [...], mediando os processos pelos quais o aluno se apropria ou se
reapropria do saber de sua cultura e o da cultura dominante, elevando-se do
senso comum ao saber cientificamente elaborado. Nesse caso, uma boa
parte do campo da didatica refere-se as mediacbes, assumidas pelo
professor, pelas quais promovera o encontro formativo entre o aluno com sua

experiéncia social concreta e o saber escolar (Libaneo, 1984, p. 149).

Com o intuito de ilustrar essa unidade dialética entre a atividade de ensino
(atividade principal no trabalho do professor) e a atividade de aprendizagem (atividade
principal para o estudante em idade escolar), a partir dos elementos estruturantes da
atividade (Leontiev, 1978), foi elaborada uma sintese grafica que configura o
movimento do processo de desenvolvimento humano no contexto da educagao

escolar, por meio de uma AOE.
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FIGURA 1 — Quadro-sintese da Atividade Orientadora de Ensino - AOE
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Fonte: Elaborada pela autora (2023)

Nesse quadro-sintese, é possivel observar que a Atividade Orientadora de
Ensino (AOE), especialmente na area da Matematica, revela uma unidade entre a
atividade de ensino e a atividade de aprendizagem (concebida, nessa vertente tedrica,
como atividade de estudo), representando um movimento dialético importante no
processo de organizagdo do ensino do conceito matematico. Por essa razdo, o termo
“orientadora” esta presente, pois, nesse movimento entre a atividade de ensino,
desenvolvida pelo professor, e a aprendizagem/estudo, apropriada pelo estudante, os
motivos e as necessidades precisam ser interdependentes, constituindo, assim, a
atividade pedagogica.

Desse modo, os fundamentos teérico-metodoldgicos da Atividade Orientadora
de Ensino (AOE), ancorados na perspectiva historico-cultural e na Teoria da Atividade,
apresentados nesta investigacdo, se configuram como uma possibilidade para o
docente organizar o ensino na area da Matematica, permitindo a apropriacdo dos
conhecimentos teoricos, no decorrer de um processo formativo continuo, em
ambientes digitais de aprendizagem. Isso sinaliza as condi¢gdes essenciais no
momento de organizar 0 ensino, por meio de suas ac¢des e operacdes e do movimento
|6gico-historico dos conceitos matematicos, requalificando suas mediacbes, nos

processos de ensino e aprendizagem. Por sua vez, para os estudantes, a AOE oferece
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situacdes desencadeadoras de aprendizagem, aproximando-os, de maneira coletiva,
aos conceitos constituidos ao longo da histéria da humanidade, promovendo seu

desenvolvimento e um salto qualitativo em suas funcdes psiquicas.

1.4 A organizacdo do ensino: a relagcdo entre o conhecimento empirico e

conhecimento tedrico no contexto escolar

Quando o sujeito ingressa nha escola, ele traz consigo conhecimentos
matematicos empiricos adquiridos por meio de suas atividades préticas ao longo de
sua histodria. Esses conhecimentos foram constituidos a partir de situacdes cotidianas
e interagcbes com o meio, que, de alguma forma, se mostraram como possiveis
solucdes para resolver determinados problemas.

Esse fendbmeno ndo € desconhecido, pois, durante o desenvolvimento da
histéria da humanidade, o ser humano (em sentido genérico, referindo-se a espécie
humana) utilizou seus conhecimentos, observacdes e percepcdes para atender as
suas necessidades no decorrer de suas atividades.

No entanto, esses conhecimentos sédo suficientes para formar um conceito
matematico no ambiente escolar?

A resposta a essa questao vai além de um simples “sim” ou “nao”, pois esses
conhecimentos podem ser considerados, no contexto da educacao escolar, como um
ponto de partida para que o professor organize o ensino de maneira sistematizada e
intencional. Isso permitira promover a transposi¢cdo desses conhecimentos para o
nivel tedrico, conduzindo assim a formacé&o do conceito.

Sob a perspectiva vigotskiana, o ensino dos conceitos cientificos exige que o
docente tenha um conhecimento mais aprofundado sobre os modos de apropriagéo
da cultura humana. E por meio dessa apropriag&o que o processo de desenvolvimento
das funcdes psiquicas superiores pode ser consolidado.

Para que haja essa compreensdo por parte do docente, a organizacdo do
ensino, sob essa perspectiva, tem como finalidade a apropriagdo dos conceitos pelo
estudante, de maneira a promover seu desenvolvimento, ao coloca-lo em atividade,
permitindo-lhe um salto qualitativo na formac&o do pensamento, afastando-o de sua
condicao inicial. Nessa linha, Vigotski (2017, p. 115) afirma que “[...] todo o processo
de aprendizagem € uma fonte de desenvolvimento que ativa numerosos processos,

que nao poderiam se desenvolver por si mesmos sem a aprendizagem.”
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Essa relacdo entre a aprendizagem do conhecimento ja elaborado pela
humanidade e o desenvolvimento dos sujeitos também €& expressa por Leontiev, ao
considerar que “[...] o desenvolvimento mental da crianga € um processo de
assimilacéo da experiéncia do género humano” (Leontiev, 2005, p. 90).

Em face desse movimento dialético entre 0 conhecimento empirico e o
conhecimento cientifico que a educacado escolar deve propiciar, especialmente no
ensino dos conceitos matematicos, h4 uma necessidade iminente de uma organizacao
concebida para e pelo docente, de modo que suas acdes e operacdes possam
transitar entre as mediacbes dos conhecimentos trazidos pelos estudantes e os
conhecimentos sistematizados oferecidos pela escola, a fim de possibilitar a
apropriacédo desses conceitos.

Assim, essa organizagdo se materializa inicialmente como uma proposta de
formacdo continuada para os docentes que ensinam matematica, utilizando um
ambiente digital de aprendizagem e suas ferramentas, instrumentalizando-os para o
desenvolvimento de sua atividade de ensino com o uso desses recursos digitais,
voltados para a formacdo dos conceitos matematicos propostos pelo docente

formador.

1.5 A formacdo dos conceitos matematicos: o propdsito de um processo
formativo para os docentes que ensinam Matemética em ambientes digitais de
aprendizagem

Quando se considera o atual contexto tecnolégico em que vivem o professor e
o estudante, torna-se dificil dissociar a organiza¢cdo do ensino sem levar em conta o
uso dos ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas disponiveis, que sao
instrumentos capazes de potencializar tanto o ensino quanto a aprendizagem dos
estudantes, especialmente quando se pensa na escola nos moldes que conhecemos
até hoje.

Nesse sentido, as formacdes iniciais, mas, especialmente, as continuadas,
buscam oferecer conhecimentos matematicos por meio desses ambientes e
ferramentas digitais de aprendizagem. No entanto, o que se observa é que esses
momentos formativos ainda ndo sdo suficientes para o professor, embora sejam

necessarios na atual conjuntura.
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Ante essa necessidade emergente, infere-se que, embora o professor seja um
sujeito que esta constantemente desenvolvendo sua atividade principal, o trabalho (o
ensino) o torna um individuo que, ao buscar o conhecimento, em alguns momentos
transpde sua atividade principal para uma condicao de atividade de estudo, também,
por considera-lo como um sujeito em processo continuo de desenvolvimento, ao longo
de sua formacao docente.

Coadunando com Borba e Penteado (2016), entende-se que, ao utilizar os
ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas, o professor reflete

[...] sobre as dificuldades e obstaculos que encontra, ele pode vir a perceber
gue a escola, sobretudo a sala de aula, ndo é a fonte exclusiva de
informacdes para os alunos. Atualmente as informac¢des podem ser obtidas
nos mais variados lugares. Porém, sabemos que informacdo néo é tudo,
€ preciso um espaco no qual elas sejam organizadas e discutidas. A
escola pode ser esse tal espaco. Um espac¢o pensado como se fosse uma
"mesa” onde alunos e professores se sentam para compartilhar as diferentes
informacbes e experiéncias vividas, gerar e disseminar novos
conhecimentos. O professor pode vir a perceber que cabe a ele
compartilhar com seus alunos a responsabilidade pela organizacéo
dessa mesa de modo a constitui-la num ambiente de aprendizagem e

geragcdo de novos conhecimentos (Borba; Penteado, 2016, p. 65, grifo
Nosso).

Através dessa reflexdo, surge uma inquietacdo: como o professor pode
organizar metodologicamente o ensino de Matematica de forma a proporcionar as
condicdes de aprendizagem ao estudante, visando a formacé&o do conceito, por meio
de ambientes digitais de aprendizagem?

Para responder a essa guestdo, € necessario, primeiramente, considerar o
processo formativo do docente voltado ao ensino dos conceitos matematicos, que
contemple a formacdo do pensamento tedrico do estudante. Deve-se adotar os
aportes tedricos que possibilitem um conceito de ensino capaz de promover um salto
gualitativo no desenvolvimento humano do aluno, como o0 que se encontra na Teoria
da Atividade e na Atividade Orientadora de Ensino, superando assim o0 ensino
memoristico, mecanico e passivo.

Partindo desse pressuposto, o proximo passo formativo é instrumentalizar o
docente nos conhecimentos que envolvem o uso dos ambientes digitais de
aprendizagem e suas ferramentas, criando situacdes desencadeadoras de
aprendizagem que promovam 0 acesso, 0 uso e a relacdo tedrico-pratica entre o

conceito matematico a ser ensinado e as ferramentas digitais, de forma indissociavel.
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Isso coloca o estudante em uma posi¢ao mais ativa durante o processo de apropriacao
do conhecimento.

Alinhando-se a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), a
aprendizagem dos conceitos matematicos esta intrinsecamente relacionada a
compreensao dos significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas
aplicacoes. Esses significados podem gerar um sentido pessoal para os estudantes
qguando, por meio da mediagdo e da aprendizagem colaborativa, se estabelecem
relacdes entre os conceitos apreendidos e outras areas do conhecimento e/ou suas
atividades préticas cotidianas.

Moran et al. (2016, p. 32) concordam, ressaltando que “[...] cabe ao professor
definir quais, quando e onde esses conteludos serdo disponibilizados, e 0 que se
espera que os alunos aprendam, além das atividades relacionadas a esse conteudo”.

Dessa forma, as ferramentas disponiveis em ambientes digitais de
aprendizagem, como malhas quadriculadas, dbacos, Tangram, Geoplanos, jogos,
livros, videos, calculadoras, planilhas eletrbnicas e softwares de geometria, podem
desempenhar um papel essencial para a compreensao e utilizagdo das nocdes
matematicas. No entanto, o docente devera integrar esses materiais a situacdes que
promovam a reflexdo e a sistematizacao, a fim de efetivar a formacéo do conceito.

Segundo Costa (2013, p. 47), a formagao continuada de professores deve “[...]
ser estruturada em torno das questbes didaticas e pedagodgicas”, nas quais 0s
ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas podem potencializar as
atividades escolares, privilegiando estratégias que possibilitem a exploracao de novas
formas de aprendizagem.

Em relacdo a formacdo docente em ambientes digitais de aprendizagem e ao
uso de suas ferramentas visando a formacdo dos conceitos matematicos, Costa
(2013, p. 59) enfatiza que

[...] o verdadeiro potencial dos computadores esta dependente principalmente
do modo como as ferramentas séo usadas e sO existem quando, por seu uso
em situacdes concretas se estimula o questionamento por parte do aluno na
realizacdo de um problema ou tarefa qualquer, envolvendo-os ativamente do

ponto de vista intelectual e dentro das suas estruturas cognitivas num
determinado momento lhe permitem realizar [...] (Costa, 2013, p. 59).

Contudo, o professor, em condicbes de “aprender para ensinar’ e “ensinar
para aprender”, por meio de um processo formativo com e/ou pelos ambientes digitais

de aprendizagem, encontra-se em continuo processo de requalificacédo do seu fazer
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docente, constituindo, assim, a sala de aula como um espaco rico em aprendizagem
e significacdes produzidas pelos estudantes em sua atividade principal, de maneira
ativa e interativa. Essas significacdes, a partir da perspectiva de Vygotsky, séao
entendidas por Goées e Cruz (2006) como novas formas de agir e de pensar, das quais
apenas aquelas que séo apropriadas pela criangca e pelo seu meio social acabam
sendo retidas.
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CAPITULO 2 - A FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA:
UM PROCESSO A SER (RE)PENSADO

O campo de estudos académicos voltados para a formagéo de professores tem
se expandido significativamente nos ultimos anos, em funcdo de diversos fatores,
como a pratica pedagogica, os desafios e as dificuldades da docéncia, além das novas
demandas da sociedade da informacdo e da comunicacdo. Contudo, é possivel
identificar que esses aspectos estdo presentes tanto na formacé&o inicial como na
formacéo continuada dos docentes.

Nesta investigacdo, a problematica enfocada na pesquisa aborda a formacéao
continuada de professores que ensinam Matematica, ou seja, aqueles que atuam no
nivel do Ensino Fundamental, pressupondo que ndo tenham uma formacao especifica
nessa area do conhecimento.

Além de guiar as leituras e o aprofundamento nos fundamentos tedricos a
respeito desse contexto, a necessidade individual da professora que atua nesse
ambito e é pesquisadora dessa area se acresceu de uma demanda a ser incorporada
a pratica docente, que vem exigindo novas formas de se pensar e oferecer a formacéao
ao professor: o uso dos ambientes digitais de aprendizagem, através de seus objetos
e suas contribuicBes para a formacao dos conceitos matematicos nos estudantes, no
desenvolvimento da atividade pedagdgica do docente..

Nesse sentido, 0 objetivo deste capitulo é analisar o contexto das formacdes
continuadas para docentes direcionadas ao ensino dos conceitos matematicos, em
ambientes digitais de aprendizagem, no ambito do Sistema Municipal de Educacéo de
Bauru.

Para ilustrar essa nova vertente de estudo, optou-se por representar esta
investigacdo académica por meio do seguinte Diagrama de Venn?:

FIGURA 2 — Eixos contributos para a investigagéo e o ponto de convergéncia

2 Segundo Martins (2014), Diagrama de Venn é um diagrama que possibilita a visualizacdo de propriedades e de
relagGes entre um numero finito de conjuntos. Os diagramas de Venn sdo caracterizados por linhas fechadas,
desenhadas sobre um plano, de forma a representar os conjuntos e as diferentes relages (de intersecgéo,
reunido, diferenga ou complementagdo) existentes entre conjuntos e elementos. Os diagramas de Venn foram
desenvolvidos pelo matematico britanico John Venn.
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Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Assim, 0 universo da presente pesquisa se encontra na intersecao entre trés
aspectos: a formacédo continuada docente voltada para o ensino da Matematica, a
formacdo de conceitos e 0 uso dos ambientes digitais de aprendizagem e suas
ferramentas, no processo de ensino e aprendizagem.

Este capitulo, inicialmente, resgata de forma breve e sucinta os aportes legais
que sustentam a pratica formativa continua docente, especialmente no ensino publico,
com o objetivo de refletir sobre esse instrumento mobilizador do professor, o qual
permite a incorporacao de novos saberes articulados as praticas inovadoras e ao seu
desenvolvimento profissional. Para isso, sdo abordados os estudos de Gatti et al.
(2000, 2010, 2019), Tardif (2014) e Imbernén (2009, 2010, 2011).

2.1 Como tudo comecgou... 0 percurso legal da formacao continuada para o

docente em atividade pedagdgica

Sob o contexto legal, em nivel federal (cf. Brasil, 1996), a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgdo Nacional estabeleceu, em um de seus capitulos, as alteracdes
previstas em relacdo a estrutura para a formacgéo dos profissionais da educacgéo, no
gue diz respeito as novas condi¢cdes para o0 exercicio e a carreira do magistério. A Lei
determinou que a formacdo dos profissionais da educacdo devera ter como
fundamentos "[...] a intima associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servi¢o" (Gatti, 2000, p. 12).
No ano de 2002, o Conselho Nacional de Educacédo (CNE) promulgou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores, validas para todas
as licenciaturas, as quais deveriam se adequar a elas. Essas diretrizes propuseram

uma coeréncia entre a teoria oferecida e a acdo pratica do futuro docente, além da
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pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, visando a compreender 0 processo
de apropriacdo do conhecimento e a pratica docente, desde o inicio da formacao,
promovendo a elaboracéo e o desenvolvimento de novos projetos (Brasil, 2002).

Com a criagéo e o advento da Universidade Aberta do Brasil, em 2006, por
meio do Decreto n°® 5.800/06, e o desenvolvimento da modalidade de educacéo a
distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas
de educacdo superior, no pais (Brasil, 2006), surgiu uma nova possibilidade de
formacéo para os docentes. Isso ensejou o0 oferecimento de oportunidades formativas
inovadoras no ensino superior, com o uso de ambientes digitais de aprendizagem e
suas ferramentas, nos processos de ensino e aprendizagem da Educacéo Basica,
tornando-se recursos metodologicos valiosos para a formacgdo dos conceitos
matematicos.

Com a Lei n®11.502/2007, em seus incisos | e II, foram definidas orientacdes
sobre como a formacéo inicial deve ocorrer, especialmente no modo presencial,
combinada com o uso de recursos da EaD. Apesar da indicacdo de preferéncia pela
modalidade presencial, na formagéo inicial, a lei permitiu a expanséao dos programas
desenvolvidos pela Universidade Aberta do Brasil (UADb) (Brasil, 2007).

Quanto ao Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, instituiu a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
viabilizando que a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) fomentasse programas de formacéao inicial e continuada, com énfase na
importancia da formacao continuada como maneira de promover a requalificacao e
reflexdo sobre o trabalho docente (Brasil, 2009).

Percebendo que a formacédo inicial ainda apresentava contradicbes em
relacdo a acdo docente, em 2015, foi elaborada a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015
(Brasil, 2015), que trouxe novas diretrizes para os cursos de formacao inicial e
continuada de professores, revogando a Resolugdo CNE/CP n° 01/2002.

Em 2019, uma nova orientacdo sobre a formacao de professores foi publicada,
por meio da Resolucdo CNE/CP n° 02/2019 (BRASIL, 2019), que fixou novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial de Professores para a
Educacéo Basica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educagdo Basica, também denominada BNC-Formacdo. Tal

Resolucao reforcou ainda mais a relagdo com a implantacdo da Base Nacional
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Comum Curricular da Educacdo Basica (BNCC), instaurada pelas Resolucdes
CNE/CP n° 2/2017 (implementacdo da BNCC) e CNE/CP n° 4/2018 (instituindo a Base
Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio/BNCC-EM, enquanto etapa
final da Educacéo Bésica).

A Resolucéo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, a qual dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formag&o Continuada de

Professores da Educacédo Basica, explicita, em seu art. 3°:

As competéncias profissionais indicadas na BNCC-Formacgédo Continuada,
considerando que é exigido do professor sélido conhecimento dos saberes
constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de aprendizagem e
da producdo cultural local e global, objetivando propiciar o pleno
desenvolvimento dos educandos, tém trés dimensdes que sdo fundamentais
e, de modo interdependente, se integram e se complementam na acdo
docente no ambito da Educacdo Basica: | - conhecimento profissional; Il -
pratica profissional; e lll - engajamento profissional [...] (Brasil, 2020).

Desde entéo, os processos formativos continuos para docentes vém passando
por ajustes e reformulagbes, no que diz respeito a sua forma, conteido e ao
destinatario (0o docente atuante), buscando proporcionar condi¢cdes para que esse
profissional e o0 contexto escolar estejam alinhados as demandas da sociedade da

informacao e comunicacao, como é referido no seu art. 7°:

A Formacdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas
de: foco no conhecimento pedagdgico do conteddo; uso de
metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre
pares; duragdo prolongada da formagao e coeréncia sistémica: | - Foco
no conhecimento pedagdgico do conteddo - pressupde o
desenvolvimento de conhecimentos de como 0s estudantes aprendem,
no uso de estratégias diferentes para garantir o aprendizado de todos e
na ampliacdo do repertério do professor que lhe permita compreender
0 processo de aprendizagem dos conteldos pelos estudantes; Il - Uso
de metodologias ativas de aprendizagem - as formacfes efetivas
consideram o formador como facilitador do processo de construcao de
aprendizados que ocorre entre e/ou com os préprios participantes,
sendo que entre as diferentes atividades de uso de metodologias ativas
estdo: a pesquisa-acao, o processo de construcao de materiais para as
aulas, o uso de artefatos dos proprios discentes para reflexdo docente,
0 aprendizado em cima do planejamento de aulas dos professores; Il -
Trabalho colaborativo entre pares - a formagdo € efetiva quando
profissionais da mesma area de conhecimento, ou que atuem com as
mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da prépria préatica,
mediados por um com maior senioridade, sendo que comunidades de
pratica com tutoria ou facilitagdo apropriada podem ser bons espacgos
para trabalho colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que nao possuem colegas da mesma area de atuacéo para dialogo.
IV - Duracéo prolongada da formacéo - adultos aprendem melhor quando
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tém a oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre a pratica, razdo
pela qual formacdes curtas ndo sdo eficazes, precisando ser continua a
interacdo entre os professores e os formadores, sendo, assim, a formacéo
em servico na escola a mais efetiva para melhoria da pratica pedagégica,
por proporcionar o acompanhamento e a continuidade necessarios para
mudancas resilientes na atuacdo do professor; e V - Coeréncia sistémica - a
formacao de professores é mais efetiva quando articulada e coerente
com as demais politicas das redes escolares e com as demandas
formativas dos professores, os projetos pedagdgicos, os curriculos, os
materiais de suporte pedagdgico, o sistema de avaliacdo, o plano de
carreira e a progressado salarial, sendo importante considerar sempre as
evidéncias e pesquisas mais recentes relacionadas com a formacédo de
professores, bem como as orientagBes do governo federal, de associacbes
especializadas e as inova¢Bes do meio educacional, valendo atentar que,
guando se trata da formacdo de professores, a coeréncia sistémica alcanca
também a preparacdo dos formadores ou dos docentes das licenciaturas,
cuja titulacdo se situa em nivel de pés-graduacéo por exigéncia legal, uma
vez que a docéncia nesse nivel, pautada nos presentes critérios, pode
propiciar, aos futuros professores, experiéncias de aprendizagem analogas
aquela que se espera que o professor da Educacao Basica propicie a seus
alunos (Brasil, 2020, grifo nosso).

Apoiando-se nesse fundamento legal, entende-se que a formagéao continuada
de professores deve se sustentar em quatro eixos basilares: acdo pedagdgica,
conhecimento de conteudo, trabalho colaborativo e dominio de novas ferramentas e
estratégias.

Quanto a acdo pedagodgica, compreende-se que o professor, ja atuando em
sala de aula, necessita que as politicas publicas educacionais e seus sistemas de
ensino oferecam suporte formativo em servico, desenvolvido de forma alinhada com
as reais necessidades dos contextos e ambientes de atuacéo dos professores.

No que diz respeito ao conhecimento de contetdo, o processo formativo deve
disponibilizar possibilidades de apropriagdao e “[...] dominio dos conteudos das
disciplinas ou areas de conhecimento em que atua, além de conhecer sua logica
curricular”, sustentando uma pratica docente alicercada “[...] no planejamento e
desenvolvimento de sequéncias didaticas, recursos e ambientes pedagdgicos, de
forma a garantir aprendizagem efetiva de todos os alunos” (Brasil, 2020, p. 9).

Quanto ao trabalho colaborativo, a formacéao continua docente, em servico, visa
a oferecer a oportunidade de aprender junto aos seus colegas de trabalho, por meio
da mediacdo de um formador experiente, que propicie o engajamento coletivo entre
os professores, em momentos de troca de ideias e experiéncias. Esse processo
contribui para a apropriacdo dos conhecimentos inerentes a pratica da docéncia, bem
como para a concepcgao, aplicacdo e avaliacdo de estratégias capazes de melhorar o

processo de ensino-aprendizagem em sala de aula (Brasil, 2020).
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Acerca do dominio de novas ferramentas e estratégias, entende-se que, no
processo formativo em servigo, o docente possa

[...] compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e

comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas

praticas docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de

formacgdo, para comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir

conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens (Brasil,
2020, p. 8).

Diante da demanda por estruturar um processo continuo de formacao docente,
considerando esses quatro aspectos, para conceber uma proposta formativa aos
docentes que ensinam Matematica, € necessario compreender como esses elementos

dialogam entre si.

2.2. O docente e sua acédo pedagogica

Refletir sobre a profissdo do professor/docente e o seu agir pedagdgico exige,
de antemao, compreender como a constituicdo desse profissional transcende a pratica
de transmissdo de conhecimento cientifico, mas, ao mesmo tempo, envolve um
conjunto de elementos que constituem o desenvolvimento profissional do professor,
entre 0s quais se encontra o processo formativo docente.

Sobre o desenvolvimento profissional do professor, Imbernon (2011) esclarece
gue ha uma diferenca entre esse conceito e a formacao do professor. Para esse autor,
o desenvolvimento profissional do professor ndo se refere unicamente ao
desenvolvimento pedagdégico, a partir de conhecimentos voltados ao desenvolvimento
cognitivo e tedrico, mas deve ser concebido como “[...] qualquer intengéo sistematica
de melhorar a prética profissional, crencas e conhecimentos profissionais, com o
objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo” (Imberndn, 2011,
p. 47).

Quanto a formagéo de professores, 0 mesmo autor destaca que este elemento
€ importante para o desenvolvimento, mas, de forma alguma, se torna Unico e
determinante para promover uma mudanca reflexiva sobre a pratica do docente. E
preciso que as instituicbes formadoras (sejam secretarias de educacdo ou
profissionais formadores) atentem-se para o fato de que “[...] o professor, nesse
contexto, é considerado um profissional pratico, cujo saber é fundado sobre a reflexédo

antes, durante e apos a agao” (Fiorentini et al., 1999, p. 38), cooperando, assim, para
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o desenvolvimento profissional do professor, no que tange a sua acédo pedagogica
(organizacgéo do ensino) e a aprendizagem de qualidade para os proprios professores.

Sob essa perspectiva, as politicas publicas voltadas ao processo formativo
continuo do docente tém passado, nos Ultimos tempos, por constantes
transformacdes conceituais, estruturais e financeiras, com o objetivo de atender os
docentes que buscam esses momentos de formagcdo em servi¢o. Entretanto, antes
mesmo de o docente se envolver com esses processos formativos, seus saberes ja
haviam sido constituidos ao longo de sua trajetoria, pois sua acdo pedagogica esta
alicercada nesses saberes.

Coadunando com Gatti et al. (2019, p. 180),

[...] as concepgdes e praticas na formacao docente nao podem ocorrer sem
considerar o contexto social e histérico em que essas concepc¢des e praticas
foram produzidas, bem como as condi¢des efetivas em que os professores
desenvolvem seu trabalho (Gatti et al., 2019, p. 180).

Desse modo, promover uma formagdo docente demanda conhecer quem é
esse docente e o0 que ele carrega consigo enquanto “bagagem” tedrico-pratica para

organizar sua acdo em sala de aula, como afirma Tardif (2014, p. 23):

[...] o conhecimento do trabalho dos professores e o fato de levar em
consideracéo os seus saberes cotidianos permite renovar nossa concepgao
ndo sO a respeito da formacédo deles, mas também de suas identidades,
contribuicdes e papéis profissionais.

Na visédo de Imbernén (2011, p. 55), uma formacao docente

[...] deve propor um processo que dote o professor de conhecimentos,
habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores. O
eixo fundamental do curriculo de formacéo do professor é o desenvolvimento
de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a
propria pratica docente, e cuja meta principal € aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a educacdo e a realidade social de forma
comunitéria.

Na sua trajetéria formativa permanente, o docente alicerca sua acgao

pedagdgica, quando pode

e Aprender continuamente de forma colaborativa, participativa, isto €,
analisar, experimentar, avaliar, modificar etc. juntamente com outros colegas
ou membros da comunidade.

o Aprender mediante a reflexdo individual e coletiva e a resolucdo de
situacdes problematicas da pratica. Ou seja, partir da pratica do professor,
realizar um processo de pratica teorica.
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o Aprender em um ambiente formativo de colaboracéo e de interacédo social:
compartilhar problemas, fracassos e sucessos com os colegas.

¢ Elaborar projetos conjuntos e vincula-los a formacéo (Imbernén, 2011, p.
73-74).

Desse modo, dentro da perspectiva do desenvolvimento profissional do
professor, a formagdo permanente implica auxiliar o docente a desenvolver um
conhecimento profissional que Ihe permita avaliar a necessidade do processo de
ensino-aprendizagem e a qualidade das inovacdes educativas que podem ser
implementadas continuamente pelas instituicbes formativas. Além disso, essa
formacao deve ampliar as estratégias de ensino, levando em considerag¢ao o contexto
sociocultural dos estudantes, no planejamento, diagnéstico e avaliagdo. Também
deve permitir o desenvolvimento de competéncias para que o docente seja capaz de
modificar suas a¢des educativas sempre que necessario, com o objetivo de alinhar
sua pratica a diversidade e ao contexto dos alunos, estreitando seu comprometimento

com o ambiente escolar no qual esta inserido.

2.3 O conhecimento pedagdgico: o saber docente entre ensinar e aprender
O desenvolvimento profissional docente € um processo que se constitui a
partir de diferentes perspectivas. No que diz respeito a formacdo continuada do

professor, os saberes docentes vao sendo

[...] mobilizados e empregados na pratica cotidiana, saberes esses que dela
provém, de uma maneira ou de outra, e servem para resolver os problemas
dos professores em exercicio, dando sentido as situagdes de trabalho que
Ihes sao proprias (Tardif, 2014, p. 58).

Entretanto, esse processo pode se instalar de forma individual, propiciando o
isolamento e uma compartimentagdo dos conhecimentos e das préaticas docentes,
baseados exclusivamente na prépria experiéncia educativa.

Em contraposicdo a essa metodologia, a estrutura de uma formacao continuada
delineada a partir de uma perspectiva coletiva e colaborativa pressupde que o
processo seja desenvolvido dentro de um movimento dialégico, envolvendo
discussoes, debates e questionamentos, alinhando-se a uma modalidade de formacé&o
docente que se da pela interacdo e troca de ideias e conhecimentos entre 0s
participantes. Trata-se de “[...] um processo que pode ajudar a entender a
complexidade do trabalho educativo e oferecer respostas mais eficazes as situacdes

problematicas da pratica” (Imbernén, 2010, p. 65).
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Nessa perspectiva, os saberes docentes sao estruturados ao longo da acéo
pedagogica do professor. Esses saberes englobam um conjunto de competéncias que
se desenvolvem ao longo do seu “saber ensinar na agao”, originadas de diferentes
fontes.

Segundo Tardif (2014), para que possa realizar seu trabalho e solucionar

diversas dificuldades,

[...] o professor deve ser capaz de assimilar uma tradicdo pedagdgica
transformada em habitos, rotinas e truques do oficio; possuir uma
competéncia cultural proveniente da cultura comum e dos saberes cotidianos
gue partilha com seus alunos; seja capaz de discutir com eles e fazer valer o
seu ponto de vista, deve ser capaz de se expressar com uma certa
autenticidade diante de seus alunos, deve ser capaz de gerir uma classe de
maneira estratégica a fim de atingir objetivos de aprendizagem ao mesmo
tempo em que negocia o0 seu papel, deve ser capaz de identificar certos
comportamentos e de modifica-los numa certa medida, etc. (Tardif, 2014, p.
210).

De anteméo, entende-se que essa pluralidade de saberes que configuram a
acdo pedagdgica dos professores tem origem em seus processos formativos, que
ocorrem em diferentes tempos e espacgos. Entre esses saberes, destacam-se 0s
conhecimentos praticos provenientes das suas experiéncias vividas, por meio de
saberes empiricos e de senso comum. Ao mesmo tempo, had os saberes
institucionalizados, adquiridos em centros de ciéncias da educacao e instituicdes de
formacdo de professores, que priorizam o estabelecimento das relagcbes entre o
empirico e o cientifico, entre a teoria e a pratica. Esse processo proporciona um “vai-
e-vem” constante e reflexivo entre a agcdo pedagdgica e a formacéo tedrica (de

professores e formadores), em um cenario formativo colaborativo.

2.4 O processo formativo continuo e colaborativo: o ensinar e aprender entre 0s
docentes e formadores

Um dos aspectos relevantes que vem sendo estudado no cendrio académico
relativo & formacgéo continuada de professores € o trabalho colaborativo como uma
metodologia formativa sustentavel, ou seja, uma proposta capaz de provocar uma
reflexdo coletiva centrada na troca de interacées e no intercambio de ideias e

conhecimentos entre os membros do grupo docente.
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Nesse contexto formativo, Imbernén (2009, p. 60) afirma que “[...] a colaboragao
€ um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e
dar melhores respostas as situagdes problematicas da pratica”.

No entanto, essa visdo formativa colaborativa deve ir além da troca superficial
de informagbes meramente ilustrativas sobre o que ocorre em sala de aula de cada
professor, como se fosse uma exemplificacdo de determinadas situacdes. Tais trocas,
embora comuns nas salas de aula, ndo devem ser vistas como um “muro das
lamentagdes” dos professores, sem propostas de solucéo.

Ao contrario da visao simplista e infundada sobre o trabalho colaborativo nos
processos formativos, essa metodologia de formacdo docente pressupde um
delineamento fundamentado na participacao ativa dos membros do grupo e em um
percurso metodolégico baseado em casos que possam propiciar uma proposicao
critica, e ndo meramente empirica, da formacéo. Esse processo € sustentado pelos
pressupostos teoricos, ideoldgicos e atitudinais da pratica docente, estendendo suas
reflexdes aos campos das capacidades, habilidades e atitudes necessarias a pratica
formativa do professor.

No que diz respeito a formacéo continuada, € necessario considerar os saberes
ja constituidos pelos professores e as especificidades de suas praticas pedagdgicas.
Nesse sentido, Tardif (2014) esclarece que,

[...] tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, 0s
conhecimentos profissionais séo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de uma formacdo continua e continuada. Os profissionais
devem, assim, auto formar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apés
seus estudos universitarios iniciais. Desse ponto de vista, a formacao
profissional ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e o0s
conhecimentos profissionais partiiham com os conhecimentos cientificos e

técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de
aperfeicoamento (Tardif, 2014, p. 249).

Do mesmo modo, para Imbernén (2009, p. 63),
[...] a formag&@o assume assim um conhecimento que permite criar processos
proprios de intervengdo, em vez de dar uma instrumentalizagéo ja elaborada,
para isso sera necessario que o conhecimento seja submetido a critica em

funcdo de seu valor préatico, do grau de conformidade com a realidade e
analisando os pressupostos ideoldgicos nos quais se baseia.

Uma vez que essa perspectiva formativa colaborativa se efetive no cenario
educativo, seja dentro de uma instituicdo ou fora dela, € possivel que ela se torne uma
forma de combater o isolamento e o individualismo dos professores, transformando a

fragmentacao do trabalho educativo, a incomunicagéo e as préticas isoladas em um
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contexto de compartilhamento de experiéncias, sejam elas bem ou malsucedidas, e
de busca coletiva por solu¢des que beneficiem todo o grupo escolar. Essa abordagem
prioriza a comunicacao e a pratica pedagogica reflexiva, diante das adversidades que
podem comprometer a acdo pedagogica.

Assim, o trabalho colaborativo entre professores e pesquisadores, dentro dos
processos formativos, pode contribuir para "atenuar" a linha limitrofe entre a pratica
profissional docente e a investigacdo educacional académica realizada nas
universidades, e, em Ultima instancia, a ruptura entre teoria e prética.

Desse modo, o desenvolvimento de processos formativos colaborativos com os
professores pode auxiliar no fortalecimento do conhecimento pedagogico do contetudo
diretamente relacionado a acdo docente, conferindo, por conseguinte, a devida
importancia a atuacao dos professores no processo de producdo de conhecimento.
Isso certifica que a atividade colaborativa entre professores e formadores é util tanto

para os docentes quanto para os formadores.

2.5 A formagao docente e o dominio de novas ferramentas e estratégias

N&o se pode negar que as informacdes que cercam o0s estudantes e
professores a todo instante, com uma velocidade que nenhum contexto educacional
e suas politicas conseguem alcancar, contrapem-se a uma realidade em que a
escola (enquanto espaco privilegiado para o conhecimento) e, possivelmente, seus
docentes ainda avancam a passos lentos quando se trata de refletir sobre a pratica
docente, especialmente no que diz respeito ao dominio de novas ferramentas e a
incorporacao de ambientes digitais de aprendizagem como espacos formativos que
podem ser integrados a sua acao pedagadgica.

O acesso a informacdo, nos udltimos tempos, assumiu um carater mais
democratico, proporcionando uma transformacdo no comportamento humano, visto
que os recursos digitais possibilitam, atualmente, a comunicacdo, 0 acesso, a
interacdo e a criacdo de novas formas de compreender o mundo, incentivando as
pessoas a reflexdo e ao posicionamento critico no processo de apropriacdo do
conhecimento.

No contexto académico, os estudos indicam que o uso dos ambientes digitais
de aprendizagem e suas ferramentas pode contribuir para um avanco significativo nas

relagdes sociais, culturais e econémicas. Entretanto, no cenario educacional, o que se
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pode inferir € que os docentes tendem a utiliza-los apenas como recursos auxiliares
no processo de sistematizacdo do saber. Contudo, esses ambientes e suas
ferramentas podem nado estar sendo empregados de forma efetiva no processo
formativo continuo dos docentes.

Dessa maneira, os ambientes digitais de aprendizagem e seus objetos podem
ser considerados recursos que favorecem a aprendizagem colaborativa entre os
docentes, dentro dos processos formativos, ampliando as condi¢cdes que envolvem a
acdo pedagogica, a interacdo e a cooperagdo entre os professores.

Sobre a formacéo docente, embora seus estudos ndo se concentrem no uso
das TIC por meio dos ambientes digitais de aprendizagem (ADAS) e seus objetos de
aprendizagem, Tardif (2014) destaca reflexdes que evidenciam a importancia dos
docentes no dominio e adocdo de ferramentas e estratégias inovadoras em seus
processos formativos:

[...] a inovagéo, o olhar critico, a “teoria” devem estar vinculados aos
condicionantes e as condi¢bes reais de exercicio da profissdo e contribuir,
assim, para a sua evolucao e transformacédo. Nesse sentido, a inovagéo, o
olhar critico, a teoria sdo ingredientes essenciais da formacao de um pratico
“reflexivo” capaz de analisar situagbes de ensino, e a reagdo dos alunos,
como também as suas , e capaz de modificar, a0 mesmo tempo, seu

comportamento e os elementos da situacdo, a fim de alcancar os objetivos
[...] (Tardif, 2014, p. 289-290).

Pensar na formagédo continuada docente que propicie inovagdo apresenta
desafios em relacdo a sua estrutura, dentro de uma concepcédo critico-reflexiva,
superando a viséo tecnicista e superficial, para o dominio e uso dos ambientes digitais
de aprendizagem e seus objetos. Isso implica, consequentemente, em uma acao
pedagdgica vinculada a essas ferramentas, tornando-a mais acessivel e diversificada.
Dessa forma, oferece aos estudantes momentos de estudo enriquecidos pelos objetos
digitais, como videos, podcasts, visitas virtuais, audios, imagens, jogos, infograficos,
entre outros, no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, a presente pesquisa se concentra na formacéao de professores
de Matematica, sustentando-se nesses quatro aspectos formativos — acao
pedagogica, saber docente, trabalho colaborativo e dominio de novas ferramentas —

para que o processo formativo docente atenda as necessidades desses profissionais.
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2.6 Professores que ensinam Matematica: o processo formativo em questao

Os professores que ensinam Matematica, especialmente no Ensino
Fundamental I, salvo em alguns casos, podem néo ter a formacéo especifica nessa
area do conhecimento, uma vez que, habitualmente, exige-se o curso formativo inicial
na area da Pedagogia.

Embora possuam formagdo em Pedagogia, esses docentes podem ter tido
contato com disciplinas que abordam o ensino da Matematica, mas com foco nos
aspectos pedagogicos relacionados ao modo de ensinar determinado contetdo. Esse
ponto € de extrema relevancia no processo inicial de formacéo, pois influencia
diretamente a acdo pedagodgica do docente ao ensinar conceitos matematicos. No
entanto, percebe-se que ainda persiste uma lacuna nesse processo formativo,
especialmente quando se reflete sobre a constituicdo do saber docente.

Salienta Mizukami (2013, p. 214, grifo nosso):

Focalizando-se na formagédo de professores de educacgédo bésica, questbes
antigas e recorrentes continuam sendo muito atuais, considerando diferentes
contextos. Elas sdo permeadas tanto pela necessidade de se formar bons
professores para cada sala de aula de cada escola, quanto pelo desafio de

oferecer processos formativos pertinentes a um mundo em mudancgas
(Mizukami, 2013, p. 214, grifo nosso).

Nessa perspectiva, entende-se que o saber docente é constituido por diferentes
fontes: a experiéncia pessoal na sua formacgdo escolar, a propria agdo docente, as
formacdes iniciais e continuadas, e, enfim, todas as experiéncias vividas ao longo de
seu processo formativo enquanto ser humano e profissional. Logo, percebe-se a
necessidade de focar em formacdes continuadas para os docentes que ensinam
Matematica, “[...] proporcionando-lhes uma base que permita conduzir o seu préprio
crescimento na atividade de ensinar” (Gomes; Santiago, 2018, p. 33).

Quando o olhar se volta para a formacéo continuada desses professores,
inicialmente, depara-se com a questdo da formacédo inicial desses docentes. Na
maioria das vezes, eles se formam em Pedagogia e, durante sua formacéo inicial, a
disciplina de Matemética ou as que envolvem o ensino dessa area do conhecimento
concentram-se mais no “como” ensinar Matematica, em detrimento, na maioria das
vezes, da revisdo e aprofundamento dos conceitos mateméaticos especificos — ou
seja, “o que” precisa ser ensinado nos anos iniciais. E nesse contexto que surgem as

dificuldades relatadas pelos proprios professores, o que demanda a superacéo dessas

62



lacunas em seus processos formativos para que possam ensinar de maneira mais
eficaz em sala de aula.

Desse modo, é possivel elencar alguns elementos necessarios para que uma
formacao continuada contribua para a acdo pedagogica do professor que ensina
Matematica nos anos iniciais, como: promover e ampliar a apropriacdo conceitual dos
conhecimentos matematicos que constituem o curriculo; retomar os conteddos
matematicos, a partir de uma reflexdo critica sobre o que deve ser ensinado aos
estudantes, levando em consideracdo seu desenvolvimento psiquico e suas
possibilidades cognitivas; e conhecer e refletir sobre a atividade de ensino (do
professor) e de aprendizagem (do estudante), bem como sobre os fundamentos
tedrico-metodoldgicos para a formacdo dos conceitos matematicos.

Assim, como parte fundamental da atividade de formacg&o do professor que
ensina matematica, uma acao pode ser considerada central no movimento
formador: desenvolver atividades de ensino de conceitos matematicos,
fundamentadas na perspectiva de um ensino que impulsione o

desenvolvimento psiquico e as capacidades humanas (Munhoz; Moura, 2020,
p. 363).

Logo, infere-se que, a partir dos pressupostos da Teoria da Atividade
(Leontiev, 1984), as ac¢des formativas podem se transformar em atividades, ou seja,
quando a acdo € orientada para organizar o ensino de modo a promover 0O
desenvolvimento psiquico do aluno, ela se torna uma atividade especifica dentro da
formagao: “[...] a atividade dirigida para a apropriacédo do conhecimento tedrico como
promotora do desenvolvimento das capacidades humanas, que tem o coletivo como
referéncia” (Munhoz; Moura, 2020, p. 364).

2.6.1 A formacdo continuada do professor que ensina Matematica enquanto
atividade: arelacéo entre necessidade e motivo para a sua organizacao
Considerar esse momento formativo na trajetéria do professor € entendé-lo
como uma unidade entre as atividades de ensino e estudo, mencionadas por Leontiev,
em sua teoria, a medida que o docente vai assumindo uma posi¢ao de estudante, ao
longo do seu processo continuo de formacéo, atrelado a sua atividade laboral. Esse
processo permite que o professor se aproprie de conhecimentos que favorecam o
aprendizado dos seus estudantes e compreenda como a formagédo dos conceitos

matematicos pode ser incorporada pelo aluno, durante o processo de aprendizagem.
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Destarte, pensar na formacdo continuada de docentes que ensinam
Matematica pela perspectiva da Teoria da Atividade (Leontiev, 1978, 1984), enquanto
um processo psiquico diretamente ligado ao desenvolvimento humano, permite
projetar a linha mestra do processo formativo por meio de um dos conceitos basilares
dessa teoria: a estrutura da atividade.

