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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo analisar acdes propostas em uma disciplina de
Pratica de Ensino, identificando aguelas que podem ter possibilitado a construcédo de
conhecimentos tecnoldgicos e pedagdgicos de contelldos matematicos por egressos
de um curso de Licenciatura em Matematica. A escolha dessa disciplina se deu pelo
fato dela ter por objetivo oportunizar estudos sobre o uso de tecnologias digitais em
aulas de matematica. A disciplina é ofertada em um curso de Licenciatura em
Matemética da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul. Inicialmente fez-se um
estudo e analise do projeto pedagdgico e o plano da disciplina, em seguida foi
elaborada uma entrevista semiestruturada que foi realizada com académicos
egressos do curso, no periodo de 2010 a 2015. Os dados foram obtidos a partir da
gravacao e transcricdo das entrevistas realizadas com 27 professores egressos do
curso. A analise destes dados foi orientada principalmente pelos estudos sobre
construcédo de conhecimentos realizados por Becker e estudos realizados por Mishra
e Koehler sobre os conhecimentos Tecnolégico, Pedagodgico e de Conteudo
Especifico e suas inter-relacdes. Nas andlises foram identificadas, a partir das falas
dos professores, acbes da disciplina que podem ter mobilizado a construgdo de
conhecimentos tecnoldgicos e pedagoégicos de conteudo. Foram identificadas trés
acOes: Elaboracdo de planejamento de aulas com tecnologias digitais,
Desenvolvimento de planejamentos de aulas com o uso de tecnologias digitais,
Metodologia da disciplina pautada na relagao teoria-pratica. A partir da identificacao
das acles, foram analisadas falas dos egressos em que comentaram sobre essas
acOes, como elas aconteceram durante a disciplina, e porque as consideram
importantes também para suas praticas pedagogicas, identificando assim indicios de
conhecimentos construidos a partir de acfes vivenciadas no curso de graduacéo,
especialmente durante a disciplina de Pratica de Ensino.

Palavras-chave: Tecnologias digitais. Planejamento de aulas. Relacdo Teoria-
pratica. Formacao Inicial de professores. Conhecimento Tecnoldgico e Pedagogico
de Conteudo.



ABSTRACT

The objective of this research was to analyze proposed actions in classes of
Teaching Practice, identifying those that may have enabled the construction of
technological pedagogical knowledge of mathematical contents by graduates of a
Degree in Mathematics. This discipline was the choice because one between others
objectives is to provide studies on the use of digital technologies in mathematics
classes. The classes are offered in a Mathematics Degree course at the Federal
University of Mato Grosso do Sul. Initially, it was realized a study and analysis of the
pedagogical project and the class plan, then a semi-structured interview with
graduates that studied in this course in the period from 2010 to 2015. The data were
obtained from the recording and transcription of the interviews conducted with 27
teachers who graduated in this course. The analysis of these data was mainly
oriented by the studies about the construction of knowledge, realized by Becker, and
studies about the Technological, Pedagogical and Content Knowledge and their
interrelationships, by Mishra and Koehler. In the analysis, the actions of the discipline
that may have mobilized the construction of technological and pedagogical
knowledge of content mathematics were identified from the teachers'
affirmations.Three actions were identified: Elaboration of lesson planning with digital
technologies, Development of lesson planning with the use of digital technologies,
Methodology of the discipline based on the theory-practice. After identification of this
actions and considering all the interviews realized, the students’ comments were
analyzed observing how this actions happened during the course and because they
consider them important also for their pedagogical practices, identifying evidence of
construction of knowledge from in actions experienced in this course, especially
during the classes of Teaching Practice.

Keywords: Digital Technologies. Class Planning. Theory-Practice. Initial Teacher
Training. Technological Pedagogical Content Knowledge.
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1 INTRODUCAO

Nos dias atuais, um dos desafios para os professores é a necessidade de
estar em sintonia com as constantes evolucbes tecnologicas observadas na
sociedade. Afinal, de modo geral, as criancas desde seu nascimento estao imersas
neste mundo e crescem rodeadas por computadores, celulares, tablets, dentre
outros. Porém, ao ingressarem nas escolas observam a auséncia de tais tecnologias
nas acdes desenvolvidas. Nesse sentido, Moran (2007) afirma que a internet e
outras tecnologias digitais trazem novos desafios pedagogicos.

Um desses desafios esta relacionado com a integracdo de inovacodes
tecnologicas as aulas, pois para tal, é necessario, dentre outras coisas, que 0S
professores estejam preparados para “oferecer condigbes a construgao de novos
conhecimentos” (VALENTE, 2003, p.04). Mas, para que se possa estabelecer elos
entre as tecnologias digitais e 0s processos de ensino e de aprendizagem, segundo
Almeida (2008, p. 109) é preciso “transformar o ensino”, pois 0 uso desse recurso
ainda € muito reduzido, ou restrito a algumas atividades nas escolas.

Uma das causas do distanciamento entre escolas e praticas com tecnologias
digitais esta possivelmente atrelada a formacao inicial dos professores. Segundo
Valente (1999, p.9), a “formagao nao tem acompanhado o avango tanto tecnolégico
guanto do nivel de compreensao sobre as questdes da informatica na educacao que
dispomos hoje”. De acordo com este mesmo autor, isso se deve a dificuldade de
mudancas pedagogicas e a velocidade de mudancas quando se envolve
possibilidades tecnoldgicas.

Assim, nesta pesquisa de mestrado foram investigados conhecimentos sobre
0 uso de tecnologias digitais nas aulas de matematica, mobilizados e/ou construidos,
segundo alunos egressos, em um curso de formacao inicial de professores, mais
especificamente em uma disciplina de Préatica de Ensino. A disciplina é integrante da
proposta do curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul, e foi escolhida devido aos interesses do grupo de pesquisal em

investigar questdes relacionadas a formacéo inicial de professores para o uso de

1 O GETECMAT (Grupo de Estudo de Tecnologia e Educacdo Matematica) investiga: a integragéo
de tecnologias na pratica pedagogica do professor que ensina Matematica; possibilidades do uso de
tecnologias digitais no processo de ensino e de aprendizagem da Matemética presencial e a
distancia; e a formagédo de professores para o uso de tecnologias digitais.
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tecnologias digitais. Esse grupo de pesquisa tinha conhecimento de que o objetivo
dessa disciplina, no curso, era oportunizar estudos sobre o uso de tecnologias
digitais em aulas de matematica. Assim, de forma articulada com inquietacbes da
pesquisadora, oriundas de suas vivéncias como académica no curso de graduacao,
optou-se por investigar acdes da disciplina, segundo professores egressos do curso,
gue mobilizaram a construgcéo de conhecimentos sobre o uso de tecnologias em sala
de aula.

Conforme mencionado anteriormente, a tematica da pesquisa adveio também
das minhas? vivéncias no curso de graduacdo, Licenciatura em Matematica no
Instituto Federal Catarinense - Campus de Concérdia/SC, no qual muitos foram os
desafios e incentivos para estudar sobre o uso de computadores em aulas de
Matematica. No inicio, fui influenciada por professores pesquisadores, me
envolvendo com um projeto de pesquisa que iria trabalhar com os softwares Winplot
e Geogebra na formacdo continuada de professores. Projeto esse que nao foi
concluido, pois as professoras coordenadoras foram transferidas da instituicdo e nédo
tiveram substitutas na mesma linha de pesquisa.

Em outro momento, pude obter um contato maior com o uso pedagogico do
computador a partir da disciplina de Informatica Basica, em que o professor
apresentou varios softwares e possibilidades para ensinar conteidos matematicos.
Essas aulas chamaram muito a minha atencdo, me influenciando a buscar mais
informacdes e pesquisar sobre algumas possibilidades do uso dessas tecnologias
digitais nas praticas pedagogicas de sala de aula.

As disciplinas de cunho pedagdgico da graduacdo buscavam discutir de que
maneira 0s jogos, a investigacdo matematica, a modelagem matematica, uso de
tecnologias digitais, a resolucédo de problemas e a Ethomatematica poderiam auxiliar
os professores na elaboracdo e desenvolvimento de suas aulas. E para conhecer
um pouco mais de cada uma delas, realizavam-se estudos tedricos a respeito.
Foram pesquisadas e criadas praticas pedagogicas, em que se utilizava a teoria,
para, em seguida, serem desenvolvidas em sala de aula com alunos.

Durante essas aulas e praticas pedagogicas, usar algum recurso tecnoldgico

sempre me pareceu mais desafiador e interessante, entdo busquei junto com o meu

2 A primeira pessoa do singular é usada nesta pesquisa quando se trata de parte importante da
historia de vida da autora desta pesquisa de Mestrado



12

grupo de estudos na turma, realizar leituras sobre experiéncias utilizando softwares,
principalmente, o software GeoGebra®. Desta forma, nos estudos das praticas
realizadas com alunos durante o estagio do curso, ficou evidenciada a satisfacéo
dos mesmos no uso de computadores para a realizacdo das atividades,
especialmente pela possibilidade de visualizacdo e exploracdo de diferentes
representacdes de conteudos matematicos favorecidos pelo software.

Por esse motivo, e por concordar com a afirmacéao de Valente (1998, p.30), de
gue o computador nas praticas pedagodgicas “pode enriquecer ambientes de
aprendizagem onde o aluno, interagindo com o0s objetos desse ambiente, tem
chance de construir o seu conhecimento”, € que meus esforcos nos estagios e
outras praticas desenvolvidas durante o curso de graduacao, quando possivel, foram
voltados a propor atividades matematicas que pudessem ser realizadas com 0 uso
do software.

Valente (2005) também afirmou que as tecnologias digitais podem ser
utilizadas como auxiliares no processo de construcdo de conhecimentos, pois na
interacdo aprendiz-computador pode-se vivenciar o ciclo descricdo-execucao-
reflexdo-depuracao-descricdo. Quando esse ciclo é colocado em acao aprendemos
em movimento, na acao, o que representa uma espiral de aprendizagem, que sera
ascendente, fundamentada nas estruturas mentais que o aprendiz possui.

O que se observa na maioria das escolas ainda hoje € que nas aulas de
matematica os alunos continuam sem usar computadores, e fora da escola eles se
informam e comunicam a partir do uso de tecnologias digitais. Diante desses
cenarios de formacao e escola, eu me senti desafiada a pesquisar sobre a formacao
dos professores de matematica, em especial nesta pesquisa de mestrado, a
formacéo inicial de professores para o uso de tecnologias digitais. Pois, de acordo
com Valente:

A formagdo do professor para ser capaz de integrar a informatica nas
atividades que realiza em sala de aula deve prover condi¢cdes para ele

construir conhecimento sobre as técnicas computacionais, entender por que
e como integrar o computador na sua préatica pedagogica e ser capaz de