Quanto a sua estrutura, Leontiev (1978) a define com base em determinados
elementos, como a necessidade e o motivo, cujos conceitos estao intrinsecamente
relacionados em qualquer atividade, como reforcado pelo autor: “A primeira condi¢cao
de toda a atividade é a necessidade” (Leontiev, 1978, p. 107-108, grifo n0osso).

Miola (2021) acrescenta:
Um sujeito articula necessidade e objeto quando ele busca satisfazer uma
necessidade por meio de um motivo. O motivo é o que leva o individuo a
um determinado comportamento, sendo aquele que move a acdo e que

esta diretamente relacionado a uma necessidade que se idealiza (Miola,
2021, p. 23, grifo nosso).

Entrelacando as ideias dos autores mencionados, no contexto formativo dos
professores, entende-se que buscar uma formacgédo continuada para docentes que
ensinam Matematica, por meio dos ambientes digitais de aprendizagem, envolve,
essencialmente, promover situacdes de ensino (atividade dominante do professor) e
de estudo (atividade dominante da crianca). No momento do processo formativo, o
papel do docente passa a ser semelhante ao do estudante, pois ele se encontra nas
mesmas condi¢cdes que provocam uma necessidade diretamente ligada a um motivo
eficaz ou “geradores de sentido” para o seu desenvolvimento profissional.

Sobre esses motivos eficazes, Leontiev (1984) esclarece que sdo aqueles nos
quais os individuos, ao realizarem suas atividades dominantes, as desempenham
efetivamente, promovendo um salto qualitativo no seu desenvolvimento cognitivo e
gerando novos motivos para aprenderem e se apropriarem de novos conhecimentos.

Diferentemente dos motivos compreensiveis, que sao aqueles em que 0s
sujeitos até “sabem” o que estdo fazendo (lendo, escrevendo, contando, usando o
computador, por exemplo), mas realizam as atividades movidos por um motivo que
nao é suficiente para agir autonomamente. Por exemplo, a atividade de participar de
um curso formativo apenas para obter um certificado, progredir na carreira, conseguir
um aumento salarial ou porque a equipe gestora obriga a utilizar a sala de informatica

nao contribui para a produgéo de conhecimento nem promove o desenvolvimento.
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Para tanto, a formacé&o continuada de professores que ensinam Matematica e
o0 uso dos ambientes digitais de aprendizagem precisam atender as necessidades
desses docentes, a fim de transformarem os motivos inicialmente compreensiveis em
motivos eficazes, além de coadunar o significado social (algo que é posto no mundo
exterior do sujeito) que as formacdes imprimem ao sentido pessoal (algo com que o
individuo se relacionou, do meio externo, que exprime de forma subjetiva) produzido
nos professores, as agdes e operacoes desenvolvidas em sala de aula, materializando

a praxis pedagdgica e a apropriacdo do conhecimento pelo estudante.

2.6.2 As acdes e as operacdes: a articulacdo entre a teoria e a pratica para a
formagdo dos conceitos matematicos pelos professores, por meio dos

ambientes digitais de aprendizagem

Sustentando-se na perspectiva tedrica da Atividade, as acbes e operacdes
dentro do processo formativo para professores que ensinam Matematica, por meio
dos ambientes digitais de aprendizagem, dialogam de forma continua com a
necessidade e os motivos (eficazes).

Para Leontiev (1978), um conjunto de acdes encadeadas e articuladas entre
si, mobilizado pelo motivo, configura-se, no contexto de uma formacao continuada,
nas estratégias, procedimentos e préaticas desenvolvidos pelos professores-
formadores ao longo do processo formativo docente. A medida que cada acéo se
efetiva, as condi¢cdes e os recursos utilizados para realiza-la sdo denominados por
Leontiev (2017, p. 74) de operacoes.

Por operacdes, entendemos o0 modo de execucdo de um ato. Uma operagao
€ o conteudo necessério de qualquer acdo, mas nao € idéntico a ela. Uma
mesma acdo pode ser efetuada por diferentes operacdes e,
inversamente, numa mesma operacdo podem-se, as vezes, realizar
diferentes ac¢des: isto ocorre porque uma operacdo depende das

condicdes em que o alvo da acdo é dado, enquanto uma acdo é
determinada pelo alvo (Leontiev, 2017, p. 74, grifo n0sso).

E nessa relacédo entre acbes e operagdes que os processos formativos para
professores que ensinam Matematica podem se consolidar por meio dos ambientes
digitais de aprendizagem. Enquanto o professor se apropria de conhecimentos sobre
determinados conceitos mateméaticos com a mediacdo do professor formador, ele

também se familiariza com as ferramentas tecnoldgicas utilizadas como recursos
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pedagdgicos, enriquecendo o processo de ensino-aprendizagem e colaborando para
a formacéo dos conceitos matematicos em questao.

Nesse sentido, apoiando-se em Feitosa (2019, p. 38), pensar na formacéao
continuada de professores que ensinam Matematica nos ambientes digitais de
aprendizagem, sustentada nos pressupostos da Teoria da Atividade, possibilita “[...]
compreender as funcdes cognitivas superiores dos sujeitos com a perspectiva de que
elas sao internalizadas no contexto soécio-historico-cultural, mediadas por
instrumentos e sistemas simbodlicos que o homem utiliza para interagir com o meio”.
Assim, a formacao docente deixa de ser “um processo de atualizagao feito apenas por
pessoas alheias ao contexto da sala de aula e passa a ser um verdadeiro processo

colaborativo de aprendizagem” (Imbernén, 2010).
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CAPITULO 3 - OS AMBIENTES DIGITAIS DE APRENDIZAGEM
(ADAS) E SUAS FERRAMENTAS COMO ESPACOS PARA O ENSINO
E A APRENDIZAGEM: SEUS CONTRIBUTOS A FORMACAO
DOCENTE

Com o avanc¢o do mundo digital, diversas possibilidades no campo da educacao
e nos processos formativos de docentes podem ser exploradas pelas instituicoes de
ensino e pelos responsaveis pela formacéo continuada de professores. Isso ocorre
guando ha uma integracao efetiva entre o uso de ambientes digitais de aprendizagem
e suas ferramentas no processo de ensino e aprendizagem, e 0s aspectos
pedagdgicos que envolvem a formacdo docente, especialmente daqueles que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que € o foco desta
pesquisa.

E importante considerar que muitos entraves e dificuldades ainda persistem em
relacéo ao uso dos ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas, tanto no
ensino quanto na aprendizagem. A superacéao desses desafios tem ocorrido de forma
gradual, especialmente ap0s o periodo pandémico da COVID-19. Durante esse
periodo, o contexto educacional enfrentou o desafio de preparar os professores para
0 novo cenario de ensino remoto e ambientes digitais de aprendizagem, que
buscavam garantir, na medida do possivel, 0 acesso ao conhecimento cientifico, que
antes era proporcionado em espacos fisicos e, nesse momento, foi transferido para
espacos virtuais de aprendizagem.

Mesmo antes desse cenario, Costa (2013) afirma que o subaproveitamento das
potencialidades e dos recursos pedagogicos e formativos dos ambientes digitais de
aprendizagem e suas ferramentas sempre foi evidente nas escolas e centros de
formacao de professores. A dificuldade de implementar esses recursos de maneira
efetiva nos processos de ensino e aprendizagem se tornou ainda mais clara nesse
contexto educacional.

Assim, desde entdo, novas abordagens tém sido desenvolvidas para efetivar a
implementagcdo dos ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas no
processo formativo dos professores, bem como em suas atividades de ensino, visando
a aprendizagem dos estudantes. Essas ferramentas e estratégias sdo capazes de
fomentar o desenvolvimento profissional docente e aprimorar sua pratica pedagogica,
especialmente na formacédo e apropriacdo dos conceitos mateméaticos por meio dos
ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas.
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No que diz respeito ao uso das nomenclaturas “ambientes virtuais de
aprendizagem” e “ambientes digitais de aprendizagem”, é necessario esclarecer como
cada uma é compreendida no meio académico e qual serd adotada ao longo desta
pesquisa.

A Sociedade Brasileira de Computacdo, segundo estudos realizados por
Gomes e Pimentel (2021), define os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) como
sistemas de informagédo que, por meio de plataformas de distribuicdo, oferecem
contetdo e promovem a colaboracdo. Sua funcédo principal € mediar o intercambio de
materiais e facilitar a comunicagcdo entre pessoas nas diferentes modalidades de
ensino: presencial, semipresencial e a distancia. Para esses autores, um AVA pode
ser compreendido como um software desenvolvido para a web, com diversas
aplicabilidades no contexto escolar, envolvendo o estudante, o professor e o
conteudo. Assim, entende-se que o termo "virtual" esta relacionado ao que nao possui
existéncia fisica, enquanto "digital" refere-se a representacéo de algo em artefatos ou
instrumentos eletrénicos.

Para Almeida (2003, p. 331), os ambientes digitais de aprendizagem sao

[...] sistemas computacionais disponiveis na internet, destinados ao suporte
de atividades mediadas pelas tecnologias de informacéo e comunicacao.
Permitem integrar multiplas midias, linguagens e recursos, apresentar
informacdes de maneira organizada, desenvolver interacdes entre
pessoas e objetos de conhecimento;[...] elaborar e socializar producées
tendo em vista atingir determinados objetivos. As atividades se
desenvolvem no tempo, ritmo de trabalho e espago em que cada participante
se localiza, de acordo com uma intencionalidade explicita e um
planejamento prévio denominado design o qual constitui a espinha
dorsal das atividades a realizar, sendo revisto e reelaborado
continuamente no andamento da atividade (Almeida, 2003, p. 331, grifo
Nosso).

Diante dessas consideracfes, a concepcdo de ambiente digital de
aprendizagem fundamenta todo o0 percurso investigativo desta pesquisa,
configurando-se como um espaco formativo intencionalmente organizado, no qual a
apropriacao de conhecimentos cientificos ocorre de maneira mediada. Esse ambiente
possui uma estrutura e critérios definidos para atender as caracteristicas do grupo em
formagado. Assim, adotar o termo “ambientes digitais de aprendizagem” como um
espaco formativo interativo implica uma proposta de educacgéo e formacgéao a distancia
gue, embora disponivel no espaco virtual, oferece suporte por meio de ferramentas

digitais (como videos, jogos, objetos digitais de aprendizagem, e-books, mapas etc.),
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gue funcionam como instrumentos de interacdo e mediacdo nas atividades. Dessa
forma, ampliam-se as comunicacdes entre os docentes para além do espacgo-tempo
dos encontros presenciais, em processos formativos que combinam encontros
presenciais e/ou sincronos com atividades a distancia durante periodos assincronos.

Tomando a escola como um espaco privilegiado e responsavel pela
transmissdo e apropriacdo do conhecimento cientifico, em um contexto no qual a
informagdo e a comunicagcdo se materializam em uma velocidade inquietante,
observa-se que a docéncia exige um processo formativo continuo que articule
conhecimentos pedagogicos e tecnolégicos. Assim, a formacdo continuada de
professores, por meio dos ambientes digitais de aprendizagem, precisa ser repensada
nas formas de ensinar (metodologia), requalificando as maneiras de aprender
(destinatario), pesquisar, e promovendo a superac¢do dos conhecimentos de senso
comum dos estudantes pelo conhecimento cientifico (contetdo) oferecido no
ambiente escolar. Esse processo deve concretizar-se em alternativas metodologicas
gue integrem o uso de ferramentas digitais e novas estratégias de ensino.

Nesse contexto, o objetivo desta investigacdo € conceber uma formacgéo de
professores a distancia que ofereca condi¢cdes didaticas adequadas a pratica
pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem, especialmente na sociedade da
informag&o e comunicagao, em que os docentes estdo adquirindo novas habilidades
e formando sua identidade profissional com o0 uso e a incorporacao de ferramentas
digitais. Esse processo é essencial para o ensino e aprendizagem e para a formacéo
dos conceitos matematicos.

De acordo com Ponte et al. (2003, p. 163), uma parte essencial do
conhecimento profissional dos docentes em relacdo as TIC envolve seu uso como
ferramentas cada vez mais presentes na pratica dos professores que ensinam

Matematica:

Os professores precisam saber como usar 0S novos equipamentos e
software e também qual é o seu potencial, quais sao seus pontos fortes
e seus pontos fracos. Essas tecnologias, mudando o ambiente em que os
professores trabalham e o modo como se relacionam com o0s outros
professores tém um impacto importante na natureza do trabalho do professor
e, desse modo na sua identidade profissional (Ponte et al., 2003, p. 163, grifo
Nosso).

Miskulin (2003) reforca que os ambientes digitais de aprendizagem e suas
ferramentas vao além de recursos que os professores podem usar para motivar suas

aulas; eles séo, sobretudo, meios capazes de oferecer aos alunos novas formas de
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produzir e compartilhar conhecimento, além de oportunizar uma formacédo docente
gue requalifique a praxis pedagdgica de maneira alinhada aos anseios da sociedade.

Em consonancia com os autores mencionados, entende-se que conhecer
apenas a existéncia de ferramentas digitais e ambientes virtuais que possam
potencializar a atividade docente no ensino de Matematica ndo é suficiente para
concretizar essas possibilidades na pratica: € necessario aprender a integrar essas
ferramentas, explorando todas as potencialidades que oferecem para o ensino e a
formagé&o de conceitos matematicos.

Nesse sentido, o uso de ambientes digitais de aprendizagem e suas
ferramentas no proprio processo formativo requer que o professor adote um papel
ativo e critico em relacéo as potencialidades dessas ferramentas, superando a l6gica
de mero consumo e passando a vé-las sob a perspectiva de producédo, como

instrumentos facilitadores da aprendizagem dos estudantes.

3.1. Os ambientes digitais de aprendizagem e a formacdo continuada dos

professores que ensinam Matematica: uma inclusdo necesséaria

Os ambientes digitais de aprendizagem, enquanto novos espacos formativos,
afirmam sua importancia na sociedade da informagdo e comunicagdo, com um
alcance que ultrapassa os limites das escolas e centros de formacao continuada de
professores, pois transformam as formas de produzir conhecimento e renovam as
maneiras pelas quais os docentes podem interagir com o professor formador e com
seus pares.

A competéncia pedagodgica digital a ser desenvolvida pelo professor, conforme
a BNCC (Brasil, 2018), decorre da presenca cada vez mais frequente das tecnologias
e dos recursos digitais no cotidiano das escolas. Isso torna a incorporagao e o uso
desses recursos ainda mais acessiveis nos diversos ambientes digitais de
aprendizagem, contribuindo, assim, para a inclusao digital.

Consequentemente, novas demandas para a formacao docente, por meio dos
ADAs e de suas ferramentas, ganham forca, trazendo a tona uma concepc¢éo
formativa que ndo exige um profundo conhecimento técnico do professor sobre a
inclusdo e o uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacédo (TDIC) no

processo de ensino e aprendizagem. Contudo, espera-se que ele atue de maneira
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sustentavel como mediador nesse processo, articulando essas ferramentas com o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes (Brasil, 2018).

Em virtude dessa nova realidade, as ferramentas digitais utilizadas na
educacdo escolar demandam mudancas nas praticas pedagdgicas, especialmente em
relacdo ao dominio conceitual dos conhecimentos matematicos por parte do
professor, vinculado ao curriculo, bem como as competéncias pedagodgico-digitais
exigidas desse profissional.

O movimento entre o dominio conceitual dos conhecimentos matematicos e o
desenvolvimento da competéncia pedagdgica digital, no contexto de um processo
formativo, torna-se um eixo central para a constituicdo de uma pratica pedagdgica
reflexiva sobre a acdo docente integrada aos ambientes digitais de aprendizagem e
ao uso de suas ferramentas. Isso implica que o professor adapte essas novas
demandas educacionais a sua pratica, deixando de ser um mero transmissor de
conhecimento para atuar como mediador entre o conhecimento cientifico e os
estudantes, por meio das TDIC.

Nesse contexto, a formagéo continuada do professor, mediada pelos ADAs e
suas ferramentas, especialmente para aqueles que ensinam Matematica, revela-se
um campo fértil no cenario académico. Silva (2019) afirma que esses

[...] professores possuem um papel importante como mediadores entre o
conhecimento e os alunos, mas necessitam desenvolver competéncias
pedagdgico-digitais para integra-las na pratica pedagdgica e ao
curriculo escolar. [...] implica debater quest8es conceituais e discutir,
contextualizar e estabelecer critérios metodolégicos, subsequentemente
com estudo e pesquisa dos processos cognitivos dos professores para

fornece diretrizes paraimplementacéo de novas propostas e projetos no
fazer docente (Silva, 2019, p. 59, grifo nosso).

Ao se referir aos ambientes digitais de aprendizagem como potenciais espagos
virtuais formativos para docentes, é possivel estabelecer um didlogo sobre os quatro
estilos de aprendizagem nesses ambientes (pratico, reflexivo, pragmaético e teorico).
Alexandre e Barros (2020) discutem aspectos essenciais relativos ao perfil de cada
professor, os quais podem influenciar sua interacd0 com esses novos espagos
formativos e com o uso de objetos digitais de aprendizagem, além de afetar a definicao
e organizacao de estratégias no planejamento do ensino, especialmente na area de

Matematica.
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Segundo Barros (2008), os estilos virtuais de aprendizagem podem ser
classificados como ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico, cada um com caracteristicas

particulares, descritas da seguinte forma:

As pessoas em que o estilo ativo predomina, gostam de novas
experiéncias, sdo de mente aberta, pessoas do aqui e do agora, que
gostam de viver novas experiéncias. Seus dias estdo cheios de atividades:
em seguida ao desenvolvimento de uma atividade, jA pensam em buscar
outra. Gostam dos desafios que supdem novas experiéncias e ndo gostam
de grandes prazos. S8o0 pessoas de grupos, que se envolvem com 0s
assuntos dos demais e centram ao seu redor todas as atividades. [...]

No estilo reflexivo [...] gostam de considerar a experiéncia e observa-la
sob diferentes perspectivas; reunem dados, analisando-os com
detalhes antes de chegar a uma conclusdo. Sua filosofia tende a ser
prudente: gostam de considerar todas as alternativas possiveis antes de
realizar algo. Gostam de observar a atuacdo dos demais e criam ao seu redor
um ar ligeiramente distante e condescendente. [...]

No estilo tedrico [...] as pessoas que se adaptam e integram teses dentro
de teorias légicas e complexas. Enfocam problemas de forma vertical, por
etapas ldgicas. Tendem a ser perfeccionistas; integram o que fazem em
teorias coerentes. Gostam de analisar e sintetizar. Sdo profundos em seu
sistema de pensamento e na hora de estabelecer principios, teorias e
modelos. Para eles, se é légico é bom. Buscam a racionalidade e
objetividade;

O estilo pragmatico envolve [..] pessoas que aplicam na préatica as
idéias. Descobrem o aspecto positivo das novas idéias e aproveitam a
primeira oportunidade para experimenta-las. Gostam de atuar. Tendem a
ser impacientes quando existem pessoas que teorizam. Sao realistas
guando tem que tomar uma decisao e resolvé-la. Parte dos principios de
que “sempre se pode fazer melhor” e “se funciona significa que é bom”
(Barros, 2008, p.17-19, grifo nosso).

As caracteristicas de cada estilo de aprendizagem nos espacos virtuais
podem auxiliar os professores formadores a organizarem e reorganizarem as agoes e
operacbes na formacédo docente nesse novo ambiente formativo. Esses estilos
oferecem insights sobre como cada professor se apropria dos conhecimentos
cientificos, no caso, no campo da Matematica, e desenvolve novas competéncias,
explorando também estilos de aprendizagem que ndo sdo predominantes em seu
perfil.

Salienta Barros (2009, p. 58):

As bases da teoria contemplam sugestdes e estratégias de como trabalhar
com os alunos para o desenvolvimento dos estilos ndo predominantes. O
objetivo é ampliar as capacidades dos individuos para que a aprendizagem
seja um ato motivador, facil, comum e cotidiano. [...]Jquanto mais o individuo
tiver uma variedade de formas de assimilacdo de conteudos, melhor ele vai
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conseguir aprender e construir conhecimentos, preparando-se para as
exigéncias do mundo atual (Barros, 2009, p. 58).

Essas caracteristicas, quando evidenciadas pelos docentes em formacao por
meio da interacdo e mediacdo nos encontros sincronos, e observadas nas suas
manifestacbes quanto ao uso das ferramentas digitais nos periodos assincronos,
podem fornecer elementos essenciais para organizar essa formacéo. Isso auxilia na
metodologia adotada e na definicdo de objetivos e estratégias para a formacgéo dos
conceitos matematicos, o uso dos ambientes e ferramentas digitais e suas inter-
relacdes no processo de ensino e aprendizagem.

Apoiar-se nos contributos dos estilos de aprendizagem em espacos virtuais
(Barros, 2010) néo visa a definir ou classificar a qual estilo cada docente pertence,
nem rotula-lo de forma isolada para priorizar ou limitar suas estratégias. O objetivo, ao
contrario, é reconhecer as caracteristicas mais dominantes que correspondem a forma
de aprender de cada docente, possibilitando ao professor formador, ao longo do
processo formativo, promover um movimento de qualificacdo e requalificacdo das
acOes e operacOes pedagodgicas, especialmente para os docentes que ensinam

Matematica no Ensino Fundamental .

3.2 Formacao docente a distancia e a incorporacado dos Objetos Digitais de
Aprendizagem (ODA): o uso pedagogico desses recursos nao tao distantes da
salade aula

Os ambientes digitais de aprendizagem, enquanto espacos formativos para 0s
docentes, precisam ser continuamente repensados, pois a simples incorporacao
dessas ferramentas ndo garante a efetividade do processo de ensino e aprendizagem,
tampouco assegura a superacdo das concepcdes e praticas tradicionalmente
presentes nas atividades pedagodgicas. Existe o risco de prevalecerem “novos
espacos, velhas praticas”. Dessa forma, a intencionalidade tanto do docente formador
guanto do docente cursista torna-se essencial — seja ao propor a formacéo para o
docente cursista, seja ao organizar o ensino para o estudante.

De acordo com Cavalcanti et al. (2024), acredita-se que as acfes didaticas que
envolvem o uso de ferramentas concretas, manipulativas e digitais contribuem para
inovacbes nas praticas docentes, promovendo o desenvolvimento de habilidades

intelectuais e cognitivas voltadas a aprendizagem de conceitos matematicos. A
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manipulacdo dos objetos de estudo resulta em uma aprendizagem com maior
engajamento dos alunos.

O uso de ambientes e ferramentas digitais, ao longo de uma formacgao
continuada de professores, implica despertar o interesse e motivar o docente a
explorar, pesquisar, descrever, refletir e aperfeicoar suas ideias na organizacao de
seu ensino. Nesse sentido, a formacado docente a distancia, em espacos digitais de
aprendizagem, deve criar condi¢bes para que a resolucao de problemas originados
em sala de aula, no trabalho com seus estudantes, possa ir além dos limites do
ambiente escolar. Assim, os professores, sob orientacdo e mediacdo, poderéo
desenvolver, com o apoio de objetos digitais de aprendizagem, atividades e/ou
projetos relacionados as suas experiéncias e contextos especificos (Schlinzen,
2012). Portanto, a implementacao efetiva dos ambientes digitais de aprendizagem,
nos processos formativos de docentes, requer uma reavaliacédo essencial das praticas
pedagdgicas.

Para Tercariol et al. (2021), as novas abordagens de formacdo continuada
docente, por meio de ambientes digitais, proporcionam uma flexibilidade maior, pois
esses espacos oferecem uma variedade de servicos e ferramentas aplicaveis a
diferentes contextos sociais, desde que haja uma intencionalidade pedagadgica.

Dada a ampla oferta de recursos que os ambientes digitais de aprendizagem
podem disponibilizar como ferramentas pedago6gicas — que podem ser incorporadas
de forma intencional na organizac&o do ensino — surge a necessidade de o professor
primeiro compreendé-los em termos de sua classificacdo dentro do ambiente virtual.
Segundo Silva et al. (2019), observa-se a dificuldade que os professores encontram
para entender as caracteristicas de Objetos de Aprendizagem (OA), Recursos
Educacionais Abertos (REA) e Recursos Educacionais Digitais (RED). E fundamental
gue, ao longo de seus processos formativos em ambientes digitais de aprendizagem,
esses professores consigam reconhecer e incorporar adequadamente esses recursos
em sua pratica docente.

No contexto virtual, os Objetos de Aprendizagem (OA), Recursos Educacionais
Abertos (REA) e Recursos Educacionais Digitais (RED) possuem caracteristicas
proprias que os distinguem. Os Objetos de Aprendizagem (OA) incluem todos os
recursos didaticos, digitais ou ndo, que podem ser integrados ao ensino, desde que

seu conteudo esteja alinhado com os objetivos e a intencionalidade pedagdgica do
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professor. Os REA, por sua vez, Sao recursos acessiveis e gratuitos, que o professor
pode utilizar a qualquer momento para complementar ou esclarecer um tema em
desenvolvimento, sendo, portanto, caracterizados pela flexibilidade. Ja os RED
consistem em ferramentas digitais disponibilizadas em formato de arquivos e midias,
gue enriguecem os ambientes formativos com abordagens dinamicas e interativas
para determinados conteudos.

Com isso, € possivel entender que, embora esses recursos possam ou hao
estar presentes em ambientes digitais, o Objeto Digital de Aprendizagem (ODA) se
destaca, pois, ao contrario dos OA, RED ou mesmo alguns REA, inclui apenas
recursos digitais, sejam eles de livre acesso ou ndo. Por essa razao, neste estudo,
adota-se o termo ODA (Objeto Digital de Aprendizagem) para designar
especificamente os recursos digitais voltados ao ensino e a aprendizagem.

Tendo em vista a interacdo entre essas ferramentas e a especificidade de um
ODA, no contexto formativo de professores em ambientes digitais, essa relacéo é
ilustrada na figura a seguir.

FIGURA 3 - O que compde os ODAs

Fonte: Elaborada pela autora, a partir de imagem disponivel no site do Freepik (2024).
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A figura acima visa a esclarecer que os Objetos de Aprendizagem (OA), os
Recursos Educacionais Digitais (RED) e os Recursos Educacionais Abertos (REA)
compdem um universo diversificado de recursos, 0s quais podem ser empregados no
processo de ensino e aprendizagem. Dentro dessa variedade de ferramentas
oferecidas pelos Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAS), os Objetos Digitais de
Aprendizagem (ODAs), como recursos digitais de facil acesso, nesses ambientes,
tornam-se aliados essenciais, quando integrados e utilizados de maneira eficaz ,nos
processos formativos e, posteriormente, na pratica docente, tanto dentro quanto fora
da sala de aula.

Para que as condicdes de incorporacao e uso efetivo dos Objetos Digitais de
Aprendizagem (ODA) se concretizem durante e apds o processo formativo, Pereira,
Mota e Scortegagna (2020, p. 194) afirmam que

[...] € recomendado que o docente verifique se o recurso é compativel com o
contelido que vai ensinar e se este atende a realidade escolar com que ele

trabalha. Logo, para garantir o melhor aproveitamento do OA nas praticas
pedagdgicas, os professores devem avalia-los.

Para isso, entende-se que o docente deve desenvolver a competéncia
pedagdgico-digital em seus processos formativos continuos por meio dos ADAS, a fim
de avaliar adequadamente os recursos disponiveis. Isso envolve, além dos aspectos
técnicos essenciais para a manipulacdo dessas ferramentas, considerar o0s
contributos pedagdégicos que os ODAs podem trazer para a atividade de ensino e
aprendizagem, alinhando-se a intencionalidade do professor. Dessa forma, €
necessario que o professor tenha um olhar atento sobre esses instrumentos e seu uso
intencional ao longo da organizacgéo do ensino.

Os professores precisam desenvolver essas competéncias para realizar o
processo de analise e escolha dos recursos a serem utilizados em sala de aula. No
entanto, a intencionalidade — a relacdo estreita entre os contetdos curriculares a
serem ensinados e o0 uso dessas ferramentas digitais — deve ser clara no momento
de organizar o ensino, a fim de evitar o risco de utiliza-las apenas como artefatos
digitais ou "instrumentos" de entretenimento, afastando-as de seus propositos
pedagadgicos (CIEB, 2017).

Coadunando com essas consideracoes, Alexandre (2022) destaca que os

ODAs “[...] oferecem possibilidades para auxiliar esse percurso; no entanto, para que
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seu potencial pedagdgico seja efetivamente aproveitado, € indispensavel a mediacéo
docente, com a selecéao, avaliacao e utilizagao adequadas” (Alexandre, 2022, p. 89).

Sob essa perspectiva, utilizar os ODAs dentro e fora da sala de aula
pressupde que esses instrumentos podem favorecer a compreensao dos conceitos a
serem trabalhados e desenvolvidos, tanto nos processos formativos dos docentes
guanto em sala de aula com os estudantes. Isso porque, primeiramente, possibilita a
apropriacdo e o dominio conceitual do conhecimento matematico a ser ensinado por
parte do professor, seguido pela incorporacdo desses conceitos pelos estudantes, por
meio de ferramentas audiovisuais (videos, documentérios, etc.), jogos digitais,
recursos digitais (Geoplano, Tangram, material dourado, abacos, planos cartesianos,
etc.), visitas virtuais a museus e espacos informais de aprendizagem, entre outras
possibilidades. Assim, o movimento entre ensino e aprendizagem, bem como a
relacdo entre teoria e pratica, se materializa de forma individual ou coletiva,
promovendo a colaboracdo entre os professores, ndo apenas em Seus processos
formativos, mas também entre os estudantes em sala de aula.

Em face da insercéo do professor nesse contexto de formagao continuada, por
meio dos ADAs, que implica sua atividade pedagdgica e a apropriacdo dos
conhecimentos necessarios para o uso desses ambientes e suas ferramentas, ha a
exigéncia de que esse docente aprimore suas técnicas e/ou préaticas didéatico-
metodoldgicas, estimulando o interesse dos estudantes em resolver problemas por
intermédio das TIC e, assim, consolidando o conceito cientifico estudado.

Dessa forma, devido a demanda latente pela producdo de objetos digitais de
aprendizagem, os processos formativos a distancia, atrelados ao uso de ferramentas
digitais, devem fornecer as condi¢cdes necessarias para que esse docente possa
avaliar a viabilidade do uso do recurso escolhido em relagcdo ao conteudo a ser

ensinado, atendendo, assim, ao contexto escolar no qual esta inserido.

3.3 A avaliacdo de ODA: as implicacdes acerca do uso dessas ferramentas no

decorrer do processo formativo docente

No que se refere ao processo formativo do professor por meio dos ambientes
digitais de aprendizagem, especialmente para aqueles que ensinam Matematica, este
envolve, além do dominio conceitual matematico e do conhecimento pedagdgico-

digital sobre os ADAs e suas ferramentas, uma demanda adicional que precisa estar
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presente no momento em que o docente organiza 0 ensino: 0S critérios a serem
observados na escolha e uso dos ODA como recursos pedagogicos.

Nesse interim, a escolha de um ODA a ser incorporado em uma situagcao
didatica exige a atencdo do docente em relagdo aos objetivos que pretende atingir
com seu uso. Desse modo, ao incorporar tal ferramenta, cabe ao educador avaliar a
gualidade do recurso, considerando duas dimensdes fundamentais: a pedagodgica e a
técnica.

No que tange a essas duas dimensodes, os estudos de Alexandre e Barros
(2022) e os aportes tedricos do Centro de Inovacao para a Educacéo Brasileira (CIEB,
2017) ressaltam o processo de avaliacdo de um ODA, sinalizando, como aspectos
pedagdgicos,

[...] ainteratividade, autonomia, autoconhecimento, autorregulacéo, estilos de
aprender, cooperagdo, colaboragdo, cognicdo, afetividade, criatividade,
atualidade, confiabilidade, linguagem, feedbacks, diversdo e conteldo
(Alexandre, 2022, p. 76).

De acordo com Braga (2015), o Centro de Inovacdo para a Educacao
Brasileira (CIEB, 2017) e Alexandre (2022), os principais aspectos pedagdgicos que
podem ser considerados pelos docentes ao trabalhar com ODA séo: interatividade,
autonomia, cooperacdo, cognicdo e afetividade. Coadunando com o0s autores

mencionados, Alexandre e Barros (2020) explicam:

Ainteracao se refere arelagdo entre o aluno e o ODA, aluno e outro aluno
e aluno e professor; a autonomia se apresenta quando o ODA oferece
suporte as escolhas e tomadas de decisfGes; a cooperagao caso haja
momentos para compartilhamentos de ideias e trabalho coletivo;
cognicdo diz respeito ao conhecimento e a memdria do aluno e a
afetividade ao sentimento e motivagao durante o uso dos ODA (Alexandre;
Barros, 2023, p. 4, grifo nosso).

Enquanto, na dimensao técnica, 0s aspectos que a configuram envolvem

[...] disponibilidade, incluséo, acessibilidade, confiabilidade, navegabilidade e
seguridade, integridade, portabilidade, facilidade de instalag&o, interconexao
e atualizacao, interoperabilidade, extensibilidade, usabilidade,
manutencibilidade, alterabilidade, granularidade, agregacdo, concisdo,
consisténcia, durabilidade, reusabilidade, autocapacidade, capacidade e
modulidade (Alexandre, 2022, p. 77).

Quanto a dimensao técnica, Braga (2015) ainda destaca que é necessario

definir:
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O publico-alvo: numero de alunos, fluéncia tecnolégica dos alunos, nivel de
conhecimento que os alunos possuem sobre o tema a ser trabalhado, se
existem alunos com algum tipo de limitacdo fisica ou psicologica etc. A
infraestrutura disponivel para aplicagdo do OA: necessidade de algum
equipamento, tipo de equipamento que sera necessario, se 0 OA sera
aplicado em sala de aula virtual ou presencial, se ha necessidade de acesso
a Internet etc. Aspectos pedagogicos: 0s objetivos pedagodgicos, o0s
conteudos a serem trabalhados, as atividades a ser aplicadas e também o
material de apoio. em que contexto ele sera inserido dentro da pratica
pedagdgica. Nesse momento, papel do professor é fundamental para planejar
e definir o contexto (Braga, 2015, p.54-55, grifo nosso).

Enfim, todo esse percurso formativo continuo do docente em ambientes digitais
de aprendizagem precisa estar voltado para os aspectos relacionados as dimensdes
pedagdgicas e técnicas, as quais, alinhadas as estratégias de ensino, devem garantir
gue o uso efetivo dos objetos digitais de aprendizagem se sustente.

Organizar o ensino a partir do uso de um ODA requer planejamento e
intencionalidade pedagdgica. A medida que um ODA é incorporado ao processo de
ensino e aprendizagem, ele se torna uma ferramenta que pode auxiliar tanto o
professor em sua atividade de ensino quanto o aluno em sua atividade de estudo,
promovendo um movimento constante em direcdo ao alcance de seus objetivos. E
exatamente nesse ponto que surge a diferenca entre o uso de um OA e outros
recursos pedagogicos.

Em suma, a discussdo apresentada reflete que o professor formador, ao
projetar sua atividade formativa para os docentes que ensinam Matematica, em ADAS,
precisa antever, no processo de organizacdo, as necessidades desses professores,
as quais vao além do subdominio conceitual e pedagogico-digital. E essencial que
compreendam quais ferramentas utilizar, o que elas podem oferecer, reconhecendo
suas limitacdes e potencialidades. Para que esse olhar avaliativo seja desenvolvido,
o professor formador deve criar situagdes formativas tedricas, técnicas e praticas,
permitindo que esses docentes avaliem os recursos e escolham aqueles que melhor

atendam aos seus objetivos e as necessidades de seus estudantes, na sala de aula.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA: O CAMINHO PERCORRIDO NESTE ESTUDO

A incorporacédo e o uso dos Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAS) na
formagé&o continuada dos professores voltados ao ensino de Matematica tornaram-se
uma questéo relevante tanto para os docentes formadores quanto para aqueles que
atuam em sala de aula, devido a possivel existéncia de elementos fundamentais
inseridos nesse processo que merecem ser discutidos.

Tendo em vista minha propria experiéncia como docente, a problematica
desta investigacao pressupde que os elementos envolvidos nessa discussao incluem:
a apropriacdo do conhecimento sobre os conceitos matematicos na formacao inicial
do docente e sua organizagdo; o conhecimento necessario para utilizar os ambientes
digitais e as ferramentas disponibilizadas pelas Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacéao (TDIC); e, por fim, a configuracédo desses processos formativos voltados
a esses docentes, visando a interface entre o processo de formacédo dos conceitos
matematicos e o uso dos ambientes digitais de aprendizagem no desenvolvimento da
pratica docente.

Corroborando essa percepcéao, Esteves e Souza (2018) destacam que, entre
0s anos de 2000 e 2016,

[...] algumas pesquisas no campo da Educacdo Matemética mostram que a
relagdo do professor dos anos iniciais com os conhecimentos matematicos é
marcada por algumas lacunas conceituais, as quais interferem no modo como
eles organizam o ensino. Muitas vezes, identifica-se, entre esses professores,

falta de apropriagdo de conhecimentos cientificos acerca da propria
matematica (Esteves; Souza, 2018, p. 203).

Em relac&o ao uso dos ADAs e das ferramentas digitais, Cardoso et al. (2021)
sustentam que a insercdo desses instrumentos como recursos pedagogicos é um
grande desafio, haja vista que alguns estudos mostram obstaculos relacionados a
infraestrutura e aos recursos disponiveis na escola, como a falta de dispositivos
(computadores, tablets, smartphones, etc.), conexdo a internet, qualidade e
adequacao dos materiais digitais, bem como recursos humanos para apoio técnico e
pedagdgico. Além disso, ha evidéncias de que existem dificuldades referentes a
formacéo dos professores, 0s quais, muitas vezes, ndo vivenciaram o uso das TIC em
seus cursos de formacdo, de sorte a impossibilitar o desenvolvimento de
conhecimentos necessarios para implementar tais ferramentas, no processo de

ensino e aprendizagem.
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Nesse contexto, o presente estudo busca conceber uma proposta de
formacdo continuada destinada aos professores que ensinam Matematica, por meio
dos ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas, com o objetivo de
promover a formacdo dos conceitos matematicos, intervindo nas necessidades
evidenciadas pelos docentes.

Dessa forma, o modelo organizacional da formacgéo centrada no docente sera
acessivel, sustentavel, flexivel, adaptavel, colaborativa e inovadora, buscando
transformar a atividade pedagodgica e produzir novos perfis de formacdo, novas
praticas e novas capacidades pedagdgico-digitais.

4.1 Cenario da pesquisa e a hatureza da investigacao

O presente capitulo tem o intuito de expor a trajetéria metodologica desta
pesquisa, explicitando o conjunto de dados e informagdes que a compdem, a partir
dos pressupostos tedrico-metodoldgicos utilizados e inseridos no cenario da
investigacdo: a formacgéao continuada dos docentes que ensinam Matematica, por meio
de ambientes digitais de aprendizagem.

Para estruturar esse conjunto de elementos, formou-se uma triade: formacao
continuada docente, ensino da Matematica para a formacg&o de conceitos e o uso dos
ambientes digitais de aprendizagem, considerada como o pilar focal da investigacao,
visando a concepcdo de uma formacdo continuada docente para o ensino dos
conceitos matematicos por meio dos Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAS),
apoiando-se nos pressupostos tedricos da Psicologia Histérico-Cultural.

A convergéncia com a Psicologia Histérico-Cultural se materializa, neste
trabalho, quando as aproximacdes tedricas oriundas dos processos formativos
docentes oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacao de Bauru fomentaram um
aprofundamento tedrico em Amaral (2018) sobre os estudos de Lev Semenovitch
Vygotsky e de seus colaboradores, Alexander Luria e Alexis N. Leontiev, relacionados
ao desenvolvimento do psiquismo humano.

No que tange a Psicologia Historico-Cultural, sob a perspectiva do contexto
educacional, compreende-se que essa tréika (termo russo usado para se referir a um
grupo de trés pessoas), formada por esses estudiosos, reverberou seus estudos em
trés campos importantes do desenvolvimento humano no processo de escolarizacao.
Esses campos sao: os estudos de Vigotski (2007, 2008, 2010) e Vigotskii (2017)

acerca do papel da mediacao social para o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas
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superiores, por meio dos signos e simbolos; as producdes de Luria (2017), cujas
proposituras foram relacionadas ao processo de formacdo do pensamento e da
linguagem; e, nesse interim, os fundamentos tedricos de Leontiev (1978, 1984) sobre
as relagbes entre atividade, consciéncia e personalidade.

Dessa forma, € possivel destacar que os contributos mais alinhados a esta
investigacdo se dardo na esteira dos pressupostos teoricos de Vigotski, acerca do
desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores, e de Leontiev, com a Teoria da
Atividade e a atividade principal do professor e do estudante em processo formativo.

A partir desse cenario, as questdes norteadoras deste trabalho sao: quais as
possiveis lacunas no processo de formacdo continuada que podem interferir na
articulacao entre teoria e pratica dos docentes do Ensino Fundamental? Os ambientes
digitais de aprendizagem e suas ferramentas digitais podem contribuir para a
formacdo dos conceitos matematicos na formacgédo continuada de professores que
ensinam Matematica?

Assim, surge o ponto de partida a ser refletido e materializado pela
investigacao cientifica no contexto da formacao de professores do Sistema Municipal
de Ensino de Bauru (SMEB), cidade do interior de Sado Paulo, que possui uma rede
de aproximadamente 7.030 estudantes com idade escolar de seis a dez anos,
distribuidos em 16 unidades escolares de Ensino Fundamental, atendidos por 376
docentes.

Desde a pesquisa desenvolvida na Dissertacdo de Mestrado (Amaral, 2018),
ao organizar sua propria pratica pedagogica para o ensino do conceito de area,
percebeu-se como a formacao continua de professores pode se apresentar fragil para
o professor e, a0 mesmo tempo, significativa para o estudante em sala de aula.

Na perspectiva desse pensamento controverso, esses dois pontos convergem
guando o professor se depara com uma sala de aula onde os estudantes apresentam
dificuldades de aprendizagem em relacdo aos conceitos mateméticos, exigindo que o
docente encontre em seus processos formativos o suporte necessario para organizar
seu ensino. Entretanto, sabe-se que nem sempre isso acontece, resultando, assim,
em um conflito na relacéo entre teoria e pratica do professor. Contudo, quando isso
ndo se materializa, a requalificacéo da pratica do docente permite oferecer condicdes

para que os estudantes aprendam e, por conseguinte, se desenvolvam.
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Nesse sentido, o caminho metodoldgico percorrido se estrutura em funcéo de
trés vertentes na pesquisa: 1) o que ja foi produzido no universo académico que
envolva essa triade (pesquisa bibliografica); 2) a perspectiva dos professores que
ensinam Matemética sobre seus processos formativos (dificuldades docentes e
discentes), com base em um questionario com questdes objetivas e discursivas e
pesquisa nos documentos oficiais curriculares (pesquisa exploratéria/empirica); e, por
fim, 3) nas percepcdes e acdes desenvolvidas por um sistema publico de ensino, cujo
os fundamentos estdo atrelados na Psicologia Histérico-Cultural e na Teoria da
Atividade nos processos formativos na area de Matematica, em ambientes digitais de
aprendizagem (entrevista semiestruturada® — pesquisa empirica gravada em audio e
video).

Em relagdo a primeira etapa desse percurso metodoldgico, pode-se
caracteriza-la como uma pesquisa bibliogréafica, por entendé-la como um processo de
busca por producBes académicas capazes de se aproximar e contribuir para este
estudo, fomentando a efetivacdo da problemética da pesquisa, bem como as
hipéteses levantadas e o0s possiveis encaminhamentos dados pelos demais
pesquisadores.

Logo, apoiando-se em Marconi e Lakatos (2003, p. 158), essa etapa envolve

[...] um apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos
de importancia, por serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes

relacionados com o tema. O estudo da literatura pertinente pode ajudar a
planificacdo do trabalho, evitar publicacdes e certos erros, e representa uma

fonte indispensavel de informacdes, podendo até orientar as indagacoes.

Desse modo, a busca por producbes académicas identificadas nesse
processo permitiu ter um panorama sobre quais foram os temas, abordagens teéricas,
problematicas, hipoteses e procedimentos metodologicos usados em cada processo
investigativo, cooperando com o0 proposito desta pesquisa sob 0s aspectos da
Valoracgdo: i) Viabilidade: considerando como a problematica pode ser possivelmente
resolvida por meio de uma pesquisa,; ii) Relevancia: levando em conta os aspectos
examinados, a presente pesquisa pode contribuir para o processo de novos

conhecimentos; iii) Novidade: ponderando como a producdo desse conhecimento

3 Pautando-se em Sampieri, Collado e Lucio (2013), a técnica da entrevista semiestruturada refere-se ao
momento da coleta de dados no qual o(a) pesquisador(a) tem um roteiro de perguntas para fazer a pessoa a ser
entrevistada, no entanto, as perguntas ndo sao realizadas necessariamente na ordem inicialmente planejada,
mas pelas oportunidades encontradas e a medida que o entrevistado desenvolve suas respostas.
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cientifico difere dos estudos ja realizados, de modo que possa atender as novas e
atuais necessidades; iv) Exequibilidade: possibilitando ao pesquisador chegar a
conclusdes efetivas; e v) Oportunidade: visando a atender aos interesses daqueles
gue procuram contribuir para a melhoria das condi¢Ges existentes (Marconi; Lakatos,
2003).

Na segunda etapa do percurso metodoldgico, que envolve a coleta de dados
pela aplicacdo de um questionario junto aos docentes que ensinam Matematica,
adotou-se uma abordagem interpretativa sobre as respostas apresentadas, tendo em
vista a necessidade de compreender o significado atribuido pelos professores a seus
processos formativos e ao modo como manifestam suas necessidades e acdes na
pratica pedagogica em relacdo ao ensino da Matematica em ambientes digitais de
aprendizagem. A esse respeito, Silva (2015, p. 6) salienta:

O investigador procura identificar esses significados para produzir esquemas
especificos da identidade social de um grupo, ou seja, estabelecer
construgbes tedricas sobre “modos tipicos” de comportamento para

esclarecer principios subjectivos de ac¢do que tornem o mundo social
significante.

De acordo com esse processo, a abordagem interpretativa permite, a priori,
reconhecer nas respostas dos docentes 0s conceitos matematicos, os ambientes
digitais e suas ferramentas, que dominam ou ndo ao serem ensinados e utilizados
junto aos estudantes, viabilizando as condi¢cbes necessérias na concepcdo da
formacdo continuada para delinear estratégias e procedimentos didaticos que
satisfacam as exigéncias da pratica docente e promovam a formacéo de determinados
conceitos matematicos.

Por conseguinte, o terceiro momento de busca por dados, a partir da entrevista
com os coordenadores de area de formacédo continuada e ensino da Matematica,
apresenta-se sob uma abordagem descritiva, considerando o delineamento ou a
analise das caracteristicas de fatos ou fenbmenos focalizados pelos entrevistados, em
razdo das propostas formativas desenvolvidas pelo poder publico municipal. Este
momento confronta as variaveis que englobam as propostas formativas para o ensino
da Matematica, por meio de ambientes digitais de aprendizagem, desenvolvidas nos
altimos cinco anos, assim como as demandas e necessidades dos docentes em sua
atividade pedagdgica, a fim de fornecer dados para a verificagdo de hipéteses
(Marconi; Lakatos, 2003).
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Sobre essa abordagem, Gil (2002, p. 46) a descreve como aquela pesquisa que
tem “[...] como objetivo primordial a descrigdo das caracteristicas de determinada
populacao ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagcbes entre variaveis”.
Além disso, permite ao pesquisador ultrapassar os limites da simples identificacdo da
existéncia de relacdes entre variaveis, auxiliando-o a determinar a natureza dessa
relacao.

Logo, em posse dos dados oriundos da entrevista com a Secretaria Municipal
de Educacéo, infere-se que tal abordagem ensejara a constituicdo de fenbmenos a
partir do(s) discurso(s) dos responsaveis que oferecem os processos formativos, em
contraponto ao(s) discurso(s) dos docentes que sdo convidados e/ou submetidos a
essas formacfes. Estabelece-se, assim, como varidveis as visbées de ambos os
contextos, seus pontos convergentes e divergentes, na elaboracdo, oferta e
desenvolvimento dessas formacdes continuadas voltadas ao ensino de Matematica
em ambientes digitais de aprendizagem, de modo a se compreender a natureza da
relacdo entre processo formativo e pratica dos professores.

Dessa maneira, é possivel observar que a unido dessas abordagens,
delineadas em cada etapa do percurso metodolégico, caracteriza esta pesquisa como
qualitativa, conforme mostra a figura a seguir.

FIGURA 4 - Movimento da coleta de dados

Etapa 1 -
Levantamento das
producdes
cientificas:
bibliografica

Etapa 4 - Concepgao de
uma diretriz para os PESQUISA Etapa 2 - Questionario

processos formativos QUALITATIVA junto aos professores:
relacionado ao ensino interpretativa

e formagdo dos
conceitos Matematicos

Etapa 3 - entrevista
junto aos
coordenadores de
area: descritiva
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Fonte: Elaborada pela autora (2022)

Assim, 0 cenario que constitui esta pesquisa tem uma natureza qualitativa,
tendo em vista que a problematica surge da prépria experiéncia da autora enquanto
docente que ensina matematica e das reflexdes pessoais derivadas dos resultados de
investigacdes anteriores (Amaral, 2018), bem como das reflexdes acerca do proprio
processo formativo relacionado aos ambientes digitais de aprendizagem, durante os
19 anos de pratica docente. Essa experiéncia foi impulsionada pela necessidade
emergente gerada pelo contexto pandémico da COVID-19, nos anos de 2020 e 2021,
guando os professores tiveram de utilizar diferentes ambientes e ferramentas digitais
gue lIhes permitissem dar continuidade as atividades escolares, sob a modalidade
remota e hibrida.

A respeito desse carater qualitativo da pesquisa, Sampieri, Collado e Lucio
(2013) enfatizam que

[...] o foco da pesquisa qualitativa € compreender e aprofundar os fenémenos,
gue sdo explorados a partir da perspectiva dos participantes em um
ambiente natural e em relagcdo ao contexto. O enfoque qualitativo €
selecionado quando buscamos compreender a perspectiva dos
participantes sobre os fendmenos que os rodeiam, aprofundar em suas
experiéncias, ponto de vistas, opinides e significados, isto é, a forma

como o0s participantes percebem subjetivamente sua realidade.
(Sampieri et al, 2013, p. 376, grifo nosso)

Sob essa mesma perspectiva, Bogdan e Biklen (1994) salientam que a
pesquisa qualitativa se delineia sob cinco caracteristicas fundamentais:

e Afonte direta de dados é o ambiente natural, isto é, os locais de estudo,
tendo em vista a preocupacao dos pesquisadores com o contexto e por
entenderem que as aglOes podem ser mais bem compreendidas,
guando sao observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia;

e A investigacdo qualitativa é descritiva, por considerar que os dados
recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens, ilustrando e
permitindo analisar os fendmenos em toda a sua riqueza, respeitando,
tanto quanto for possivel, a forma em que estes foram registados ou
transcritos;

e Os investigadores gqualitativos interessam-se mais pelo processo do

gue simplesmente pelos resultados ou produtos, direcionando seus 0s
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olhares para como as consideracdes manifestadas nos discursos e
definicbes sdo formadas e ndo como elas se apresentam;

e Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
modo indutivo e, por fim, o significado € de importancia vital na
abordagem qualitativa, ensejando que os dados recolhidos ndo se
tornem elementos para comprovar ou hao determinado fenémeno, mas
para elaborar categorias para os dados, conforme suas caracteristicas

semelhantes ou proximas e, por conseguinte, possam ser agrupados.

A partir dessas caracteristicas, infere-se que o percurso metodolégico
adotado adentrou-se na fonte (discursos dos docentes e coordenadores de area),
levando-se em conta os conteudos e os discursos de quem os elabora e desenvolve,
assim como daqueles que participam, a fim de compreender como 0S processos
formativos relacionados ao ensino da Matematica, no contexto dos ADAs, podem
contribuir para a formacéo dos conceitos que foram sendo materializados, em busca
das possiveis lacunas no processo formativo, permitindo categoriza-las conforme “[...]
seu potencial para constituir uma pista gue nos permita estabelecer uma compreenséao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 49).

Dessa maneira, fez-se necessario organizar o percurso tedérico- metodoldgico,
tendo-se em vista o0s objetivos especificos, 0s quais, sob 0s pressupostos tedricos da
Teoria da Atividade, se relacionaram aos conceitos de acdes e operacoes (Leontiev,
1984) da pesquisa, concatenando-0s aos instrumentos de coleta de dados e ao
tratamento dessas informacdes, com suas referidas analises.

De sorte a incorporar os conceitos de agéo e operacao, coaduna-se com Moura
et al. (2016), ao compreendé-los
[...] como ac¢Bes do professor em atividade de ensino eleger e estudar os
conceitos a serem apropriados pelos estudantes; organiza-los e recria-los
para que possam ser apropriados; organizar o grupo de estudantes, de modo
gue as ac¢0les individuais sejam providas de significado social e de sentido
pessoal na divisdo de trabalho do coletivo; e refletir sobre a eficiéncia das

ac0Oes, se realmente conduziu aos resultados inicialmente idealizados (Moura
et al., 2016, p. 102).

E quanto ao conceito das operacdes, estas se identificam como

[...] as condic¢des objetivas para o desenvolvimento da atividade: as condi¢Bes
materiais. que permitem a escolha dos recursos metodoldgicos, os sujeitos
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cognoscentes, a complexidade do contelldo em estudo e o contexto cultural
gue emoldura os sujeitos e permite as interacbes socioafetivas no
desenvolvimento das ac¢des que visam ao objetivo da atividade (Moura et al.,
2016, p. 103).

Assim, 0 cenario que constitui esta pesquisa tem uma natureza qualitativa,
tendo em vista que a problematica surge da propria experiéncia da autora enquanto
docente que ensina Matematica e das reflexdes pessoais derivadas dos resultados de
investigagcbes anteriores (Amaral, 2018), bem como das reflex6es acerca do proprio
processo formativo relacionado aos ambientes digitais de aprendizagem durante 0s
19 anos de pratica docente. Essa experiéncia foi impulsionada pela necessidade
emergente gerada pelo contexto pandémico da COVID-19, nos anos de 2020 e 2021,
guando os professores tiveram de utilizar diferentes ambientes e ferramentas digitais
que lhes permitissem dar continuidade as atividades escolares sob a modalidade
remota e hibrida.

Nesse sentido, a relagcdo entre esses dois conceitos materializou-se, neste
percurso metodologico, procurando identificar as lacunas iminentes na articulagao
entre processo formativo continuo dos docentes que ensinam Matematica com o uso

dos ambientes digitais de aprendizagem.
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QUADRO 1 - Percurso teérico-metodolégico da pesquisa
OPERACOES
(AGOES) Procedimentos Instrumentos Natureza Fundamg ntos Refe}r enciais
metodoldgicos tedricos
Conhecer o cenario de formacao
continuada docente voltada ao ensino ¢ Levantamento bibliogréfico. Barécgccilslcc)lag?gl\? ETD
dos conceitos matematicos oferecidos ¢ Levantamento de dados acerca de RC AAP' Bardin (2021)
por meio dos ambientes digitais de formacéo continuada dos docentes do Catalogos de fdrmagéo Quantitativa
aprendizagem no contexto do Sistema SMEB, na area de Matematica, através de continuada dos Elementos da
Municipal de Ensino de Bauru e nos ambientes digitais de aprendizagem. docentes do SMEB Anélise do
Bancos de Dados (BDTD e Scielo). conteddo
Identificar, nos discursos dos docentes,
as necessidades e 0os motivos L .
evidenciados nos processos formativos * Questlonano semestruturado com Qualitativa e Bardin (2021)
realizados pelo SMEB, por intermédio guestdes fechadas via Google Forms com Google Forms quantitativa
dos ADAs que envolvem o ensino da 30 docentes.
Matematica.
. ¢ Questionario semiestruturado com
Reconhecer as possiveis lacunas nos ~ ; Elementos da .
X guestdes abertas via Google Forms com 30 Google Forms L Bardin (2021
processos formativos dos docentes, em docentes Entrevista presencial analise do e Moraes e
relacdo ao ensino dos conceitos £ . . d com 8 questdes captada Qualitativa contetdo e Galiazzi
matematicos e ao uso das ferramentas * Entrevista semiestruturada com 0s °qu  cap Analise textual
digitais em ADAS. coordenado[es de areas de Matematica e via video e audio discursiva (2016)
formacéo continuada da SMEB.
e Com base nos dados coletados, a
organizacao se dara num formato de Curso Barros (2008,
de Formacéo Continuada aos professores 2010, 2011),
Conceber uma formacéo continuada do 1° ao 5° ano, por meio do catélogo de Barros e
docente, em vista dos pressupostos cursos de formagdo docente oferecida pela Amaral
tedricos adotados através de um Secretaria Municipal de Educagéo de G suite ou Qualitativa (2007), Lessa
ambiente digital de aprendizagem (ADA) Bauru, semestralmente, utilizando uma Moodle Estilos de et al. (2019),
para o ensino e formagéo dos conceitos plataforma a ser definida com duragéo de aprendizagem | Tercariol et al.
matematicos. 30h e abordando o eixo e contetido em espacos (2021), Okada
matematico mais evidenciado pelos virtuais e Barros
coordenadores e professores, nos (2010), Paulin
guestionarios e entrevista supracitados. e Miskulin
Ut|||;ar 0 ambiente digital de ¢ Levantamento bibliogréfico obtido por (2019),
aprendizagem e suas ferramentas leituras G suite ou o Mendes
digitais que possam contribuir para o ' Moodle Qualitativa (2013).

ensino e a formacédo dos conceitos
matematicos.

o Pesquisa e uso de plataformas digitais.

Fonte: Elaborada pela autora (2022)
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4.2 Primeira parada: conhecendo o universo da pesquisa

by

Para compreender o universo académico relacionado a triade formacéo
continuada docente, ensino de Matematica para a formacéo de conceitos e ambientes
digitais de aprendizagem, foi realizado, inicialmente, um levantamento bibliografico
abrangendo os ultimos cinco anos (2019 a 2023). A pesquisa foi conduzida na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e na base de dados
SciELO — Scientific Electronic Library On-Line. O objetivo principal foi identificar os
contextos das formacdes continuadas de professores do Ensino Fundamental | em
ambientes digitais de aprendizagem, com foco no ensino de Matematica e suas
configuragdes no cenario educacional brasileiro.

Em um segundo momento, com o objetivo de ampliar o panorama da pesquisa
e considerando a realizacdo de um periodo de doutorado sanduiche em Portugal, em
2024, tornou-se necessario procurar, em outros bancos de dados e repositérios,
estudos e producdes académicas que pudessem contribuir para o aprimoramento da
investigacdo. Essa busca visou a enriquecer as estratégias e ferramentas adotadas
no processo de concepcdo de uma proposta formativa voltada a docentes que
ensinam Matematica e utilizam Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAS) como
espacos formativos. Mantendo o mesmo recorte temporal, as mesmas palavras-chave
e 0s mesmos operadores booleanos, os repositérios selecionados foram a B-ON
(Biblioteca On-Line) e o RCAAP (Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal).

Inicialmente, para a primeira etapa da consulta, foram utilizadas as seguintes
palavras-chave: formacao de professores, ensino da Matemética e ambientes digitais
de aprendizagem. Essas palavras foram aplicadas nas seguintes condi¢des:
separadamente, presentes no texto integral e combinadas com o operador booleano
AND, conforme indicado na tabela a seguir:

TABELA 1 - Levantamento bibliografico inicial

BASE DE DADOS QUANTIDADE
BDTD 98
Scielo 01
B-ON 25
RCAAP 5
Total de producdes 129

Fonte: Elaborada pela autora (2024)
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Esse levantamento inicial indicou que, no repositério BDTD, foram encontradas
73 dissertacdes e 25 teses que continham uma ou mais das palavras-chave utilizadas.
No SciELO, apenas uma producéao foi identificada, referente ao ano de 2018, mesmo
considerando o recorte temporal de 2019 a 2023. J& na B-ON, foram detectadas 524
producbes académicas publicadas em periddicos, enquanto no repositério RCAAP
foram encontradas 5 producdes, sendo 1 artigo cientifico e 4 dissertagdes.

Diante desse volume de producdes, a busca nessas bases de dados foi
ajustada, aplicando novas palavras-chave sob as mesmas condicbes descritas

anteriormente, conforme indicado na tabela abaixo:

TABELA 2 — Levantamento bibliografico intermediario

BDTD 56
formacdo docente, ambientes digitais de Scielo 00
aprendizagem e ensino de Matemética B-ON 155
RCAAP 555
Total de producbes 766
BDTD 570
~ " . Scielo e
formacdo docente and Matemética and tecnologias
B-ON 305
RCAAP 01
Total de producbes 879
BDTD 51
~ " Scielo 00
formacédo de professores and Matemética and TICs B-ON 75
RCAAP 01
Total de producbes 127
BDTD 1.001
" : ~ Scielo 03
Matematica+tecnologias+formacéo de professores B-ON 344
RCAAP 06
Total de producbes 1.354

Fonte: Elaborada pela autora (2024)
As producdes encontradas nas buscas foram organizadas em blocos de

pesquisa, correspondendo aos quatro repositorios selecionados, conforme as cores
em degradé apresentadas na tabela acima. Essas producdes foram avaliadas por
meio de uma leitura flutuante dos titulos e resumos, com o objetivo de identificar, nas
palavras-chave, a relacdo entre os estudos ja realizados e o propésito desta
investigacdo. Mediante essas possiveis relacdes, os estudos eram reservados para
leitura mais aprofundada.
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No primeiro bloco de pesquisa (cinza mais claro), a BDTD apresentou 56
producdes, sendo 36 dissertacdes e 20 teses. No SciELO, nao foi encontrado nenhum
trabalho académico que atendesse as palavras-chave indicadas. Na B-ON, foram
localizados 155 trabalhos, divididos entre 88 artigos em perioddicos e 67 em e-books.
Por fim, no RCAAP, foram identificados 555 trabalhos académicos, sendo 356 artigos
e 199 teses de doutoramento. ,

No caso do RCAAP, ao utilizar o operador booleano AND, como nas demais
buscas, o resultado retornado foi nulo. No entanto, ao substituir o operador por OR,
surgiu essa quantidade de trabalhos, o que exigiu uma analise cuidadosa para
compreender como 0 sistema processou as palavras-chave e captou essas
producdes.

No bloco 2 de pesquisa, representado na tabela pela cor cinza claro mediano,
foram encontrados os seguintes resultados: 570 publicacbes na BDTD, sendo 159
teses e 411 dissertacdes; 3 producdes no SciELO; e 305 estudos na B-ON, dos quais
90 sédo e-books e 215 publicagbes em periddicos.

Em relacdo ao bloco 3, indicado pela cor cinza escuro mediano, observou-se
que, na BDTD, foram localizados 51 trabalhos, sendo 8 teses (das quais 2 estavam
duplicadas) e 43 dissertacdes (das quais 8 também estavam duplicadas). Assim, o
total real dessa busca foi de 41 trabalhos. No SciELO, néo foi identificado nenhum
estudo. Quanto a B-ON, foram registradas 75 producdes, sendo 36 e-books e 39
publicacbes em periédicos. Por fim, no RCAAP, a busca retornou apenas 1
dissertacdo correlata as palavras-chave.

Finalizando a segunda etapa desse levantamento, sinalizada na tabela pela
cor cinza escuro, foram encontrados no BDTD 1.001 trabalhos, sendo 258 teses e 743
dissertacbes. No entanto, 21 teses e 37 dissertacdes estavam duplicadas nos
resultados da busca. Assim, o total real dessa pesquisa foi de 237 teses e 706
dissertacdes. No SciELO, foram identificados apenas 3 estudos. Quanto a B-ON,
foram encontradas 344 publicacdes, sendo 107 e-books e 237 publicagbes em
periodicos.

Em sintese, o panorama dos estudos desenvolvidos a partir das palavras-chave
mencionadas, nas diferentes formas de busca e plataformas, revela o seguinte: 1.678
estudos encontrados na BDTD; 6 publicacdes no SciELO; 879 pesquisas na B-ON; e,

por fim, 581 no RCAAP. Isso demonstra a necessidade de um filtro mais rigoroso,
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através de uma leitura flutuante dos titulos e resumos, a fim de identificar aqueles que
realmente podem contribuir para esta pesquisa.

Assim, a busca evidenciou que o0 universo de estudos relacionados a essas
palavras-chave € vasto e produtivo, considerando que tais termos se mostraram muito
genéricos e amplos, refletindo as diversas vertentes de investigacdo desenvolvidas no
contexto cientifico. Diante disso, optou-se por incluir um novo termo de pesquisa,
“histérico-cultural”, como a terceira etapa desse levantamento bibliografico, mantendo
as mesmas condi¢des de busca previamente mencionadas. Essa incluséo visou nao
apenas enriquecer o levantamento, mas também fortalecer a investigacao,

ressaltando sua singularidade e relevancia.

TABELA 3 — Levantamento bibliografico final

Palavras-chave BASE DE DADOS QUANTIDADE
~ . o BDTD 06
formacao docente, ambientes digitais .
. . Scielo 00
de aprendizagem, ensino de
Matematica+histérico-cultural B-ON e
RCAAP 00
Total de producdes 09
BDTD 38
formacé&o docente and Matemética Scielo 00
and tecnologias+histdrico-cultural B-ON 01
RCAAP 04
Total de producdes 43
~ BDTD 14
formacéao de professores and .
" SV Scielo 00
Matematica and TIC and historico-
cultural B-ON L
RCAAP 00
Total de producdes 15
BDTD 61
Matemética+tecnologias+formacéao Scielo 00
de professores+histérico-cultural B-ON 38
RCAAP 00
Total de producdes 99

Fonte: Elaborada pela autora (2024)
Como esta pesquisa tem como objetivo 0 estudo da formacédo de docentes

que ensinam Matematica e, por isso, se tornam polivalentes em suas atuacdes, nas
diversas areas do conhecimento, infere-se que, ao longo de seu processo formativo,
a maioria desse publico ndo recebeu uma formacao especifica (licenciatura) na area

da Matematica. Por essa razao, esses docentes acabam transmitindo o conhecimento
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matematico de maneira muito similar aquela recebida em seu préprio processo de
escolarizacao.

Em vista desse cenario, nesta etapa 3, a autora realizou uma leitura minuciosa
dessas produgdes, com o objetivo de identificar quais investigagdes se aproximavam
da natureza desta pesquisa e quais poderiam contribuir para o desenvolvimento deste

estudo, conforme apresentado na Tabela.

TABELA 4 - Alinhamento das produc¢des conforme a vertente da pesquisa, nivel de
escolaridade e modalidade de ensino

Palavras-chave BASE DE DADOS QUANTIDADE
formacao docente, ambientes digitais BD.TD 00
: . Scielo 00
de aprendizagem, ensino de
Matematica+histérico-cultural B-ON 00
RCAAP 00
BDTD 00
formacdo docente and Matematica Scielo 00
and tecnologias+histérico-cultural B-ON 01
RCAAP 00

~ BDTD 01
formagcdo de professores and .

-~ N Scielo 00
Matematica and TIC and historico- B-ON 01
cultural RCAAP 00

BDTD 02

Matemética+tecnologias+formacéao Scielo 00
de professores+historico-cultural B-ON 01
RCAAP 00

Total de trabalhos académicos 06

Fonte: Elaborada pela autora (2024)

Dessa forma, nesta quarta e Ultima etapa do processo, foi possivel observar
gue o quantitativo expresso na Tabela 3 ainda exigiu uma leitura minuciosa dos
trabalhos encontrados, levando-se em conta a necessidade de identificar o nivel de
escolaridade envolvido nas pesquisas e suas respectivas modalidades de ensino.
Nesse contexto, constatou-se que os trabalhos abordavam, entre outros temas, a
formacéo inicial de licenciandos em Matematica, o ensino superior, a Educacéo
Especial (surdos e autistas), o ensino de Ciéncias e Matematica, além de
investigagdes relacionadas a pratica docente com estudantes do sexto ano (Ensino
Fundamental Il). Também foram explorados temas educacionais ligados ao ensino de
genética e aos fundamentos da neurociéncia no processo de ensino e aprendizagem,

na formacéo docente.
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No processo de refinamento dessa busca por producdes cientificas mais
alinhadas as vertentes desta pesquisa, foram encontrados 6 estudos (quatro
dissertacBes, um artigo e uma tese), indicados na Tabela 4, os quais contribuiram
para este corpus.

Em Fonseca (2021), na dissertacdo de Mestrado intitulada Tecnologias digitais
na educacao: possibilidades para a formacdo de professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, procura-se contemplar as considerac¢des dos professores sobre
0 uso das TDIC no ensino da Matematica, por meio de oficinas desenvolvidas, com
foco nas categorias de andlise voltadas ao ensino da Matematica, ao uso das TDIC e
a formacéo docente, em momentos sincronos.

A dissertacdo de Valle (2020), intitulada Um olhar sobre a integracdao de
tecnologias digitais e os conhecimentos profissionais do professor durante a acéo
pedagogica, investiga se 0os conhecimentos dos professores para atuar com as TDIC
estdo integrados aos conhecimentos do contetdo especifico e aos conhecimentos
pedagdgicos. Em relacdo aos Conhecimentos Tecnoldgicos Pedagogicos do
Conteudo (TPACK), o estudo aborda os aspectos mais amplos do uso das tecnologias
pelos docentes, em seus processos formativos, através dos ambientes digitais de
aprendizagem.

Sobre o TPACK, é possivel entender que sua estrutura esta alicercada em “[...]
uma complexa interagéo entre os trés corpos de conhecimento” (Nagashima; Piconez,
2016, p. 235): o conhecimento pedagdgico, o conhecimento do conteddo e o
conhecimento tecnoldgico. A interseccéo dessas formas de conhecimento materializa
o TPACK como uma integracao de trés componentes, formando uma unidade de
conhecimento que permite ao docente coordenar o uso de suas atividades em
disciplinas de diferentes areas do conhecimento, empregando as TDIC, para facilitar
a aprendizagem dos estudantes.

Ainda sobre essa perspectiva de formacgéao, Silva et al. (2021), em seu artigo
“Integracao de tecnologia na educacgao: proposta de modelo para capacitagao docente
inspirada no TPACK”, apresentam um ponto de conflito entre a integracao tecnolégica
nas salas de aula e a incorporacdo do uso da tecnologia as acdes docentes, ao
processo de ensino e ao curriculo. Em vista desse ponto, essa pesquisa contribui para
este estudo, sinalizando as caracteristicas que configuram um ambiente digital de

aprendizagem para um processo formativo docente.
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Felcher (2020), em sua tese intitulada Tecnologias digitais: percepcdes dos
professores de Matematica no contexto do desenvolvimento profissional docente,
examina as percepc¢oes sobre a formacéo docente permeada por tecnologias digitais
e a influéncia sobre a praxis pedagdgica, sob a perspectiva da aprendizagem
colaborativa, no processo formativo docente para a elaboracdo dos conceitos
matematicos.

Em sua dissertacdo intitulada A compreensdo dos professores do Ensino
Fundamental | sobre o processo avaliativo da aprendizagem matematica na
perspectiva histérico-cultural, Souza (2022) reflete sobre a avaliacdo no ensino de
Matematica, em um contexto formativo, trazendo contribuicées relevantes para esta
pesquisa. Embora o estudo de Souza néo esteja diretamente relacionado ao foco
principal deste trabalho, ele oferece elementos da perspectiva historico-cultural sobre
0 processo avaliativo, os quais devem ser incorporados pelo professor-formador junto
aos docentes-cursistas que ensinam Matematica. O objetivo é instrumentalizar esses
docentes na organizacao do ensino, explorando diferentes ferramentas digitais que
podem auxiliar nesse processo.

Por fim, na dissertacdo intitulada A resolucdo de problemas de geometria
espacial sob a perspectiva dos conceitos vygotskyanos, Martins (2019) aborda as
dificuldades enfrentadas pelos professores, no ensino de Geometria Espacial para
estudantes do Ensino Médio. Utilizando a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica, por intermédio da Resolucéo de Problemas em sala de aula,
0 autor procura verificar as contribuicbes dessa abordagem para a aprendizagem de
Geometria Espacial, com base nas concep¢des de zona de desenvolvimento proximal
e formacdo de conceitos, propostas por Vygotsky, no enfoque historico-cultural. E
nessa perspectiva que a referida pesquisa contribui para o presente estudo, ao
aprofundar a compreensao sobre a formacgéo dos conceitos matematicos.

Diante desse quantitativo de teses, dissertacdes e artigos cientificos contexto
das comunidades de lingua portuguesa, é possivel perceber a relevancia desta
pesquisa, considerando que seu propodsito € desvelar as lacunas que envolvem a
formacdo continuada dos professores dos anos iniciais para o ensino da Matematica,
a partir dos pressupostos que fundamentam o Curriculo Comum, atrelando-o0 ao uso
dos Ambientes Digitais de Aprendizagem. O objetivo € promover uma requalificacao

na atividade de ensino desses professores, proporcionando-lhes suporte teérico e
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pratico no processo de formacdo e na organizacdo do ensino, com 0 uso dessas
ferramentas digitais nos referidos ambientes.

Partindo da premissa de que o professor (esteja ele em sala de aula ou fora
dela) ndo pode requalificar sua prética por meio de ambientes digitais de
aprendizagem de forma isolada e individual, mas sim de maneira coletiva e
colaborativa, cujas as acdes e operacdes (Leontiev, 1984) realizadas pelo docente-
formador tornam-se fundamentais no desenvolvimento dos conceitos matematicos
pelos professores ao longo do processo formativo, estendendo esse proposito
também aos seus estudantes em sala de aula. Dessa maneira, espera-se que este
estudo ofereca elementos capazes de identificar e analisar as necessidades dos
professores dos anos iniciais, de modo que a formagao continuada promova novas
praticas pedagogicas com a incorporacdo efetiva dos ambientes digitais de
aprendizagem e fortaleca a articulacdo entre teoria e pratica na atividade docente,
promovendo o ensino e a formacdo dos conceitos matematicos.

Paralelamente a esse processo de investigacdo e revisdo bibliogréfica, foi
solicitada a Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru a autorizacdo para o
desenvolvimento da pesquisa (Apéndice A). ApOs 0 seu consentimento (Anexo B),
foram fornecidos materiais (catalogos) contendo as propostas de formacao continuada
voltadas ao ensino da Matematica em ambientes digitais de aprendizagem, oferecidas
pelo poder publico nos ultimos cinco anos (2017 a 2022).

Essas informac@es foram organizadas de forma cronologica, por titulo, teméatica
e ambiente formativo, conforme apresentado na Quadro 2.

Quadro 2 - Relacao de propostas formativas aos docentes do Sistema Municipal de
Ensino (2017 a 2022)

Ano | Titulo Tematica/Eixo Ambiente formativo

2017 (1° € 2° @) des_envolwrpento do
conceito de nimero na

semestre) : ) , Plataforma E-front
o humanidade: uma Numeros . :
2018 (1 . L (Autoinstrucional)
perspectiva historico-
semestre) cultural
2017 (1° O ensino da divisdo na
atividade orientadora de = Operac6es/algebra Presencial
semestre) ensino
O ensino de geometria Plataforma E-front
o
2017 (2 conforme a perspectiva Espaco e : (Autoinstrucional) e 1
semestre) L forma/geometria )
histérico-cultural encontro presencial
2018 (1° Uso dos jogos no ensino
da Matematica: jogo da  Operag6es/algebra Presencial
semestre)

memoria.
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2018 (2°
semestre)

2019 (2°
semestre)

2020 (2°
semestre)

2021 (2°
semestre)

2022 (1°
semestre)

Uso de jogos no ensino
da Matematica: jogo do
resto/jogo das operacdes

Matematicas
Numerqs;
Operagodes/Algebra
Ensino da Matematica Espaco e fo_rrpa/
) Geometria;
conforme a perspectiva
s ; Grandezas e
historico-cultural: do ) i
curriculo a pratica Medidas;
Tratamento de
informacdes/
Estatistica
Conhecendo atividades
de Matematica Numergs
contextualizadas na Operacgdes/Algebra

teoria histoérico-cultural
Breve analise dos

Plataforma E-front
(Autoinstrucional)

N&o houve catalogo
para informar

resultados
tabulados das :
Olimpiada municipal de provas da ATP- presencial/
. o Plataforma E-front
lingua Portuguesa e Olimpiada (Autoinstrucional)
Matematica 2020 Municipal de N .
. devido a pandemia
Lingua Portuguesa
e Matematica
(OMLPM) 2019
Alfabetlza(;,ao_, ~ i Plataforma E-front
letramento e 0 ensino da Operacdes/Algebra . :
Matematica (Autoinstrucional)
e Atividade orientadora
de ensino: uma
possibilidade de
organizacao do processo
de ensino e Fundamentos
aprendizagem da tedricos alinhados

Matematica (palestra). ao Curriculo

e Vamos refletir sobre a Municipal

formagdo de conceitos

matematicos?

(palestra).

e Olimpiada  Municipal Analise de

de Lingua Portuguesa e descritores e plano

Matematica de acao
Orientacbes

tedrico-praticas
para retomada da
aprendizagem dos
conteudos apos
periodo pandémico
Orientacdes
tedrico-praticas
para retomada das
aulas presenciais

Formagé&o da Retomada
da aprendizagem de
conteudos - RAC

Reorganizando a pratica
pedagdgica: um
processo de retomada
da aprendizagem de

Via canal do Youtube

Plataforma E-front

Presencial

Presencial
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contetdos — Lingua em Matematica,
Portuguesa e abordou-se o
Matematica ensino da
Matematica de
acordo com o
Curriculo alinhado
a BNCC

Fonte: Elaborada pela autora, com dados do SMEB* (2022).

Com base nesses materiais, foi possivel identificar um total de oito formacdes
continuadas na area da Matemaética, por meio de ambientes digitais de aprendizagem,
oferecidas aos docentes. Destas, uma foi realizada trés vezes, em anos diferentes
(2017 e 2018), e um dos processos formativos ocorridos em 2018 contemplou todos

0S eixos matematicos, conforme indicado na tabela abaixo:

Tabela 5 — Eixos tematicos contemplados nas formacfes: frequéncia e modalidade
EIXOS FREQUENCIA MODALIDADE

Plataforma E-front

Numeros 4 momentos (Autoinstrucional)

~ 7 Plataforma E-front
Operacdes/Algebra 2 momentos (AltoiRstiucional)

Espaco e forma/Geometria 2 momentos Plataforma E-front e com 01

encontro presencial

Grandezas e Medidas 1 momento £ il S e
(Autoinstrucional)

Tratamento de informagdes/ 1 momento Plataforma E-front
Estatistica (Autoinstrucional)

Fonte: Elaborada pela autora, com dados do SMEB (2022).

Aléem dessas, foram promovidas duas palestras envolvendo conceitos
relacionados ao ensino da Matematica, sob a perspectiva teérica adotada pelo
Sistema Municipal, e duas formagfes voltadas aos procedimentos, organizacao e
desenvolvimento da Olimpiada Municipal de Lingua Portuguesa e Matematica.

Diante desse escopo, a analise quantitativa auxiliou o processo investigativo da
pesquisa, pois, a partir das propostas apresentadas, foi possivel identificar os eixos
tematicos abordados e as metodologias adotadas nessas formagdes, verificando se

estavam alinhadas ou ndo com as necessidades sinalizadas pelos docentes no

4 SMEB - Sistema Municipal de Ensino de Bauru
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guestionario proposto, cuja analise posterior visou a elaboracdo e o desenvolvimento

de uma proposta de formacéo continuada a ser implementada junto aos professores.

4.3 Segunda parada: conhecendo a demanda docente e o processo formativo

por meio de ambientes digitais de aprendizagem para o ensino da Matemaética

Apds constituir o cenario de producdes existentes que contemplam as vertentes
desta pesquisa, o proximo procedimento metodoldgico foi consultar os docentes que
atuam no Sistema Municipal de Ensino, através de um questionario on-line

desenvolvido no aplicativo Google Forms (https://forms.gle/k6VFLcceQttCmuCu8),

composto por 11 questdes discursivas e objetivas.

Com o objetivo de identificar, nos discursos dos docentes, os motivos e as
dificuldades evidenciadas nos processos formativos realizados pelo SMEB, por meio
do(s) ADA(s) que envolvem o ensino da Matematica, o questionario foi desenvolvido
pela propria pesquisadora, utilizando a plataforma Google Forms. O questionario
apresentou, inicialmente, o TCLE, para a ciéncia e participacdo dos docentes. As
seguintes questdes foram elaboradas, conforme reunidas no Quadro 3.

Quadro 3 — Questionario para docentes que ensinam Matematica

Com o intuito de tracar o perfil desse profissional e averiguar que se tratava de
docentes que ensinavam Matematica, ou seja, ndo tinham formacao inicial
nessa area do conhecimento e estavam atuando no Ensino Fundamental I:

1- Qual sua formacéo inicial?

2- Ha quanto tempo atua no Ensino Fundamental 1?

3- Em que turma de escolarizacdo vocé teve mais experiéncia, nos ultimos
anos?

Com a intencionalidade de identificar as dificuldades matematicas mais
evidentes que o professor que ndao tem a formacdo especifica da area pode
sentir, ao organizar 0 ensino para 0s seus estudantes:

4- Para o ensino da Matematica, em quais eixos vocé sente mais dificuldade,
ao organizar 0 seu ensino?

5- Diante do(s) eixo(s) indicado(s) na questao anterior, qual(is) o(s) contetdo(s)
curricular(es) vocé sente dificuldade para ensinar aos seus estudantes?

Com a finalidade de observar a existéncia ou ndo dessas formacdes iniciais
relacionadas ao ensino da Matematica e ao uso de ferramentas ou ambientes
digitais de aprendizagem, nessa area do conhecimento:

6- Na sua formacao inicial, vocé cursou alguma disciplina que contemplasse o
ensino de Matematica? E com o uso das TIC?
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7- Na sua formacéo inicial, os docentes utilizaram ferramentas, aplicativos,
plataformas, softwares ou qualquer outro tipo de recursos digitais? Se sim,
poderia indicar um deles como exemplo?

Com o objetivo de observar como o fendmeno da formagéo continuada desses
profissionais estava se configurando e quais possiveis lacunas poderiam ser
evidenciadas e poderiam ser superadas, a partir do escopo dessa investigacao:
8- Para o processo de formacdo continuada, a qual formato de cursos vocé tem
se dedicado (presencial, hibrido ou a distancia)?

9- No caso de formacdo continuada adotando ambientes digitais de
aprendizagem, quais os motivos o levam a escolher esse tipo de formacao?
Vocé pode assinalar mais de uma opgao.

10- Ao participar de formagdes continuadas em ambientes digitais de
aprendizagem, quais séo as suas principais dificuldades? Vocé pode assinalar
mais de uma opcao.

11- Diante da sua experiéncia com processos formativos, em ambientes digitais
de aprendizagem, o que vocé destacaria como um fator favoravel e um fator a
ser melhorado, na formagé&o?

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Para que o questionario pudesse ser divulgado e respondido pelos docentes,
ele foi submetido (Apéndice B e C) e aprovado pela Plataforma Brasil e pelo Comité
de Etica da Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho", na Faculdade
de Ciéncias do campus de Bauru (Anexo A), seguido da aprovacdo do Departamento
de Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais (DPPPE) da Secretaria
Municipal de Bauru (Anexo B). Visando a necessidade de manter a anonimidade dos
docentes, como nome, idade e escola em que atuam, a pesquisadora optou por nédo
incluir essas questdes, a fim de evitar qualquer incbmodo, constrangimento ou
imparcialidade por parte dos professores, bem como para nao causar influéncia sobre
o olhar cientifico, tendo em vista que a pesquisadora também é professora no mesmo
Sistema de Ensino dos participantes. Dessa forma, buscou-se extrair dados “mais
puros e proximos da realidade” desses docentes.

O questionario foi respondido por 30 docentes do Sistema Municipal de Ensino
de Bauru, durante o periodo de 1° de junho a 4 de julho de 2022, por meio do aplicativo
WhatsApp. Assim, foi necessario apresentar o texto introdutério do TCLE, com esses
critérios, minimizando, assim, a possibilidade de participacdo de profissionais em
funcbes voltadas a gestdo escolar, de outra modalidade/nivel de ensino ou alheios ao

contexto da educacéao publica municipal.
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FIGURA 5 — Mensagem enviada pela pesquisadora divulgando o questionario

09:31 =~ & o= Va0

&

13 destinatarios :

Andrea, Andréa, Andreia, Andreia Meland...

0Ola, bom dia! Tudo bem?

Espero que vocé esteja bem!

Sou Cybelle, professora do
Sistema Municipal de Ensino, atuo
na EMEF Etelvino.

Vocé poderia me ajudar? ;9.4

Estou desenvolvendo minha
pesquisa de doutorado voltada

a formagao continuada do
professor para o ensino

de matematica por meio

dos ambientes digitais de
aprendizagem. 09:06 &/

Seria possivel vocé compartilhar

o link do meu questionario junto
ao corpo docente de sua unidade
escolar?

A participagao é voluntaria assim
como a disponibilizagao do link,
mas me ajudaria muito nesse
processo.

Segue o link abaixo e caso seja
possivel, confirmar ou nao a
possibilidade de partilha dele &
no particular, seria de extrema

09:37 B3 == &

<@

13 destinatarios
Andrea, Andréa, Andreia, Andreia Meland...

= d PO \YAS VO = O Da s
o link do meu questionario junto
ao corpo docente de sua unidade
escolar?
A participagao é voluntaria assim
como a disponibilizagao do link,
mas me ajudaria muito nesse
processo.
Segue o link abaixo e caso seja
possivel, confirmar ou nao a
possibilidade de partilha dele
no particular, seria de extrema
importancia.
Desde ja agradeco pela atengao.
Um forte abrago [, & ' &2

09:10

Questionario para docentes do Ensino

Fundamental |
Pertencente ao Sistema Municipal de Ensi...

docs.google.com

https:/forms.gle
/k6VFLcceQttCmuCu8 0911 W&

Qualquer duvida estou a
S = - G
disposicdo. Ty &2 e AN

Fonte: Acervo pessoal da autora (2022)
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FIGURA 6 — Questionario semiestruturado via Google Forms

I :""\-_ﬂ_____, l___| o

~ . >es

Questionario para docentes do Ensino
Fundamental |

Fertencente ao Sistema Municipal de Ensino de Bauru

0ld professores e professoras!

Sou Cybelle Cristina Ferreira do Amaral, também professora do Sistema Municipal de Ensino de Bauru e atuo
ne Ensino Fundamental I.

Sou doutoranda do Programa de Educaggo para Ciéncia da UNESP/BAURU e estou no 2° ano dos meus
estudos que envolvem: formagdo de professores & o ensine da matematica por meio dos Ambientes Digitais
de Aprendizagem.

Gostaria muito de contar com a sua participacdo por meio desse gquestionario eletrdnico, para que eu possa
constituir os dados, as informagdes necessarias e o aprofundamento dos meus estudes, da minha pesquisa e
dessa forma contribuir com o processo formative do docente por meio dos ambientes digitais de
aprendizagem.

Para que vocé possa conhecer um pouco mais sobre meu objeto de pesquisa, segue abaixo o Termo de

Mesquita Filno™ Campus de Bauru/SP.
Desde |3 agradeco pela atengio.
Atenciosamente

Cybelle

Prazardalal dnranta

Fonte: Acervo pessoal da autora (2022)

Nesse interim, ao aplicar o referido questionario (Apéndice D), com questdes
discursivas e objetivas, aos 30 professores envolvidos no processo formativo dos
docentes, foi possivel mapear as principais necessidades existentes na formacao
continuada dos professores que ensinam Matematica, por meio dos ambientes digitais
de aprendizagem.