3 O GeoGebra é um software de matematica dinAmica, que possui comunidades de usuarios em
guase todos os paises, escrito em Java e disponivel em Portugués, pode ser instalado em
computadores com sistemas Windows, Linux, etc. No software é possivel explorar contelddos de
Geometria, Algebra, Probabilidade, Estatistica e Calculos Simbdlicos, em um Unico pacote facil de
se usar. Disponivel em: <https://www.geogebra.org/>.
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superar barreiras de ordem administrativa e pedagogica. Essa prética
possibilita a transicdo de um sistema fragmentado de ensino para uma
abordagem integradora de conteddo e voltada para a resolugcdo de
problemas especificos do interesse de cada aluno. (VALENTE, 1999, p.
141)

O que se supBe é que os professores formados h& mais de uma década nao
tenham estudado potencialidades de algumas tecnologias digitais para suas aulas, e
ndo se sintam preparados para usa-las. Gatti e Nunes (2009) analisaram dados de
pesquisas de 2001 a 2006, disponibilizados pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais), e ainda curriculos e ementas de 31 cursos de
Matematica, distribuidos nas diversas regifes do Brasil. Na pesquisa, essas autoras
concluiram que apenas 29% das Licenciaturas em Matematica possuiam disciplinas
gue contemplavam “claramente” o uso de tecnologias digitais. Além de discutirem
gue esse percentual € muito baixo, questionaram a forma como as disciplinas séo
exploradas nos cursos, pois 0 que se objetiva é favorecer a utilizacdo de tecnologias
pelos professores, e ndo oferecer “disciplinas que apenas discutem teoricamente a
informéatica no ensino e que fornecem fundamentos da computacdo” (GATTI,
NUNES, 2009, p.108).

Diante disso, uma das questées que nos* mobilizou para o desenvolvimento
desta pesquisa de mestrado, ao analisarmos falas de egressos de um curso de
Licenciatura em Matematica foi: como professores egressos de cursos de
Licenciatura em Matematica nos ultimos anos, estudaram (se estudaram) o uso de
tecnologias digitais?

Ao discutir a formacdo de professores para o uso de tecnologias digitais,
sabemos que no Brasil existem leis e normas que regulamentam os cursos de
formacdo inicial de professores, inclusive preveem que seja contemplado o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, conforme assegura a Lei 9394/1996:

Art. 43°. A educacao superior tem por finalidade:
IIl - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da

cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive. (BRASIL,1996)

4 A primeira pessoa do plural é usada nesta pesquisa por ser uma pesquisa realizada em uma
parceria entre autora da pesquisa e sua orientadora.
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Ainda na Resolugdo n° 2 do Conselho Nacional de Educacéo, inicialmente
publicada em 2002 e revista e aprovada em 01 de julho de 2015, se define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada, orienta-se que:

Art. 5°: A formacgédo de profissionais deve assegurar a base comum nacional,
pautada pela concepcdo de educacdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, que conduz a praxis como expressdo da articulagcdo entre teoria e
pratica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes
das instituicGes educativas da educacao basica e da profissdo, para que se
possa conduzir o(a) egresso(a):

Il — a construgdo de conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensao
como principios pedagogicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do
profissional e ao aperfeicoamento da pratica educativa;

VI - ao uso competente das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao

(TIC) para o aprimoramento da pratica pedagodgica e a ampliacdo da
formagéo cultural dos professores e estudantes; (BRASIL, 2015)

Nessa perspectiva, alguns cursos optam por realizar (quando realizam)
estudos sobre o uso de tecnologias digitais de diferentes formas, seja em disciplinas
especificas, de cunho teorico ou pratico, obrigatorias ou optativas. Por este motivo e,
tendo conhecimento da proposta de um curso de Licenciatura em Matematica, da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, em que o estudo de tecnologias
digitais € realizado em uma disciplina de Pratica de Ensino, optamos por realizar a
pesquisa com foco nas acbGes dessa disciplina que oportuniza/oportunizou a
formacdo dos egressos do curso para o uso de tecnologias digitais. A questdo que
orientou a pesquisa foi: De que forma acfes de uma disciplina de Pratica de Ensino
em um curso de Licenciatura em Matematica, em que se estuda o uso de
tecnologias digitais em aulas de matematica, podem ter mobilizado a construcao,
pelos egressos do curso, de conhecimentos tecnolégicos e pedagdgicos de
conteudos matematicos?

A carga horaria total de Pratica de Ensino no curso investigado é de 408
horas, 0 que ja atendia a Resolucéo n° 02 de 19 de fevereiro de 2002 e atende o
previsto no Art. 13° da Resolucdo n° 2, de 01 de julho de 2015, que institui a duracéo
e a carga horaria dos cursos de formacao inicial de professores para a Educacéo
Basica em nivel superior, principalmente ao que diz respeito as horas de pratica:

[...] os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e

duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracao de,
no minimo 8 (oito) semestres em 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400



15

(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; (BRASIL, 2015)

Vale lembrar que neste curso a interpretacdo para essa Resolucdo sobre as
horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo, foi de que estas poderiam se constituir em disciplinas integrantes do
curriculo. Ou seja, de acordo com o projeto do curso investigado, essa carga horaria
foi distribuida em seis disciplinas de Pratica de Ensino, sendo uma delas, foco desta
pesquisa, a Pratica de Ensino V, ofertada geralmente no quinto semestre do curso,
com carga horéria de 68h.

O objetivo geral desta pesquisa foi o de analisar agdes propostas em uma
disciplina de Prética de Ensino, identificando aquelas que podem ter possibilitado a
construcdo de conhecimentos tecnoldgicos e pedagdgicos de conteudos
matematicos por egressos do curso. A investigacdo foi orientada principalmente
pelos estudos teoricos sobre construcdo de conhecimentos realizados por Becker
(2012), a partir de Piaget, e estudos realizados por Mishra e Koehler (2006) sobre os
conhecimentos: Conhecimento Tecnolégico, Conhecimento Pedagogico e
Conhecimento do Conteudo, e suas interseccoes.

Os objetivos especificos da pesquisa foram: a) identificar e analisar
conhecimentos tecnoldgicos e pedagodgicos do conteudo que podem ter sido
mobilizados por egressos em uma disciplina de Pratica de Ensino, em um curso de
Licenciatura em Matematica; b) analisar relacbes entre acdes propostas em uma
disciplina de Pratica de Ensino e possiveis constru¢cbes de conhecimentos
tecnoldgicos e pedagoégicos de conteudos matematicos por egressos do curso.

A partir da questdo e objetivos da pesquisa, foram realizados estudos sobre
pesquisas ja desenvolvidas, cujo tema ou problema estivesse relacionado ao que
nos propusemos a investigar. O estudo iniciou com uma busca no Banco de Teses
da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior),
usando as palavras-chave: formacéo inicial de professores de Matematica, pratica
de ensino em curso de licenciatura, conhecimento de professores de Matematica,
conhecimento tecnoldgico do professor, conhecimento tecnolégico pedagogico do
conteldo e a construcado dos conhecimentos.

Sobre a formacdo inicial de professores de Matematica pode-se citar o

trabalho de Silva (2011), que se constituiu de uma pesquisa nos cursos de
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Graduacdo em Matematica do Recife e regido Metropolitana em que buscou verificar
como os profissionais estavam sendo preparados na era da informacdo. O autor
analisou trechos especificos de leis, decretos e parametros da Educacdo que
discutem as competéncias e habilidades que o professor precisaria “adquirir” durante
0 seu curso de formacao inicial, e concluiu que estes se orientam pela insercéo das
TIC (Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo) no ensino e na formacédo de
professores. O autor afirmou que essa preocupacdo nao deveria ficar apenas no
“papel”, mas que sdo necessarios também investimentos e acdes concretas.

No cenério investigado, Silva (2011) constatou que todos 0s cursos tém
disciplinas em que se utiliza algum recurso tecnolégico, mas o foco dado é apenas
técnico, e ndo pedagdgico. E que alguns professores se mostravam indiferentes e
nao acreditavam na importancia das TIC na formacao do professor de Matematica.
Foi unanime nesta pesquisa a afirmacéao dos professores de que o ritmo da insercao
das tecnologias no curso de graduacéao fica muito aguém do necessario, e por iSso
os alunos, ao terminarem o curso, ficam com essa lacuna, que para ser preenchida
depende da busca individual pela formacao continuada.

Outra pesquisa que cabe citar é a de Mazon (2012), que investigou e
caracterizou como ocorria a relacado de dois saberes do professor: o Conhecimento
do Conteudo Tecnolégico e o Conhecimento Pedagdgico Tecnoldgico em diferentes
geracOes de professores de Matematica. A autora inicialmente caracterizou o0s
conhecimentos e também caracterizou cada geracdo de professores em geracdo®
dos Veteranos, Baby Boomers, X, Y e Z. Na pesquisa foram aplicados questionarios
fechados a 71 professores do interior do estado de Sao Paulo para identificar as
atitudes dos professores de Matematica com relacdo ao saberes do TPACK® e as
geracOes. A autora apresentou uma andlise quantitativa dos dados e observou que,
guanto mais atual for a geracdo do professor, mais conhecimentos de softwares ele

possui, concluindo que a principal diferenca entre professores de Matematica de

5 Essa autora faz a classificagcdo dos individuos de sua pesquisa em 5 geracdes, sdo elas:
Veteranos, individuos que nasceram entre 1925 e 1945; Baby Boomers, nascidos apdés a 22 Guerra
Mundial até aproximadamente 1965; Geragdo X, composta por individuos nascidos,
aproximadamente, entre 1965 e 1981; Geracgédo Y por individuos nascidos entre 1981 e 1990
(geragéo internet) e a gera¢do Z composta por pessoas nascidas apds 1991 (nativos digitais).

 Technological Pedagogical Content Knowledge, ou seja, Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico
do Conteuldo, abordagem estudada por Mishra e Koehler (2006).
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diferentes geragbes, ndo se refere ao que tais professores conhecem sobre
tecnologia, mas sobre como eles utilizam ou ndo a tecnologia no seu dia a dia.

Dado a ser destacado dessa pesquisa é que 62% dos pesquisados nao
realizaram nenhum tipo de formacgdo continuada, ou seja, a maioria leciona com
seus conhecimentos profissionais e curriculares oriundos da sua formagao inicial ou
de seus saberes experienciais. O que valoriza a importadncia de adequagéo na
formacdo dos novos professores, para que estes conhecam e saibam utilizar
distintas TIC (Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo) que se ajustem aos
objetivos educacionais a serem atingidos.

Em outra pesquisa, Rocha (2014) investigou o processo de construgcdo de
conhecimentos tecnolégicos e pedagoégicos do conteddo por académicos de um
curso de Pedagogia, em um curso de extensdo, com foco na Geometria plana e no
uso do Superlogo. A pesquisadora utilizou a Teoria da Instrumentacdo (RABARDEL,
1999)’ para atender as relacdes estabelecidas entre o sujeito e o artefato-Superlogo
(meio que permite a acdo do sujeito) e considerou que para elaborar uma atividade
no Superlogo, o professor deveria conhecer algumas propriedades deste artefato;
conceitos matematicos que podem ser trabalhados no software e como o software
influencia no trabalho com o conceito matematico.