Assim, infere-se que os apontamentos dos docentes, obtidos por meio deste
instrumento, constituem o0s aspectos qualitativos da pesquisa e colaboram com a
concepcao da formacéo docente em ambientes digitais de aprendizagem proposta, de
modo a atender as necessidades da pratica pedagdgica para o ensino da Matematica,
inerentes a esse contexto.

Para tanto, esse processo de coleta de dados direciona as andlises para 0s
elementos que fundamentam os estudos da Analise de Conteudo (Bardin, 2021), por
entender que a ferramenta utilizada junto aos docentes que ensinam Matematica traz,
em suas escritas, o codigo e o suporte escrito, transmitindo as informacdes contidas
nas respostas e permitindo ao pesquisador uma analise por significado e tratamento

descritivo, formando as unidades de contexto e as frequéncias em que elas surgem.
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4.4 Terceira parada: conhecendo os processos formativos sob a perspectiva de
guem 0s organiza

Com o intuito de conceber uma proposta de formacao continuada para 0s
docentes que ensinam Mateméatica, em ambientes digitais de aprendizagem, esta
pesquisa necessitava compreender o processo de concepc¢ao, elaboracdo e
desenvolvimento das propostas formativas, analisando como essas propostas eram
planejadas, implementadas e avaliadas pelo poder publico municipal, enquanto
principal responsavel pelo processo formativo desses profissionais.

Mediante esse contexto, apds a aprovacédo pelo Comité de Etica e pela
Plataforma Brasil (Anexo A), foi realizada uma entrevista semiestruturada contendo
oito questdes discursivas (Apéndice E) com os responsaveis pelo Departamento de
Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais (DPPPE), na area de formacéao
continuada e coordenacao da Matematica. As participacdes foram coletadas de forma
presencial, por meio de gravacdes de audio e video.

O referido instrumento foi elaborado pela pesquisadora, em colaboragdo com
sua orientadora, com o objetivo inicial de mapear as principais dificuldades dos
docentes em relacdo ao ensino dos conceitos matematicos, em seus eixos tematicos
(numeros, operacdes/algebra, estatistica, geometria e grandezas e medidas). A partir
desses dados, foi possivel elaborar uma proposta de formacdo continuada docente,
fundamentada nos pressupostos tedricos para o ensino e formagdo dos conceitos
matematicos em um ambiente digital de aprendizagem (ADA).

Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 426) caracterizam a entrevista
semiestruturada como “[...] um roteiro de assuntos ou perguntas, e o entrevistador tem
a liberdade de fazer outras perguntas para esclarecer conceitos e obter mais
informacgdes sobre os temas desejados”.

A entrevista ocorreu em dois momentos: 1) a pesquisadora expds o propdsito
da investigacdo e o percurso investigativo/metodolégico que seria seguido, sem a
apresentacao prévia das questdes. Como 0s responsaveis por tais departamentos
haviam assumido esses cargos recentemente, alguns dados e informacdes ainda nao
haviam sido coletados naquele momento. Por isso, eles solicitaram que a entrevista
fosse realizada em outra oportunidade, para que essas informagdes estivessem mais

acessiveis e disponiveis para a composicao dessa etapa do estudo.
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No 2° momento, 0s responsaveis por esses departamentos, com os dados e
informacbes em maos, responderam em conjunto a cada uma das questdes,
fornecendo os materiais e fontes documentais que favoreceram a construcdo do
cenario existente e as possiveis dire¢cbes que poderiam ser tomadas diante da
proposta desta investigacao.

Esses dois momentos foram registrados por meio de gravacfes de audio e
video, com o objetivo de coletar os dados e compreender o fendbmeno em estudo em
sua totalidade, evitando a fragmentacdo do fato e na constituicdo do cenario de
pesquisa. A gravacdo em video totalizou 40 minutos, enquanto a gravacao em audio
teve 30 minutos, captando o movimento, o discurso e 0s apontamentos feitos por
esses profissionais em relagdo a forma como o poder publico se manifesta frente aos
docentes em busca de formacado para o ensino da Matematica em ambientes digitais
de aprendizagem, e 0s elementos que compdem 0 processo de planejamento,
elaboracéo, desenvolvimento e avaliacdo de uma proposta de formacéo continuada.

Nessa linha, apoiando-se em Sampieri, Collado e Lucio (2013), as entrevistas
sao compreendidas como

[...] ferramentas para coletar dados qualitativos, sdo empregadas quando o
problema de estudo nédo pode ser observado ou é muito dificil observa-lo por
ética ou complexidade e permitem obter informac&es pessoal detalhada. Uma

desvantagem é que proporcionam informacdo permeada pelos pontos de
vista do participante.

Para minimizar essa possivel desvantagem sinalizada pelos autores, este
processo de coleta de dados se aproximara de uma analise textual discursiva (Moraes;
Galiazzi, 2006, 2016), pois o que se pretende, neste momento, é explorar e captar em
detalhes as narrativas individuais e os discursos entre os entrevistados, em virtude da
funcao e do cargo que ocupam.

Além dessa forma de coleta de dados, por meio de gravacfes audiovisuais,
também foram obtidos dados provenientes de documentos, catédlogos de formacéo
continuada e avaliagBes oriundas dos cursos oferecidos pelo poder publico municipal
de Educacéo, colaborando com a constituicdo da analise, tendo em vista que esses
materiais “[...] foram produzidos pelos entrevistados e estdo em sua ‘linguagem’,
sendo normalmente importantes para eles” (Sampieri; Collado; Lucio, 2013, p. 443),
assim como os registros pessoais dos entrevistados e da pesquisadora.
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4.5 Quarta parada: o processo de analise dos dados e seus fundamentos

tedrico-metodologicos

bY

Em posse desses dados referentes a participacdo dos professores, foram
utilizadas as ferramentas do Google Forms para a tabulacdo e a elaboracdo dos
gréaficos, a partir das respostas fornecidas. Em relacéo aos dados coletados por meio
das entrevistas com 0s coordenadores das areas previamente mencionadas, a
transcricédo das falas foi realizada inicialmente pelo recurso de Transcricdo de Audio
para Texto do Google Docs, sendo necessario que a pesquisadora fizesse uma
revisdo desses dados, realizando novas escutas e transcricbes para corrigir as
informacdes que ndo foram compreendidas na gravacgéo de video.

Com base nessa reunidao de dados e informacdes, o presente estudo foi
organizado com amparo nos fundamentos tedrico-metodoldgicos de uma pesquisa
gualitativa, cujas analises se basearam nos pressupostos da Andlise do Conteudo
(Bardin, 2021) e da Andlise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2006, 2016).

Primeiramente, esse movimento se configurou a partir de dois conjuntos de
fundamentos tedrico-metodoldgicos, considerando que a analise dos dados coletados
ocorreu inicialmente por meio de um questionario com questdes abertas e fechadas.
Esse instrumento permitiu enquadrar as respostas dos docentes e evidenciar
contextos que poderiam interferir no discurso dos mesmos.

Consequentemente, a comunicacdo entre os coordenadores de area e de
formacgao continuada e a pesquisadora, por meio da entrevista semiestruturada, se
deu através do movimento interpretativo do significado atribuido tanto pelos
entrevistados quanto pela pesquisadora. A pesquisadora se apropriou das palavras
dos entrevistados para entender melhor os registros produzidos pelos responsaveis
ao oferecer os processos formativos aos docentes.

Assim, as duas abordagens metodoldgicas formaram uma unidade de anélise
dos dados desses dois instrumentos, sendo relacionadas e confrontadas entre si, com
0 objetivo de obter os elementos necessarios para conceber uma formacao
continuada capaz de suprir as possiveis lacunas empiricamente vivenciadas pela
pesquisadora e também sinalizadas pelos docentes no questionario.

Para compreender as demandas e necessidades evidenciadas pelos docentes
por meio dessa ferramenta, o presente trabalho recorrerd a andlise desses dados,

apoiando-se na Analise do Conteudo de Bardin (2021).
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Em seus estudos, a abordagem metodoldgica da Analise do Conteudo se
configura como uma “[...] técnica de investigagdo que tem por finalidade a descrigao
objetiva, sistematica e quantitativa do conteudo manifesto na comunicagao” (Bardin,
2021, p. 20).

Por sua vez, para Rizzini, Castro e Sartori (1999), a Analise de Conteudo

[...] € uma técnica de investigacdo que tem por objetivo ir além da
compreensao imediata e espontanea, ou seja, ela teria como funcéo basica
a observacédo mais atenta dos significados de um texto, e isso pressup8e uma
construcdo de ligacdes entre as premissas de analise e os elementos que

aparecem no texto. Essa atividade é, assim, essencialmente interpretativa
(Rizzini; Castro; Sartori,1999, p. 91).

Assim, o0s pressupostos tedrico-metodolégicos da Andlise de Conteddo
assumem um carater empirico, pois estdo atrelados ao tipo de fala presente no
instrumento de coleta de dados e ao tipo de interpretacdo que se pretende alcancar.
Dessa maneira, o questionario destinado aos docentes tornou-se um instrumento
significativo para o processo de configuracdo da analise, pois, por meio dele, 0os
docentes puderam sinalizar suas demandas, necessidades e percepcoes
relacionadas ao processo formativo inicial e continuo para o ensino da Matematica,
com o emprego dos ambientes digitais de aprendizagem e o uso de suas ferramentas,
a partir de suas proprias praticas pedagdgicas.

Visando a compreender o movimento, em funcdo do questionario elaborado
para a entrevista semiestruturada junto aos responsaveis pela formacao continuada e
pela area de Matematica, este estudo adota como fundamento metodoldgico a
concepcao de pesquisa qualitativa, apoiando-se nos pressupostos da Analise Textual
Discursiva, fundamentada nos estudos de Moraes e Galiazzi (2016). Tal abordagem
se justifica por entender que a analise dos dados coletados ao longo do processo
formativo se dard por meio do movimento interpretativo do significado atribuido pelo
pesquisador, ao apropriar-se das palavras de outras vozes, com 0 objetivo de
compreender melhor os registros produzidos pelos docentes. Assim,

todo o processo de Analise Textual Discursiva volta-se a producéo do
metatexto. A partir da unitarizacdo e categorizagdo constrdi-se a
estrutura béasica do metatexto. Uma vez construidas as categorias
estabelecem-se pontes entre elas, investigam-se possiveis sequéncias em
gue poderiam ser organizadas, sempre no sentido de expressar com maior
clareza as instituicbes e compreensfes atingidas. Simultaneamente, o
pesquisador pode ir produzindo textos parciais para as diferentes
categorias que gradativamente, poderdo ser integrados na estruturacéo

do texto como um todo. A impregnhacéo do pesquisador com o material
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analisado possibilitar4d atomada de decisdo sobre um encaminhamento
adequado na construcdo desses metatextos (Moraes; Galiazzi, 2016, p.
54-55, grifo N0sso).

A andlise textual discursiva é delineada como um processo iniciado com a
unitarizacdo, ou seja, as manifestacbes dos coordenadores da area de Matematica e
da formacgé&o continuada séo separadas em unidades de significado. Com isso, essas
unidades podem gerar outros conjuntos de unidades provenientes da concepcao
empirica, dos fundamentos tedricos e das interpretacdes feitas pelo pesquisador.
Esse movimento interpretativo do significado € atribuido ao autor, que se apropria das
palavras de outras vozes, com 0 objetivo de entender melhor o contexto.

Sobre a unitarizacdo, Moraes e Galiazzi (2006, p. 123) afirmam que se trata

[...] de interpretar e isolar ideias elementares de sentido sobre os temas
investigados. Constitui leitura cuidadosa de vozes de outros sujeitos,
processo no qual o pesquisador ndo pode deixar de assumir suas
interpretacdes. Ao expressar multiplas vozes, o processo consiste em um
didlogo com interlocutores em que participam diversificados pontos de vista,
sempre expressos na voz do pesquisador. Na unitarizacdo os textos
submetidos a andlise séo recortados, pulverizados, desconstruidos, sempre

a partir das capacidades interpretativas do pesquisador. Nisso fica presente
Sua autoria, a0 mesmo tempo que seu limite.

Nessa linha, pretende-se organizar os dados, a principio, em trés unidades para
analise: aprendizagem docente no processo de formacdo continuada, ensino da
Matematica pelos docentes que atuam no Ensino Fundamental | e desenvolvimento
da pratica docente nos ambientes digitais de aprendizagem, mostrando a relacao
dialética de interdependéncia e fluéncia entre elas.

Essas trés unidades de analise permitirdo, a principio, examinar a
aprendizagem docente em processo continuo de formacédo, ou seja, 0 processo de
apropriacdo dos conceitos tedrico-metodoldgicos inseridos pelo Curriculo Comum do
Ensino Fundamental (Bauru, 2016) para o ensino da Matematica por meio de
ambientes digitais de aprendizagem, a organizacdo do ensino como parte integrante
da atividade do professor apds seu processo de formagéao e, por fim, a materializacdo
da pratica.

Com base na unitarizagdo, as categorias vao tomando forma conforme o0s
novos entendimentos e sentidos gerados. Nesse momento, as categorizacdes
emergem, inicialmente de maneira imprecisa e instavel, mas se desenvolvem
progressivamente a medida que sao abordadas com rigor e clareza.
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Sobre a categoria, Moraes e Galiazzi (2006, p. 125) a concebem como

[...] um conceito dentro de uma rede de conceitos que pretende expressar
novas compreensdes. As categorias representam os nés de uma rede. O
pesquisador ao tecer sua rede precisa preocupar-se especialmente com os
nds, ou seja, 0s nucleos ou centros das categorias. [...] Por isso o processo
de categorizagdo precisa investir na definicdo e explicitacdo do nucleo das
categorias emergentes, deixando que se estabelecam entrelacamentos na
superposicao das fronteiras, garantindo-se desta forma a constituicdo de um
todo integrado.

Dessa maneira, pelas participacdes dos coordenadores de area e de formacao
continuada, infere-se que as categorias materializadas se configuraram inicialmente
como formacédo docente, pratica docente em Matematica e formacédo por meio dos
Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAS).

Ao atrelar essas trés categorias, as lacunas no processo formativo podem
emergir, revelando os elementos necessarios para se conceber a formacao
continuada aos docentes proposta nesta pesquisa. Nessa interface entre as trés
categorias, a concepg¢ao de pesquisa colaborativa foi sendo estruturada a partir da
relacdo entre a pesquisadora e os professores envolvidos, alinhando-se as ideias de
Moura (2004) quando envolve a perspectiva colaborativa na formacédo docente
continua.

O ponto de partida constitui nos desejos individuais e que, por um acordo,
havia se tornado comum: a formacgdo colaborativa na escola. Tratava-se,
assim, de conseguir umaunidade de acdo que permitisse avaliar o avanco
do professor rumo a melhoria do seu desempenho profissional e de
saber se ele percebia os outros como aqueles que o ajudariam a se
desenvolver profissionalmente. Ele precisava ter claro que o coletivo era
impulsionador da sua formacéo e que, por sua vez, o desenvolvimento

do coletivo dependia também das suas a¢des (Moura, 2004, p. 264, grifo
Nosso)

Desse modo, apoiando-se nos elementos da Teoria da Atividade (Leontiev,
1984), esta pesquisa configurou-se como uma atividade, por entendé-la como uma
pratica singular da pesquisadora, ao buscar elementos para analisar o cenario de
formacéo continuada de docentes que ensinam Matematica, identificando possiveis
lacunas no decorrer desse processo, a fim de pensar e desenvolver um processo
formativo para os professores, por meio de ADAs, proporcionando uma atividade
pedagdgica voltada a formacao de conceitos.

Sob essa perspectiva, acredita-se que as acdes coletivas desenvolvidas entre

pesquisadora-professores, professores-professores e professores-estudantes
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possam promover o desenvolvimento humano dos individuos envolvidos na atividade
pedagdgica.

Portanto, ao assumir a pesquisa como uma atividade, o professor-
pesquisador também se coloca como sujeito no processo de investigagdo, revelando
elementos que lhe permitem compreender como o processo de formacdo e
qualificacdo das acdes e operacdes dos professores se desenvolvem, na articulacéo
entre os fundamentos tedricos para 0 ensino da Matematica, nas formacdes

continuadas, por meio dos ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas.
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CAPITULO 5 - RESULTADOS E DISCUSSOES

O conhecimento emerge apenas através da
invencao e da reinvencao, através da inquietante,
impaciente, continua e esperangosa investigacéo
gue os seres humanos buscam no mundo, com o
mundo e uns com os outros. Paulo Freire

5.1 A origem do corpus da pesquisa

Todo o percurso investigativo desta pesquisa se configurou em trés momentos
para a coleta de dados, o dialogo e as discussfes em relagdo as formacdes
continuadas para professores que ensinam Mateméatica: um questionario para
docentes do Ensino Fundamental I, uma entrevista com coordenadores de formacao
continuada e da &area de Matematica e, por fim, uma avaliagcdo pds-formacédo
continuada sobre o0 ensino da Matemética, para professores que ensinam a disciplina,
decorrente da oportunidade de ofertar e desenvolver uma proposta formativa durante
o periodo de agosto a outubro de 2023, abordando a unidade tematica de Geometria
com o contetudo de poligonos e o uso dos objetos de aprendizagem TANGRAM e
GEOBOARD.

Dessa maneira, com base nos objetivos norteadores da investigagéo: i)
mapear, sob a perspectiva da Analise Textual Discursiva (ATD), os aspectos que
podem comprometer a formacdo continuada de professores no contexto dos
ambientes digitais de aprendizagem, com foco nos saberes docentes relacionados ao
ensino da Matematica e ao uso desses ambientes e suas ferramentas, organizados e
categorizados; ii) identificar as lacunas relevantes para o desenvolvimento e
articulacdo de dimensdes teoricas e praticas em programas de formacao continuada
de professores; e, por fim, iii) analisar a participagdo dos professores em atividades
de formagéo continuada voltadas para os conhecimentos matematicos, com base nos
aportes tedricos adotados pela pesquisa.

Dessa maneira, com base nos objetivos norteadores da investigagao: i)
mapear, sob a perspectiva da Analise Textual Discursiva (ATD), os aspectos que
podem comprometer a formacdo continuada de professores no contexto dos
ambientes digitais de aprendizagem, com foco nos saberes docentes relacionados ao
ensino da Matematica e ao uso desses ambientes e suas ferramentas, organizados e
categorizados; ii) identificar as lacunas relevantes para o desenvolvimento e

articulacéo de dimensdes tedricas e praticas em programas de formacdo continuada
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de professores; e, por fim, iii) analisar a participacdo dos professores em atividades
de formacéo continuada voltadas para os conhecimentos matematicos, com base nos
aportes tedricos adotados pela pesquisa.

Por fim, em resposta a um convite do Sistema Municipal de Educacéo, surgiu
a oportunidade de oferecer uma proposta formativa relativa ao ensino de Matematica
por meio de ADA(S) e suas ferramentas digitais, com o objetivo de desenvolver o
conceito de poligonos, ao longo deste processo investigativo. Essa proposta foi
alinhada e elaborada com base em um projeto preliminar de diretrizes para a
organizacao e sistematizacao de formacgdes continuadas direcionadas a docentes de
Matematica, em ambientes digitais de aprendizagem, conformando-se, dessa forma,

ao objetivo geral desta pesquisa.

5.2 A constituicdo do corpus sob o viés do docente que ensina Matematica sobre

a formacédo continuada por meio de ADAS

Tendo em vista que a perspectiva tedrica adotada parte da premissa de que o
conhecimento dos processos historico-culturais dos sujeitos envolvidos na producéo
do saber é fundamental, torna-se necessario apresentar o perfil dos professores que
ensinam Matemética, a fim de compreender os discursos presentes nas respostas
coletadas.

De acordo com o questionario (Apéndice D), observou-se que 67% desses
docentes informaram ter, como formacdo inicial, exclusivamente o curso de
Pedagogia. Além disso, 83,3% estao na docéncia ha um periodo entre 10 e 20 anos.
Nos ultimos anos, 30% desses professores atuam no 1° ano, 20% no 2° ano, 10% no
3° ano, 20% no 4° ano e, por fim, 20% no 5° ano do Ensino Fundamental.

Levando em conta esses dados que contextualizam as respostas discursivas
dos docentes, o0 processo de tratamento e andlise segue as etapas de constituicdo do
corpus, amparadas pela Analise Textual Discursiva (ATD). Esse processo percorre a
unitarizacdo (desmontagem dos textos), a categorizacdo (estabelecimento de
relacdes entre os elementos unitarios), a captacdo do novo emergente (producéo do
metatexto) e, por fim, 0 processo de auto-organizagcdo, materializado nas novas
compreensdes que precisam ser comunicadas e validadas (Moraes; Galiazzi, 2016).

Para compreender melhor esse processo, Moraes (2003) explica que se trata

de uma analise cuidadosa dos dados
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[...] processo de desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando
seus elementos constituintes. Implica colocar o foco nos detalhes e nas partes
componentes, um processo de divisdo que toda andlise implica. Com essa
fragmentacdo ou desconstrucdo dos textos, pretende-se conseguir
perceber os sentidos dos textos em diferentes limites de seus
pormenores, ainda que compreendendo que um limite final e absoluto nunca
¢ atingido. E o proprio pesquisador que decide em que medida
fragmentara seus textos, podendo dai resultar unidades de analise de
maior ou menor amplitude (Moraes, 2003, p. 195, grifo nosso).

Em posse dos textos (respostas discursivas) dos docentes, foi necessario,

primeiramente, identificar a frequéncia com que cada uma dessas respostas se

recorria, reconhecendo, assim, de forma quantitativa, aquelas que se mostraram mais

evidentes nesse cenario. Essa organizacdo dos dados esté apresentada nas Tabelas

7,8e09.

Apoiando-se em Sampieri et al. (2013, p. 32), a importancia atribuida a esse

processo de identificacdo sob o viés quantitativo pode ser explicitada da seguinte

forma;

Precisamos compreender ou ter a maior quantidade de informacéo a
respeito da realidade objetiva. Conhecemos a realidade do fenébmeno e os
eventos que a rodeiam por meio de suas manifestacdes, e para entender
cada realidade (o porqué das coisas) precisamos registrar e analisar esses
eventos (Sampieri, 2013, p. 32, grifo nosso).

Dessa maneira, o processo inicial de unitarizacdo dos dados coletados

(Moraes e Galiazzi, 2016) comeca com a identificacdo das respostas obtidas nas

questdes 9, 10 e 11, conforme o Apéndice D, levando-se em consideracdo a

frequéncia de cada resposta coletada, conforme apresentado na tabela a seguir.

TABELA 6 - Devolutivas da questédo 9

QUALIDADE DAS RESPOSTAS — Questao 9 FREQUENCIA
(quantidade de respostas)
Ter autonomia de estudos 22
N&o exige locomogéo 18
Certificacdo e progressao na carreira 11
Disponibilidade de tempo para realizar as atividades 08
Possibilidade de estudo assincrono 08
Acesso a internet 07
Interesse pelo assunto abordado 05
Maior nimero de vagas 03
Metodologia adotada 03
Facilidade em mexer com as ferramentas dos ADAs 03
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OUTROS ‘ 02

Facilidade com a plataforma/ferramentas digitais ‘ 01

Fonte: Elaborada pela autora (2024)

Em relacédo a questdo numero 9 — "No caso de formacgéo continuada adotando
ambientes digitais de aprendizagem, quais os motivos que o levam a escolher esse
tipo de formacdo? Vocé pode assinalar mais de uma opg¢&o." — o resultado mais
expressivo foi: "Ter autonomia de estudos.” Observa-se que, quando os(as) docentes
mencionam a autonomia no processo formativo, por meio de ADAS, esse aspecto esta
associado a gestédo do tempo e a propria organizagado dos estudos, ou seja, & maneira
como realizam as propostas formativas.

Contudo, nesse aspecto, Contreras (2002) destaca que essa autonomia supera
a ideia de que o individuo precisa agir de forma solitaria e individual, por possuir
conhecimento, formagéo especializada e oportunidades formativas. Essa autonomia,
sob o ponto de vista dos fundamentos tedricos adotados nesta pesquisa, pode estar
relacionada aos motivos e as necessidades enquanto elementos mobilizadores, ou
seja, os docentes se interessam pelas propostas formativas a partir dos ambientes
digitais de aprendizagem, retratando questfes externas a acdo docente propriamente
dita, mas tangendo diretamente as caracteristicas que envolvem o espaco virtual. Ou
melhor, trata-se dos aspectos operacionais e pragmaticos necessarios para realizar
uma formacé&o continuada.

Nesse sentido, Okada e Barros (2010) reiteram que, da formagao no espaco
virtual, emerge um conjunto de elementos que vao além da apropriacdo do
conhecimento pelos docentes, mas que séo considerados relevantes quando se trata
de processos formativos em ambientes digitais de aprendizagem, tais como: a gestéo
do tempo, as barreiras do espaco fisico, a linguagem, a interatividade como forma de
ambiéncia e o uso das ferramentas digitais.

No que se refere a questao “certificacdo e progressao na carreira”, apontada
pelos docentes como um dos motivos que os leva a buscar uma formacéo continuada
por meio dos ADAS, essa questdo remete a um didlogo com os aportes tedricos de
Leontiev (1978), especialmente no que diz respeito ao conceito de motivos dentro da
Teoria da Atividade. O autor explica que, ao se apropriar do conhecimento durante
seu processo formativo, ou seja, em sua atividade de estudo, o individuo (no caso, o

professor) transforma suas necessidades em motivos; dessa forma, a necessidade se
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torna apenas uma tendéncia. Contudo, quando ha uma conexao entre a necessidade
do individuo e a apropriacdo de um objeto (o0 conhecimento), essa necessidade gera
um motivo, que pode ou ndo resultar nas acées necessarias € intrinsecas ao processo
formativo do sujeito.

Entretanto, ao analisar os motivos alegados por esses docentes, € necessario
diferencia-los entre eficazes e compreensiveis, apoiando-se nos estudos de Asbahr
(2014, p. 268):

Os primeiros motivos conferem um sentido pessoal a atividade. Na
atividade gerada por um motivo desse tipo ha uma relacéo consciente entre
0os motivos da atividade e os fins das acgdes. Os motivos-estimulos,
diferentemente, tém funcéo sinalizadora e ndo geram sentido, e
assumem o papel de fatores impulsionadores - positivos ou negativos -
da atividade, podendo-se dizer que sdo motivos externos a atividade do
sujeito (Asbhar, 2014, p. 268, grifo n0sso).

Isso posto, entende-se que, quando o professor expressa seu interesse,
inicialmente, por processos formativos realizados por meio dos ADAs, atrelando-o ao
recebimento de certificacdo e a progressao na carreira, 0S motivos iniciais manifestos
configuram-se como compreensiveis. ISSo ocorre porque, por enguanto, 0S
professores ainda ndo estdo envolvidos diretamente na pratica pedagogica e nao
estabelecem uma conexdo com o0 conhecimento a ser apropriado no processo
formativo, tornando suas acdes e operacdes desconectadas de seus sentidos
pessoais. No entanto, € possivel considerar que, ao se envolver com a proposta
formativa, esses motivos, inicialmente compreensiveis, podem ser transformados em
eficazes. A medida que, no decorrer do processo interativo da formacdo com ADAs, a
relacao entre teoria e pratica vai se consolidando, dando ao professor condi¢ces para
“[...] transformar e se transformar pelo movimento de apropriacdo dos conhecimentos
presentes nas relacdes de ensino-aprendizagem” (Dias; Souza, 2017, p. 14), além de
ressignificar sua atividade de ensino e o desenvolvimento profissional docente.

Quanto a questao 10 — “Ao participar de formacdes continuadas em ambientes
digitais de aprendizagem, quais sdo as suas principais dificuldades? Vocé pode
assinalar mais de uma opc¢éo.” — os trés apontamentos sinalizados pelos docentes
com maior frequéncia nas respostas foram: a realizacdo das tarefas, a articulacéo
entre a teoria e a pratica, e a gestdo do tempo em relagdo ao horario de trabalho,

conforme mostrado na tabela abaixo:
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TABELA 7 — Devolutivas da questdo 10

QUALIDADE DAS RESPOSTAS FREQUENCIA
Realizagcéo das tarefas 11
Relacao teoria e pratica 09
Gestdo do tempo/Horario de trabalho 06
Layout da plataforma 05
Comunicacdo e interacdo com o professor 05
formador
Acesso ainternet 05
Aplicagcdo em sala de aula 02
Conteudos ofertados 02
Comunicacao e interagdo com 0s pares 02
Falta de equipamento 02
Outros 02
Acesso a materiais 01

Com efeito,

Fonte: Elaborada pela autora (2024)

o quadro reflete questdes associadas as dificuldades mais

expressivas dos docentes ao participarem de uma formacgao continuada por meio de

ADAs. Essas “limitagdes” sdo explicitadas por Lacerda e Espindola (2013, p. 98) da

seguinte maneira:

Os cursos na modalidade a distadncia possuem diversos aspectos que
possibilitam flexibilidade aos alunos, mas também possuem desafios a serem
superados, como a dificuldade para acompanhar um cronograma de estudos,
problemas com a tecnologia necessaria para um melhor aproveitamento e a
necessidade de autonomia do estudante para coordenar suas

aprendizagens.

Assim, coadunando com as autoras, as dificuldades/limitagcdes encontradas

pelos docentes tornam-se aspectos relevantes para que as acdes e operacdes

(Leontiev, 1984) das propostas formativas alicercadas nos estilos virtuais de

aprendizagem (Barros, 2011) possam garantir, no momento de organizagdo e

planejamento, uma possivel unidade entre os saberes da pratica e os saberes

oriundos da formacdo continuada, em ambientes digitais de aprendizagem,

contribuindo para que a praxis pedagogica se efetive, especialmente para 0s

professores que ensinam Matematica.
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Por fim, a questédo 11 — “Diante da sua experiéncia com processos formativos
em ambientes digitais de aprendizagem, o que vocé destacaria como um fator
favoravel e um fator a ser melhorado na formacao?” — permite desvelar, a partir da
experiéncia do docente em ter participado de formac¢des continuadas em ambientes
digitais de aprendizagem, aspectos favoraveis e desfavoraveis dessas formacdes, que
trouxeram contribuicdes ou ainda geraram dificuldades aos professores ao longo das
atividades formativas.

Em face do universo de dados coletados e da recorréncia dos aspectos
favoraveis ou nédo, evidenciaram-se, em funcao das questdes, a facilidade e o periodo
de desenvolvimento das formacdes como elementos relevantes para oS processos
formativos. Juntamente com esses, destacaram-se também a falta de comunicacéo e
interacao no ambiente digital de aprendizagem, além da configuracdo dos cursos, que
se mostrou focada no aparato tedrico e na proposta de atividades praticas, no contexto
do ensino de Matematica em ADAs, conforme mostrado na tabela abaixo.

TABELA 8 — Devolutivas da questao 11

FAVORAVEIS DESFAVORAVEIS
QUALIDADE DAS FREQ. QUALIDADE DAS FREQ.
RESPOSTAS (quantidade) RESPOSTAS (quantidade)
Facilidade de acesso 03 Falta de comunicacdo e 04
interacao
. Cursos muito tedricos
Periodos de curso 03 ~
L gue ndo envolvem a 03
(carga horaria) e
pratica
_ Falta de equipamentos
Autonomia 02 que atendam as 02
necessidades de uso
Flexibilidade 02 Excesso de teorias 02
Gestao do tempo 02 Periodos longos em 02

encontros sincronos.

Possibilidade de 02
usar em sala de aula
Ser a distancia e nao

Conteudos ofertados 02

Relagéo entre teoria e

precisar de 02 Satica 02
locomocéao P
Periodo assincrono 02 Dificuldade de conex&o 02
Acesso aos Falta de condicbes de
materiais e 01 usar as ferramentas 01
ferramentas digitais digitais em sala de aula
Comodidade 1 Melhor estruturacéo nos 01

Cursos que envolvem
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Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias
Boas praticas 01 Prazos das tarefas 01
(atividades) propostas
Falta de contextualizacao 01
Uso de videos e 01
N apresentacoes longas
N&o respondeu 01 Restricdo de numero de 01
vagas
Uso de nova plataforma 01
(moodle)
Féruns e troca de 01
comentarios
Auséncia de at. praticas 01
N&o gosta de atividades 01
virtuais
Formato dos cursos 01
oferecidos
N&o soube responder 01
Ter mais opcoes de 01
cursos

Fonte: Elaborada pela autora (2024)

Apbs o processo de organizacdo dos dados e o esforco de compor a
unitarizacdo das respostas obtidas nas questbes 9, 10 e 11 do questionario
mencionado, optou-se pela adocéo de cores diferentes na fonte como estratégia para
identificar subjetivamente o aspecto essencial de cada texto expresso pelos docentes
em suas respostas.

Desse modo, os elementos da unitarizacdo foram classificados a partir das
seguintes cores: azul, para os atributos relacionados as capacidades digitais dos
docentes; roxo, para os fatores ligados ao desenvolvimento profissional do docente e
sua carreira; verde, para o layout da formacao por meio de ADAS; e laranja, para os
aspectos pedagogicos da formacao.

A codificagdo, enquanto etapa que permeia 0 processo de unitarizagdo, €
compreendida pela ATD como uma forma ou estratégia de construir um sistema que
sinaliza a origem de cada unidade. Seu intuito é organizar 0 caos para, assim,
construir o metatexto, que € a préoxima fase da andlise. Assim, a codificacdo foi
composta pelo nimero atribuido ao docente no Google Forms, em seu formulario (P1,
P2, P3, ..., P30), seguido do cddigo que indica a origem do dado (Questionéario de

Professor 1 — QP1 — e o simbolo de underline (), e, por fim, o nUmero da questao na
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qual o discurso foi destacado (Q9, Q10 ou Q11), conforme indicado no Quadro 4 a

seqguir.

QUADRO 4 - Processo de unitarizagéo
UNIDADES EMPIRICAS — Questionario Professores
CATEGORIAS INICIAIS 1 UNIDADES DE SIGNIFICADOS US

Comunicacao e interatividade Ter facilidade em mexer com as ferramentas nos
ADAs (P1,290QP1_Q9)

Layout da plataforma (P2, 4,10,13,21QP1_Q10)
Realizacao das tarefas (P5, 6, 7, 8, 9QP1_Q10)

N Comunicacao e interacdo com o professor formador
Incprporagao das ferramentas (P7,14,18,20,QP1_Q10)

digitais Comunicacdo e interacdo com os pares (P4,7,8
14,17,20QP1_Q10)

Uso e participacdo no ADA Excesso de teorias (P20,QP1_Q10)

Realizar atividades avaliativas ao final do curso (P10,
Relacdo teoria e pratica sobre os | QP1_Q11)

ADAs Uso de videos e apresentacfes longas
(P2,09QP1_Q11)

Acesso e permanéncia

Dominio do espaco virtual e suas

ferramentas

CATEGORIAS INICIAIS 2 UNIDADES DE SIGNIFICADOS

Progressao na carreira

Evolucéo funcional Certificacao e progressao na carreira
Plano de carreira (P1,2,3,4,6,7,10,13,17,18,20,26,QP_Q9)

Formacéo certificada

CATEGORIAS INICIAIS 3 UNIDADES DE SIGNIFICADOS

. Autonomia (P2,04,06,07,08,09,10,11,12,

Espaco virtual 13,17,18,19,20,21,22,24,25,27,29,30QP1_QO9)
flexibilidade; Facilidade de acesso; Periodos de curso
(carga horéaria); Comodidade; Gestdo do tempo
(P2,04,06,07,08,09,10,11,12,

Ferramentas das TIC 13,17,18,19,20,21,22,24,25,27,29,30QP1_Q9)
Acesso aos materiais e ferramentas digitais;

Periodo Assincrono; Prazos das tarefas (atividades)
propostas; Uso de nova plataforma (Moodle);
Gest&o do tempo Periodos longos em encontros sincronos; Restricdo
ao numero de vagas;

Falta de condicdes de usar as ferramentas digitais em
sala de aula; Falta de equipamentos que atendam as
necessidades de uso (P2,04,06,07,08,09,10,11,12,
13,17,18,19,20,21,22,24,25,27,29,30QP1_Q10)

Planejamento

CATEGORIAS INICIAIS 4 UNIDADES DE SIGNIFICADOS
) Interesse pelo assunto abordado (P4,17,QP1_Q10)
Curriculo Metodologia adotada (P17,QP1_Q10)

Aplicacdo em sala de aula (P9,18,QP1_Q10)
Conteudos ofertados (P4,17,QP1_Q10)

Formacao do conceito
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Alinhamento teérico

Relacdo teoria e pratica (P2,11, 17,18,23,24,25,26,
,QP1_Q10)

Melhor estruturacdo nos cursos que envolvem Lingua

Pratica em sala de aula

Portuguesa, Matemaética e Ciéncias (P19,QP1_Q10)
Duracdo de alguns cursos muito tedricos e poucos
que envolvem a pratica. Falta de contextualizagéo
(P20,QP1_Q11)

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Apés esse movimento, iniciou-se 0 processo de criacdo de categorias sob a

perspectiva da ATD. Moraes (2003, p. 197, grifo nosso) explica que, no processo de

categorizacao desse corpus,

[...] podem ser construidos diferentes niveis de categorias. Em alguns casos,
elas assumem as denominacdes de iniciais, intermediarias e finais,
constituindo, cada um dos grupos, na ordem apresentadas, categorias mais
abrangentes e em menor ndmero.

Para compor as categorias, Moraes (2003) destaca que 0 pesquisador deve

organiza-las por meio de dois métodos diferentes: o dedutivo e o indutivo. Ele

acrescenta:

O método dedutivo, um movimento do geral para o particular, implica
construir categorias antes mesmo de examinar o corpus de textos. As
categorias sdo deduzidas das teorias que servem de fundamento para a
pesquisa. [...] nas quais as unidades de analise serdo colocadas ou
organizadas. Esses agrupamentos constituem as categorias a priori. Ja o
método indutivo implica construir as categorias com base nas
informacdes contidas no corpus. Por um processo de comparacao e
contrastacdo constantes entre as unidades de analise, 0 pesquisador vai
organizando conjuntos de elementos semelhantes, geralmente com
base em seu conhecimento tacito[...] um processo essencialmente
indutivo, de caminhar do particular ao geral, resultando no que se denomina
as categorias emergentes (Moraes, 2003, p.197, grifo N0sso).

Sob essa vertente, as categorias iniciais, intermediarias e finais foram

configuradas sob a perspectiva do método indutivo, ou seja, captando dos discursos

de cada docente os elementos essenciais, agrupando-os conforme suas semelhancas

em categorias intermediarias e, posteriormente, reagrupando-os com base na

semelhanca de sentidos, para que, ao final, fosse configurada a categoria final.
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QUADRO 5 — Processo de categorizacdo das questfes 9,10e 11
CATEGORIA(S) INICIAL(IS) CATEGORIA(S) CATEGORIA(S) FINAL(IS)
INTERMEDIARIA(S

Espaco virtual
Ferramentas das TIC
Gestao do tempo
Planejamento
Comunicacéao e interatividade
Acesso e permanéncia
Incorporacéo das ferramentas

digitais Competéncias
Uso e participacdo no ADA digitais
Relacao teoria e pratica sobre
0s ADAs

Dominio do espaco virtual e
suas ferramentas

Dominio conceitual dos
docentes acerca dos
conhecimentos cientificos
matematicos por meio
dos ADAS

Curriculo
Formacao do conceito
Alinhamento teorico Préxis pedagogica

Pratica em sala de aula

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Nesse movimento, e apropriando-se da metéfora "tempestade de luz", Moraes
(2003) explicita:

[...] um processo analitico consiste em criar as condigdes de formagdo dessa
tempestade em que, emergindo do meio caético e desordenado, formam-se
flashes fugazes de raios de luz iluminando os fenémenos investigados, que
possibilitam, por meio de um esfor¢co de comunicacdo intenso, expressar
novas compreensoes atingidas ao longo da analise” (Moraes, 2003, p. 192).

Isso posto, a analise dos dados se constituiu, nesta investigacao,
materializando-se em quatro categorias finais: competéncia pedagodgico-digital do
docente, desenvolvimento profissional do professor, estrutura e organizacdo da
formagé&o continuada docente em ADAs e, por fim, dominio conceitual dos docentes

sobre os conhecimentos cientificos matematicos, com o uso dos ADAS.
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5.3. O corpus sob o olhar dos formadores: os bastidores das formacgdes

Visando a promover a interface entre os apontamentos dos docentes que
participam das formac¢des continuadas voltadas ao ensino de Matemética, por meio
dos ADAs, e aqueles que as organizam dentro da esfera municipal, enquanto politica
publica educacional que exige que os processos formativos sejam realizados no e
para o exercicio da docéncia, o corpus desta pesquisa também foi constituido pela
realizacdo de uma entrevista semiestruturada com a coordenacao de formacao
continuada, identificada como CO1, e a coordenacdo da area de Matematica,
referenciada como CO2.

Tal entrevista foi registrada por gravaces audiovisuais (video/filmagem) de 37
minutos, bem como pela captacdo do &udio, com o intuito de capturar todos os
elementos que envolviam o contexto discursivo da entrevista, como entonagao de voz,
aspectos comportamentais, reacfes e gestos, influéncias do ambiente e
posicionamento frente as questbes elaboradas para a investigacdo. Para a
identificacdo pontual do discurso de cada entrevistado, sera utilizado um cédigo
composto pelo cédigo da coordenacdo (CO1 ou CO2), seguido do simbolo _
(underline ou underscore), o dia da entrevista, _ (underline ou underscore) e o tempo
(minuto e segundo) indicado pelo apoéstrofo, para sinalizar em que momento
aconteceu, conforme o exemplo: CO1_0606_1’33.

Nesse contexto, as andlises dos discursos oriundos da entrevista seréo
orientadas pela perspectiva da Andlise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016).
Dessa maneira, as falas serdo sinalizadas a partir do teor empirico que constitui cada
discurso (unitarizacdo), seguido pelo agrupamento de sentidos semelhantes para a
composicao da categoria inicial, para, posteriormente, compor ou ndo uma categoria
intermediaria e, a posteriori, a categoria final, com a producédo do metatexto.

A entrevista foi organizada com oito questfes discursivas (Apéndice E):

e Nos ultimos cinco anos, quais cursos foram oferecidos aos docentes voltados
ao ensino da Matematica, nos anos iniciais do SMEB?

» Caracterize, de forma resumida, os objetivos abordados em cada processo
formativo do qual o(a) senhor(a) participou.

» Quais sao os principais motivos que levam os docentes a buscar formacao
continuada na area de Matematica para 0s anos iniciais?

* No caso de formacao continuada a distancia, quais ferramentas, plataformas
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e ambientes digitais foram utilizados?

* Qual a metodologia pedagodgica adotada nas formacfes continuadas no
ensino de Matematica?

« Como ocorreram 0s processos avaliativos desses cursos?

* Quais sdo as principais dificuldades sinalizadas/mencionadas pelos
professores, ao ensinarem 0s conceitos matematicos?

* Quais desafios e/ou dificuldades dos estudantes os docentes identificam e
gue ficam evidenciados nas avaliacbes externas aplicadas, como a Prova
Brasil (2° e 5° anos) e as Olimpiadas Municipais de Lingua Portuguesa e
Matematica (OMLPM)?

A primeira vista, pode-se considerar essa captura de respostas dos
coordenadores como um momento cadtico para a organizacdo dos dados, por meio

do processo de unitarizacdo. Conforme Moraes e Galiazzi (2006, p. 124), tal processo

[..] implica em mover o sistema de ideias analisado para o caos, produzindo-
se um conjunto desordenado e caodtico de unidades elementares de
significado sobre os temas investigados. O conjunto das unidades produzidas
corresponde a um espaco criativo, de auto-organizacéo, capaz de dar origem
a novas combinac¢bes, criando as condi¢fes para a emergéncia do novo,
sempre a partir do intercAmbio de sentidos.

Como parte do processo de constituicdo das unidades empiricas, optou-se pela
identificacdo por cores dos excertos das entrevistas que apresentam sentidos
semelhantes, para que o proOXimo passo — a categorizacao inicial e, posteriormente,
a final — seja configurado. Dessa forma, escolheram-se as cores verde, azul, laranja
e roxo para a formagédo dos agrupamentos iniciais, conforme consta no trecho
transcrito (Apéndice F).

Com base nos trechos das entrevistas mencionados, foi possivel estruturar o
processo de constituicdo das unidades empiricas, observando os aspectos essenciais
de cada um deles e suas semelhancas: Processo formativo na area de Matematica
(VERDE); Capacidades pedagogico-digitais dos docentes (AZUL); Relacéo teoria e
pratica (LARANJA); e, por fim, Conhecimento pedagogico-digital (ROXO). Desse
modo, a partir dessa identificagcdo de unidades empiricas semelhantes, desvelaram-
se as categorias iniciais: organizacdo e planejamento, dificuldades e limitacdes

docentes, e praxis pedagogica, conforme mostrado no quadro a seguir.
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QUADRO 6 — Composicao das categorias - Entrevista
CATEGORIA(S) CATEGORIA(S)
i CATEGORIA(S) FINAL(IS)
INICIAL(IS) INTERMEDIARIA(S)
Estruturacdo formativa
Objetivos

Estratégias

Avaliacao

Dominio conceitual

Articulacéo de Dificuldades
conceitos e
ferramentas digitais
Curriculo
Formacao do conceito Praxis pedagogica Relac&o teoria e pratica

Alinhamento tedrico
pratica em sala de aula

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Com base nos aportes tedricos da Analise Textual Discursiva, o movimento
entre a organizagdo e o tratamento do corpus, a priori cadtico, em diregcdo a um
sistema estruturado de categorizagéo, permite estabelecer relacdes nas quais cada
uma das categorias se torna um subconjunto que se integra ao todo, enquanto um
sistema estruturado e auto-organizado (Galiazzi; Sousa, 2022).

Observando a circunstancia de esse processo de categorizacdo se manifestar
de forma dial6gica em face dos objetivos desta investigacéo, cabe ressaltar que, no
decorrer da realizacdo da entrevista, foi possivel a pesquisadora se deparar com
discursos que provocaram “insights de luz” (Moraes, 2003, p. 198), considerados
como lampejos que surgem devido a intensa impregnacdo nos dados. Mesmo néo
estando diretamente ligados aos fen6menos do estudo, esses discursos podem ser
relacionados ao corpus.

Esse é o caso das seguintes manifestacbes de COl1, quando, ao ser
entrevistada a respeito das dificuldades em relagdo a apropriacdo dos conceitos
matematicos, expressas pelos estudantes nas Olimpiadas Municipais de Lingua
Portuguesa e Matematica, bem como as propostas formativas sobre a formacéo dos
conceitos matematicos envolvendo a Educagdo Especial. Dessa maneira, CO1,
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especialista em Educacéo Especial, relata o trabalho desenvolvido pelo Departamento
de Educacao Especial nos momentos de analise dessas avaliacdes feitas pelo publico
elegivel da Educacdo Especial e o salto qualitativo que ocorre quando essas
avaliacdes sofrem adaptacoes e adequacdes quanto ao seu formato e estrutura, a fim
de atender as necessidades desses estudantes.

Embora esse nédo seja o foco da presente pesquisa, essa questdo permite um
didlogo com o processo formativo de professores que ensinam Matematica por meio
de ADAs, por entender que esses espacos e as potenciais contribuicbes de suas
ferramentas sdo capazes de favorecer uma acdo pedagodgica inclusiva e flexivel, a
qgual pode ser agregada no momento da organizacao do ensino por esses professores.

A esse momento, Moraes e Galiazzi (2003) chamam de insights, por entender que

[...] as categorias produzidas por intuicdo originam-se a partir de inspiracdes
repentinas, “insights” que se apresentam ao pesquisador a partir de uma
intensa impregnagdo nos dados relacionados aos fendbmenos. Representam
aprendizagens auto-organizadas que sdo possibilitadas ao pesquisador a
partir de seu envolvimento intenso com o fendmeno que investiga (Moraes;
Galiazzi, 2003, p.198).

Dentro do corpus da entrevista concedida, observa-se a énfase dada por CO1

em relacdo a sua area de estudo, nos seguintes trechos em destaque abaixo.

No segundo semestre, quando teve a segunda prova, 0s professores da Educacao
Especial, da Sala de Recurso, se valeram da prova do primeiro semestre e fizeram
0s ajustes para o aluno, individualmente, na necessidade do aluno. S6 que o
restante da turma foi feito uma outra prova. (CO1_2006_19'17)

SO que, garantindo os descritores, tudo certinho. E ai, 0 que a gente percebeu sob
o olhar da Educacao Especial? (CO1_2006_19'40)

Na segunda, que era a mesma prova, sé que com ajuste, passou para 75%. Entéo,
0 que a gente quer dizer assim? (CO1_200036_20’15)

Quando a prova é acessivel, quando ele entende o que esta pedindo para ele, ndo
€ gue ele ndo sabe o conteudo. Ele ndo ta [SIC] compreendendo o que vocé ta
[SIC] esperando dele. (CO1_2006_20'24)

Entdo, quando é acessivel, quando ele entende o que ele precisa, ele responde.
Entdo, eu peguei sO 0s autistas, naquele momento, e a diferenca é muito grande.
(CO1_2006_20'32)

De 25% pra [SIC] 75% é bastante coisa. Entdo, assim, ndo é que ele ndo aprende.
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A forma que a gente ta [SIC] oferecendo pra [SIC] ele, o retorno dele € que nao ta
sendo acessivel. Isso é incrivel, isso é fantastico. (CO1_2006_20’45)

Este ano, pensando na prova que teve. Entdo, ja teve essa liberdade, pode fazer
em outro momento, pode fazer pelo professor de sala de recurso, pode fazer pelo
cuidador dentro da sala de aula. Cada escola, dentro do seu contexto, com a
necessidade do seu aluno, se organizou para que este aluno participasse deste
momento também. (CO1_2006_20'53)

Nas analises, a gente considerou também este aluno. Entdo, assim, ndo juntou ao
grupo todo para dar um total, mas ele faz parte do total, mas ele foi avaliado, vamos
colocar assim, de uma forma mais especifica. (CO1_2006_20’51)

N&o da mesma forma que foi o... Entdo, na analise de um aluno com deficiéncia,
tem |a os ajustes que foram feitos, tudo isso foi considerado. (CO1_2006_21'32)
N&o, eu acho que assim, elementos dentro de algum curso especifico de
Matematica. (CO1_2006 22’03)

Mas assim, por exemplo, um dos modulos do curso, assim, possibilidades didaticas
para Educacao Especial. (CO1_2006_22'10)

J4, ja, mas sempre dentro de um ou outro. Por exemplo, que ndo chamaria a
atengao no nome, entendeu? (CO1_2006 22’18)

Entdo, por exemplo, Matematica ndo sei o que la, ndo sei o que la, dentro da
atividade Matematica para aluno publico da Educacao Especial, como a R# (nome
ficticio), teve um dia de formacao sobre ajustes curriculares. (CO1_2006_22’24)
Minha estrutura. Nao, vocé vai fazer um curso pra [SIC] gente. (CO1_2006_2246)
Porque, por exemplo, estou aqui me lembrando, alguns anos atras, eu fiz um curso
de Educacéo Especial e Arte, Educacéo Especial e Inglés, ajustes curriculares na
lingua inglesa. Também apresentamos. (CO1_2006_22’55)

Eu fiz junto com a K#(nome ficticio) e com a T#(nome ficticio), que vocé conhece.
Dai nés divulgamos. (CO1_2006_23'08)

O de Arte foi um curso lindo. Lindo! (CO1_2006_23'19)

Era arte na Educacéo Especial, na perspectiva da educacao inclusiva. E dai cada
modulo era um tipo de deficiéncia e trabalhava a Arte. (CO1_2006_23'23)

Ah, foi lindo! Acho que déa até pra [SIC]... Pra [SIC] fazer... Tem uma conversa da
Matematica com a Arte. (CO1_2006_23’33)

Fonte: Transcrigdo parcial realizada pela autora (2023)
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A partir dessa desfragmentacdo do discurso, € possivel perceber como os
trechos em amarelo evidenciam que a Educacdo Especial, devido a sua
transversalidade, propicia uma interface entre as areas do conhecimento no ensino
regular e a agao transversal que essa modalidade de ensino pode oferecer. Ou seja,
h& uma convergéncia entre os manifestos discursivos em laranja, que abrangem o
trabalho desenvolvido pela equipe da Educacdo Especial junto aos professores, 0s
quais, de forma colaborativa, procuram atender as necessidades dos estudantes
elegiveis para a sala de recursos, sinalizados em verde. Isso mostra como os dados
coletados pelos docentes da Educacao Especial podem, em suas analises, evidenciar
as necessidades formativas para os docentes que ensinam Matematica, resultando
nas categorias em amarelo. Em roxo, ha evidéncias de uma demanda para que as
propostas formativas em ambientes digitais de aprendizagem, direcionadas ao ensino
de Matematica, articulando as possibilidades pedagdgicas na area da Educacao
Especial, se tornem um campo fértil a ser desvelado.

Nesse contexto, o processo de categorizagdo, sob o viés de um meétodo
intuitivo, aponta as seguintes categorias iniciais, intermediarias e finais, conforme o

quadro abaixo:

QUADRO 7 — Composicao das categorias - Insight

CATEGORIA(S) CATEGORIA(S)
INTERMEDIARIA(S) FINAL(IS)

CATEGORIA(S) INICIAL(IS)

Ensino colaborativo

Educacao Especial

Ajustes curriculares
Necessidades especiais

Acessibilidade

educacionais Articulagcédo Educacao
Trabalho colaborativo entre Especial e o ensino da
professores de diferentes areas Matematica

Curriculo de Matematica
Personalizac&o das acdes
pedagdgicas
Avaliacdo em Matematica
Espacos virtuais formativos para
a Educacao Especial
Formacéao de conceitos
matematicos pelos estudantes
elegiveis da Educacao Especial
Ferramentas digitais para o
ensino da Matemética no
contexto inclusivo

Inclusdo

Demanda didatico-
pedagdgica na
Educacao Especial

Processo formativo
inclusivo

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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5.4. O corpus proveniente de umaformacao docente: a materializacdo da pratica

O curso intitulado "O Ensino de Poligonos por Meio de Objetos Digitais de
Aprendizagem: TANGRAM e GEOBOARD", realizado no segundo semestre de 2023
pela UNESP e pela Prefeitura Municipal de Bauru, teve como objetivo desenvolver a
formacdo de professores do Ensino Fundamental | no uso de ferramentas digitais para
o ensino da Geometria. Com uma carga horéria total de 30 horas, dividida entre
atividades sincronas e assincronas, o curso foi ministrado na plataforma Moodle,
disponibilizada pelo Sistema Municipal de Ensino de Bauru (SMEB) por meio do link

https://moodle.bauru.sp.gov.br/course/view.php?id=113. A proposta abarcou uma

abordagem teoérica e pratica sobre o ensino de Matematica, utilizando o TANGRAM e
o0 GEOBOARD como instrumentos para trabalhar conceitos de poligonos, perimetro e
outras grandezas geomeétricas.

A justificativa para a implementacdo deste curso estava centrada na
necessidade de atualizar a formacdo dos professores frente as demandas
educacionais contemporaneas, especialmente no que se refere a insercdo das
tecnologias digitais no ensino da Matematica. A utilizacdo de objetos digitais de
aprendizagem (ODAs) é fundamental para estreitar a relacdo entre teoria e pratica
pedagdgica, além de proporcionar uma aprendizagem mais interativa. Ferramentas
como o TANGRAM e o GEOBOARD séao especialmente valiosas, pois permitem a
exploracdo das propriedades geométricas das figuras, como veértices, arestas e
angulos, de maneira dinamica e visual, facilitando a compreensao dos conceitos pelos
alunos.

Durante o curso, os participantes foram estimulados a refletir sobre suas
praticas pedagdgicas, implementando estratégias didaticas que incorporassem as
ferramentas digitais apresentadas. Ao final, espera-se que os docentes sejam
capazes de aplicar esses recursos no ensino da Mateméatica, ampliando as
possibilidades de aprendizagem e promovendo o desenvolvimento das habilidades
geométricas dos alunos. A proposta incluiu, ainda, a avaliagcdo continua do uso das
ferramentas, por meio de atividades em foruns e outras avaliagfes, com o intuito de
aprimorar o processo formativo e integrar efetivamente as tecnologias no ambiente

escolar.
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FIGURA 7 - Layout da Plataforma Moodle- SMEB do curso desenvolvido
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Fonte: Plataforma Moodle -SMEB (2023)
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Alinhado ao objetivo desta pesquisa, o referido corpus foi constituido ao final
da referida proposta formativa envolvendo 13 docentes do Sistema Municipal de
Ensino de Bauru, ofertada pelo Departamento Pedagdgico, Pesquisas e Projetos
DPPPE (Apéndice G).

via

Educacionais - Foram utilizados dois questionarios

disponibilizados Google Forms, pelos links

https://forms.gle/4bRhoQ90QySXnhxmr6 e https://forms.gle/Q54Bim1FPUOt6UJRY ,

abordando a formacdo continuada desenvolvida (Apéndice 1), a partir da reflexdo

sobre o processo formativo com encontros sincronos (cinco dias) e periodos
assincronos (cinco semanas), conforme o planejamento abaixo.

FIGURA 8 — Planejamento de proposta formativa

Semanal Conhecer os fundamentos tedricos e praticos que envolvem  « Compreender o ensino da
14/08 - Sincrono - o ensino da Matematica a partir das diretrizes curriculares Matematica a  partir  dos
Google Meet do Curriculo Comum do Ensino Fundamental alinhado a elementos estruturantes da AOE
Semana 1.1 BNCC no que tange o uso dos objetos digitais de visando a formagao do conceito
14/08 a 27/08 - aprendizagem e suas contribuicbes para o processo de a partir do uso dos ODAs
Assincrono ensino-aprendizagem.
Semana 2 Compreender a organizagdo do ensino a partir dos * Organizalt o  ensino ) de
28/83; ?;"h‘;'e"e'lo = elementos da Atividade Orientadora de Ensino. Matemat]ca ha un|dad_e
g Reconhecer os elementos que constituem o conceito de tematica da Geometria
Semana 2.1 figura poligonal. abordando os elementos que
28/08 a10/09 - constituem uma figura poligonal
gura polig
Assincrono no contexto da AOE.
Semana 3 Compreender os conceitos de objetos de aprendizagem e « Incorporar tecnologia as
‘12330‘&’;:;:?0 objetos digitais de aprendizagem enquanto recursos experiéncias de aprendizagem
g didaticos para o ensino da matemdtica. dos alunos e as suas estratégias
Semana 3.1 de ensino. (CIEB, 2019)
11/09 a 24/09-
Assincrono
» Utilizar tecnologias digitais para
Semana 4 Reconhecer a partir da histéria do TANGRAM, as scompanhar 8e orgientarp "
25/09 - Sincrono caracteristicas dos poligonos nomeando os seus :
Google Meet e X N L processo de aprendizagem e
elementos geométricos por meio dos objetos digitais de 2
Semana 4.1 aprendizagem como TANGRAM ONLINE e GEOBOARD SRISE: il wCeemedes kel
25/09 a 08/10 - P 8 ; alunos. (CIEB, 2019)
Assincrono , .
Estabelecer relagdes entre os conceitos geométricos e de « Selecionar e utilizar recursos
o grandezas e mediidas como area e perl‘metr.o que podem digitais que contribuam para o
09/10 - Sincrono envolver o ensino dos poligonos (vértices, arestas, processo de ensino-
Google Meet angulos). aprendizagem que contribuam
Semana 5.1 Implementar estratégias didaticas por meio de objetos para a formagao dos conceitos
09/10 a 23/10 - digitais de aprendizagem que potencializam a matematicos de  poligonos.
Assincrono sistematizagao do conceito de poligono e perimetro. (CIEB, 2019)

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Em relacdo ao questionario de avaliagdo sobre os periodos sincronos, este foi
respondido por 13 docentes imediatamente apdés o Ultimo encontro, quando
manifestaram seus discursos, tendo em vista a questdo principal que aborda o
ambiente digital de aprendizagem enquanto espaco formativo, sinalizando os
apontamentos dos docentes e sugestdes sobre 0 processo formativo para o ensino de

Matematica, por meio dos ADAs. Nesse momento, a codificacdo se estabelece da
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seguinte maneira: U1 como o numero da unidade de significado (empirica e retirada
do questionario); P1, representando o nimero do professor cursista; B3, indicando
gue se trata do 3° bloco de perguntas do encontro sincrono; e R1, apontando a
resposta a pergunta 1 desse bloco e suas derivag6es, conforme organizado na figura.
Assim, a codificacdo sera representada, no decorrer do metatexto, como no exemplo
a sequir:

FIGURA 9 — Codificagédo dos cursistas

INumero do docente cursista <=~ ==>Numero do bloco de perguntas

VoS
u1 P1 B3 R1:"--“‘>\Nﬂmero resposta
\

~
= =>Unidade de significado (dado empirico)

Fonte: Elaborada pela autora (2024)

QUADRO 8 - Encontros sincronos no processo formativo
Bloco 3 — Questao 1:
Sobre o encontro sincrono: vocé acredita que podera aplicar os conhecimentos apropriados
durante o curso, na sua pratica pedagdgica? Justifique a sua resposta anterior e utilize este
espaco para dar uma opinido, sugestdes ou criticas para possiveis futuras formacgoes.
‘ Categorias -
0 UNIDADES EMPIRICAS .g. . Finais
=3 Iniciais
P1 |Excelente forma de organizagdo do curso. Foi
Si excelente a distribuicdo das atividades sincronas
'M e assincronas.
Curso de extrema relevancia!! Contetdos
essenciais para o aprimoramento do trabalho do -
professor. Excelente organizacao didatica. Organizacéo Diretrizes
para um
= P11 |Gostei muito da forma como o0S encontros processo
Si sincronos foram planejados, a interatividade, as formativo em
'm sugestdes de atividades e trocas de experiéncias. ADAs
Aprimorar outros cursos relacionados com
geometria e o0s recursos digitais.
P6 |Foi muito bom. Os cursos com formagao _
o assincrona e sincrona sdo excelentes. Planejamento
im
N P2 |Agradeco os conhecimentos aqu|r|d~os, foi muito Conceitos
S| sim bom a nossa troca. Nenhuma sugestao. matemaéticos
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P10 Sim(Os conhecimentos adquiridos poderei inserir em
minha pratica pedagoégica. Espero que mantenha
a parceria no proximo semestre (kk). [SIC]

P3 |Parabéns pela dedicacdo! Agradegco por Uso de
_ compartilhar seus conhecimentos. Agradeco | ferramentas
=i pelos momentos de aprendizagem! digitais
P4 |Muito bom. Proposta de oferecer o curso em Formacéo
_ ATPC. docente em
<l servico

P13 |O curso foi satisfatério e conseguimos aprender e
conhecer na pratica novos instrumentos. Penso
que, guanto mais atividades praticas, melhor é o

aproveitamento.
™
2 po |a formacdo foi Otima! Poderiamos ter mais!!!
, Sugiro o Modulo I do curso. Parabéns!!! Processos
Sim i~ Stidaol! formativos por
meio de ADAS
P5 |Gostei muito do curso, foi bem préatico. Acho muito
_ importante as formagbes sobre conteudos
Sl matematicos. sugiro que sejam elaboradas mais
formacdes nesta area.
P7 |Com as devidas adequacdes em virtude da falta
_ de Internet na unidade escolar em que trabalho,
<l farei uso dos ODAS.O curso foi muito produtivo.
P8 |Curso muito enriquecedor, atingiu plenamente os Desalfios
. objetivos. Com as devidas adequacdes em virtude
< SM l4a falta de Internet na unidade escolar em que
- trabalho, farei uso dos ODAS.

P12 [Tenho algumas dificuldades quanto aos OAs.

Parcial (O curso foi muito bem planejado: o tema, as | Dificuldades
mente lestratégias e os materiais. Agradeco e parabenizo
0s organizadores.

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Sobre os periodos assincronos, no decorrer do processo formativo, observou-
se que, apods a etapa de finalizagdo, com a aplicacdo do questionério avaliativo que
envolvia esses momentos de estudo, das 13 (treze) cursistas, 11 (onze) docentes
tiveram suas participacfes nas propostas registradas, com o envio das atividades

solicitadas para a conclus&o do curso. No entanto, apenas 7 (sete) docentes cursistas
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responderam ao questionario avaliativo. O processo de categorizacdo pbéde ser

codificado da seguinte maneira, conforme se verifica no quadro a seguir.

QUADRO 9 — Periodos assincronos no processo formativo

Bloco 4 — Questéao 2

Cite dois aspectos favoraveis e desfavoraveis em relacdo a formacao assincrona e
deixe uma sugestdo ou comentario sobre o curso, seguido do comando: deixe uma
sugestdo ou comentério sobre o curso

n
-]

UNIDADES EMPIRICAS

Categorias
Iniciais

Finais

Ul

P1

Favoraveis: formato EAD, tempo para
realizacdo dos encontros assincronos.
Desfavoraveis: Tempo de curso poderia
ser mais encontros. Horario: Muito longo a
aula sincrona. Adorei a formacéo.

P7

Horario e prazo para realizacdo do curso e
atividades. Curso pertinente as
necessidades dos professores em relagcao
a geometria.

P2

A formacdo assincrona  possibilita
flexibilidade para os momentos de estudo,
permite acessar e rever os conteddos para
melhor compreensado. Sé é preciso manter
uma rotina de estudo para ndo acumular as
atividades. Gostei muito do curso: das
estratégias, do material planejado e o
dominio em que os conteudos foram
apresentados.

Formato e
estratégias
adotadas em
ADAs

Acles e
operacdes do
DOCENTE
FORMADOR

P4

FAVORAVEIS: liberdade no uso do tempo
e explicagbes claras. O curso foi muito
claro e material excelente. Parabéns!

DESFAVORAVEIS:  interacdes
acontecem ao mesmo tempo.

nao

Gestao do
tempo, e
interatividade

Acles e
operagoOes do
DOCENTE
CURSISTA
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P5 |Favoraveis: dinamico, diversidade de
atividades e bom conteudo (textos para
leitura) Desfavoraveis: para mim, achei
gue teve muitas atividades no periodo
assincrono e ficou puxado para realizar
todas. Seria bom se fosse possivel diluir Acesso a

mais as atividades. O curso foi 6timo, s6 | Mmateriais e
pediria mesmo para diminuir a quantidade | demanda de
do conteltdo das tarefas (periodo estudos

assincrono).

U2

P3 |Alguns textos muito longos, atividades
praticas que possibilitam interacdo. Mais
atividades e sugestfes praticas.

P6 Possibilidade de retomada dos encontros

sincronos com mais tempo de estudo e : Formato
R Autonomia e | . .

feedback da professora quanto as tarefas interativo de
. . feedbacks ~
assincronas. Curso com conteudo de formacao

extrema relevancia.

U3

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

5.5 A constituicdo do metatexto: estabelecendo as relacdes entre conteudo,

forma e destinatario em um processo formativo por meio de ADAs

A constituicdo do metatexto presente nesta investigacao visa a materializar um
didlogo entre o corpus derivado das trés vertentes de coleta — docentes que ensinam
Matemética, professores formadores e docentes cursistas. O objetivo desse
movimento dialdgico é identificar nos discursos dos docentes os motivos e as
dificuldades evidenciadas nos processos formativos realizados pelo SMEB, com o0 uso
dos ADAs, voltados para o ensino da Matemética; mapear as principais dificuldades
dos docentes em relacdo ao ensino dos conceitos matematicos, nos eixos tematicos
(numeros, operacbes/algebra, estatistica, geometria e grandezas e medidas); e, por
fim, propor uma formacao continuada docente, a partir dos pressupostos teéricos
adotados em um ambiente digital de aprendizagem (ADA), para o ensino e a formagéo
dos conceitos matematicos. O intuito € investigar 0os pontos convergentes e
divergentes associados a formacdo continuada do docente que ensina Matematica,

por meio dos ambientes digitais de aprendizagem.
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De forma ilustrativa, o movimento de composicdo do metatexto foi sendo
constituido pelas contribuicdes provenientes dos docentes que ensinam Matematica,
por meio do questionario inicial, seguido dos discursos dos responsaveis pelas
formacdes organizadas e ofertadas pelo DPPPE do Sistema Municipal de Ensino de
Bauru, além das avaliacOes realizadas pelos professores cursistas participantes da
formacdo. Por fim, incluiu-se o dialogo e as relacbes estabelecidas entre a
pesquisadora (unidades empiricas) e as unidades tedricas, conforme ilustrado na
figura a sequir.

FIGURA 10 - Composicéo do metatexto

Composicao do metatexto

M Docentes que ensinam

matemdtica

Formadores

Docentes cursistas que
ensinam matemdatica

Didlogo entre
pesquisador e unidades
tedricas

Diretrizes formativas para docentes que ensinam
matemdtica por meio de ADAs e suas ferramentas

Fonte: Elaborada pela autora (2024)

Contudo, o diagrama em forma de funil reflete o processo de estabelecer as
relacbes entre os dados provenientes dessas fontes de coleta e a interface com as
unidades tedricas, configurando-se como um metatexto. Isso manifesta os elementos
necessarios para a elaboracéo das diretrizes para os docentes cursistas, no momento
da organizacdo e planejamento de seu processo formativo, em ambientes digitais,
além do uso das ferramentas, de modo que possam oferecer os fundamentos
didaticos, tedricos e praticos para o ensino da Matematica e a formacao dos diferentes
conceitos matematicos em sala de aula.

Apoiando-se em Sousa e Rodrigues (2023, p. 46-47, grifo nosso), entende-se
que

[...] o metatexto € a andlise, a sintese descritiva e interpretativa, unindo
as categorias finais com a teoria e o pesquisador. Dessa forma, € constituido
apartir das unidades reorganizadas, reescritas e atreladas. Os argumentos
levantados devem ter sustentacdo nas unidades empiricas e tedricas,
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formando um movimento recursivo. Assim podemos definir 0 metatexto
também como uma forma de dialogar com o fenémeno que est4 sendo
investigado e, nesse exercicio de compreensdo, outros autores sao
convidados a ajudar nessa atividade.

Partilhando a ideia das autoras, entende-se que chega um momento, no
estudo, em que o pesquisador, munido de todos os elementos que caracterizam o
fendmeno a ser investigado, passa a dar voz as suas compreensdes sobre o corpus,
revelando suas percepcfes acerca do fenbmeno e dialogando com outros autores
sobre essas compreensges. Isso torna possivel o desenvolvimento de acbes capazes
de superar as condic¢des iniciais apresentadas na investigagao.

Dessa maneira, para a escrita dos trés metatextos, foram utilizados os
referenciais tedricos (unidades tedricas — UT) relacionados a tematica abordada no
inicio deste estudo, além daqueles que possam contribuir para sua elaboragéo. Assim,
todas as US (unidades de significados) foram reorganizadas e entrelagadas com as

UT, de sorte que o texto fosse conduzido de forma clara e coerente.

5.5.1 Os bastidores de um processo formativo: percepcdes e implicagcbes a
propésito de uma proposta de formacéo continuada

Neste ponto, a discussao sobre 0s aspectos relativos a formacéo continuada é
sustentada pelas manifestagcbes dos docentes que ensinam Matematica, de seus
formadores e dos docentes cursistas que participaram da proposta formativa ofertada
pela pesquisadora, por meio de ambientes digitais de aprendizagem, incorporando as
inferéncias a partir dos dados coletados durante a pesquisa.

No que diz respeito a formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica por intermédio de ambientes digitais de aprendizagem, as categorias
finais estdo materializadas como: “Estrutura e organizagdo da formagéo continuada
docente em ADAs”, “Processo formativo na area de Matematica” e “Formacgao
continuada para os professores que ensinam Matematica”.

Segundo o Centro de Inovacéo para a Educacgéao Brasileira (CIEB, 2022, p. 8),

a estruturacao e organizacao de uma proposta formativa para docentes em ambientes
digitais de aprendizagem demanda

[...] construir planos de formacdo baseados em competéncias digitais para

docentes requer uma estrutura robusta de norteadores que apoiam a

implementacdo e tomada de decisdo por gestores/as de redes publicas de
ensino.[...] boas praticas para a elaboragdo desses planos requerem uma
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estrutura que apoie a oferta combinada e estratégica de infraestrutura
tecnolégica, de estratégias formativas diversificadas, de avaliacdo e
monitoramento continuo do desempenho dos/das docentes, além de um

conjunto de referenciais de competéncias digitais docentes.

Indo ao encontro dessas premissas que alicergam as formagdes continuadas
de professores por meio de ADAs, a partir do primeiro instrumento coletado no
guestionario, foi possivel perceber as expressdes da maioria dos docentes quando
questionados: “No caso de formagédo continuada utilizando ambientes digitais de
aprendizagem, quais 0s motivos que os levam a escolher esse tipo de formac¢ao? Vocé

pode assinalar mais de uma op¢ao.”

P1QP1_Q9 - Tenho facilidade em mexer com as ferramentas nos ADAs
P4QP1_Q9 - [...] a facilidade de acesso, carga horéaria e comodidade

PO8QP1_Q9 - [...] ter autonomia e fazer a gestdo do tempo, a comodidade
em nao se locomover e temas de interesse

P20QP1_Q9 - [...] formato da formacg&o e administrar o tempo
P22QP1_Q9 - [...] metodologia e contelido de interesse

P29QP1_Q9 - A autonomia, o tempo, formato assincrono e a facilidade com
as TIC.

Esses excertos denotam que, quando o docente busca uma formacao
continuada por meio de ambientes digitais de aprendizagem, 0s motivos que o levam
a escolher determinada formacdo estdo atrelados aos aspectos caracteristicos do
espaco virtual. Nesse sentido, no contexto do ambiente digital de aprendizagem, o
enfoque pode evidenciar o “como” realizar a formagao, deixando em segundo plano o
“por que” ou “o que” estudar no processo formativo docente.

Em relacdo a questdo da autonomia, que foi expressa pelos professores P8,
P29 e demais docentes consultados na pesquisa, Contreras (2002, p. 199) destaca:
“[...] a autonomia nao & neutra: ndo esta desvinculada da conexao com as pessoas
com as quais se trabalha, nem tampouco € um padrao fixo de atuagao”. Essa condigcao
humana de autonomia é impregnada de concepcdes, ideologias, visées de mundo, e
faz também anunciar as finalidades, visdes e valores do sujeito.

No ambiente digital formativo, o desenvolvimento humano do professor
decorre, na maioria das vezes, de sua motivacao e das condicfes ofertadas por esses
espacos formativos de estudo, de forma sistematizada, intencional e devidamente
organizada. Embora os docentes possam usufruir das ferramentas digitais na

formacédo, mesmo que a principio de maneira individualizada, propiciar o envolvimento

137



do docente com as ferramentas disponiveis no espaco virtual formativo constitui uma
oportunidade de desenvolver suas competéncias digitais e incorpora-las em
atividades na sala de aula com seus estudantes (Gutiérrez; Prieto, 1994).

Sob o viés dos formadores, oferecer uma proposta formativa também expressa
a preocupacdo em considerar as condicfes necesséarias para os docentes em

ambientes virtuais:

A gente tem os coordenadores de &area que podem ministrar cursos ou
convidar outras pessoas que sejam do sistema municipal ou de fora. Os
objetivos das formagdes sédo definidos pelos formadores e coordenadores do
departamento pedagégico. Com a tematica definida, os objetivos sao
tracados por estes formadores, a partir do conteddo a ser desenvolvido na
formacao. (CO1_2006_2'20)

[...] a metodologia adotada nesses cursos de formagao continuada no ensino
de Matematica precisa estar alinhada aos pressupostos te6ricos do curriculo.
(CO1_2006_0800)

Entdo, os responsaveis, os formadores para os cursos, eles tém a liberdade
e autonomia para definirem quais as estratégias de avaliagdo do curso.
(CO1_2006_0934)

E ai, os critérios também ficam a cargo deles, porque normalmente todos os
cursos eles sao realizados com o apoio do coordenador de area, por exemplo,
na Matematica, que consegue olhar varios aspectos, conteldo, local,
aplicabilidade, tem a liberdade de fazer do jeito que achar melhor. uma
avaliacdo processual, com relatérios, com diario de bordo, ou do formador,
ou até das pessoas, ou portfélio, ou questiondrio no final, isso fica claro.
(CO1_2006_09'49)

[...] para o departamento, deve ser apresentada uma avaliagdo que tem
alguns aspectos, porque isso gera para a gente uma demanda de informagé&o
e avaliar se o caminho que a gente esta seguindo, esta chegando até a
escola, ou melhor, est4 tendo afetando a préatica pedagdgica. porque se a
gente forma professor, entdo a gente precisa que o que € feito na formacéo
reverbere, chegue na pratica pedagdgica que vai chegar no aluno.
(CO1_2006_1028)

Nos fragmentos discursivos retirados da entrevista com os coordenadores de
area de formacdo continuada e Matematica, o planejamento de uma proposta
formativa sugere que, embora haja todo o acompanhamento e envolvimento dos
formadores para alinhar os conteddos, as estratégias e a avaliacdo a serem
desenvolvidos, ainda existe uma lacuna nesse processo. Ela se refere a falta de
atencdo ao perfil de aprendizagem docente nos espacos formativos virtuais e ao
alinhamento das acdes didatico-pedagdgicas, devidamente planejadas, aos estilos de
aprendizagem dos docentes: ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico (Barros, 2008).

Nessa perspectiva, Kenski (2013) enfatiza que, para se pensar na formacao

docente com qualidade e conhecimento teérico e pratico, com o objetivo de
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desenvolver acdes pedagogicas em multiplas vertentes, é imperativo considerar tanto
0s espacos formativos tradicionais (centros de formacédo), quanto os mediados por
ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas, sob uma perspectiva de
formacao colaborativa e inclusiva, que atende as exigéncias da nova cultura e
sociedade.

Nesse interim, com base nessas percepc¢des, observaram-se, por meio dos
excertos dos professores participantes de uma proposta formativa, os elementos que
evidenciam a necessidade de (re)pensar a formacdo continuada docente,
especialmente para aqueles que ensinam Matematica, utilizando o formato de
“revezamento” entre encontros sincronos e periodos assincronos ao longo da
formacao.

No que se refere ao planejamento e a organizacao da formacao, os excertos

os descrevem:

U1P1B3R1- Excelente forma de organizacdo do curso. Foi excelente a
distribuicdo das atividades sincronas e assincronas. Curso de extrema
relevancia!! Conteldos essenciais para o aprimoramento do trabalho do
professor. Excelente organizacao didatico.

U1P1B3R3 — Foi muito bom. Os cursos com formacédo assincrona e sincrona
sao excelentes.

Em face dessa necessidade, enquanto docente que participa de formacdes
mediadas por ambientes digitais de aprendizagem e utiliza suas ferramentas, além de
observar os manifestos desses professores cursistas, percebeu-se a importancia da
intermediacdo entre 0s encontros sincronos e 0s periodos assincronos No processo
formativo para docentes que ensinam Matematica. Isso reforca que o papel da
“‘mediacdo” e o “estar junto virtual” contribuem para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem nos espacos virtuais (Barros, 2008).

Isso posto, apoiando-se no conceito de mediacdo, fundamentado na
perspectiva tedrica vigotskiana, torna-se central e decisivo o agir pedagdégico no
processo formativo. A interacdo do sujeito (docente) com o meio social e com 0s
demais individuos sociais € um dos elementos determinantes para a formacéo das
fungBes psiquicas superiores (Vygotsky, 2007), mesmo no espaco virtual.

A mediacdo, no contexto das formacdes continuadas, sobretudo para
pedagogos em ambientes digitais de aprendizagem, pode ser materializada nos

encontros sincronos, quando as ac¢des formativas sdo planejadas de maneira
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intencional e sistematizada. Isso oportuniza momentos de producéo e apropriacéo do
saber conceitual matematico, conhecimento didatico-metodologico para a
organizacdo do ensino e competéncia pedagdgico-digital para a incorporacdo e uso
dos ADAs e suas ferramentas no processo de ensino-aprendizagem.

Quanto ao “estar junto virtual”, Valente (2005) descreve essa abordagem como
sendo o “alto grau de interagao entre os sujeitos” que participam da agao em espagos
formativos virtuais. Mesmo que separados por espaco e tempo, professores-
formadores e docentes-cursistas se encontram para desenvolver agdes em ambientes
digitais de aprendizagem, por meio da comunicag¢do em féruns, chats, salas virtuais
de estudo e feedbacks de acompanhamento e intervencao pontual sobre o contetudo
gue esta sendo desenvolvido no processo formativo. Nesse sentido, compreende-se
que

[0] estar junto virtual apresenta caracteristicas proprias de educacdo a
distancia, contribuindo para uma aprendizagem que também pode ser
explicada por intermédio de uma espiral. O ponto central € que essa
aprendizagem estd fundamentada na reflexdo sobre a prépria atividade
gue o aprendiz realiza no seu contexto de vida ou ambiente de trabalho
(Valente, 2005, p. 85, grifo n0sso).

Partindo das ideias desse autor e dialogando com Kenski (2013), infere-se que
0 processo de estruturacdo, organizacdo e planejamento de uma proposta formativa
depende de acbes do docente-formador. Esse professor que ensina Matematica,
como afirma Kenski, “[...] deseja melhorar suas competéncias profissionais e
metodologias de ensino, além da propria reflexdo e atualizagcdo sobre o contetdo da
matéria ensinada, precisa estar em estado permanente de aprendizagem” (Kenski,
2013, p. 88).

Nesse ponto, a partir dos discursos dos professores que ensinam Matematica,
especialmente dos pedagogos, docentes-formadores e docentes-cursistas, em
relacdo aos processos formativos mediados por ADAs, verifica-se que, as
contribuicbes dessas ac¢des, que antecedem a formacgéao, possibilitam a incorporacéo
e 0 uso das ferramentas digitais. Tais ferramentas se configuram como instrumentos
capazes de consolidar o envolvimento entre o docente em formacao e o docente-
formador, favorecendo a utilizacdo desses objetos digitais. Além disso, o ambiente
formativo virtual se expande para alcancar a sala de aula do professor, impactando

diretamente seu trabalho com os estudantes.
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5.5.2. O docente e suas dificuldades: necessidades emergentes para 0s

processos formativos por meio dos ADAs

O ponto de partida desta reflexdo séo as perguntas 10 e 11 do corpus do
guestionario 1, que tratam da participacao dos docentes em processos formativos em
ambientes digitais de aprendizagem e das suas principais dificuldades. Essas
guestdes se materializam, como categorias finais, na competéncia pedagoégico-digital
do docente, no ser docente no contexto digital e nos ADAs, com suas ferramentas
para o ensino dos conceitos matematicos. A partir dos fragmentos discursivos abaixo,
os professores expressaram as suas dificuldades em relacdo a um processo formativo
mediado por ADAs:

P5 QP1_Q10- - Realizagdo das tarefas

P7,14,18,20,QP1_Q10- Comunicacgéo e interacdo com o professor formador
P4,7,8,17QP1_Q10 - Comunicacéo e interacdo com os pares

P20, QP1_Q10 - Excesso de teorias

P10, QP1_Q11 - Realizar atividades avaliativas ao final do curso

P2,09QP1_Q11 - Uso de videos e apresentacdes longas

Sob esse contexto, Barros (2010, p. 107) ressalta:

A aprendizagem no espago virtual envolve uma série de elementos que
passam pelo conceito e pelas caracteristicas do virtual: tempo e 0 espaco, a
linguagem, a interatividade, a facilidade de acesso ao conhecimento e a
linguagem audiovisual interativa como forma de ambiéncia de uso da
tecnologia, ou seja, habitos e costumes de uso desse novo espaco (Barros,
2010, p.107).

Nesse sentido, os apontamentos mencionados pelos docentes revelam uma
fragilidade que precisa ser considerada ao se propor uma formacdo continuada
utilizando Ambientes Digitais de Aprendizagem. Posto isso, a requalificacdo de uma
proposta formativa para docentes que ensinam Matematica pode ser apresentada aos
cursistas por meio de ambientes virtuais intuitivos, de facil acesso e uso, oferecendo
uma navegabilidade autbnoma e visualmente imediata.

O acesso aos materiais de ordem tedrica e a demanda de estudos sobre eles,
por meio de tarefas e atividades avaliativas, assim como o aspecto comportamental
do cursista em relacdo ao tempo de duracdo de videos e apresentacdes, no contexto
do espaco virtual, podem ser repensados no planejamento de um processo formativo.

Referir-se ao conteudo de um processo formativo, sob a perspectiva tedrica de

Martins (2013), significa compreender os pressupostos dos estudos ao considerar
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esse elemento como a selecdo dos conhecimentos cientificos a serem apreendidos,

com o objetivo de promover o desenvolvimento e a superacao dos sujeitos (no caso,

docentes), incorporando-os em seus processos formativos, com producdes de

relevancia académica voltadas ao ensino de Matematica, por meio de ambientes

digitais de aprendizagem e suas ferramentas.

Apoiando-se no conceito de "forma”, € possivel compreendé-lo como a adoc¢ao

de procedimentos didatico-metodologicos que envolvem o planejamento docente,

inclusive de um processo formativo para docentes que ensinam Matemética. Em raz&o

dessa compreensao, consideram-se elementos constituintes desse conceito:

A definicAo do objetivo da formac&o continuada, destacando a
necessidade e os motivos que levam os professores a aderirem ao
processo formativo;

A selecao de materiais e recursos digitais que atendam ao propdésito,
como hiperlinks, objetos digitais de aprendizagem (REA), e-books,
videos, infogréficos, animacdes, mapas mentais, jogos e ferramentas
gue possam auxiliar os cursistas, em curtos periodos de tempo, a
manifestarem as apropriacdes conceituais adquiridas;

A definicdo de estratégias diferenciadas e diversificadas, capazes de
atender aos diferentes perfis de estilos de aprendizagem no ambiente
digital, durante o processo de mediacdo e interatividade entre o
formador e o professor cursista. Isso inclui a sistematizacéo intencional
e estruturada das acdes e operacbes do formador, visando a
apropriagéo do conhecimento;

A escolha de diferentes instrumentos avaliativos no processo formativo,
gue podem auxiliar na requalificacdo das acdes formativas, além de

mapear as possiveis demandas formativas futuras.

Em consonancia com esses aspectos, CO1l ressalta, em determinado

momento da entrevista:

Um levantamento da demanda é feito anteriormente, por meio das avaliacdes
de cursos anteriores. A partir dessas demandas que v&o surgindo, se
organiza as formacdes com diversas cargas horéarias. Essas demandas de
cursos surgem das avaliacdes dos processos de escolarizacéo nas escolas
pelos professores, coordenadores pedagdégicos das escolas e posteriormente
informadas pelos coordenadores pedagégicos e, ao departamento
pedagdgico, levando em conta as necessidades das praticas pedagdgicas
emergentes. (CO1_2006_2'32)
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Enquanto ultimo elemento da triade (Martins, 2013), o destinatario, dentro da
organizacdo do ensino em um processo formativo, se configura no papel do docente
cursista, que, em formacao, assume a funcdo de estudante e exerce sua atividade
principal: o estudo. Dessarte, entende-se que o docente em processo formativo, em
um ambiente virtual, pode apresentar dificuldades em relacdo a comunicacao e
interacdo com seus professores-formadores e seus pares.

No que se refere a interacéo, Miskulin e Silva (2010, p. 119) a entendem como
0 “[...] compartilhamento de informagé&o, a comunicagao entre alunos e entre alunos e
professores, mantendo viva uma conexao entre as pessoas”, além de possibilitar a
“[...] reflexdo compartilhada e o desenvolvimento conjunto de conhecimento e
significados”.

Diante dessa consideracao, a interatividade entre os envolvidos na formacgao
continuada se torna um elemento essencial dentro de um processo formativo,
garantindo a mediacdo e as interfaces entre o0 objeto de ensino, as ferramentas
disponiveis e a apropriacdo do conhecimento.

Assim, ao contemplar esses trés elementos na organizacdo de uma proposta
formativa, por meio de ambientes digitais de aprendizagem, espera-se que as
dificuldades dos professores cursistas possam ser superadas.