De acordo com essa pesquisa, para abordar o conteudo, diante das duvidas
conceituais apresentadas, foi necessario discutir as propriedades das figuras
geomeétricas em questao, para ocorrer a mobilizacdo e constru¢cdo do conhecimento
tecnoldgico do contetdo. Foram necessarias discussdes a respeito do conhecimento
pedagdgico tecnoldgico, quando uma dificuldade encontrada pela dupla foi elaborar
um planejamento no qual o Superlogo exercesse um papel sobre a conceitualizacéao
do conceito explorado.

Nesse sentido, a autora destacou que usar a tecnologia nao foi o problema,
uma vez que a mesma ja estava inserida no ambiente escolar, mas utiliza-la de
modo a contribuir com os processos de ensino e de aprendizagem tem sido um
ponto de dificuldade para os professores. A autora destacou ainda que o0s
professores mobilizaram o0 conhecimento pedagégico do conteddo quando

comecaram a pensar em como explicar e dar exemplos para que os alunos

" RABARDEL, P. Eléments pour une approche instrumentale en didactique des mathématiques. In:
BAILLEUL, M. (Ed.). Actes de la Xéme Ecole d’Eté en Didactiques des. BITTAR, M. Mathématiques.
Houlgate: IUFM de Caen, 1999. p. 202-213.
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pudessem compreender o contetddo. A pesquisadora concluiu que € muito complexo
0 processo de integracdo da tecnologia na pratica de um professor, pois o
conhecimento necessario para usar a tecnologia depende de cada situacdo em que
ela é usada.

Ja Almeida (2012), pesquisou de que forma uma disciplina de Informéatica
Aplicada a Matemética poderia contribuir com a formacéo inicial de professores. A
pesquisa foi realizada com académicos do 6° periodo do curso de Licenciatura em
Matematica de uma universidade da regido central do estado de Rondonia.
Inicialmente, o pesquisador aplicou um questionario semiestruturado para saber o
gue os alunos j4 sabiam sobre o uso de tecnologia no ensino de Mateméatica.
Também realizou 5 seminarios em que os académicos ficaram responsaveis pela
elaboracao, apresentacéo e conducdo dos temas (leituras de textos que apresentam
a tecnologia informatica como parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem) durante a discussao de cada seminario. Em seguida, dividiu a turma
em 9 grupos para que cada grupo organizasse e apresentasse para os colegas da
turma uma oficina sobre o uso de um software para ensinar Matematica.

Em sua pesquisa, Almeida (2012) constatou que a maioria das escolas
possuia salas de informatica, porém poucos professores faziam uso destas em suas
aulas. Nas oficinas observou que os académicos tiveram dificuldades na hora de
preparar as aulas e em trabalhar com o recurso da informéatica no ensino da
Matematica. Mesmo assim, o0 autor avaliou como positivo o0 movimento de
desenvolver oficinas em sala de aula, pois assim oportunizou a eles conhecer
estudos ja realizados, identificar e vivenciar algumas possibilidades metodoldgicas e
pedagodgicas do uso da tecnologia no ensino da Matematica, e principalmente expor
seu primeiro trabalho com o uso de softwares, conhecendo assim seus erros, expor
ideias e “adquirir” experiéncia.

Assim como as pesquisas mencionadas, que até o momento foram as que
mais se aproximaram da proposta de pesquisa que realizamos, encontramos outras,
mas que nao estavam diretamente relacionadas ao problema de pesquisa que
investigamos. Entendemos porém, que o diferencial de nossa pesquisa foi o foco
nas acdes de uma disciplina de Pratica de Ensino, de maneira a favorecer a
construcdo de conhecimentos tecnolégicos e pedagdgicos do contetdo. Estudo esse
que foi realizado a partir de entrevistas com egressos de um curso de Licenciatura

em Matemaética.
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Na realizacdo da pesquisa foram analisados o Plano de curso e o
planejamento da disciplina, e elaborado um roteiro de entrevista semiestruturada
para entrevistar egressos do curso, que participaram da disciplina no periodo de
2010 a 2015. Dos 49 professores egressos neste periodo, 27 foram entrevistados, e
suas falas constituiram material de andlise para esta dissertacdo. A andlise das
falas dos professores foi realizada a partir do referencial tedrico da pesquisa. Foram
identificadas as principais a¢des da disciplina, consideradas como mais relevantes
nas falas da maioria dos entrevistados. Identificamos assim trés a¢des principais, e a
partir destas agcbes buscamos identificar os conhecimentos mencionados por esses
professores, e que podem ter sido construidos a partir de acdes propostas pela
disciplina de Prética de Ensino.

A dissertacdo foi organizada em cinco capitulos. O primeiro capitulo se
constitui desta introducéo. No segundo capitulo apresentamos o referencial tedrico,
no qual discutimos a constru¢cdo de conhecimentos pedagogicos e tecnoldgicos do
contetdo; e a formacgao inicial de professores a partir de algumas leis, decretos,
regulamentacdes e estudos que tratam da formacdo de professores para o uso de
tecnologias digitais. No terceiro capitulo descrevemos o caminho metodolégico da
pesquisa, 0 contexto e 0s participantes desta pesquisa. No quarto capitulo
apresentamos a analise das acfes da disciplina a partir das entrevistas realizadas
com os egressos do curso. E para encerrar, no quinto capitulo, apresentamos

algumas consideracdes da pesquisa desenvolvida.