Sob a perspectiva daqueles que gerenciam e organizam as propostas
formativas para os docentes, as possiveis dificuldades supracitadas podem estar
relacionadas a conciliacdo das tarefas docentes e dos processos formativos, em
determinados periodos do ano letivo. Dessa forma, sinalizou-se a preocupac¢ao quanto
ao periodo do ano mais adequado para oferecer um curso com carga horéria superior

a 30 horas:

Curso longo assim, primeiro semestre, amiga, primeiro semestre. Segundo
semestre ndo tem o aproveitamento necessario devido a grande demanda de
eventos e atividades na escola. (CO1_2006_32'55)

Por fim, sob a perspectiva dos docentes cursistas que participaram de uma
proposta formativa, as dificuldades identificadas refletiram a carga de estudos e as

demandas de tarefas e atividades durante os periodos assincronos:

U1P1B4R1 - Tempo de curso poderia ter mais encontros. Horario: Muito
longo a aula sincrona.

U2P5B4R5 - Para mim, achei que teve muitas atividades no periodo
assincrono e ficou puxado para realizar todas. Seria bom se fosse possivel
diluir mais as atividades.

143



U2P3B4R3 - Alguns textos muito longos para a leitura.

Pelos depoimentos dos professores cursistas, € possivel perceber que os
aspectos que geram desconforto e dificuldades para os docentes envolvem a
demanda de carga de trabalho e a necessidade de participar de formacgdes
continuadas, ligando-as ao fazer pedagdgico na escola.

No que se refere ao primeiro aspecto, destaca-se o "malabarismo” que um
docente precisa fazer para trabalhar em mais de uma unidade escolar e, a0 mesmo
tempo, encontrar maneiras de estar sempre em processo formativo, aprender novos
conhecimentos e incorpora-los a sua pratica. Diante desse contexto, nos encontros
assincronos, passar mais de uma hora e 30 minutos em frente ao computador exige
um esforco fisico e mental consideravel para se manter concentrado e estimulado a
participar das discussoes, especialmente quando o professor-formador adota uma
abordagem predominantemente oral, apoiando-se em apresentacdes, sem oferecer
momentos de interatividade e troca de ideias.

O mesmo ocorre quando, mesmo em periodos assincronos, ha uma oferta
excessiva de contetdo, como artigos, teses e dissertacdes, que exige um tempo de
estudo e leitura maior do que o disponivel para o cursista, devido a extensao desses
materiais.

No contexto da formacgéo continuada em ambientes digitais de aprendizagem,

pode-se compreender que

[...] o material didatico tem um papel fundamental no processo de ensino-
aprendizagem. Ele é um meio importante de interacdo entre o professor e o
estudante, pois é uma forma de orienta-lo em um oceano de possibilidades
(Barrera, 2017, p. 27).

Coadunando com o autor, acredita-se que a pratica sem a teoria torna as acdes
docentes esvaziadas, no contexto da pratica pedagdgica, e que a oferta de materiais
de relevancia académica deve ser um balizador para a apropriacdo do conhecimento
no processo formativo a distancia.

Logo, ao organizar uma proposta formativa em ambiente virtual, a
temporalidade ocorre de forma diferente do que no presencial, pois demanda
autonomia e gestdo do tempo por parte do docente-cursista. Assim, cabe ao
professor-formador perceber que, no ambiente digital, o momento de estudo
individualizado, com leituras e registros, deve alinhar-se ao perfil de estilo de

aprendizagem do cursista. Isso exige que o formador, em seu planejamento e
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organizacdo, desenvolva novas estratégias para a oferta desses materiais, como a
distribuicdo de um conteddo em partes menores, de modo que, de forma intencional,
se elabore uma provocacdo, uma interacdo, por meio de um recurso digital,
intercalando momentos de estudo mais tedricos com momentos mais interativos entre
0 cursista e seus pares.

Enfim, cabe ao professor-formador o desafio de repensar a proposta de oferta
de conteludo e material ao cursista, essencial para esse processo, especialmente
durante o periodo assincrono. O objetivo € manter o docente engajado com o tema a
ser estudado, garantindo a qualidade do acesso e a oportunidade de aprofundar suas
leituras, sem "assustar" o professor-cursista com a extensdo e a quantidade de

materiais a serem estudados dentro de um determinado periodo de tempo.

5.5.3 O docente que ensina Matematica e a busca por conhecimentos

pedagogico-digitais: colocando a “mao na massa”

Este metatexto busca desvelar as necessidades docentes relacionadas aos
conhecimentos pedagdgico-digitais, materializadas em processos formativos por meio
dos ambientes digitais de aprendizagem (ADAS). A configuracdo desta producéo sera
feita a partir do corpus, proveniente dos discursos desses professores, das
percepcOes daqueles que planejam e organizam propostas formativas, assim como
dos docentes que participaram de uma proposta formativa desenvolvida.

Inicialmente, a fim de conhecer a constituicdo dos saberes desses docentes
que ensinam Matemética, foi possivel observar, em duas perguntas objetivas do
guestionario, os apontamentos relativos a formacéo inicial desses professores e aos
eixos matematicos nos quais enfrentavam mais dificuldades ao ensinar seus
conteudos.

No primeiro momento, foi perguntado qual era a formacéo inicial desses
professores, considerando que se tratava de docentes que atuavam no Ensino
Fundamental | e que poderiam ter diferentes formacdes em nivel de graduacéo para

lecionar nesse nivel de ensino, conforme mostrado no grafico.
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GRAFICO 1 - Formag4o inicial do professor que ensina Matematica

Psicologia _Outros
3% 7%

Superior Completo
3%
Letras e Pedagogia
3%

Magistério
14%

Histéria e Pedagogia
3%

Pedagogia
67%

B Pedagogia W Histéria e Pedagogia = Magistério Letras e Pedagogia

M Superior Completo H Psicologia H Outros

Fonte: Google Forms (2022)

Em relacdo ao perfil desses docentes que ensinam Matematica, no Ensino
Fundamental I, pode-se observar que 67% (ou 20 deles) tiveram como formacéo inicial
0 Magistério e a Pedagogia, enquanto 33% possuiram outras formacdes, como
Histéria, Letras, Superior Completo e Psicologia, 0 que sinaliza, nesse caso, a
auséncia de uma formacéo especifica nos conhecimentos matematicos.

Com base nos dados coletados desse grupo focal de docentes, foi possivel
notar que, além de sua formacao inicial estar ligada as exigéncias legais para atuacao
como docente no Ensino Fundamental, pode-se inferir que seus conhecimentos sobre
0s conteudos matematicos estdo fragilizados, ao ensina-los em sala de aula,
demandando um olhar mais atento dos formadores, no momento de organizar suas

propostas formativas.
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GRAFICO 2 - Tempo de docéncia
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Fonte: Google Forms (2022)

Essa estreita relagdo entre formacgao inicial e tempo de docéncia pode ser
estabelecida, tendo-se em vista que, a partir da LDB 9394/96, a formagdo minima
exigida para atuar no Ensino Fundamental passou a ser de nivel superior (Pedagogia
e/ou Licenciaturas). No caso da graduagéo em Pedagogia, especificamente, diversas
mudancas significativas foram sendo instituidas desde entdo, no que tange ao
curriculo desses cursos, especialmente no ensino da Matematica, com relacdo aos
aspectos metodoldgicos que envolvem os conteudos dessa area do conhecimento.

Desse modo, € possivel inferir que a preocupacdo em relagdo a metodologia
de ensino da Matemética na formacdo em Pedagogia ndo era tdo evidente, pois, ha
15 ou 20 anos, os cursos de formacéo de professores se concentravam apenas no
‘porqué ensinar’, sem abordar de forma eficaz “o que ensinar’ e “como ensinar’,
conforme explicita Gatti (2010, p. 1371): “[...] as disciplinas referentes a formacgao
profissional especifica apresentam ementas que registram preocupacao com as
justificativas sobre o porqué ensinar; entretanto, s6 de forma muito incipiente registram

0 que e como ensinar’.
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Mas, por que essa relacao se faz relevante, neste ponto da andlise dos dados?
A resposta é simples: deve-se ao fato de que as manifestacdes discursivas desses
docentes que ensinam Matematica, quanto as suas dificuldades em dominar
conceitualmente e em saber como ensinar o conteudo matematico, nas diferentes
unidades tematicas (eixos) pertinentes ao curriculo desse nivel de escolaridade,
evidenciam possiveis lacunas a serem preenchidas por meio de formacgdes
continuadas, em ambientes digitais de aprendizagem.

Nesse aspecto, salienta Ponte (2014):

Trata-se, na verdade, de um ponto central que distingue o professor de
Matematica tanto do mateméatico como do educador generalista: o
matematico sabe muito da sua ciéncia mas frequentemente tem ideias muito
superficiais sobre o que sabem, como pensam e como aprendem os alunos;
o educador generalista sabe muito sobre a crian¢a e sobre a aprendizagem,
mas em geral ndo tem os conhecimentos matematicos suficientes para saber
gue tarefas selecionar, como conduzir a sua realizacdo na sala de aula e que
apoio prestar em cada momento aos alunos (Ponte, 2014, p. 356).

Isso posto, foi possivel perceber, nas manifestacdes desses docentes, quais
conteudos de aprendizagem Ihes causavam maior dificuldade, ao ensinar na sala de
aula, identificando-se que a unidade tematica que mais suscita dificuldades é a de
Grandezas (massa, comprimento, capacidade, tempo e volume) e Medidas

(converséao), como mostra o Grafico 3, abaixo.

Grafico 3 — Eixos/unidades teméticas que os docentes sentem mais dificuldades em
ensinar

4- Para o ensino da matematica, quais os eixos vocé sente mais dificuldade ac organizar o seu
ensino?

30 respostas

NUmeros
Algebra (Operagdes)

Grandezas e Medidas 13 (43,3%)

Geometria (Espaco e Forma) 8 (26,7%)
Probabilidade e Estatistica

0,
(Tratamento de Informacgdes) 5 (16,7%)

Fonte: Google Forms (2022)
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Em relacdo ao conhecimento e uso de ferramentas digitais e ambientes digitais
de aprendizagem, durante o processo formativo desses professores, com base no
item 7° do questionario inicial, observa-se uma aparente intervencéo sobre o uso das
TIC voltadas para o processo de ensino e aprendizagem. Apenas um docente teve
uma formacdo especifica nessa area, enquanto os demais relataram que sua
formacéao envolvia somente o uso superficial de alguns recursos, como processadores
de texto para criar e editar documentos, editores de planilhas, e-mails e softwares para
a producéo de slides de apresentacao.

Mediante esse contexto, os fragmentos discursivos dos docentes que ensinam
Matematica refletiram, amparados nas categorias finais, sobre a relacdo entre teoria
e pratica, o dominio conceitual dos docentes acerca dos conhecimentos cientificos
matematicos, por meio dos ADAS, e a formac&o do conceito, no ensino da Matematica.

Sob a perspectiva do docente, os discursos sobre “a procura” por formacoes

voltadas ao ensino da Matematica foram sinalizados devido a:

P4, QP1_Q10 - Interesse pelo assunto abordado.

P17, QP1_Q10 - Metodologia adotada.

P9, 18, QP1_ Q10 - Aplicacdo em sala de aula.

P4, 17, QP1_Q10 - Conteldos ofertados.

P2,11, 17, 18, 23, 24, 25, 26, QP1_Q10 — Relagéo teoria e pratica.

Diante dos discursos dos docentes que alegam seus motivos para a busca de
formacdes voltadas ao ensino da Matemética por meio de ADAS, entende-se que esse
profissional manifesta algo que Ihe falta desde a sua formacéo inicial, 0 que se torna
um desafio dentro da sala de aula e nem sempre é suprido. Sobre essa busca, Ponte
(2014, p. 364) destaca:

O problema-chave da formacao de professores de Matematica é a construgéo
e regulacdo de dispositivos de formacdo que proporcionem um efetivo
desenvolvimento dos professores envolvidos, tendo em conta 0s seus
interesses e 0 seu ponto de partida, e os objetivos formativos definidos.

Contudo, esse encontro entre a busca dos docentes e a oferta de formacdes
gue possam atender as suas necessidades formativas demanda um conhecimento
mais profundo sobre quem é esse professor, como ele desenvolve sua pratica, em

quais aportes tedricos ela se sustenta e como a acdo docente se materializa em sala

> 0 item 7 do questiondrio é: “Na sua formacdo inicial, os docentes utilizaram ferramentas, aplicativos,
plataformas, softwares ou qualquer outro tipo de recursos digitais? Se sim, poderia indicar um deles como
exemplo?” — como consta no Apéndice D.
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de aula. Esse conhecimento exige um olhar atento aos discursos desses professores
durante a prépria formacdo e um movimento de requalificacdo ao longo de todo o
processo.

Nesse movimento de requalificacdo, no processo de planejamento,
organizacdo e oferta de formacdes continuadas para os docentes que ensinam
Matematica, por meio de ambientes digitais de aprendizagem, foi possivel observar
que as manifestacdes discursivas da coordenacdo dessa area refletiam as seguintes

observagoes:

E agora em maio, em junho, nés também tivemos um outro curso que foi
“‘Reorganizando a pratica pedagogica’, enquanto uma proposta formativa
para o processo de retomada da aprendizagem de conteldo, destinado
especialmente para os professores, de quartos e quintos anos, ndo é? Pois
esses professores comecaram atuar a partir da divisdo areas do
conhecimento. (CO2_2006 2'19) Entdo tem professor que estad com
Matematica e ciéncias ou Matematica. Geografia ficou a critério de cada
escola realizar a divisdo. (CO2_2006_2"36)

Quando, nos cursos, nds oportunizamos momentos iniciais, para eles para
eles se apresentarem, dizerem motivos para os quais buscaram, o curso, as
vezes eles chegam no intervalo, no particular, as vezes até em forma de
desabafo, é o que eles colocam pra [SIC] gente, que eles buscam esses
cursos por conta da dificuldade, por ndo terem um conhecimento aprofundado
desses conceitos, que a gente sabe que na maioria dos casos, esse professor
gue ensina a Matematica, ele aprendeu a Matematica |14 no ensino regular,
no ensino bésico. As vezes ndo aprendeu, foi ensinado, mas as vezes néo
aprendeu, e a gente tem até relatos de ndo gostava da Matematica uma
experiéncia ndo muito agradavel com Matematica la na escola e ai depois
eles buscam um curso de formagédo inicial de professor, para se tornar
professor que ensina Matemética e la também nos prepara para um ensino
desses conceitos e ai tem essas duas dificuldades que eles encontram o
conhecimento ndo aprofundado desses conceitos ensinar esses conceitos. E
COmo eu vou ensinar, se eu ndo tenho o aprofundamento desses conceitos?
(CO2_2006_12'32)

Assim, eu tenho a percepcdo, mas eu acredito que a maior dificuldade na
educacao infantil, por exemplo, que o espaco e forma é um eixo. As vezes
eles se limitam muito, por exemplo, eu vou usar o infantil ao médio que é um
exemplo que eu tenho a figuras geométricas, por exemplo. Entdo, por
exemplo, nas Olimpiadas de 2019, nds identificamos que o conceito [...]
(CO2_2006_14'34) [...] de area foi um conceito no qual estiveram bastante
dificuldades alguns (CO2_2006_15’08). Sdo as duas, os dois eixos, assim
gue eu tenho mais percep¢do. Grandezas, medidas e geometria que agora
na BNCC, é espaco e forma. (CO2_2006_15'10)

Planejar e desenvolver uma formacao de professores, especialmente para
agueles que ensinam Matematica, exige do professor formador um olhar atento as
dificuldades desses docentes e a capacidade de estabelecer articulagbes entre os
diversos elementos que constituem os processos formativos. Esses elementos muitas

vezes envolvem movimentos antagdnicos, como a relacédo entre a teoria educacional
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e a pratica profissional, a inter-relacdo entre a Matematica j4 sistematizada e o
conhecimento prévio dos estudantes sobre determinado conceito, e, por fim, a
articulacdo entre os objetivos da formacdo e os processos de desenvolvimento

profissional dos professores.

Para tanto, quando a formacdo em ambientes digitais de aprendizagem para
o ensino da Matematica atende as necessidades de dominio dos conceitos
matematicos, utilizando ferramentas digitais, como os ODAS, o professor cursista que
ensina Matematica consegue estabelecer uma relacdo mais soélida entre a teoria e a

pratica, como se manifesta em seus discursos.

US2P2B3 R2 — Agradeco os conhecimentos adquiridos, foi muito bom a
nossa troca. Nenhuma sugestao.

US2P10B3_R10 — Os conhecimentos adquiridos poderei inserir em minha
pratica pedagogica. Espero que mantenha a parceria no préximo semestre
(Kk).

US2P3B3_R3 — Parabéns pela dedicacdo! Agradec¢o por compartilhar seus
conhecimentos. Agradeco pelos momentos de aprendizagem!”

US3P4B3_R4 — Muito bom. Proposta de oferecer o curso em ATPC.

US3P5B3_R5 — Gostei muito do curso, foi bem pratico. Acho muito importante
as formacdes sobre conteldos matematicos. sugiro que sejam elaboradas
mais formacdes nesta &rea.

US3P9B3 R9 - A formacéo foi 6tima! Poderiamos ter mais!!! Sugiro o Médulo
Il do curso. Parabéns!!! Gratidéo!!

US3P13B3_R13 — O curso foi satisfatorio e conseguimos aprender e
conhecer na pratica novos instrumentos. Penso que quanto mais atividades
praticas, melhor é o aproveitamento.

US4P12B3_R12 — Tenho algumas dificuldades quanto aos AO. O curso foi
muito bem planejado: o tema, as estratégias e os materiais. Agradeco e
parabenizo os organizadores.

Em face dos excertos desses professores e do dialogo com Ritchit (2010),
infere-se que o processo formativo docente envolvendo o ensino da Matematica, 0s
ambientes digitais e a formacéo dos conceitos ndo pode estar associado apenas aos
aspectos relacionados a acdo pedagodgica, mas também deve estar vinculado aos
conteudos matematicos, atrelados ao uso das ferramentas digitais. Isso € necessario
para retomar conceitos e definicdes fundamentais para o ensino em sala de aula, além
de propiciar momentos de estudo, que envolvem os ambientes digitais e a utilizac&o
de suas ferramentas para a formacdo dos conceitos matematicos. Nesse sentido,
Valente (2002a) explicita:

O melhor é quando os conhecimentos técnicos e pedagdgicos crescem
juntos, simultaneamente, um demandando novas ideias do outro. O dominio
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das técnicas acontece por necessidades e exigéncias do pedagdgico e as
novas possibilidades técnicas criam novas aberturas para o pedagdgico,
constituindo uma verdadeira espiral de aprendizagem ascendente na sua
complexidade técnica e pedagodgica (Valente, 2002a, p. 32).

Portanto, as necessidades evidenciadas pelos docentes, em relacdo aos
processos formativos continuos, direcionam o olhar dos professores formadores para
0Ss aspectos necessarios que fundamentam a apropriacdo do conhecimento em cursos
de formacéo continuada, por meio dos ambientes digitais de aprendizagem e 0 uso
de suas ferramentas: a interacao, a colaboragéo e o emprego das ferramentas digitais
como recursos pedagogicos.

Vale ressaltar que ndo se pode deixar de lado o fato de que as caracteristicas
proprias dos espacos formativos virtuais, enquanto ambientes de aprendizagem,
permitem que as interacfes influenciem como as pessoas se comunicam e
compartilham suas ideias sobre o conteudo abordado, assim como a forma como se
apropriam do conhecimento.

Nessa linha, conclui-se que, ao se pensar nas condi¢cdes para que os docentes
efetivem o ensino e a aprendizagem, no decorrer desses processos formativos, em
ambientes digitais de aprendizagem, é preciso considerar as potencialidades didatico-
pedagdgicas dos ADAs. O fio norteador deve ser a interagdo entre formador e cursista,
bem como entre cursistas, alicercada no acesso a materiais de qualidade académica
e no uso de suas diferentes ferramentas digitais. Isso deve superar as dificuldades de
se ensinar Matemética on-line, a0 mesmo tempo em que se incorporam, na pratica
docente, as ferramentas digitais que colaboram para a formagdo do conceito,
oferecendo aos docentes as condicbes necessarias para desenvolver sua

"capacidade pedagogico-digital".
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CAPITULO 6 - DIRETRIZES PARA A CONCEPCAO DE UMA FORMACAO
CONTINUADA PARA PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA: O
DIALOGO ENTRE OS ELEMENTOS ESTRUTURANTES DA TEORIA DA
ATIVIDADE E AS CARACTERISTICAS DOS AMBIENTES DIGITAIS DE
APRENDIZAGEM

Com o propdsito de conceber uma proposta de formacdo continuada para
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, utilizando ambientes digitais de
aprendizagem (ADAS) e considerando as concepc¢des tedricas que sustentam tanto a
formacdo quanto a incorporacdo dos conceitos matematicos, esta pesquisa tem
elaborado consideracdes e inferéncias com base no corpus construido ao longo da
investigacdo. Essas percepcdes e implicagdes foram estruturadas a partir das
categorias finais do corpus, as quais, associadas aos fundamentos teorico-
metodoldgicos da Teoria da Atividade e as caracteristicas dos ambientes digitais de
aprendizagem (ADAS) e de suas ferramentas, possibilitam estabelecer relacdes entre
os elementos do aporte tedrico (objetivo, motivo, necessidade, acfes e operacdes) e
0S aspectos caracteristicos dos ADAS. Isso visa a orientar a sele¢cdo e o uso de suas
ferramentas, a fim de apoiar os docentes formadores na organizagdo dos processos
formativos de professores que ensinam Matematica, considerando suas
particularidades e a singularidade da formacédo, especialmente no que se refere a
pratica pedagdgica voltada a apropriacdo do conceito.

A construcdo dessas relagdes, sob a 6tica dos aspectos caracteristicos dos
ambientes digitais de aprendizagem, pode ser apresentada por meio de quatro pontos
fundamentais que sustentam a proposta de uma diretriz formativa, capaz de auxiliar o

docente formador na elaboragéo da estrutura principal de seu processo formativo:

e Organizacdo e planejamento do professor-formador, no contexto do
ambiente digital de aprendizagem;

e Objeto de estudo e as possiveis necessidades docentes, sob o ponto de
vista conceitual;

e Acodes e operacdes formativas atreladas ao uso de ferramentas digitais
para a formag&o dos conceitos matematicos;

e Avaliacdo e requalificacdo da atividade pedagdgica do docente-

formador.
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A proposta das diretrizes para a organizacdo de um processo formativo voltado
aos docentes que ensinam Matematica baseia-se em elementos essenciais dos
aportes tedricos de Barros (2008, 2010), Okada e Barros (2010), Centro de Inovacao
para a Educacéo Brasileira (CIEB) (2017, 2022), Leontiev (1978, 1984, 2010) e Moura
et al. (2016).

No que se refere a “Organizacdo e planejamento do professor formador no
contexto dos ambientes digitais de aprendizagem”, foram identificados os seguintes
aspectos que devem ser reconsiderados ao se propor um momento formativo nesses
ambientes: a) a navegabilidade do professor cursista no ADA; b) a temporalidade para
o desenvolvimento das propostas formativas em ambientes digitais; c) a trilha
formativa a ser percorrida pelo docente; e d) o movimento sincrono e assincrono nos
momentos formativos.

No que diz respeito ao “Objeto de estudo e as possiveis necessidades docentes
sob o ponto de vista conceitual’, podem ser considerados como elementos
estruturantes para a elaboracdo de uma proposta formativa: a) o movimento légico-
histérico do conceito; b) 0s nexos conceituais que envolvem os conteddos
matematicos; e c) a organizacdo dos conteudos curriculares, considerando o
movimento espiralado de aprofundamento do conceito.

Os “Procedimentos didatico-metodolégicos para a formacdo dos conceitos
matematicos nos ADAs e suas ferramentas” envolvem a definicdo de estratégias e
procedimentos que o docente formador deve considerar tanto antes quanto durante a
proposta formativa, conferindo-lhe um caréter flexivel, inovador e acessivel para os
docentes cursistas no processo formativo. Assim, os indicativos para esse momento
formativo incluem: a) a acao docente na atividade de ensino; b) a operacao docente
na atividade de ensino; e c) as acdes e operacdes dos estudantes na atividade de
estudo.

Por fim, os aspectos relacionados a “Avaliacdo e requalificacdo da atividade
pedagdgica do docente formador” devem ser acompanhados ao longo do processo de
formacdo continuada dos docentes que ensinam Matematica, contemplando os dois
ambitos avaliativos (formador e cursista). Esse acompanhamento permite, ao
formador, a requalificacdo de suas acdes e operacdes formativas, de forma continua,

e possibilita que os docentes cursistas tenham suas necessidades formativas
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atendidas. Além disso, oferece aos cursistas a requalificacdo de suas praticas ao
incorporarem os conhecimentos adquiridos em suas salas de aula, com os estudantes.

Para a efetivacdo desse processo de requalificacdo, os aspectos a serem
considerados no plano da proposta formativa podem envolver: a) a definicdo de
instrumentos avaliativos adotados no processo; b) critérios e rubricas avaliativas; e c)
feedback tanto ao cursista quanto ao formador, com o intuito de promover a
requalificacdo das acdes formativas futuras do docente formador, ao mesmo tempo
em que possibilite a requalificacdo das agOes dos cursistas, ao aplicar os
conhecimentos apreendidos em suas praticas pedagdgicas com os estudantes.

Em face dos aspectos abordados ao longo desta investigacéo, alinhados ao
seu objetivo central, foi possivel conceber um modelo de proposta formativa, capaz
de apoiar o professor formador na elaboracéo e organizacédo da formacao continuada
de docentes que ensinam Matematica em ambientes digitais de aprendizagem. Essa
proposta oferece diretrizes didatico-pedagogicas e tedrico-metodolégicas que
atendem as necessidades formativas dos professores, com o intuito de prever
atividades diferenciadas para cada perfil ou estilo de aprendizagem no uso do espaco
virtual.

Abaixo, a Figura 9 ilustra, de forma sintetizada, os elementos que compdem o
processo de organizacdo de uma proposta formativa para docentes de Matematica.
Também evidencia as interconexdes entre os componentes de uma formacédo
continuada voltada para o ensino e a construcdo dos conceitos matematicos. Essas
interconexdes sao sustentadas pelos pressupostos da psicologia historico-cultural,
especialmente quanto a organizagdo do conteldo matematico a ser desenvolvido pelo
docente formador.

Além disso, o processo envolve o uso de ambientes digitais de aprendizagem,
0os quais funcionam como espacos formativos. Eles permitem a interacdo e a
mediacdo do formador, durante as atividades sincronas e assincronas, conforme as
necessidades do docente cursista. A proposta também busca promover a superacao
da condicdo inicial do cursista em relacdo ao subdominio conceitual de um
conhecimento matematico. Por fim, o modelo contempla aspectos importantes da
avaliacdo do processo formativo.

A avaliagdo é vista como um instrumento de acompanhamento efetivo do

desenvolvimento do cursista. Além disso, enseja a obtencdo de feedback dos
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cursistas sobre a formacéo, possibilitando que o formador requalifique suas acoes e
estratégias pedagogicas.

Ademais, as diretrizes formativas, fruto deste estudo, se apresentardo sob a
estrutura de quadros, contendo 0s aspectos teoricos de cada item, de maneira

pormenorizada.
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FIGURA 11 - Infogréfico sobre as diretrizes para o processo formativo docente em ADAS e a formagdo dos conceitos matematicos

7 DIRETRIZES PARA O PROCESSO FORMATIVO DOCENTE
7IN

! @ EM ADASE A FORMA?AO DE CONCEITOS ‘ q

vvyw

\

MATEMATICOS

1.1. Navegabilidade; 2.1. O movimento légico-histérico

dos conceitos matematicos;

22.0s nexos conceituais que
1.3. Trilha formativa; envolvem | of conheciments

« 1-4. Sincrono/ Assincrono; matematico;

®4.1.Instrumentos avaliativos
adotados no processo;
4.2.Critérios/rubricas avaliativos;
4.3.Feedback ao cursista e ao
formador;

o 1.2. Temporalidade;

2.3.0rganizagdo e selecio dos
conteudos curriculares;

Fonte: Elaborada pela autora (2024)
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QUADRO 10 — Diretrizes para o processo formativo docente em ADAS e a formacao de

conceitos matematicos

Aspecto 1 — Elementos caracteristicos dos ADAs e suas implicacfes
“Organizacao e planejamento do professor-formador, no contexto digital de aprendizagem”

A
navegabilidade
do professor
cursista dentro
do ADA

A navegabilidade refere-se ao reconhecimento das ferramentas
da plataforma, permitindo que o cursista explore e acompanhe
sua movimentacdo dentro do ambiente virtual. Ela deve
proporcionar condicdes técnicas, pedagogicas e inclusivas, de
modo que seja possivel percorrer toda a trilha formativa. Nesse
contexto, a navegabilidade pode ser entendida como a robustez
do ambiente digital, ou seja, os “caminhos” de exploragdo que
0 cursista pode utilizar para alcancar seus objetivos. Nesse
sentido, Silvino e Abrahdo (2003) destacam que “...] a
navegabilidade pode ser compreendida como a articulagéao
entre as capacidades do sujeito (conhecimentos, habilidades e
representacdes), 0s objetivos que ele busca ao acessar o site
(servigcos, informacdes, entretenimento) e as condigbes que
cada pagina do site oferece para atingir esses objetivos. Essa
articulagao configura-se como uma resolucado de problemas,
envolvendo estratégias que sdo impactadas pela experiéncia
do sujeito em “navegar” e pelo conteudo da agdo em questéo.
Assim, quanto mais a plataforma estiver alinhada a realidade
do publico-alvo, mais o usuério tera recursos adequados para
agir, o que aumenta a probabilidade de sucesso no
cumprimento de seus objetivos.

A temporalidade
para o
desenvolvimento
das propostas
formativas em
ambientes
digitais

Considerando que os aspectos de tempo e espago no processo
formativo em ADAs diferem do espaco formativo fisico, Okada
(2010) destaca que esses ambientes se tornam abertos,
acessiveis e flexiveis quando ocorre a quebra da barreira
temporal, permitindo que 0s cursistas organizem e gerenciem
seu tempo de forma autbnoma, especialmente nos periodos
assincronos da formacao. As oportunidades de aprendizagem
surgem a medida que o docente cursista gerencia seu proprio
processo de aprendizagem.

A trilha
formativa a ser
percorrida pelo

docente

Refere-se ao percurso que o docente cursista realizard ao
longo da proposta formativa, de forma autbnoma,
especialmente nos periodos assincronos, por meio de suas
escolhas — o que utilizar (materiais), qual sequéncia seguir
(programacgéao), quando realizar (tempo), como interagir
(metodologia) e como desenvolver as atividades propostas
(leitura, férum, chat, questionarios etc.) (Barros, 2010).

O movimento
sincrono e
assincrono dos
momentos
formativos

O movimento que alterna entre encontros sincronos e periodos
assincronos reforca a importancia da interacdo e da
interatividade no ambiente digital de aprendizagem,
incorporando novas estratégias de comunicacdo entre o
docente-formador, o docente-cursista e seus pares, com 0
objetivo de promover a troca de conhecimentos ao longo do
processo formativo.

Fonte: Elaborado pela autora (2024)
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QUADRO 11 - Diretrizes para o processo formativo docente em ADAS e a formacéao de

Aspecto 2 — “Objeto de estudo e as possiveis necessidades docente”

conceitos matematicos

O dominio conceitual no contexto digital.

O movimento
I6gico-historico
dos conceitos
matematicos

O movimento logico-histérico do conceito considera as
necessidades humanas que emergiram na histéria da
humanidade para a constituicdo do conhecimento matematico
em questdo. Para Dias e Saito (2009, p. 10), “[...] tomando
como objeto o conhecimento cientifico, 0 movimento I6gico-
historico de seu processo de criacdo e desenvolvimento
percorre geracoes. Desse modo, quando o historiador busca
captar o movimento historico real, ele seleciona e organiza no
pensamento o0 modo como concebe o histérico, que constituira
o légico desse movimento”.

Os nexos
conceituais que
envolvem o
conceito
matematico

Os nexos conceituais para 0 ensino matematico abrangem
todos os aspectos que constituem o conhecimento matematico
a ser estudado. Segundo Sousa (2018, p. 50), “[...] os nexos
conceituais, ou seja, os elos que fundamentam os conceitos,
contém a ldgica, a histéria, as abstracdes e as formalizacdes
do pensamento humano no processo de constituir-se humano
pelo conhecimento. Definimos nexo conceitual como o elo
entre as formas de pensar o conceito, que nao coincidem,
necessariamente, com as diferentes linguagens que
representam o conceito matematico”.

Organizacéao e
selecao dos
conteudos
curriculares

Os conteudos curriculares sao organizados em documentos
norteadores, como a BNCC e o Curriculo Comum do Ensino
Fundamental, dentro desse contexto investigativo. E
importante destacar que 0 movimento presente nesses
documentos adota a ideia de organiza¢gao do ensino em espiral
dos conhecimentos cientificos, considerando que: “[...] com o
aspecto da formacao e do desenvolvimento humano, o CCEF
apresenta-se a partir da perspectiva historico-cultural, cujo
pressuposto estd no desenvolvimento humano, a partir das
funcdes psiquicas superiores, nas quais a relacdo de ensino e
aprendizagem, no contexto escolar, ocorre em um movimento
dialético de superacao por incorporacdo dos conhecimentos
apreendidos pelo estudante, tornando sua condi¢ao inicial
superada por novos conhecimentos e, consequentemente, por
novas acdes. Nesse movimento e nessa perspectiva, o seu
desenvolvimento psiquico ou de suas capacidades ocorre a
partir da necessidade gerada pela atividade humana” (Bauru,
2023, p. 144).

Fonte: Elaborado pela autora (2024)
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QUADRO 12- Diretrizes para o processo formativo docente em ADAS e a formacao de

Aspecto 3 — Procedimentos didatico-metodologicos para a formagao dos conceitos

“Acdes e operacdes formativas atreladas ao uso de ferramentas digitais para a formacgao dos

conceitos matematicos

matematicos no ADAs

conceitos matematicos.”

Acéo docente na
atividade de ensino

Dialogando com a Teoria da Atividade, as acoes
relacionadas a atividade de ensino, na organizacado do
processo formativo, estdo diretamente vinculadas aos
objetivos definidos. Segundo Leontiev (2017), a acéo
torna-se um elemento fundamental da atividade,
considerando que esta se desenvolve por meio de uma ou
mais acdes. No entanto, o objetivo de uma acéao,
isoladamente, ndo € capaz de impulsionar a acao docente.
Para que a acdo seja efetivada, € necessario que o
objetivo se manifeste para o sujeito como o0 motivo da
atividade que ele ira desenvolver. “O objeto de uma acgao
€, por conseguinte, nada mais que seu alvo direto
reconhecido” (Leontiev, 2017, p. 69).

Operacéao docente na
atividade de ensino

Sob a perspectiva de Leontiev (2010), as operagdes, na
organizacdo da atividade de ensino, englobam os
instrumentos e recursos disponibilizados pelo docente ao
longo dessa atividade. Em outras palavras, as operacdes
correspondem aos meios pelos quais uma acao €
realizada.

AcOes e operacdes
do sujeito na
atividade de

estudo/aprendizagem

As acOes e operacgOes realizadas pelo sujeito em condi¢ao
de aprendiz possibilitam a execugédo de suas acdes e o
uso de meios (operagdes) com o objetivo de apropriar-se
do conhecimento matematico em situagdes
desencadeadoras de aprendizagem. Para isso, o0 aprendiz
utiliza todos os recursos disponiveis que possam auxiliar
nesse processo. Nesse contexto, Moura et al. (2016, p.
222) enfatizam que “[...] os sujeitos, mobilizados a partir da
situacdo desencadeadora, interagem com 0S outros
segundo as suas potencialidades e visam a chegar a outro
nivel de compreensédo do conceito em movimento. Além
disso, 0 modo de ir se aproximando do conceito também
vai dotando-o de uma qualidade nova ao ter que resolver
problemas.”

Fonte: Elaborado pela autora (2024)
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QUADRO 13 — Diretrizes para o processo formativo docente em ADAS e a formagé&o de
conceitos matematicos

Aspecto 4 — Processo avaliativo da formacgdo: continua e processual nos ADAs
“Avaliacao e requalificagado da atividade pedagogica do docente-formador em ADAS”

A selecdo de instrumentos avaliativos para os docentes
cursistas em ambientes digitais de aprendizagem pode
considerar os estilos de aprendizagem no espago Vvirtual
(Barros, 2008), utilizando ferramentas proprias dos ADAs ou

Instrumentos | oyxternas a esses ambientes, como e-atividades, portflios
avaliativos digitais, entre outros. Segundo Oliveira, Lenuzza e Schliinzen

adotados no | yynjor (2021), a avaliacdo, enquanto metodologia de ensino,
processo

deve ser planejada de forma a abranger diversas estratégias,
permitindo que o estudante desenvolva competéncias desde a
participacdo em féruns, passando pelo trabalho colaborativo e
a presenca virtual, até a realizacdo das atividades propostas

O processo avaliativo é concretizado no ambiente digital, tendo
como ponto de partida o conteudo abordado na formacéo
continuada, os objetivos e as capacidades pedagogico-digitais
gue o estudante, no caso o0 docente-cursista, podera
desenvolver e se apropriar. Nesse contexto, Tercariol, Barros
e Gitahy (2021, p. 1028) realcam diferentes critérios
Critérios/rubricas | avaliativos, como “[...] organizagao; criatividade; sequéncia

avaliativos l6gica das ideias apresentadas; qualidade dos itens
apresentados; diversidade de recursos (videos, imagens,
graficos, tabelas etc.); identificacdo de reflexbes realizadas
pelos autores/estudantes”. Além disso, a avaliagao, dentro da
proposta formativa, busca estabelecer a relacéo entre teoria e
pratica, permitindo que o0 cursista transponha esse
conhecimento para a organizacdo do ensino em sala de aula.
Considerando um processo avaliativo formativo, a regulacéo
da aprendizagem esta diretamente relacionada ao processo de
aprendizagem do aluno. Seu objetivo € “[...] a reorientacéo
desse processo por meio da tomada de decisdes de ensino-
aprendizagem, que implicam alteragbes no seguimento do
programa e nas suas estratégias” (Ferreira, 2007, p. 99).
Nesse contexto, o papel do feedback, tanto do docente
formador quanto do docente-cursista, assume um carater
orientador. Esse feedback permite que os formadores
oferecam orientacdo aos cursistas e vice-versa, com a
intencdo de superar as lacunas e requalificar as agdes
formativas futuras.

Feedback ao
cursista e ao
formador

Fonte: Elaborado pela autora (2024)
Diante das consideracdes apresentadas e com o objetivo de expor 0s aspectos
gue podem compor uma diretriz de organizagdo para uma proposta formativa, &

possivel estabelecer um protocolo orientador preliminar para professores que desejam
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desenvolver uma formacao continuada voltada a docentes que ensinam Matematica,

atendendo aos seguintes itens.
QUADRO 14 - Proposta preliminar de ementa formativa

Proposta Formativa:
Objetivo:

Motivo formativo:

Necessidade formativa do publico-alvo:

Acdes no processo formativo | Operacdes  formativas  (incluir  referéncias
utilizadas)

Objeto de estudo: Nexos conceituais que envolvem o objeto de
estudo

Instrumentos avaliativos

Possiveis ferramentas para feedback:

AVALIACAO e possiveis requalificacdes da atividade pedagdgica

Fonte: Elaborado pela autora (2024)
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Por fim, considerando o exposto até o momento, essa proposta de ementa
para a formacdo de professores que ensinam Matematica materializa trés pontos
determinantes que precisam ser ponderados, no momento de sua organizacao.

A primeira ponderacgédo refere-se a necessidade de se (re)pensar a formacao
inicial dos futuros docentes, especialmente no que diz respeito a oferta de disciplinas
voltadas para o ensino de Matematica. O objetivo é proporcionar a esses estudantes
e futuros professores a superacédo de suas condic¢des iniciais. Tais condi¢des refletem
um modelo implicito de ensino de Matemética, adquirido durante sua escolarizacao,
bem como o conhecimento didatico vivido em sua experiéncia enquanto aluno. Sabe-
se que a concepcado que esse futuro professor traz consigo sobre a Matematica e seu
ensino é um forte condicionador da forma como ele sera capaz de organizar e conduzir
as propostas matematicas de seus alunos.

Logo, a reformulacdo das disciplinas, como a de Matematica, envolve uma
proposta formativa que promova um conhecimento aprofundado dos conceitos
matematicos, abrangendo sua constituicdo légico-histérica e as atividades humanas
que contribuiram para suas definicdes e formas de representacdo. Assim, ndo é mais
suficiente apenas apropriar-se dos passos de um procedimento e de sua aplicacéo
correta, na resolucdo de situacdes-problema; € igualmente necessario formar o
conceito matematico por tras dos procedimentos, compreendendo, por exemplo, o
"porqué do vai um" ou "por que a férmula da area de um quadrado & base vezes
altura”.

Sob essa perspectiva, entende-se que uma proposta formativa inicial para os
docentes que ensinardo Matematica precisa ser reconfigurada, de modo a abarcar
outros aspectos da pratica docente, como “o que ensinar”, “por que ensinar’ e “para
que ensinar”, evidenciando a conectividade da Matematica com a pratica humana
existente. Por isso, ndo basta somente abordar o “como ensinar’ e “quais recursos
usar para ensinar os conceitos matematicos”.

Apoiando-se nas ideias de Brocardo (2003), para que essas formacdes se
tornem efetivas, as acdes dos professores-formadores precisam considerar que, nas
disciplinas de Matematica dos cursos de formacédo inicial de professores, €
fundamental abranger, de maneira aprofundada e avancada, as unidades tematicas
presentes nos documentos curriculares do Ensino Fundamental, oportunizando aos

futuros professores
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[...] revisitar e aprofundar os seus conhecimentos matematicos de aritmética,
algebra ou de geometria. Em suma, o conhecimento matematico necessario
para ensinar € uma componente que tem de ter expressao na formacéo inicial
e que deve ser assumida como importante por todos os que formam futuros
professores (Brocardo, 2003, p. 5).

Além dessa necessidade latente, é importante reforcar que a provavel lacuna
existente se encontra entre a formacéo inicial do futuro docente, o qual ensinara os
conceitos matematicos, e a formagdo continuada, quando esse docente se depara
com a sala de aula "ao vivo e em cores”, enfrentando todos os desafios e obstaculos
da pratica docente. Tal situacdo evidencia uma possivel auséncia de dialogo entre o
contexto académico e o espaco educativo em que esse professor — recém-formado
ou ndo — atua.

Nesse contexto, a preocupacao central desta pesquisa recai sobre a falta de
articulacdo entre a forma e o conteddo com que essas formacdes estdo sendo
estruturadas e desenvolvidas, para os novos professores, assim como sobre a
maneira como as formacgdes continuadas séo oferecidas, quando esses professores
ja estdo em sala de aula, sem uma continuidade efetiva entre um processo formativo
e outro. Essa "ponte" entre os processos formativos precisa estar alinhada, do ponto
de vista teérico-metodoldgico, a fim de garantir uma pratica docente fundamentada,
contemplando aspectos relevantes que englobam o ensino dessa area do
conhecimento e a formacé&o de conceitos.

O segundo aspecto revela que o subdominio conceitual na area do ensino de
Matematica se mantém no processo formativo continuo. Conforme demonstrado no
questionario inicial (Apéndice B), 33% desses docentes relataram ter tido acesso a
uma formacéao inicial para o ensino de Matematica apenas sob o ponto de vista
metodologico, limitando-se a confecgdo de recursos a serem utilizados na sala de
aula. Mais preocupante ainda é que 13% dos docentes frisaram néo ter recebido
nenhuma formacé&o sobre o ensino de Matematica. Ou seja, quase 50% dos docentes
gue ensinam Matematica apresentam um subdominio conceitual sobre os
conhecimentos matematicos que estdo elencados nos documentos curriculares dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esse fato é evidenciado pelos discursos dos professores em relacéo aos eixos
teméaticos da Matematica, nos quais manifestam maiores dificuldades, ao ensinar. A

unidade temética que mais "amedronta” os docentes ao ensinar é a que se refere aos
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conhecimentos voltados a Grandezas e Medidas, especialmente as grandezas de
massa, capacidade, comprimento, volume, tempo e suas unidades de medida, bem
como suas conversdes e interrelacbes com outras unidades tematicas, como
aritmética, algebra e geometria. Observou-se que, no rol de formacdes ofertadas a
esses docentes, esses conhecimentos matematicos foram abordados apenas em uma
formacédo, em 2018, o que indica uma possivel lacuna nos processos formativos
desses professores.

Outro aspecto fundamental a ser ressaltado, embora ndo seja o foco principal
desta pesquisa, mas que ficou evidente, € uma possivel necessidade formativa
envolvendo a formacdo dos conceitos matematicos em ADA(s), articulando os
pressupostos teéricos adotados, sob uma perspectiva inclusiva. Essa necessidade
ganha relevancia diante do numero crescente de estudantes com necessidades
educacionais especiais, nas salas de aula, e, por outro lado, da falta de preparo dos
professores regulares e da Educacdo Especial para desenvolver situacbes de
aprendizagem direcionadas a formacao dos conceitos matematicos, com o uso das
ferramentas digitais como Tecnologias Assistivas. Nesse sentido, infere-se que tal
articulacdo possibilitaria o trabalho colaborativo entre a Educacdo Especial e o
docente regular, no processo de organizacdo do ensino, visando a formacédo dos
conceitos matematicos para os estudantes que necessitam desse apoio.

A pesquisa, nesse cenario, demonstra a necessidade de organizar a formacao
continuada e o ensino voltado para o docente que ensina Matematica, de modo que
tanto a estrutura formativa quanto a organizacdo do ensino possam incorporar
elementos da Teoria da Atividade, apoiada na Atividade Orientadora de Ensino.

Sustenta-se pela perspectiva teérica adotada pelo Sistema Municipal de
Ensino de Bauru, para a qual € na escola que o estudante aprende a se desenvolver,
apropriando-se dos conceitos cientificos, através do “movimento de superacdo por
incorporagao” (Vigotski, 2008) e das interagbes sociais e das ferramentas culturais
(como a linguagem, simbolos e tecnologias), no desenvolvimento cognitivo. Para esse
autor, o aprendizado ocorre primeiro no nivel social (entre as pessoas) e, em seguida,
no nivel individual.

A superacdao de um estado de desenvolvimento cognitivo ocorre pela
incorporacao de novas praticas e conceitos. Esse processo de superacao se torna

fundamental para o aprendizado e o desenvolvimento, representando, dessa maneira,
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uma possibilidade de proporcionar momentos de requalificacdo das acdes e
operacoes, seja do professor formador, seja do docente, em sua pratica de ensino,
consolidando uma congruéncia entre teoria e pratica (praxis) em sala de aula. Dessa
forma, além de alinhar-se aos documentos curriculares, minimiza-se a polifonia tedrica
a qual o docente é exposto, evitando a confusdo metodoldgica, no processo de
organizacédo do ensino.

Tais condi¢cfes também foram observadas, ao longo dos encontros sincronos
com os docentes cursistas, nos quais, a cada encontro, se percebeu um envolvimento
crescente nas propostas. Os participantes relataram, nesses momentos de troca, suas
buscas, pesquisas e exploracdes individuais pelas ferramentas apresentadas,
incluindo as agdes e operacgdes desenvolvidas por eles, nas unidades escolares, com
0 objetivo de incorpora-las a prética de sala de aula. Exemplos disso foram o download
dos aplicativos nos tablets, o envio de links das ferramentas pelo professor, no grupo
da turma no WhatsApp, 0 que reafirma a superacao por incorporacdo no proprio
processo de organizagdo do ensino de Matematica.

A materializacdo da pratica em sala de aula, pelos docentes de Matemética,
foi destacada nos trechos das respostas dos professores, ao final da formagéao: “Os
conhecimentos adquiridos poderei inserir em minha pratica pedagogica. Espero que
mantenha a parceria no proximo semestre [SIC]” (U2P10B3R10) e “Gostei muito do
curso, foi bem prético. Acho muito importante as formacges sobre conteddos
matematicos. Sugiro que sejam elaboradas mais formagdes nesta area” (U2P5B3R5).

Essas manifestacbes demonstram que a necessidade docente precisa ser
suprida pelo formador, incluindo tanto o dominio conceitual quanto a organizacao do
ensino voltada a formacgédo dos conceitos matematicos, de sorte a tornar-se, assim,
essencial durante o processo formativo.

Em relacdo ao terceiro ponto, o qual aborda os ambientes digitais de
aprendizagem como espacos formativos e o uso de suas ferramentas, o presente
estudo indica que os docentes interessados nessa modalidade de formacé&o procuram
conhecimentos relacionados as TIC e suas potencialidades, no processo de ensino e
aprendizagem em Matematica. Eles também consideram, em seu processo de
escolha, aspectos fundamentais do uso do espaco virtual, como a autonomia em
relacdo ao tempo e ao espaco, para realizar as atividades dos cursos, gerindo, assim,

sua prépria forma de estudar dentro de sua rotina de trabalho.
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No que diz respeito ao emprego dos ambientes digitais de aprendizagem e
suas ferramentas, no processo de organizacdo do ensino, os docentes expressam
preocupacado quanto a insercao desses recursos em sala de aula. Especificamente,
no ambiente escolar, isso se torna um desafio, devido a falta de infraestrutura e de
recursos humanos qualificados, para auxiliar o docente na disponibilizacdo dessas
ferramentas em dispositivos moéveis (tablets) ou computadores, além da necessidade
de uma conexao de internet de boa qualidade. Mesmo quando o professor planeja a
adocgao desses recursos, para momentos de estudo em casa, a falta de condi¢bes que
envolvem o estudante, como o acesso a dispositivos ou a internet, pode impedir que
todos tenham acesso as mesmas condicdes de aprendizagem, de forma equitativa.

Infere-se que essa preocupacao exige que as instituicdes responsaveis pelos
processos formativos desses docentes busquem, além de promover uma formacgéao
efetiva para o uso de Objetos Digitais de Aprendizagem (ODAs), ligada ao
desenvolvimento dos conceitos matematicos, garantir que esses profissionais
disponham de condic¢des fisicas, estruturais e humanas adequadas para organizar um
ensino capaz de integrar essas ferramentas ao processo de ensino e aprendizagem
de seus estudantes, especialmente no contexto escolar.

O que se revelou, diante da investigacdo desenvolvida, foram as
consideracdes dos docentes em relagcédo a proposta de oferecer uma formacao que
intercale encontros sincronos e periodos assincronos, propiciando uma participacao
ativa e interativa na formacdo, por meio da mediacdo do docente-formador. Esse
formato afasta o aspecto solitario e individualizado do processo formativo
autoinstrucional, proporcionando, ao contrario, a troca de experiéncias, ideias ou
davidas. Isso reforca a ideia de que, mesmo em um ambiente virtual, o docente-
formador, durante sua proposta formativa, precisa promover o "estar junto”, tanto nos
momentos sincronos quanto nos periodos assincronos, utilizando instrumentos
interativos e ferramentas avaliativas que possibilitem feedbacks valiosos e um
acompanhamento constante. Dessa forma, o formador requalifica, a cada etapa, as
acOes e operacOes dos docentes cursistas, atendendo as suas necessidades.

Contudo, a busca empreendida aqui ensejou, ao final desse percurso
investigativo, possiveis encaminhamentos para acfes formativas futuras que
contemplem diferentes unidades tematicas na area de Matematica. Essas agdes

almejam atender as necessidades sinalizadas pelos docentes, com respeito aos
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conteudos mateméticos que sentem mais dificuldades em ensinar, na sala de aula.
Além disso, pretende-se incorporar ao processo de ensino e aprendizagem
ferramentas digitais que possam potencializar esse processo e fomentar o
desenvolvimento e a formacao desses conceitos matematicos.

Vislumbrar esses desdobramentos oriundos da presente pesquisa exige da
professora e formadora um tempo que o doutoramento ndo permite, mas que abre
caminho para novas possibilidades formativas mais estruturadas, sob o ponto de vista
teodrico-metodologico, minimizando possiveis polifonias passiveis de comprometer o
fazer pedagdgico do professor-pedagogo que ensina Matematica. Isso oferece uma
formacéo continuada pautada ndo apenas no "como fazer", mas também no "o que
ensinar" e "por que ensinar".

Portanto, apoiando-se nas palavras de Ponte (2020), a presente pesquisa
suscita a reflexdo sobre os processos formativos de docentes que ensinam
Matematica, com o apoio dos ADAs e suas ferramentas, enquanto “[...] dispositivos de
formacao capazes de proporcionar aprendizagens profissionais com efeitos reais nas
praticas educativas” (Ponte, 2020, p. 822), em sala de aula, visando a formacédo de

conceitos matematicos junto aos estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A probleméatica descrita na pesquisa refere-se aos elementos que envolvem a
formacdo continuada de professores de Matematica, com o objetivo de integrar a
apropriacdo do conhecimento sobre 0s conceitos matematicos no processo formativo
docente. Isso abrange a organizacdo e configuracdo da formacao, o conhecimento
que o professor precisa para utilizar ambientes digitais, as ferramentas disponiveis por
meio das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao (TDIC) e a interface
entre o processo de formacao dos conceitos matematicos e o uso desses espacos de
aprendizagem no desenvolvimento da pratica docente em sala de aula. A partir disso,
€ possivel identificar duas reflexdes necesséarias para tracar novas possibilidades
formativas, especialmente para esses educadores.

Primeiramente, é necessario ressaltar que o objetivo desta investigacédo é
conceber uma proposta formativa continua para o ensino e a formagéo dos conceitos
matematicos, através de ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas.
Para isso, utilizou-se a Psicologia Histérico-Cultural e a Teoria da Atividade, como
pressupostos tedricos. A pesquisa também buscou compreender os contextos nos
quais as formacdes continuadas, oferecidas por meio dos Ambientes Digitais de
Aprendizagem (ADA), desenvolvidas pelo Sistema Municipal de Ensino de Bauru -
SP/Brasil, estavam sendo estruturadas.

Nesse processo, foi crucial observar as bases tedrico-metodolégicas que
organizam esses espagos formativos virtuais e como os docentes estavam se
apropriando dos contetudos abordados. Além disso, a pesquisa se concentrou em
como esses conhecimentos estavam sendo transformados em acdes pedagodgicas e
praticas de ensino, na sala de aula.

No percurso do estudo, a pesquisadora direcionou seu olhar para os aspectos
tedrico-metodolbgicos concernentes a organizacdo do ensino, tendo em vista que o
docente em formacdo assume, mesmo que temporariamente, o papel de estudante.
Assim, os professores formadores tém a oportunidade de apreender como organizar
0 ensino da sua proposta formativa e desenvolver acdes didatico-pedagdgicas
relativas a formacéo dos conceitos matematicos. Isso se da por meio da compreensao
dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural (THC) e da Teoria da Atividade (TA),

especialmente nos processos de formacao de conceitos matematicos, alinhados com
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a prépria proposta formativa, a qual também foi delineada em funcdo desses mesmos
pressupostos teoricos.

Em um segundo momento, a pesquisa concentrou-se nas caracteristicas
fundamentais dos processos formativos em ambientes digitais de aprendizagem,
entendidos como espacos virtuais que oferecem aspectos essenciais distintos de uma
formacéo continuada presencial. Essas necessidades incluem o desenvolvimento das
competéncias digitais dos professores, bem como a consideracdo de seus estilos de
aprendizagem, nesses ambientes. Para isso, foi necessério analisar o contexto das
formagbes continuadas direcionadas ao ensino de conceitos matematicos, em
ambientes digitais, reconhecendo as contribuicbes desses espacos e suas
ferramentas como recursos formativos para os docentes de Matematica.

Diante dessas duas reflexdes sobre o processo formativo de docentes, em
ambientes digitais de aprendizagem, destinados a formacdo dos conceitos
matematicos, a investigacdo foi conduzida pela Analise Textual Discursiva, com o
objetivo de identificar, nos discursos dos docentes, as possiveis necessidades e
lacunas nos processos formativos oferecidos nos Ambientes Digitais de
Aprendizagem (ADAs) pelo Sistema Municipal de Ensino de Bauru (SMEB). Logo,
buscou-se "projetar ou desenhar" um conjunto de elementos que constituissem
diretrizes para orientar os professores formadores, na organiza¢ao de suas propostas
para os docentes, especialmente aqueles que ensinam Matemética. Essa abordagem
foi sustentada pelos fundamentos teoricos da Psicologia Histérico-Cultural (PHC) e da
Teoria da Atividade (TA), por meio dos ADAs e suas ferramentas, colaborando para a
formacgé&o dos conceitos matematicos.

Desse modo, com o intuito de responder as questdes norteadoras mencionadas
ao longo desta pesquisa, surgiram outros elementos que ainda ndo haviam sido
implementados, nas formacfes, mas que poderiam contribuir para o curso de
formacao continuada de docentes que ensinam Matematica por meio de ambientes
digitais de aprendizagem. Entre esses elementos, notou-se que 0 movimento entre 0s
encontros sincronos e os periodos assincronos reforcou ainda mais a importancia da
mediacao e da interacdo entre formadores e cursistas. Esses aspectos se tornaram
diferenciais para os docentes de Matematica, pois, nesses momentos, tanto os

professores cursistas quanto os formadores ampliam seus repertorios didaticos,
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promovem a troca de experiéncias e exploram as possibilidades de aprendizagem a
serem desenvolvidas em sala de aula.

Outro desafio enfrentado nesta investigacao foi estabelecer uma relacéo entre
0os aportes teoéricos adotados sobre o ensino dessa disciplina, a formacdo de
professores e 0s elementos referentes aos ambientes digitais de aprendizagem, uma
vez que eles precisavam convergir entre si. Esse desafio configurou a singularidade
desta pesquisa, ao oferecer um processo formativo que exigia do professor formador
um olhar atento e acbes especificas para planejar e organizar um espaco formativo
digital capaz de atender as necessidades docentes, quer no dominio conceitual, quer
no pedagogico-digital, de sorte a materializar essas apropriacées, em sala de aula.

Desenvolver uma investigacao que abordasse tais aspectos evidenciou que as
possiveis necessidades e lacunas desses docentes em relagcéo a oferta de cursos em
ADAs demandavam uma organizacdo formativa capaz de propiciar uma retomada
conceitual sobre o objeto de aprendizagem a ser ensinado, associada a um suporte
tedrico-metodoldgico para organizar seu ensino, levando em conta as peculiaridades
e singularidades desses professores.

Implementar esses aspectos formativos em ambientes digitais de
aprendizagem, vinculados ao ensino e a formac¢édo dos conceitos matematicos, pode
trazer contribuicdes significativas para que futuras formagdes continuadas para esses
docentes configurem acdes e operacdes de maneira inclusiva, acessivel, sustentavel,
inovadora, flexivel e adaptavel, atendendo, assim, as necessidades dos professores
de Matemética, no Ensino Fundamental.

A esta altura, é possivel afirmar que uma das limitacbes deste estudo esta
relacionada a falta de tempo habil para transformar essas diretrizes em um manual ou
caderno pedagdgico formativo para professores formadores, contendo orientacdes
didaticas, pedagodgicas e digitais. Esse recurso poderia auxiliar as instituicdes e
departamentos responsaveis pela formacdo continuada de professores de
Matematica, tornando-se um instrumento norteador baseado em aportes tedrico-
metodoldgicos. Ele serviria de apoio ao professor formador, na organizacdo e
estruturagdo de sua proposta formativa, sustentando sua atuacdo no processo de
ensino dos conceitos, em sala de aula, em cada unidade tematica estabelecida nos

documentos curriculares.
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Além disso, com base nesta pesquisa, € possivel considerar a ampliacdo do
desenvolvimento de novas propostas formativas que abranjam outras unidades
teméticas além da oferecida na area de Geometria, com o ensino de poligonos. Essas
propostas poderiam contemplar os conhecimentos matematicos apontados pelos
docentes participantes da pesquisa como os de maior dificuldade de ensino, tais
como: na Aritmética, o conceito de nimeros; na Algebra, as operacdes de adicio e
subtracdo com reagrupamento, além dos conceitos de multiplicagdo e divisdo; na
Estatistica, o trabalho com tabelas, graficos e probabilidade; e, por fim, o que se
revelou mais desafiador para esses professores, os conhecimentos associados a
unidade tematica de Grandezas e Medidas e seus processos de conversdo. Tais
propostas também poderiam subsidiar uma pratica docente enriquecida pelo uso de
ambientes digitais e suas ferramentas, como recursos potencializadores no processo
de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Em vista dessas ponderacfes, a presente pesquisa se configura como um
estudo com potencial para desdobramentos no campo académico, especialmente no
que tange a formacdo continuada de professores, fundamentada na Teoria da
Atividade. Adotando os ambientes digitais de aprendizagem e suas ferramentas,
enquanto espacos formativos, a pesquisa oferece uma nova possibilidade de
organizacdo da atividade de ensino para docentes de Matematica, proporcionando-
Ihes uma aprendizagem baseada nos conhecimentos cientificamente elaborados pela
humanidade. Assim, promove-se uma unidade entre a atividade do professor-
formador e a do docente cursista, na formacéo de conceitos matematicos.

Sobre esse processo, peco licenca ao leitor para fazer uma breve reflexdo como
professora-pesquisadora, a qual, em certos momentos, ocupa a posi¢cao de formadora
e, em outros, de docente-cursista. Por esse motivo, utilizarei a 12 pessoa do singular,
a partir deste ponto.

Esta pesquisa esta intrinsecamente ligada a minha trajetéria como professora
no Sistema Municipal de Ensino de Bauru, no Ensino Fundamental I. Como
professora-pesquisadora que ensina Matematica, esse processo de “reflexao”, “acao”
e “requalificacdo” sobre o processo formativo me permitiu deixar de lado qualquer
repercussao que minha posicao de titularidade pudesse gerar. Foi através desse
processo que pude solidificar consideracdes sobre minhas préprias necessidades e

hipbteses, as quais me inquietaram, ao longo de toda a minha formacao e atuacéo
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docente. Ao ouvir os discursos dos docentes entrevistados e as demandas
observadas pelos responsaveis pelos momentos formativos de que participei,
reconheci muitas das inquietacdes que me levaram a buscar respostas além da
percepcao empirica da docéncia.

Nessa jornada, pude consolidar algo que sempre almejei: a materializacao da
relacdo entre teoria e pratica, envolvendo a incorporacdo dos ambientes digitais e
suas ferramentas na atividade pedagdgica direcionada a formagdo dos conceitos
matematicos.

Esses movimentos de cunho interpsiquico (externo ao sujeito) e intrapsiquico
(interno ao sujeito) (Vygotsky, 2008) referem-se ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento que ocorre no contexto social, por meio da interacdo com outros
docentes (interpsiquico), mediada pelos Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAS),
e a internalizacao desses processos, na qual o aprendizado social se transforma em
um processo individual e autbnomo (intrapsiquico). Esses movimentos sao
considerados indissociaveis e fazem parte do processo continuo de desenvolvimento,
no qual fui envolvida, no decorrer da pesquisa, 0 que contribuiu para a constituicdo da
minha identidade como docente e pesquisadora.

Essa vivéncia me levou a refletir sobre como meu processo formativo foi sendo
construido, ao longo da minha trajetéria de docéncia, quais saberes matematicos eu
encontrava mais dificuldade em ensinar e quais eram minhas necessidades
pedagogicas e digitais. Essa reflexdo possibilitou minha requalificacdo e o
desenvolvimento de acbes formativas capazes de auxiliar outros professores, como
eu, a promover uma pratica eficaz em sala de aula.

Como pedagoga, assim como meus colegas de profissao, € possivel inferir que
as lacunas nesse processo inicial derivam da auséncia de disciplinas que abordem o
ensino e a formacgéo dos conceitos matematicos, tendo em vista que, no periodo em
que concluimos nossas graduacdes, essas disciplinas ndo eram ofertadas no curso.
Entretanto, com as reformulagdes curriculares dos cursos de Pedagogia, atualmente
existem disciplinas que tratam da metodologia de ensino das diferentes areas do
conhecimento, oferecendo diversas possibilidades didaticas. Contudo, na area de
Matematica, essas possibilidades didaticas se concentram apenas em “como ensinar”
€ Nos recursos a serem utilizados, carecendo de acdes e operacdes voltadas para a

formacao dos conceitos matematicos para esses graduandos.
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Observar a necessidade desses professores em desenvolver o dominio
conceitual do contetdo matematico a ser ensinado, juntamente com 0S nexos
conceituais que constituem tais conhecimentos matematicos a serem trabalhados em
sala de aula, com seus alunos, reforca a minha percepcéo de que as possiveis lacunas
da formacéao inicial precisam, em algum momento, ser reconsideradas pelos docentes
formadores. Isso criaria uma oportunidade para que esses professores superassem
suas limitagdes iniciais, as quais, por vezes, refletem praticas baseadas na reproducéo
e memorizagdo — como foram ensinadas, ainda que de forma inconsciente — mas
que ndo sustentam um ensino dirigido a apropriacdo e formacdo dos conceitos
matematicos.

Contudo, para encerrar o presente trabalho com uma reticéncia, sinalizando
que possiveis derivacdes deste estudo ainda podem se consolidar, ressalto que a
investigacdo aqui desenvolvida ndo pretende permanecer parada e imutavel, nas
estantes da universidade. Pelo contrario, busca criar um movimento entre as
atividades formativas do professor formador, o ensino do docente cursista e a
pesquisa, constituindo-se como um processo que procurou atender a uma
necessidade imposta pela pratica de sala de aula. Parte-se do pressuposto de que
essa também € uma demanda de professores, os quais, embora ndo tenham formacéao
especifica na area de Matematica, se preocupam e se envolvem com a aprendizagem
de seus alunos, especialmente quanto a formacg&o dos conceitos matematicos.

Com uma perspectiva voltada para o futuro, ja adianto que néo sera uma tarefa
simples desbravar esse caminho. Por isso, sugiro a realizacdo de pesquisas mais
aprofundadas sobre a formacédo continuada de professores que ensinam Matematica
em ADAs, utilizando o modelo de organizacdo formativa aqui proposto, com as
devidas adaptacbes. Como ponto norteador, devem-se considerar as reflexdes
elaboradas por esses professores, ao longo de seus processos formativos, a fim de
fomentar novas estruturas e planejamentos de a¢cbes mais robustas. Assim, essas
diretrizes poderdo se tornar um instrumento vivo, compartilhado com a academia e

outros pesquisadores.
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APENDICES

APENDICE A — Pedido de autorizac&o & Secretaria Municipal de Bauru

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA l -’
v

“JULIO DE MESQUITA FILHO™

unesp® R I

Bauru, 01 de margo dc 2022.

A Prof.* Dra. Maria do Carmo Monteiro Kobayashi,

Secretiria Municipal da Educagiio
belle Cristina Ferreira do Amaral, discente

Venho por meio deste, apresentar a professora Cy
do Programa de Pés-graduagio Educagdo para a Ciéncia da UNESP/FC, nivel Doutorado e que,
“Um(re)pensar da formagio docente sobre o conceito
» sob minha orientagio.

a em ambiente digital de
atica para a formagdo de
orico-Cultural.

o0 ensino para os

atualmente, desenvolve o projeto de pesquisa
matemstico, utilizando os ambientes digitais de aprendizagem
O objetivo da pesquisa ¢ conceber uma formagio continuad
aprendizagem aos docentes do 1° ao 5° ano voltada ao ensino da Matem
conceitos matematicos, apoiando-se nos pressupostos tedricos da Psicologia Hist
A nossa intengdo ¢ contribuir com a formagdo docente ¢ sua organizagdo d
anos finais do Ensino Fundamental I voltada a a formagao do conceito de drea no ensino da Matematica
por meio dos ambientes digitais de aprendizagem. Isto posto, optou-se pelo desenvolvimento da
publico alvo sdo os docentes que atuam no ensino fundamental I do Sistema Municipal

pesquisa cujo o
de Ensino de Bauru. Sendo assim, é preciso ressaltar também que o referido estudo ndo acarretara

nenhum 6nus operacional ao Sistema Municipal de Ensino.
Informo ainda, que a pesquisa tera caréter qualitativo, com abordagem de pesquisa-agao e terd

total sigilo com relagdo as informagdes que forem registradas por escrito € apresentadas nas atividades,

bem como, nas conversas ¢ nas explanagdes junto aos docentes.
Diante do exposto, solicitamos de Vossa Senhoria a possibilidade de analisar a documentagao,

em anexo, afim de autorizar a realizagdo da pesquisa no decorrer dos anos de 2022 a 2025.

No aguardo da vossa manifestagdo,

ﬂw/c. I U Boanos

Prof,? Dr* Daniela Melaré Vieira Barros

Atenciosamentc,

Prof* Ma.\Cybelle C. F.do Amaral

Orientadora da pesquisa Pesquisadora

. Secdo Técnica de Pés-Graduagdo da Faculdade de Ciéndas
Av. Eng® Luiz Edmundo Carijo Coube, n® 14-01 - Vargem LimpaBauru-SP  CEP: 17033-360

Fone: (14) 31036077 - email: pgfc@fc unesp.br - site: www.fc.unesp.br
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Apéndice B- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AQOS
DOCENTES

B

Faculdade
de Ciencias

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AOS DOCENTES

IDENTIFICAGAO DA PESQUISA

Pesquisa:
Um(re)pensar da formacgao docente sobre o conceito matematico, utilizando os ambientes
digitais de aprendizagem.

Crientador: Instituigdo / Departamento:

Prof® Dr? Daniela Melaré Vieira Barros UNESP/Bauru — Departamento de Educacao/
Universidade Aberta, Portugal.

Telefone: Enderecgo Eletrénico:

(+351)916893361 daniela.barros@uab.pt

Aluno responsavel: Instituigdo / Departamento:

Cybelle Cristina Ferreira do Amaral UNESP/Bauru — Programa de Pos Graduagdo em Educagdo para
Ciéncia

Telefone: Enderecgo Eletrénico:

(14) 997549933 cybelle.amaral@unesp.br

Prezados coordenadores de area de matematica e formacao continuada,

Em cumprimento & Norma 466/12 do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa e a Resolugio
do Conselho Nacional de Sadde 510/2016, que regulamenta a realizagdo de pesquisas envolvendo
seres humanos e suas diretrizes para os encaminhamentos para a investigacdo, este documento vem
solicitar seu consentimento para realizar a coleta de dados via Google Forms com a possibilidade de
propor um questionario semiestruturado de forma presencial junto a vocé para minha pesquisa de
Doutorado do Programa de Pos Graduacgdo Educagdo para a Ciéncia, Doutorado Académico, da
Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru. A pesquisa tem como objetivo conceber uma formacgéo
continuada em ambiente digital de aprendizagem aos docentes do 1° ao 5° ano voltada ao ensino da
Matematica e a formacdo de conceitos, tendo como aportes tedricos da Teoria da Atividade e os
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural. Os instrumentos para coletar informagdes nesta pesquisa
consistem em: participacdo no questionario virtual via o aplicativo Google Forms, observacgoes,
conversas, gravacgoes, entrevistas, registros escritos, orais e visuais de atividades de ensino no decorrer
dos encontros formativos aos docentes do Sistema Municipal de Ensino de Bauru. Vale destacar que, os
beneficios da participagao voluntaria nesta pesquisa, envolvem a apropriagao dos conhecimentos
acerca dos ambientes digitais de aprendizagem voltados ao ensino da matematica, a autonomia
nos procedimentos atrelados aos ambientes digitais de aprendizagem e possiveis produgdes de
recursos digitais. Os possiveis riscos e/ou desconfortos podem ser materializados por meio da
falta de tempo suficiente do sujeito ao responder ao questionario/entrevista; cansaco no processo
de preencher o questionario virtual; irritagdo com a instabilidade da internet no processo de
preenchimento; dificuldades ao acessar o link do questionario, desconforto emocional ao
participar da entrevista presencial e por fim, falta de acesso as ferramentas tecnolégicas, como
computadores, tablets ou celulares para a realizagdo do questionario virtual e possivel entrevista.
Ha de se destacar que a presente pesquisa ndao acarretara em nenhum 6nus ao participe. Ainda,
ressaltamos que no caso de qualquer desconforto, frustracdo, incompreensao das orientagdes ou
cansaco no decorrer das atividades, entre em contato com a pesquisadora para maiores esclarecimentos
e auxilios necessarios. Esclarecemos que mediante a uma possivel necessidade no decorrer do
processo de uso de imagens por fotos ou gravagoes, comunico e solicito a autorizagdo do uso
de imagem cuja a finalidade se reserva exclusivamente para a constituicao dos dados na pesquisa
e que essas informacoes obtidas serdao resguardadas, podendo ser indicadas seus nomes por
meio de codigos ou pseuddnimos, considerando que a pesquisadora sera a unica conhecedora
destes garantindo assim conforme a Resolugdao CNS N° 466 de 2012, item Ill.2.i, “a manutengao
do sigilo e da privacidade dos participantes da pesquisa durante todas as fases da pesquisa.” Os

187



dados coletados serdo utilizados Unica e exclusivamente para fins desta pesquisa, e os resultados
poderdo ser publicados.

Contamos com sua colaboragdo e comprometemo-nos em garantir o retorno das conclusdes
obtidas a partir dos estudos desta pesquisa e a divulgagdo do mesmo.

Antecipadamente, agradecemos a sua colaboracio.

Qualquer duvida, pedimos a gentileza de entrar em contato com Cybelle Cristina Ferreira do
Amaral, pesquisador (a) responsavel pela pesquisa, pelo telefone: (14)997549933, e-mail:
cybelle.amaral@unesp.br, com o Comité de Etica em Pesquisa da UNESP, localizado na Av. Eng. Luiz
Edmundo Carrijo Coube, n° 14-01, no Centro da cidade de Bauru/SP, Fax: (14)3103-9400 ou (14)3103-
9400 ou ainda pelo e-mail: cepesquisa.fc@unesp.br.

Bauru, 10 de junho de 2022.

Atenciosamente,

=

Prof® Ma. Cybelle Cristina Ferreira do Amaral
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APENDICE C — FOLHA DE ROSTO PLATAFORMA BRASIL

s qu-. S < - Conselyg ) o002l de S Comss: A cQE’ empP -CONE:
W LU ‘Q"(D‘ oMo Nao ¢ alde . ™3580 Nacona a

1 Propeto de Pesquss

S Nome

Cybelle Cristng Farrera do Amaral

S CPF Enderego

257 857 748.01 - gt

R
= - u;a 90s Gerdmos, 63 Residencial Vale Florido PRATININGA SA0 PAULO 17492264
‘ BRASILERD 14997.5¢9%3 g o :7155?'
amara'@unesp br

Data “i ; 02 ) AL, &@\(\Q/
Assinatura

INSTITUICAO PROPONENTE

12 Nome

UNESP ,’3 ChPJ ,14 Unidade/rgao

— 490319180028 414 Ipasesectmasca v s
5 U513 Campus Baury

(14) 31036000 Outro Telefone

Termo de Compromisso (do responsavel
Pela instiuigdo ) Declaro que conhego e cumprirel os requisit
Cur\ﬂmeﬂtaresemmmxmﬂmotun condighes Waodesewo&mwdestepromo, a&tuoo:u:aefmo e

R Vera Lucia Messias Fialho Capellini
Sy cpr 077.971.998-09

CamoFuncds Diretora da Faculdade de Ciéncias

Data 15 r 02, 2022

Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL

Nao se aplica
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APENDICE D - Perguntas elaboradadas para questionario de professores via
Google Forms disponivel no link (https://forms.gle/k6VFLcceQttCmuCu8),

Vocé concorda em participar dessa pesquisa?

1- Qual sua formacéo inicial?

2- Ha quanto tempo atua no ensino fundamental 1?

3- Em que turma de escolarizacdo vocé teve mais experiéncia nos ultimos anos?

4- Para o ensino da Matematica, quais 0s eixos vocé sente mais dificuldade ao

organizar o seu ensino?

5- Diante do(s) eixo(s) indicado(s) na questdo anterior, qual(is) o(s) conteudo(s)

curricular(es) vocé sente dificuldade para ensinar aos seus estudantes?

6- Na sua formacéo inicial, vocé cursou alguma disciplina que contemplasse o

ensino de Matematica? E com o uso das TIC?

7- Na sua formacdo inicial os docentes utilizaram ferramentas, aplicativos,
plataformas, softwares ou qualquer outro tipo de recursos digitais? Se sim, poderia

indicar um deles como exemplo.

8- Para o processo de formacao continuada, qual o formato de cursos vocé tem

se dedicado (presencial, hibrido ou a distancia)?

9- No caso de formagdo continuada adotando ambientes digitais de
aprendizagem, quais 0os motivos o levam a escolher esse tipo de formagdo? Vocé

pode assinalar mais de uma opcao.

10- Ao participar de formagbes continuadas em ambientes digitais de
aprendizagem, quais sao as suas principais dificuldades? Vocé pode assinalar mais
de uma opcao.

11-Diante da sua experiéncia com processos formativos em ambientes digitais de
aprendizagem, o que vocé destacaria como um fator favoravel e um fator a ser

melhorado na formacao?
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Apéndice E — Perguntas elaborada para entrevista com os coordenadores de
area de formacdao continuada e de Matematica

Projeto de Pesquisa: Um(re)pensar sobre a formac¢ao docente por meio dos
ADAs para o ensino dos conceitos matematicos
Cybelle Cristina Ferreira do Amaral
Orientadora: Dra. Daniela Melaré Vieira Barros

QUESTIONARIO COM PERGUNTAS ABERTAS AO DEPARTAMENTO DE FORMACAO
CONTINUADA E DE COORDENACAO DE AREA EM MATEMATICA DO SISTEMA
MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE BAURU

1- No periodo dos ultimos 5 anos, quais foram os cursos oferecidos aos docentes
voltados ao ensino da Matematica nos anos iniciais do SMEB?

2- Caracterize, de forma resumida, os objetivos abordados em cada processo
formativo em que participou.

3- Quais séo os possiveis motivos que levam os docentes a procura de formacéo
continuada na area da Matematica dos anos iniciais?

4- No caso, de realizacdo de formacgdo continuada a distancia, quais ferramentas,
plataformas, ambientes digitais foram utilizados nesta formag&ao?

5- Qual a metodologia pedagogica foi adotada nas formacdes continuadas do ensino
da Matematica?

6- Como os processos avaliativos desses cursos aconteceram?

7- Quais as principais dificuldades sinalizadas/ mencionadas pelos professores ao
ensinarem o0s conceitos matematicos?

8- Que desafios e/ou dificuldades dos estudantes os docentes manifestam e ficam
evidenciadas nas avaliacdes externas aplicadas como Prova Brasil (2° e 5° ano) e
Olimpiadas Municipais de Lingua Portuguesa e Matematica (OMLPM)?

191



APENDICE F — Transcri¢&o dos trechos da entrevista com os coordenadores de

areas de formacgédo continuada e de Matematica

Devolutivas dos coordenadores de Area : formagdes continuadas em
ADAs

col

A gente tem os coordenadores de area que podem ministrar cursos ou convidar
outras pessoas que sejam do sistema municipal ou de fora. Os objetivos das
formagbes sao definidos pelos formadores e coordenadores do departamento
pedagdgico. Com a tematica definida, os objetivos sdo tracados por estes
formadores, a partir do conteddo a ser desenvolvido na formacao.
CO1_2006_2'20

Um levantamento da demanda é feito anteriormente, por meio das avaliacdes
de cursos anteriores. Em funcdo dessas demandas que vao surgindo, se
organiza as formacdes com diversas cargas horarias. Essas demandas de
cursos surgem das avaliacdes dos processos de escolarizagdo nas escolas
pelos professores, coordenadores pedagdgicos das escolas e posteriormente
informadas pelos coordenadores pedagdgicos e, ao departamento pedagdgico,
levando em conta as necessidades das praticas pedagdgicas emergentes.
CO1_2006_2'32.

Entéo, o acompanhamento do coordenador pedagogico, faz com os professores
dentro da escola, evidenciem suas necessidades de formacdo e todas as
informacdes, desde a publicagdo do curriculo, elas sdao embasadas na teoria
histérico cultural ou pressupostos da teoria historico-cultural, aproximacdes da
teoria historico-cultural. Entdo, acho que nos ultimos anos, Ah... acho que nao
teve nenhum, porque esse é um cuidado que a gente tem. CO1_2006_3’33.

Se a gente quer que o professor tenha a sua pratica embasada em determinada
teoria, é importante que ele tenha formacao para isso. Entdo, os objetivos das
informacoes caminham nesse sentido. CO1_2006_4'01.

A gente vem na oferta de cursos EAD antes até da pandemia, entdo da
pandemia a gente j& tinha cursos e a gente utilizava a plataforma E-front que é
uma plataforma gratuita e que a prefeitura tinha. Mas os recursos, ndo davam a
possibilidade do uso, € nessa plataforma. Entdo como ela é gratuita, nem todas
as ferramentas eram utilizadas ou era liberadas para para uso, mas tinha é
ferramenta para arquivo, forum. Era possivel colocar links para videos essa
nessas coisas. Depois da pandemia, entdo é essa era a plataforma que usava
antes da pandemia as ferramentas se ampliaram, inclusive plataformas.
CO1_2006_5'34

Entdo a gente, no ano passado, 2021 para ca, tem a plataforma Moodle, que
também tem um forum, envio de tarefa questionarios. E, é possivel colocar links
para para sites externos, videos, essas coisas. Foi utilizado também o Google
Classroom, o Meet e YouTube. CO1_2006_6’11

O Meet que é uma possibilidade, € um recurso que da para fazer formacao,
sincrona é o que comecgou a acontecer muito com bastante frequéncia, diferente
de antes. Entdo o curso EaD anterior , ele era EaD mesmo sem contato direto

192



imediato e sincrono com o formador. CO1_2006_6’11

Por conta da pandemia e o avancgo ai das diversas tecnologias, o MEET foi
muito utilizado para a formacao, para a reunido, para tudo e numa forma de
ampliar algumas formacgdes, o YouTube também. Entdo, o que se gravava no
Mett depois vai para o YouTube. . CO1_2006 _6’35.

Entdo € sdo coisas que a pandemia nos exigiu e que hoje a gente precisa
continuar aproveitando. Nao da pra deixar pra tras CO1_2006 7’14 e nos
favorece.CO1_2006_7'21

Entdo € assim, se existe alguma coisa que tem que ficar apoés a pandemia, sdo
essas estratégias de disseminacao de conhecimento.CO1_2006_07'47

Bom, a metodologia adotada nesses cursos de formagé&o continuada no ensino
de Matematica precisa estar alinhada aos pressupostos tedricos do
curriculo.CO1_2006_08'00 Quando a gente olha para a proposta desses
Cursos, a gente vé o que eles trazem em aportes tedricos e também de cunho
pratico. Entdo, no caso dos cursos EAD, por exemplo, nés disponibilizamos
artigos, realizamos foruns de discussdes, fazemos essa intervencao.
CO1_2006_08'22

CO1_2006_08'46

Eu vou falar geral, ta bom? Entdo, os responsaveis, os formadores para os
cursos, eles tém a liberdade e autonomia para definirem quais as estratégias de
avaliacao do curso. CO1_2006_09'34

E ai os critérios também ficam a cargo deles, porgue normalmente todos o0s
cursos eles sao realizados com o apoio do coordenador de area, por exemplo,
na Matematica, que consegue olhar varios aspectos, conteudo, local,
aplicabilidade, tem a liberdade de fazer do jeito que achar melhor. uma
avaliacao processual, com relatérios, com diario de bordo, ou do formador, ou
até das pessoas, ou portfélio, ou questionario no final, isso fica claro.
CO1_2006_09'49.

Para o departamento, deve ser apresentada uma avaliacdo que tem alguns
aspectos, porque isso gera para a gente uma demanda de informacao passivel
de avaliar se o caminho que a gente esta seguindo, esta chegando até a escola,
ou melhor, esta afetando a pratica pedagogica. CO1_2006_12'00

Entdo, dai a gente tem alguns aspectos, que é a questdo da aprendizagem,
entdo, desse professor que esta participando do curso, dos formadores, de
como foi essa relagéo, a dindmica, o encaminhamento do curso, o contetdo do
curso, a aplicabilidade do contetdo que esta sendo trabalhado, a metodologia
do curso e a maioria dos nossos cursos, acho todos sempre tem um produto
final, entdo deve ter alguma coisa em resposta para o formador, ndo para o
formador, mas de reflexdo de todo esse processo formativo e que ai entdo para
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nos também ja € um outro elemento de avaliacao. Entéo, recentemente a gente
teve a finalizacdo de um curso de recursos tecnolégicos, dos tablets mesmo,
gue 97% concluiram e os produtos que eles fizeram com os alunos na utilizagao
do tablet foi incrivel, foi fantastico, muito, muito legal. CO1_2006_11°03

Juntos, eles sado realizados com o apoio do coordenador de area. Entdo, por
exemplo, na Matematica, ndo € que consegue, entdo é olhar varios aspectos.
Conteudo,local, aplicabilidade etc. Entdo tem a liberdade de fazer do jeito que
achar melhor, entdo uma avaliacdo processual com relatorios com o diario de
bordo ou do formador, ou até do ou do das pessoas ou portfélio.
CO1_2006_11°26

Um questionario no final, que fica com o departamento e deve ser apresentado
uma avaliacdo contendo alguns aspectos. CO1_2006_11’38

N&o € porque isso gera para a gente uma demanda de formacao e avaliar se 0
caminho que a gente esta seguindo e esta chegando até a escola, ou melhor,
ta [SIC] é tendo alteracao. CO1_2006_11'46

A pratica pedagdgica ndo € porque se a gente forma professor, entdo a gente
precisa que 0 que se estuda o que é feito na formacéo reverbere chegue na
pratica pedagogica que vai chegar no aluno, né? Entdo dai a gente tem alguns
aspectos que € a questdo da aprendizagem desse professor também.
C0O1_2006_12'00

A dindmica é o encaminhamento do curso, o conteddo do curso, sua
aplicabilidade e possibilidades que esse contepudo pode ser trabalhado. A meta
€ desenvolver a metodologia do curso e a maioria dos N0SSOs cursos, sempre
tem um produto final. CO1_2006_12'20

Entdo, deve ter alguma coisa em resposta para o formador, ndo para o
formador, mas de reflexdo .Todo esse processo formativo e que ai entdo, para
nos também, ja € um outro elemento de avaliacao, nao €? CO1_2006_12'47

Vai ter forum, vocé precisa da [SIC] feedback para eles, esse é uma coisa. Se
for um auto instrucional, ai da um curso com 450 vagas, porque o cara vai e faz
sozinho, entendeu? Um curso auto instrucional e um curso com a mediacao.
CO1_2006_2917

Do mundo, entdo, assim, légico para analise, tudo a questdo da mediacao,
guem sou eu para falar que ndo? Eu sou eu?Vou falar Brasil por conta da BNCC,
mas se pudesse em Portugal também o6timo, e dai se tem a dependéncia,
entendeu? Entdo se vocé faz um auto instrucional. Onde chegar esse link do
curso, o cara pode fazer. CO1_2006_30’34

Mas um curso bacana € um curso legal, um curso com animag&ao, um curso com
um video seu fazendo aquilo. Tem questionario e dai? Tem que ser bastante
criativo nos tipos de questionéario, porque ndo da nao para ter? Forma porque
nao vai ter interacdo.Nao da para ter envio de tarefa, porque néo vai ter quem
responda. Quem deu o feedback, quem corrija, entendeu? Mas penso
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abrangéncia dele, mas, por outro lado, também acho que, por exemplo, vocé
pode fazer com uma turma. Do jeito que vocé quer e uma outra turma, auto
instrucional. CO1_2006_30’54

As atividades praticas, vocé pode colocar esses videos no autoinstrucional.
Disponibilizar essas diferentes estratégias de uso das ferramentas digitais.
Curso longo assim, primeiro semestre amiga, primeiro semestre. Segundo
semestre ndo tem o aproveitamento necessario devido a grande demanda de
eventos e atividades na escola. CO1_2006_32'55

CO2

Bom, considerando entao o periodo de 2017 para ca, considerando até primeiro
semestre de 2022, foram oferecidos 11 cursos distintos para os professores.
C0O2_2006_0"55.