2 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA E A
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO
CONTEUDO

Abordaremos neste capitulo estudos sobre a construcdo de conhecimentos
tecnologicos e pedagdgicos de conteudos matematicos. Para tanto, discutiremos a
problematica da formacéao inicial de professores para o uso de tecnologias digitais, a
construgcdo do conhecimento, e os conhecimentos (Conhecimento Tecnolégico,
Conhecimento Pedago6gico e Conhecimento do Conteldo) e suas interseccoes,

segundo os estudos de Mishra e Koehler (2006).

2.1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES PARA O USO DE TECNOLOGIAS
DIGITAIS

As tecnologias de informacgédo e comunicacao atualmente fazem parte da vida
de muitas pessoas, seja em casa ou no trabalho, para fazer transac¢des bancéarias e
comerciais mais rapidas, além da possibilidade de comunicacdo com pessoas de
diferentes lugares do mundo a qualquer tempo, bastando conexdo com a internet.
No entanto, pouco observamos de uso de tecnologias digitais no espago de escolas
por onde passamos, em que essas estdo integradas ao curriculo e as praticas
pedagodgicas. Mas, ha politicas publicas, legislacéo, diretrizes e estudos que tratam
e discutem a formacdo de professores para o uso de tecnologias digitais nas
escolas.

De acordo com Gatti (2013, p.35) “os professores sdo 0s personagens
centrais e mais importantes na disseminacdo do conhecimento e de elementos
substanciais da cultura”, e que formar professores para a docéncia ainda € um
desafio. Segundo essa autora, no ensino superior no Brasil, nos cursos de formacéo
inicial de professores ainda ndo se teve iniciativas suficientes para fazer adequacdes
nas estruturas curriculares dos cursos, que continuam sendo mais pautados nos
bacharelados (que tomam o conhecimento disciplinar como suficiente). Nesse
sentido “ha necessidade de melhor estruturar, qualificar e avaliar o trabalho
desenvolvido nas licenciaturas” (GATTI, 2013, p.42).

Nessa perspectiva, na proposta elaborada visando apresentar diretrizes para
a formacéo inicial de professores (BRASIL, 2000) ja havia a preocupacdo com a

formacdo dos profissionais que irdo atuar na educacao béasica. De acordo com este
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documento, a formacgao inicial como formacéo profissional poderia cumprir 0 seu
“papel” se proporcionasse aos professores em formacéo experiéncias nas quais eles
possam vivenciar e construir seu préprio processo de aprendizagem e desenvolver
conhecimentos necessarios para atuar nesse novo cenario. E que “a formacao de
um profissional de educacdo tem que estimuld-lo a aprender o tempo todo, a
pesquisar, a investir na propria formacdo e a usar sua inteligéncia, criatividade,
sensibilidade e capacidade de interagir com outras pessoas” (BRASIL, 2000, p.13).

Segundo Gatti (2013), o objetivo das licenciaturas € formar profissionais para
o trabalho docente na educacéo bésica, e o que é oferecido na maioria dos cursos
de formacgao inicial “é apenas um verniz superficial de formacdo pedagdgica e de
seus fundamentos que n&do pode ser considerado realmente uma formacdo de
profissionais para atuar em escolas atualmente” (GATTI, 2014, p.39).

Gatti (2013, p. 39) salienta ainda que a formacéo inicial de um profissional
‘requer uma permanente mobilizagcdo de saberes” e por isso considera importante
gue nos cursos se oriente os futuros professores para a “aquisicao de experiéncias”
ao longo da formacédo, para que esses possam mobilizar conhecimentos que se
constituam em “subsidios para situacbes de formacido, e dessas para novas
situagdes de trabalho”. Sobre isso Crescenti (2008, p. 87) afirma que “na formacao
inicial, os futuros professores devem receber orientacdes que Ihes possibilitem se
desenvolver continua e autonomamente e obterem subsidios para pesquisar,
elaborar e refletir sobre a propria atuacéo, aprimorando-a”.

E nessa formacdo um dos desafios é preparar os professores para assumir
uma sala de aula e cumprir o seu papel de educadores, pois de acordo com
Nogueira (2013, p. 305), uma das fung¢des do professor é “conduzir o maior niumero
de alunos que ele recebe em determinado grau de conhecimentos (distintos) a outro
grau de conhecimentos mais amplo e melhor organizados”, além de favorecer agbes
de experimentacdo da pratica profissional. Nesse sentido, a formacdo do professor
poderia ser orientada na:

[...] integragcdo permanente e continua entre teoria e pratica, desde o inicio
do curso de graduagdo, em todas as disciplinas do curriculo de formacéo
profissional, de modo a propiciar situagbes de aprendizagem aos futuros

professores, tanto nas &reas de contetdo especifico como nas areas de
fundamentos educacionais. (NOGUEIRA, 2013, p.305)

Desta forma, na formacéo do professor de matematica se poderia contemplar

além de conhecimentos matematicos e conhecimentos pedagdgicos, outros
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conhecimentos, como por exemplo oportunizar que o futuro professor conhecesse
diferentes tecnologias, em especial as digitais, que podera utilizar em suas aulas. De
acordo com Valente (1999, p.09), essa formacédo deveria ir além de apenas “criar
condi¢cdes para o professor simplesmente dominar o computador ou o software, mas
sim auxilid-lo a desenvolver conhecimento sobre o préprio conteddo e sobre como o
computador pode ser integrado no desenvolvimento desse conteudo”.

No Brasil, segundo Valente (1999), experiéncias com o uso do computador na
educacdo ja se iniciaram na década de 1970, quando algumas universidades
direcionaram pesquisas para estudar possibilidades de criagdo de softwares
educacionais que possibilitassem mudancas pedagdgicas nas praticas dos
professores. Da mesma forma, se observa que ha alguns anos ha legislacao e
politicas publicas que tratam da formacéo de professores para o uso de tecnologias
digitais. Mesmo que isso ocorra de forma muito timida, denota que existe
preocupacao com a formacéo de professores para essa finalidade.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 9394 de 20 de
dezembro de 1996, no artigo 43°, se definem as finalidades da educacao superior, e
entre varias, destaca-se o incentivo ao “trabalho de pesquisa e investigacéo
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e
difusédo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive;” (BRASIL, 1996). Neste documento incentiva-se a formacéo de
professores aptos para serem inseridos nas diversas areas profissionais, e ainda
sugere-se que estes profissionais participem do desenvolvimento da sociedade,
promovendo por meio do ensino, a divulgacdo dos conhecimentos culturais,
cientificos e técnicos, e que para isso, estes necessitam estar em permanente
aperfeicoamento profissional e cultural.

O Parecer CNE/CES 1.302/2001, homologado em 4 de marco de 2002 e
aprovado pela Resolu¢cdo CNE/CES 3, de 18 de fevereiro de 2003, estabelece as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica, e quando se refere aos cursos
de Licenciatura em Matematica especifica que seu objetivo principal é formar
professores para a Educacdo Basica, e que estes sejam “preparados para uma
carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um
processo continuo de aprendizagem” (BRASIL, 2002b). Esse documento explicita a

necessidade da formacéao para o uso das tecnologias ao dispor que:
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Desde o inicio do curso o licenciando deve adquirir familiaridade com o uso
do computador como instrumento de trabalho, incentivando-se sua
utilizagcdo para o ensino de matematica, em especial para a formulacdo e
solugdo de problemas. E importante também a familiarizagdo do
licenciando, ao longo do curso, com outras tecnologias que possam
contribuir para o ensino de Matematica. (BRASIL, 2002b)

Nota-se que nesse documento o uso do computador é pensado na formacao
inicial quase como uma exigéncia. Porém, a interpretacao dela, e formalizagdo como
atividade do curso, depende da Instituicdo. O que n&o garante que todo licenciando
irA se familiarizar com essa tecnologia, e que ira utilizad-la para o ensino da
Matematica.

Porém, se o professor tiver contato e conhecimento sobre algumas
possibilidades pedagdégicas do uso das tecnologias digitais, provavelmente em suas
praticas podera utilizar o “computador como uma ferramenta para a construcédo do
conhecimento que vai ajudar a pensar’ (ALMEIDA, 2000, p.167). E se durante a sua
formacédo inicial tiver momentos de aprendizagem em que o0s professores séo
desafiados a organizar sua prépria aprendizagem em interagdo com o computador,
estes poderdo em sala de aula, também proporcionar a seus alunos atividades que
utilizem as tecnologias digitais em favor da aprendizagem. Nesse sentido, Cibotto
(2015) escreve em sua pesquisa que seria importante o professor vivenciar o uso
pedagodgico das tecnologias digitais durante o processo de formacao inicial para ter
a possibilidade de incorpora-las as suas aulas.

Na Resolucdo CNE/CP 1, DE 18 de fevereiro de 2002, ao instituir-se
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de graduacdo plena, também
ressalta-se no Artigo 2°, que a organizacdo curricular atente-se, além de outros
itens, ao preparo de profissionais para “o uso de tecnologias da informacédo e da
comunicagdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;”
(BRASIL, 2002b).

Esse é um item importante de discussdo em cursos de formacéao inicial do
professores, pois as tecnologias digitais estdo em toda parte e em constante
evolucdo. De acordo com a pesquisa sobre o uso das tecnologias de informacéo e
comunicacao nas escolas brasileiras, realizada pelo Comité Gestor de Internet (CGl)
em 2013, e divulgada em 2014 (PESQUISA, 2014, p. 139), 99% das escolas
publicas localizadas em areas urbanas do pais possuem computador, e 95% destas

possuem acesso a Internet. A partir desses dados convém refletir sobre o uso
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destes recursos nas escolas, pois apenas ter bons equipamentos e acesso facilitado
a internet nem sempre € suficiente.

Possuir infraestrutura ndo garante que esses recursos serdo usados
adequadamente para favorecer a aprendizagem dos alunos. Para utilizar o
computador, por exemplo, em suas praticas pedagdgicas, consideramos que 0S
professores precisam ter uma formagédo (seja em formacao inicial ou continuada)
gue possibilite a construcdo de conhecimentos sobre como usa-los (conhecer
potencialidades de uso, pensar em metodologias e conteldos para 0s quais estes
podem ser utilizados) para ndo apenas transferir o que se fazia no lapis e papel para
fazer no computador, e para favorecer a aprendizagem de seus alunos.

Segundo Becker (2012, p.33) “a fonte da aprendizagem é a acdo do sujeito,
ou seja, o individuo aprende por forca das agdes que ele mesmo pratica”. O que
significa que em uma abordagem construcionista a aprendizagem pode ser
estimulada a partir do uso de tecnologias digitais. E que uma das potencialidades do
uso dessas tecnologias € poder explorar a aprendizagem dos alunos, fazendo com
gue construam conhecimentos. Para isso, “cabe ao professor promover a
aprendizagem do aluno para que este possa construir o conhecimento dentro de um
ambiente que o desafie e 0 motive para a exploracdo, a reflexdo, a depuracdo de
ideias e a descoberta” (ALMEIDA, 2000, p. 77).