E dos anos iniciais do ensino fundamental na area de Matematica, sendo que
um deles foi repetido mais 2 vezes. T4? Entdo um total de 13 cursos, né? E 2
palestras também. As palestras mais gerais e que também cabem a esses
professores. CO2_2006_1"16

Bom, é falando um pouquinho inicialmente, especificamente dos cursos dos
guais eu participei, ta? Como formador nesse ano. Que foram 2: nds tivemos a
formacdo da retomada da aprendizagem de contetddo. Um curso é que nés
proporcionamos aos professores, é do reforco la em fevereiro, né?

E no caso, nés ressignificamos o conceito de reforgo, né? E leva esse nome
agora retomada da aprendizagem dos conteudos para os professores da RAC,
ta? CO2_2006_1"45.

E agora em maio, em junho, nds também tivemos um outro curso que foi
“‘Reorganizando a pratica pedagodgica”, enquanto uma proposta formativa para
o0 processo de retomada da aprendizagem de conteddo, destinado
especialmente para os professores, de quartos e quintos anos, ndo €? Pois
esses professores comecaram a atuar a partir da divisdo areas do
conhecimento.? CO2_2006_2°19.

Entdo tem professor que esta com Matematica e Ciéncias ou Matematica.
Geografia ficou a critério de cada escola realizar essa organizacao.
C0O2_2006_2"36.

Mas tanto nesses cursos e guanto de maneira geral, quando a gente olha esses
cursos. o0 objetivo € instrumentalizar o nossos professores por meio de
orientacdes, assim como tedrico-praticas sobre a nossa perspectiva historico-
cultural e mais especificamente desses que eu mencionei, dos quais eu
participei ter um olhar para essa retomada dos conteudos pds pandemia, né?
Entdo, como resgatar esses conhecimentos que ndo foram apropriados de
modo significativo pelos alunos no ensino remoto, nessa retomada.
C0O2_2006_2'51.

Bom, quanto aos cursos que nds oportunizamos, temos momentos iniciais para
eles se apresentarem, dizerem motivos pelos quais buscaram o curso.Até
mesmo, as vezes, eles chegam no intervalo, no particular, em forma de
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desabafo, é o que eles colocam pra gente, que eles buscam esses cursos por
conta da dificuldade, por ndo terem um conhecimento aprofundado desses
conceitos. A gente sabe que na maioria dos casos, esse professor que ensina
a Matematica, ele aprendeu a Matematica la no ensino regular, no ensino basico
As vezes ndo aprendeu o que Ihe foi ensinado e a gente tem até relatos de ndo
gostava da Matematica e sua experiéncia ndo foi muito agradavel com
Matematica la na escola.Ai depois eles buscam um curso de formacéao inicial de
professor, para se tornar professor que ensina Matematica e la também néo nos
prepara para um ensino desses conceitos e ai tem essas duas dificuldades que
eles encontram o conhecimento ndo aprofundado desses conceitos ensinar
esses conceitos. E como eu vou ensinar se eu nao tenho o aprofundamento
desses conceitos. CO2_2006_12'32.

Assim, eu tenho a percepcao, de que a maior dificuldade € o infantil, por
exemplo, com o eixo de espaco e forma. As vezes eles se limitam muito, por
exemplo, eu vou usar o infantil ao médio que € um exemplo que eu tenho a
figuras geométricas, por exemplo. Entdo, por exemplo, nas Olimpiadas de 2019
nos identificamos que o conceito de area foi um conceito no qual estiveram
bastante dificuldades. CO2_2006_15'08.

Sao as duas, os dois eixos, assim que eu tenho mais percepcéo. Grandezas,
medidas e geometria que agora na BNCC, é espaco e forma. CO2 2006 _15’10.
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Apéndice G — EMENTA DO CURSO MINISTRADO

e PREFEITURA MUNICIPAL DE BAURU -'
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAD
Departamento de Planejamento, Projetas e Pesquizas Educarianais

PLANEIAMENTO DE ATIVIDADE DE FDIIMﬂ.l;ﬁD CONTINUADA

Titulo: © ensing de poligonos por meio de objetos digitais de aprendizazem TANGRAM & GEQBOARD.

Proponente principal: Prof® Ma. Cyballe Cristing Ferreira do Amaral & Prof® Dra. Daniela Melaré Vigira Barros

correio eletronice: cybelle.amaral@unesp.brfoybelle.amaral@educa.bauru.sp.gov.br | Celular14997549933

Instituigdo: UNESP e Prefeitura Municipal de Bauru

SemestrefAno: 22 semestre de 2023 | Horario: 19h as 2zh

Carga horaria total: 30 horas ¥ Hibrido ¥ Wirtual sincrono: 15k ¥ Virtual assincrono: 15h

Vagas (total): 30

Lacal(is): ambiente Moodle

EMENTA

O curso articula aspectos tedricos e praticos da organizacie do ensino e da pratica docente relacionada ao ensing dos
saberes da Geometria utilizando ferramentas digitais de aprendizagem no Ensino Fundamental | sob os fundamentos
tegricos da Atividade Orientadora de Ensino [A0E). A partir da apropriag3o conceitual desses principics que regem o
curriculo Comum do nosse municipio pretende-se incentivar o movimento da praxis e a reflexdo sobrefna agao
utilizando os ambientes digitais de aprendizagem como o TANGRAM & 0 GEQBOARD.

JUSTIFICATIVA

O contexto deste curso, justificz-se pela necessidade de fundamentar o professor emn sew processo formativo,
quanto a5 demandas emergentes do século XX no gue se refere @ organizacdc do ensino da Matematica e a
incorporagde dos objetos digitais de aprendizagem (ODaAs), bem como, suas contribuigdes e suas potencialidades que
corroboram parz a formag2o dos conceitos que envolvem essa area do conhecimento. Messe sentido, obsena-se a
importancia da atengdo nos diferentes niveis e modzlidades de ensino, em relacdo 3 trizde educacional de
planejamenta, recursos @ metodologias. A falta de articulag3o entre esses elemantos tem provocado uma lacuna latente
no processo de ensing & aprendizagem e em especizl, segundo Cliveira (2018a) nas formacdes de professores para o
eficiente uso destes ODAs no ambienta escolar & académico.

£m relacdo ao ensing de poligonos no Ensino Fundamental I, 3 incorporagdc de recursos manipulativos ou
farramentas digitais tornam-se essenciais para @ formacdo desses conceitos. Isto poste, apoiando-s2 nos estudos de
Macarato (2005} o use de materizis manipuldveis come as pecas do TANGRAM |podendo ser digitais ou nda), por
axemplo, “possibllitam diferentes rotagles, composicbes e decompaosigbes, ampliando o repertdnio de representagfies
possivels nio apenas para a do guadrado, como tarmbém para 2 de outros poligonos.” (NACARATO, 2005, p.4)

Messe contexto, outro recurso manipulativo denominado GEOPLANGC e conhecido nos ambientes digitais de
aprendizagern como Geoboard, proporciona, assim como OUtros recursos manlpuldvels, “um apolo mental, facilitando
ao0s alunos a abstragdo de conceitos algebricos ou geomeétricos e auxilizndo no desenvolvimento de varios contewudos da
disciplina de matemadtica.” [SILVA, 2014, p.17).

Coadunando com Sihveira, Laurino e Movello (2017, p. &8) “A manelra como professores e estudantes operam as
tecniologias digitais no ambiente educativo podem modificar o comportamento desses sujeitos e alterar a logica da sala
de aula. A organizagdo do espago e do tempo, o numero de estudantes que fazem parte de cada turma e o5 objetivos
do ensino precisam ser reconsiderados para que a3 tecnologia digital possa auxiliar nos processos interativos e de
compreensio conceltual.”

Dassa forma, esta proposta torna-se relevante para o processo formative para o docente implica em refletir sobre
a incorporag@o dos objetos digitais de aprendizagem no ensing da matemztica, a partir de Atividade Orientadora de
Ensing (A0€) para a formagdo dos conceitos, ndo apenas come  recursos para  sistematizar of conhedmentos
apreendidos, mas como ferramentas potencializadoras que podem promover as transformagdes cognitivas nos sujeitos
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I que construiram suas experiéncias a partir da interagao ao opera-las.

OBJETIVIOS

¢ Conhecer os aspectos tedricos e praticos da atividade pedagogica a partir de uma Atividade Crientadora de
Ensing abordando o5 conceitos matematicos de poligonos e perimetro por meio dos objetos digitais de aprendizagem
TANGRAM E GEOBDARD.

« Compreender o5 conceitos de objetos de aprendizagem e objetos digitais de aprendizagem engquanto recursos
didatices para o ensine da matematica.

» Reconhecer a partir da historia do TANGRAM, as caracteristicas dos poligonos nomeando os seus elementos
geométricos por meio dos objetos digitais de aprendizagem como TANGRAM ONUNE & GEOBDARD.

s  Estabelecer relagies entre o5 conceitos geométricos & de grandezas e medidas como 3rea & perimetro que
podem envolver o ensing dos poligonos [vértices, arestas, angulos).

# Implementar estratégias didaticas por meio de objetos digitais de aprendizagem gque potencializam a
sistematizacdo do conceito de poligono e perimetro.

PUBLICO-ALVO

Professores do Ensing Fundamental | {12 20 52 anos)

CONTEUDO PROGRAMATICO®
Data/periodo | ©fh | Conteddo Formato

Apresentac2o da proposta do curso e fundamentos tedricos para o Ensing

14/08/32023 3h - Sincrong
da Matematica.
Peniodo de 14/05 0 | Partidparao no Forum e QUIZZ.: BNCC, Curriculo e ACE .
27/08/23 Assincrong
28/08/2023 3h | Ensino de Geometria: 05 conceitos gue envolvern as figuras poligonais. Sincrong
, . Leitura de um artigo scbre ADE "ATIVIDADE ORIENTADORA DE EMSING:
Periado de 26/08 0 . =rE N . . . : .
10/09/2023 unidade entre ensinc e aprendizagem®. Producao de uma nuvemn de | Assincrono
palavras com o Mentimeter. Participagde do Forum e QUIZZ.
05 Objetos digitais de aprendizagem: fundamentos tedricos e apresentagdo ,
11/08/2023 3h ! & prenCs P ¥ Sincrong
das duas ferramentas digitais.
Leitura zobre objetos digitmis de aprendizagem “Objetos Digitais de
Periodo de 11/08 2 aprendizagem e o5 estilos de uso do virtuzl estreitando relagdes e Assinerons
24/08/2023 construindo didlogos.” parte 1 & uso do Padlet (prepare de tutorial). i
Participagao do Forum e GUEZ.
apresentands o TANGRAM OMLINE: Avaliando o O0A & inicic da 1* proposta ,
25/09/2023 ETI - E - e
didatica.
Leitura sobre objetos digitsiz de aprendizagem "OBIETOS DIGITAIS DE
Periodo de 25/09 2 APREMDEZAGEM: ASPECTOS INCLUSIVOS E INOVADORES EM CONTEXTOS Assincrano
OB/10/3023 OMLINE* & use do Socrative {preparo de tutorial). Participacdo do Forum e '
QUIEE
09/10/2023 3h Apresentands 0 GEDBOARD: Avaliando o CDA e inicio da 2® proposta .
didatica sinerana
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Elaboragdo de organizago do ensino [plano de aula) para o ensino de um
conteddo da unidade tematica de geometria usando © TANGRAM ONLINE | Assincrono
afou GECBOARD. Avaliagdo do curso.

Perodo de 09410 9
23/10/2023

DASIRVACLD: KOS [NDOKTADS ASICADMOS PODCRAD OCOREA WODIFICACSLS AT [STRATECIAS PIOACOCICAS MO DOCOERLE GO CURSD.

METODOLOGIA

Apos a acolhida dos participantes, esse primeiro momento deve ser iniciado com uma breve apresentagdo das
formadoras, do tema do curso, os seus objetivos e o percurso a ser trilhado. Em seguida, os participes so convidados a
realizarem uma sucinta apresentacdo e colocando wma ou mais palavras que representardo suas expectativas em
relagido a oficing, por meie do link do aplicativo Mentimeter a ser disponibilizade pelas formadoras pelo chat da
plataforma do cursao, @ fim de gerar um maior entrosaments Ko grupe.

Ma continuidade desta proposta, as formadoras iniciardo o curso 3 partir das seguintes questdes: O que sabemos
sobre poligonos? Como podemos ensinar esse conceito? Cuais ferramentas digitais ou nao podem ser usadas no ensing
da matematica?

A& partir desse momento, as formadoras apresentaras os fundamentos tedricos que alicercam o curso & iniciarao
as propostas em momentos/etapas de aprendizagem.

05 particdipes serdo convidades a acessarem os links das ferramentas do TANGRAM online & do GECBOARD
abrindo as paginas desses objetos digitsis de aprendizagem para @ resolugdo das situagdes desencadeadoras de
aprendizagem.

como forma de ampliar &= possibilidades didaticas sera orientado acs participantes que sera dispenibilizade pelo
curse um modelo para impress3o do TANGRAM Caso necessitemn desse material para uso com o5 estudantes em szl de
aula e n&o tenham acesso ou disponivel dispositvos moveis para usarem o TANGRAM online.

Apos essa contextualizagao, o curso serd inicizdo & partir da apresentacdo da Lenda do TANGRAM, contando um
pouco sobre o processo historico que constitui o quebra cabega por meic de uma apresentagdo em slides, seguido da
problematizac®o em questdo: “Como serla possivel retornar o formato original do espelho @ partir das formas nas
pecas?

Meste momento podera apresentar o material em papel impresso [ANEXO 1) como recurso manipulative para
astudantes dos anos iniciais do ensino fundamental, especialmente para os estudantes de 5% anos, COMS Mais uma
possibilidade caso o professor queira utiliza-ko em sala de aula para a manipulag2o dos estudantes. E por conseguints,
apresentagdo  da ferramentz  digital  disponivel no link  hitp/fwww tangramenline.comy  ou
https:fftovtheater.comytangramy ou https:/fwww.atividadeseducativas.com.brfindex.php¥id=5622  oportunizando
aos participes a manipulagdo da ferramenta digital para a resolucdo da problematizagdo inicial. (tempo de 20/25

minutos) .
Tangram ‘

ST 4 P

Figura 1 - Barco. Fonte: httos: e atividadeseducativas. com.brfindex. php?id=5622
Apos esse momento de realizagdo da proposta e resolugo da situagdo desencadeadora de aprendizagem sera
proposto uma nova problematizacio:
“Anibal [origem fenicla) trobalha em uma vidragaria & oceitow uma encomenda parg envidrogar um ponte de w2 de uma
residéncio cujo o5 formates dos vidros formassem g imagem de um barco usando como ideia inicial 7 pepas com formas
geometricas inspiradas no TANGRAM, considerande que nesse processo ele formasse um tropezio com duas pecas, um
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trignguwlo medions com ww quadrade e dois tridngulos menores e tridngulo Maior com dugds pepas restantes usands
agssim, a5 7 pegos do quebra cobego. Dignte desso propositura, go recortar g5 pecas de vidros, Anibal precisaria
reconhecer as caracteristicos de codo poligone pora que todas tivessem as formos perfeitas pora o encoixe. Anibal
poderia farmar @ imagem @ partir das representapdes dos F pepas do TANGRAM em vidros pare otender o seu cliente

A fim de buscar uma solugdo para o deserwolvimento dessa proposta, [conforme imagem abaio), os
participantes serdn convidados a utilizarem a ferramenta proposta do TAMGRAM Online & no decorrer da atividade,
pode-se i levantando/retomandey implementando os conhecimentos para a formagdo do pensamento geométrico que
envolvern oz poligones: quadrildteros e trizngulos (semelhangas e diferencas, paralelogramo, bem come, quantidade de
arestas, vértices e angulos.)

como forma de relacionar os conceitos de poligonos aos conceitos de area e perimetro, sera apresentado a

ferramenta digitsl GECS0ARD | https://apps mathlearningcenter.org/geoboards] & suas ferramentas digitais disponiveis
com o objetivo de propor mais uma situagdo desencadeadora de aprendizagem envolvendo os conceitos de arez e
perimetro. (30 minutas).

Messe sentido, apresenta-se a sesuinte problematizagdo para ser trabalhada no GEOBOARD.
“Apds Adenis ver o belo trabalho que Anfbal fez em suo coso wsando pegos de TANGRAM de vidro & montar um witral
com formato barco em sud case, Adonis pediv para ele realizar um painel com widros coloridos em formote de goto
usando os formatos de pepas do TANGRAM em sug parede. Mas parg iniciar os trobathos, Anibal precisava saber qual
serig o perimetra e g areo g serem preenchidos pelas pegas no parede para avalior s serig possivel o montagem no
formate de Goto para isse, Anibal mediv o area total dao parede gue tinha 126 m2 e fez uma representocdo dessa parede
utilizanda uma plataforma de madeira com pregos enfincados e pegou alguns elasticos para formar as pegas do
TANGRAM prendendo-os gos pregos o fim de ir constituindo @ figura. Qual serg o areg coberta pele figura? Qual foi o
perimetro utilizodo pela figura? Foi possivel mantar o painel em forma de gato para Adgnis ?*

v B ¥

V4

——— 41 bk

Figura - Gato. Fonte:
https:/fwww.atividadeseducativas.com.br/index.php?id=5522
Apos 3 socializagdo das experieéncias & partir da manipulacdo das ferramentas digitais, sugere-se 3 ampliac3o de
possibilidades didaticas para se trabalhar outros conceitos matematicos como retas, semirretas, segmentos de retas,
harizontais, verticais e diagonais, semelhangas e diferengas entre os poligonos, etc. Alem dos conceitos matematicos &
possivel realizar & avaliagBo acerca das ferramentas wtilizadas tendo como referéncia o instrumento avaliativo
elaborade por Alexandre e Tezani (2013) adaptado a0 ensino da matematica,
& partir da socializagdo sera proposto aos particpantes o comite para a avaliacdo do curso com o objetivo de
identificar as necessidades dos docentes frente ao ensing da matematica mediada pelo uso das ferramentas digitais e
requalificar as ages formativas propostas no ourso.

IMPACTO

Espera-e que os participes possam articular os conceitos matematicos abordados por meio de objetos digitais de
aprendizagem potendzlizando o ensing dz Matematica.
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PARCERIAS

mzterial complementar e sugestivo. Lenda do TANGRAM disponivel em  https:/feww.voutube comfwatch Pu=i-
BxCw Qdv0 . ACesso em 20.0ut.2022.

AVALIACAD

Ohservaao.

Participa;ao nos instrumentos (foruns, QUIZZ, Padlet, Socrative & Mentimater].

Apontamentos referentas as possibilidades didaticas.,

Relagdes conceituais entre os poligonos (2ngulos, arestas/lzdos e vértices), bem comao, 3rea & perimetro Com o uso das
ferramentas digitais.

Questiondrio para os participes disponivel em hitps://forms.gle/acGNJejcBxpzZyNg

CRITERIOS DE CERTIAICACAD

& Portaria 45/2021 publicada no Dizrio Oficial de Bauru regulamenta 3 emiss3o do certificado mediante freguéncia de,
no minima, 75% da carga horaria das atividades presenciais efou virtuzis sincronzs, bem como a realizaggo e entregs
das atividades avaliativas propostas pelo docente.
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APENDICE H - Questionario junto aos docentes que ensinam Matematica do
Sistema Municipal de Ensino de Bauru disponivel no link
https://forms.gle/k6VFLcceQttCmuCu8

F«ergurrtaf, Respostas @ Configurages Total de pontos: |
‘@’3\ EE =
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Questionario para docentes do Ensino

Fundamental |
B I U &= T

Pertencente ao Sistema Municipal de Ensine de Bawru

02 professores e professoras!

Sou Cybelle Crigtina Ferraira do Amaral, também professora do Sisterna Municipal de Ensino de Bauru e atuo
na Engine Fundamental 1.

Sou doutoranda do Programa de Educacdo para Ciéncia da UNESP/EAURU e estou no 2° ano doa meus
estudos que envolvem: formagéo de professores & o ensino da matematica por meio dos Ambientes Digitais
de Aprendizagem.

Gostaria muite de contar com a sua participagdo por meic desse questionario eletrénico, para que eu possa
constituir os dados, 28 informagdes necessarias e o aprofundamento dos meus estudos, da minha pesquisa e
dessa forma contribuir com o processo formativo do docente por meio dos ambientes digitaia de
aprendizagam.

Parz que vocé possa conhecer um pouco mais scbre mew objeto de pesquisa, segue abaixo o Terme de
Cansentimento e livre Eaclarecido aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Estadual Paulista " Jilio de
Mesquita Filha® Campus de Baury/SP

Diezde ja agradeco pela atencio.

Atenciosamente

Cybelle

Prezado(a) docents,
Em cumprimento & Norma 466,12 do Conselho Macional de Etica em Pesquisa e 3 Resolugdo do Conselho
Macional de Salde 510/2016, gue requlamenta a realizacdo de pesquisas envolvendo seres humanos e suas

FONTE: Google Forms (2022)
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Perguntas  Respostas @ Configuracoes Total de pontes: 0

Prezado(a) docente,

Em cumprimento & Norma 466,12 do Conselho Macional de Etica em Pesquisa e 3 Resolucio do Conselho
Macional de Sadde 510/2016, que regulamenta a realizagdo de pesquisas envolvendo seres humanos e suas
diretrizes para os encaminhamentos para a investigacdo, este documento vem solicitar seu consentimento
para realizar a coleta de dados via Google Forms com a possibilidade de propor um questionario
semiestruturado de forma presencial junto a vocé para minha pesquisa de Doutorado do Programa de Pos
Graduacdo Educacdo para a Ciéncia, Doutorado Académico, da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru.

A pesguisa tem como objetivo conceber uma formagdo continuada em ambiente digital de aprendizagem aos
docentes do 1° ao 5° ano voltada ao ensino da Matematica e a formacgéo de conceitos, tendo como aportes
tedricos da Teoria da Atividade e os pressupostos da Psicologia Historico-Cultural.

Os instrumentos para coletar informacdes nesta pesguisa consistermn em: participagdo no guestionario virtual
via o aplicativo Google Forms, observacies, conversas, gravages, entrevistas, registros escritos, orais e
visuais de atividades de ensino no decorrer dos encontros formativos aos docentes do Sistema Municipal de
Ensino de Bauru. Vale destacar gque, os beneficios da participacdo voluntaria nesta pesquisa, envolvem a
apropriacido dos conhecimentos acerca dos ambientes digitais de aprendizagem voltados ao ensino da
matematica, a autonomia nos procedimentos atrelados aos ambientes digitais de aprendizagem e possiveis
productes de recursos digitais.

s possiveis riscos e/ou desconfortos podem ser materializados por meio da falta de tempo suficiente do
sujeito ao responder ao guestiondrio/entrevista; cansago no processo de preencher o questionério virtual;
irritacdo com a instabilidade da internet no processo de preenchimento; dificuldades ao acessar o link do
questiondrio, desconforto emocional ao participar da entrevista presencial e por fim, falta de acesso as
ferramentas tecnolégicas, como computadores, tablets ou celulares para a realizago do questionario virtual e
possivel entrevista. Ha de se destacar que a presente pesquisa ndo acametara em nenhum dnus ao participe.
Ainda, ressaltamos que no caso de qualguer desconforto, frustracdo, incompreensdo das orientagdes ou
cansago no decorrer das atividades, entre em contato com a pesquisadora para maiores esclarecimentos e
auxilios necessarios. Esclarecemos gue mediante a uma possivel necessidade no decorrer do processo de
uso de imagens por fotos ou gravagies, comunico e solicito a autorizacdo do uso de imagem cuja a finalidade
se resenva exclusivamente para a constituicdo dos dados na pesquisa e que essas informagdes obtidas serdo
resguardadas, podendo ser indicadas seus nomes por meio de codigos ou pseuddnimos, considerando que a
pesquisadora sera a Unica conhecedora destes garantindo assim conforme a Resolucdo CHS N° 4658 de 2012,

iterm I11.2.1, "a man utem;ﬁo do =igilo e da privacidade dos participantes da pesguisa durante todas as fases da
neennica " Ne dadne rnletadne serfnadilizadne Nnica & svclicivameants nara fine decta necmiica & ns

Vood concorda em participar dessa pesquisa? *
Sim, concordo em participar dessa pesquisa de doutorade e com as condigBes descritas.

Mo concordo em participar dessa pesquisa de doutorado.

1- Qual sua fermacgdo inicial? *

Texto de resposta curta

2- Ha guanto tempo atua no ensino fundamental 17 *

Menos de 5 anocs.
Emtre 10 & 13 anos
Emtre 15 & 20 anocs

Mais de 20 ancs.
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3- Em que turma de escolarizagdo vocé teve mais experiéncia nos dltimos anos? ™
1% ano
2% ano
3% ano
4% ano

3% ano

#

4- Para o ensino da matematica, quais os eixos vocé sente mais dificuldade ac organizar o
seu ensino?

Nimeros

Algebra (Operagdes)
Grandezas e Medidas
Geometria (Espaco e Forma)

Probabilidade e Estatistica (Tratamento de Informacdes)

5- Diante do(s) eixo(s) indicado(s) na questdo anterior, qual(is) o{s) conteddo(s)
curricular(es) voce sente dificuldade para ensinar acs seus estudantes?

Texto de resposta curta

6- Ma sua formacgio inicial, vocé cursou alguma disciplina gue contemplasse o ensine de
matematica? E com o uso das TIC?

Sim, cursei disciplina gue envolve o ensino de matematica.

Mo, na minha formacdo ndo tive contato com disciplina gque envolve o ensino de matematica

Zim, cursei disciplina gue envolve as Tecnologias das Informacgdo e Comunicagdo (TIC)

Mao, na minha formagdo ndo tive contato com disciplina gque envolve as Tecnologias das Informagdo e
Sim, eu tive a oportunidade de cursar disciplinas as duas areas: ensino da matematica e o uso das TIC.

Infelizmente, ndo tive a oportunidade de cursar as disciplinas acerca do ensino da matematica e o uso d...
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7- Ma sua formacgdo inicial os docentes utilizaram ferramentas, aplicativos, plataformas,
softwares ou qualguer outro tipo de recursos digitais? Se sim, poderia indicar um deles como
exemplo.

Texto de resposta longa

8- Para o processo de formagio continuada, [ @® mulipla escolha
qual o formato de cursos vocé tem se dedicado
(presencial, hibrido ou & distancia)?

Presencial
Hibrido
a distdncia
Adicionar opgio ou adicionar "Outro”
Respostas corretas (0 pontos) |E] E Obrigatdria .

9- Mo caso de formacdo continuada utilizando ambientes digitais de aprendizagem, guais
os motivos te levam a escolher este tipo de formacgdo? Vocé pode assinalar mais de uma
opgao.

Tenho mais autonomia em realizar as atividades propostas no tempo que tenho disponivel.

M&o preciso me locomover da escola/casa até o Midcleo de Formagdo.

Por conta dos conteldos e assuntos do meu interesse.

Pela facilidade de acesso a internet.

Por me permitir participar de forma assicrona.

Maior nimero de vagas por curso.

Pela metodologia oferecida no decorrer do Curso.

Por ter facilidade em mexer nas plataformas.

Para conseguir o certificado para minha progressdo no plano de carreira.

Qutros
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10- Ao participar de formacdes continuadas em ambientes digitais de aprendizagem, quais
sdo as suas principais dificuldades? Vocé pode assinalar mais de uma opgao.

Acesso e qualidade & internet.

Equipamento.

Hoerario.

Layout do ambiente ou plataforma.

Conteldos ofertados.

Tarefas/ atividades/ exercicios apds cada etapa da formacio.

Comunicacdo entre 05 pares e entre pares e formadores.

Acesso aos materiais.

Relacao entre a teoria e pratica materializada na aplicabilidade em sala de aula.

Qutros

W

11-Diante da sua experiéncia com processos formativos em ambientes digitais de
aprendizagem, o que vocé destacaria como um fator favoravel e um fator a ser melhorado na
formagao?

Texto de resposta longa
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APENDICE | — Questionario efetuada na formac&o docente por meio de ADAS
disponivel nos links https://forms.gle/4AbRhoQ90QySXnhxmr6 e
https://forms.gle/Q54Bim1FPUQt6UJR7

Avaliacao - Encontro sincrono

Esta avaliacdo tem como objetivo de (re)avaliar as acdes propostas neste curso durante
os encontros sincronos, possibilitando a requalificagdo das estratégias adotadas e a
materializacdo da relag3o teoria-pratica no processo de ensino-aprendizagem na area da
Matematica por meio de objetos digitais de aprendizagem.

cybelle.amaral@unesp.br Mudar de conta Py
B2 MNaio compartilhado

* Indica uma pergunta obrigatoria

Nome *

Sua resposta

E-mail *

Sua resposta

Para qual turma leciona? = 1 pomto

12 ano
8% ano
A% ano
5% ano
3° ano
9° anoc
&% ano
22 ano
T ano

Outro:

0000000000

SOBRE OS ENCONTROS SINCROMNOS (V1A GOOGLE MEET) =

Sim Parcialmente =T

FONTE: Google Forms (2023)

208


https://forms.gle/4bRhoQ9QySXnhxmr6
https://forms.gle/Q54Bim1FPUQt6UJR7

SOBRE 0S ENCONTROS SINCRONOS (VIA GOOGLE MEET) *

O curso atingiu seu
objetivo

A proposta
estabelecida foi
desenvolvida

& abordagem pratica
foi suficiente

& carga horaria foi
bem distribuida

As ferramentas
digitais e os
recursos utilizados
foram adequados

Sim Parcialments

O

O

O

O O O
O

O
O

O O O O

O

Os slides e os
demais materiais
foram satisfatorios

A linguagem
utilizada foi
acessivel e
compreensivel

Wocé diria que seu
aproveitamento
nesse curso foi bom

Wocé acredita que
podera aplicar os
conhecimentos
apropriados durante
O CUrsoc na sua
pratica pedagoagica

Caso gueira justificar alguma resposta anterior *

Sua resposta
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Sobre a formagio acerca do ENSINO DA MATEMATICA (AOE)
Referente aoc 12 enconitro

Analise a professora formadora gque atuou no curso atribuindo nota de 1 a 5 para
cada item sendo 1 para "nao atendeu” e 5 para "atendeu plenamente”

1 2 3 4 5
Clareza e
objetividade ao
expor o O O O O O
contaeddo
Dominio do
assunto O O O O O

Linguagem

formal,

adeguada, clara O O O O O
e objetiva

Relaciona teoria

e pratica da sala

de aula ao expor O O Q O O
o conteddo

*

Froporciona

interatividade

entre os O O O O O
cursistas

Fromove

momentos de

reflexdo sobre a O O O O O
prapria pratica

Esta alinhada a

proposta

curricular que

rege o ensino o O O O O O
sistema

municipal

Utilizagdo de

outros recursos

didaticos para

propiciar melhor O O O O O
compreensdo

sobre o assunto

Relacionamento

com o grupo de D D ] ) D)

cursistas

Prontiddo para

esclarecer ! @) ! O @)

duvidas
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Cumpriu o
periodo de
formacao O O O O O

sincrona (3h)

Sobre a formagdo acerca do contelddo de POLIGONOS
Referente ac 2% encontro

Analise a professora formadora gue atuou no curso atribuindo nota de 1 a 5 para
cada item sendo 1 para "ndo atendeu” e 5 para "atendeu plenamente”

Dominio do

assunto O O O O O
Disponibilizagdo

de material

(slides) claros e O O O O O

abjetivos

Clareza e
objetividade O O O O O

*

Linguagem
acessivel e de
e O O O O O

compreensao

Representa os
conteddos
tedricos por

meio de O O O O O

exemplos reais
do cotidiano em
sala de aula

Promowve
interatividade
entre os O O O O O

cursistas

Esclarece as

duvidas de forma O Q O O O

pontual

Esta alinhado ao
conteddo

elencado no O O O O O

Curriculo
Comumy BMCC

Apresenta
recursos

pedagogicos
diferenciados O Q O O O
para se trabalhar

ﬂ s |

FONTE: Google Forms (2023)

211



Apresenta
recursos

pedagogicos

diferenciados O O O O O
para se trabalhar

com o conteudo

Fromave um

relacionamento

harmonioso no O O O O O
decorrer do

CUrS0 COm as

cursistas

Cumpriu o

periodo de

formacgao O O O O O
sincrona (3h)

Sobre a formagao acerca do conteiddo de Objetos Digitais de Aprendizagem
(ODAS)
Referente acs 3°, 4° e 5° encontros

Analise a professora formadora gque atuou no curso atribuindo nota de 1 a 5 para *
cada item sendo 1 para "ndao atendeu” e 5 para "atendeu plenamente”

1 2 3 4 5
Apresenta
dominio do O O O O O
assunto
Apresenta

habilidade e

conhecimento

para a utilizagio O O O O Q
de métodos e

técnicas de

ensino

Utiliza uma

linguagem

adeqguada, clara O O O O O
e objetiva

Explica de forma

compreensivel

termos técnicos O O O O O
da area
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Explica de forma

compreensivel Q O O O O

termos técnicos
da area

Domina os

recursos digitais O O O O O

apresentados

Disponibiliza

materiais O O O O O

(slides) claros e
objetivos

Utiliza a
ferramenta de

comunicacao

{google meet) O O O O O
de forma

satisfatoria

Esclarece as

dividas de

forma pontual e O O O O O
satisfatoria

Fermite
interatividade
entre os O O O O O

cursistas

Apresenta bom

relacionamento
T O @ @ O @

Apresenta bom

relacionamento
com os O O O O O

cursistas

Utiliza diferentes

estratégias de O O @) O O
ensino

Da feedback das

atividades

entregues e/ou O O O O O

enviadas

Utilize esse espago para dar uma opinido, sugestdes ou criticas para possiveis *
futuras formagdes.

Sua resposta

m Limpar formulario
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Avaliacao - Encontros Assincronos

B I U ® XY

Esta avaliagdo tem como objetivo de (re)avaliar as agdes propostas neste curso durante os periodos
assincronas, possibilitando a requalificacdo das estratégias adotadas e a materializagdo da relagdo teoria-
pratica no processo de ensino-aprendizagem na 2rea da Matematica por meio de objetos digitais de
aprendizagem.

Nome *

Texto de resposta curta

E-mail *

Perguntas  Respostas ﬂ Configuracoes Total de pontos: 0

SOBRE 0S ENCONTROS ASSINCRONOS:

Descricéo (opcional)

1- 0s encontros assincronos em & semanas *

N&o foram suficientesparaa () () () () () () () () () () Foram suficientes para a
proposta o proposta

2- Em relagéo aos periodos assincronos para a realizagdo das atividades propostas *
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

N&o foram suficientes /. W W W W W Foram suficientes
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Perguntas  Respostas ﬁ Configuracdes Total de pontos: 0

3- Quanto aos objetivos propostos *

N&o foram atingidos Foram atingidos

4- 0s conteddos abordados sdo: *

Concordo totalme.. Concordo parcial..  Discordo totalmente Discordo parcialm...
Qualidade dos mat...
Slides claros e abj...
Artigos/Capitulo d...
Ampliaram meu re_..
Perguntas Respostas Configuragoes Total de pontos:

Ampliaram meu re_.

Apresentaram um...

5- Sobre Metodologia aplicada, avalie *

Concordo Totalme.. Concordeo Parcial... Discordo Totalme.. Discordo Parcialm..

Qualidade do mate._.

Estimulou partipag...

Propds uso de outr...

Clareza nos slides

Qportunizou intera...

Deu feedback nos ...
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Perguntas  Respostas ﬂ Configuracoes Total de pontos:

Deu feedback nos ...
Apresentou recurs...
0s comandos/expl..

0s foruns permitia...

6- As propostas assincronas permitiram a interatividade entre cursista e formadora? *

7- Cite 2 aspectos favoraveis e desfavoraveis em relagdo a formacdo assincrona *

Texto de resposta longa

Perguntas Respostas a Configuragdes Total de pontos: 0

7- Cite 2 aspectos favoraveis e desfavoraveis emrelagdo a formagdo assincrona *

Texto de resposta longa

8- Vocé participaria de outro curso no formato hibrido (com encontros sincronos e periodos  *
assincronos)?

Sim
N&o

Talvez

9- Deixe uma sugestdo ou comentario sobre o curso *

Texto de resposta longa

WEBDFwe
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Perguntas  Respostas Configuragdes

Méo

Talvez

G- Deixe uma sugestdo ou comentario sobre o curso *

Texto de resposta longa

10- D& uma nota para o curso (encontros sincronos e periodos assincronos) *

Total de pontos:
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ANEXOS
ANEXO A — Parecer substanciado da Plataforma Brasil

UNESP - FACULDADE DE

CIENCIAS CAMPUS BAURU - W
JULIO DE MESQUITA FILHO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Umirejpensar sobre a formag&e docente por meio dofs) ADA(s) para o ensino dos
conceitos matematicos.

Pesquisador: Cybelle Cnstina Ferreira do Amaral

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 56513022.0.0000.5388

Instituigao Proponente: Faculdade de Cigncias da Universidade Estadual Paulista campus Baury
Patrocinador Principal: Financiamento Praprio

DADDS DD PARECER
Humero do Parecer: 5.307.043

Apresentagao do Projeto:

DESENHO:

Trata-se de pesquisa de doutorado que propde como objeto de estudo a formagde continuada de
professores do 1° a0 5° ano do Sistema Municipal de Ensine de Baunu - SMEB e a interface com a atividade
pedagogica para o ensino da Matematica na sala de aula por meic do(s) ambiente(s) digital jis) de
aprendizagemins) - ADAIs).

INTRODUGAC:

Atualmente, pesquisas e estudos voltades a fcrmar;ﬁu confinuada de professores tem sido objeto de
inwestigag-in nos campos académicos demandande um novo elhar acerca desse processo de aprupriaq.a'n
dos conhecimentos pedagdgicos necessarios para a atuagao do professor em sala de aula e no decormer

formagao per meie dos ambientes digitais de aprendizagem.

HIPOTESE:

Sabendo que este processo de incarporagdo € lento & que a mudanga na pratica pedagogica nio ocorme do
dia para noite, tem-se hipotese gue um dos elementos que impede o professor promaover a formagao de tais
conceitos @ sua pratica € a auséncia de uma formagao continuada per meie do ADA(s), enguante um
ambiente formativo que agregue os aportes tedricos que envolvem o ensino da matematica e os recursos

didaticos digitais a sua atividade pedagogica.

Endemga: Av. Eng. Lulz Enmundo Caro Coube, n® 14-01

Balma: CENTRO CEP: 17033360
UF: 5P Municiplo: BAURL
Tedefone:  [14)3103-3400 Fax: (1431035400 E-mall: cenesquisa. fEunssn o
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UNMESP - FACULDADE DE

CIENCIAS CAMPUS BAURU - W
JULIO DE MESQUITA FILHO

Confinuacio do Parecer 5.357.043

Objetivo da Pesquisa:
Seus objetivos s3o:

Cbjetive Geral:
Conceber uma formagde continuada em ambiente digital de aprendizagem gque contemple concepodes

tedricas em relagac a0 ensine de matematica e a incorporagao de conceitos.

Objetivos Especificos:

Analisar o cendrio de formagdo continuada docente voltada ao ensing dos conceitos matematicos oferscidos
por meio dos ambientes digitais de aprendizagem a partir do contexto do Sistema Municipal de Ensino de
Bawru.

|dentificar nos discursos dos docentes os motives e as dificuldades evidenciadas processos formativos
realizados pelo SMEE por meio dofs) ADA(s) que envolvem o ensine da matematica.

Mapear as prncipais dificuldades dos docentes em relagae ao ensino dos conceitos matematicos em seus
eixos tematicos (ndmeros. operaciesialgebra, estatistica, geometria e grandezas & medidas).

Proper uma formagde continuada docente 3 partir dos pressupostos tedricos adotados por meio de um
ambiente digital de aprendizagem (ADA) para o ensino e formagdo dos conceitos matematicos.
Utilizar o ambiente digital de aprendizagem e feramentas digitais gue contribuam para o ensino e a

formagio dos conceitos matematicos.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
RISCOS:
Fica evidente a0 participante o nsco ou desconforto gque a pesquisa pode apresentar.

BENEFICIOS:
Os beneficios na participagdo da pesguisa s3o varies e ficam evidentes ao participante.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Projeto adequado as exigéncias académicas.
Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

O Termo de Consentiments Livre & Esclarecido foi revisto e esta adequado.

Enderegn:  Av. Eng. Luiz Edmundo Caro Coube, n° 14-01

Balma: CEMTRO CEP: 17.033-360
UF: =2 Municiplo: BAURU
Telafons: [1£)3103-9400 Fax: (1431039400 E-mall: cepesquisa founesn.br
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UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU - '%'WM orme
JULIO DE MESQUITA FILHO

Cominuacio do Parecen 5.357.043

Recomendagoes:

MNao ha.

Conclusges ou Pendéncias e Lista de Inadeguagoes:

MNao ha.

Consideragdes Finais a critéric do CEP:

Projeto considerado "aprovado”™ por estar em conformidade com os parametros legais. metodologicos e
eticos analisados pelo colegiado deste CEP - Comité de Etica em FPesguisa.

Lembramos que & dever do pesguisador responsavel, ao término da pesguisa e conforme o cronograma
informade a Plataforma Brasil, apresentar o relatdric final da mesma.

Este parecer foi elaborado ba do nos d entos abaixoe relacionados:
Tipo Documento Arguinn Postagem Aurtor Situacao
Informagoes Basicas | PE_INFORMACOES_BASICAS_DO_P OB/MDH2022 Aceiln
= BOJETO 1385888 pdf 11.58:08
Qutros carta_justheativa_CEP_ok_ pdf DBM2022 | Cybele Cristina Acaito
11:58:24 Femeira do Amaral
Projeto Detalhado f | Projeto_pesguisa_w3_ok.pdf DBM2022 | Cybele Cristina Acaito
Brochura 11:17:19 Fermreira do Amaral
Hovestigador
TCLE ! Temmos de TCLE_professores_dpppe_wv3.pdf QB/MO2022 | Cybele Cristina Aceitn
Assentimento f 11:18:29 Femeira do Amaral
Justificativa de
lAusEncia _
Folha de Rosto folha_de_ rosto_PB.pdf 15/02/2022 | Cybele Crnstina Aceitn
21:03:44 Femeira do Amaral

Situagio do Parecer:
Aprovado

Hecessita Apreciagao da COMNEP:
Mio

Enderego: S, Eng. Lulz Edmundo Canfjo Coubes, n® 14-01

Balma: CENMTRO CEP: 17033360
UF: == Municiplo: BAURL
Tedsfoms: [14£)3103-89400 Fam: ([14)31903-5400 E-mall: cepesgulsa fofhuneso . br
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UMESP - FACULDADE DE

CIENCIAS CAMPUS BAURU - '%'mm S
JULIO DE MESQUITA FILHO

Confinuarin oo Parecer 5357043

BAURLU, 0% de Maio de 2022

Assinado por:
Mario Lazaro Camargo
(Coordenador{a))
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ANEXO B - Autorizacao Final da Secretaria Municipal de Educacgéao
de Bauru

o 2

Estado de Sio Paulo .

S
Q-S4

SECRETARIA DA EDUCACAO
Fone — (014) 3234-1977

End.:Alameda Dama da Noite 3-14
Parque Vista Alegre

Secretaria Municipal
da Educacao de Bauru

fyarteinaal

Bauru, 10 de maio de 2022.

Autorizagéo

A Secretaria Municipal da Educagéo, por meio do Departamento de Planejamento,
Projetos e Pesquisas Educacionais, Diviséo de Pesquisas e Projetos Educacionais,
autoriza a Cybelle Cristina Ferreira do Amaral e Daniela Melaré Vieira de Barros a
desenvolverem o projeto intitulado “Um (re)pensar sobre a formagao docente por
meio dos ADAs para o ensino do conceito matematico” junto ao coordenador de
area de matematica e diretora de divisdo de formagéo continuada do Departamento de
Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais, bem como 30 professores (as)
pedagogos (as), professores (as) que atuam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental .
Estes profissionais possuem autonomia para a decisao de participar da pesquisa, de

acordo com suas disponibilidades e aceite.

Atenciosamente,

ol .

Profa. Dra. Ligia Maria Remaeh Ramazzini
Diretora de Divisdo de Projetos e Pesquisas Educacionais
Divisdo de Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais
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