Ou seja, os professores precisam pensar em atividades que a partir do uso
das tecnologias, favorecam a interacdo de seus alunos, que os facam mexer sem
medo nos recursos tecnoldgicos, acreditar na possibilidade de resolucéo, testar
possibilidades, conjecturas e descobrir “por si mesmos o conhecimento especifico
de que precisam” (PAPERT, 2008, p.135) para resolver tal atividade. Nesse sentido,
as atividades para favorecer a aprendizagem dos alunos utilizando tecnologias,
precisam estimula-los a agir em favor da criacdo de estratégias para a resolucéo das
atividades propostas e consequentemente, fazer o aluno agir para a construcao de
seu conhecimento.

De acordo com Becker (2012, p.35), Piaget (1975) j4 acreditava que a funcao
do professor é “inventar situagcées experimentais para facilitar a invencdo de seu
aluno”. O que nos remete a refletir que essas situagdes experimentais podem ser
também as “situagcdes adidaticas” propostas por Brousseau (2008, p.34-35), que
sugere que os problemas sejam escolhidos “de modo que o estudante os possa

aceitar, devem fazer, pela propria dinAmica, com que o aluno atue, fale, reflita,
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evolua”. Ou seja, as atividades ao permitir que o aluno se aproprie da situacdo e
queira resolvé-la, possibilitam uma situagdo de aprendizagem. Porém para propor
aos alunos atividades desafiadoras e integrar tecnologias digitais as suas aulas, e
possibilitar ao aluno “0 maximo de independéncia para que ele possa desenvolver
autenticamente seus préprios mecanismos de resolugdo do problema” (FREITAS,
2012, p. 91), mediando as situacdes de aprendizagem, os professores necessitam
de conhecimento tecnoldgico e pedagdgico de conteludo.

Para desenvolver tais conhecimentos, seria importante que os professores
pudessem ter acesso a cursos de formacao inicial e continuada que os capacitem
para acompanhar as evolucdes tecnologicas e assim tenham condi¢bes para
transformar suas préaticas pedagogicas, integrando tecnologias digitais. Sobre isso
Valente (1999) afirmou, mas é ainda bastante atual, que a formacéo do professor
mostra-se de fundamental importancia no processo de introducéao da informatica na
educacédo, mas que:

[...] essa formagdo ndo tem acompanhado o avango tanto tecnoldgico
quanto do nivel de compreensdo sobre as questbes da informética na
educacdo que dispomos hoje. Isso tem acontecido, em parte, porque as
mudancas pedagdgicas sdo bastante dificeis de serem assimiladas e
implantadas nas escolas. A outra dificuldade é apresentada pela velocidade
das mudancas da informatica, criando uma ampla gama de possibilidades
de usos do computador, exigindo muito mais dessa formacao do professor,
0 gque acaba paralisando-o. (VALENTE, 1999, p.9)

Desta forma, se a formacéo inicial possibilitar aos professores momentos de
construcdo de conhecimentos sobre algumas tecnologias ou possibilidades de as
utilizar em sala de aula, os professores de acordo com seus objetivos, necessidades
ou até mesmo quando surgirem novas tecnologias, podem buscar informa¢des ou
formacbes continuadas que venham a contribuir na (re)construcdo de
conhecimentos.

De acordo com o estudo do CGl (PESQUISA, 2014, p. 149) realizado no
Brasil em 2013, 58% dos professores de matematica atuantes da Educacédo Basica
afirmam que realizaram, durante a sua graduacao no Ensino Superior, algum curso,
disciplina, aula especifica ou treinamento que abordou o uso de computador e
Internet como recurso pedagogico. Dentre esses, 83% avaliam que isso contribuiu
para que eles utilizem esses recursos com 0s seus alunos. Dado esse que indica a
relevancia de se ter o contato pedagogico com as tecnologias durante a formacéao

inicial e ndo apenas em cursos de formagé&o continuada.
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Ainda sobre a formacdo de professores, o observatério do PNE (Plano
Nacional da Educacao) divulgou em 2013 um estudo declarando que no Brasil
74,8% dos professores da Educacdo Béasica possuem ensino superior completo, o
gue demonstra que aproximadamente ¥ dos professores atuantes ndo possuem a
formacdo basica necesséria. A partir desse estudo, e com o objetivo de melhorar a
formacéo dos professores atuantes na educacéo brasileira, com vistas a alcancar a
meta de n° 15 do PNE, que assegura o prazo de um ano, para que todos 0s
professores da Educacdo Basica pudessem ter formacdo especifica de nivel
superior, obtida em curso de Licenciatura na area de conhecimento em que atuam, é
gue foi aprovada a lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano
Nacional de Educacdo. E que em seu anexo, estabelece varias metas e estratégias
para a educacao, dentre essas destacamos a estratégia 15. 6:

Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacado pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a)
aluno (a), dividindo a carga horaria em formacao geral, formagao na area do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de

informacado e comunicagdo, em articulacdo com a base nacional comum dos
curriculos da educacédo basica. (BRASIL, 2014)

Ja no dia 1° de julho de 2015 foi publicada a Resolucdo N° 2 do Conselho
Nacional de Educacéao, revogando-se a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro
de 2002, e outras resolucdes. Nesta resolucao se definem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada. Em seu Artigo 5° dispde-se que para a articulacdo entre a
teoria e a pratica, seja considerada para a formacado inicial a realidade dos
ambientes das instituicbes da Educacao Basica e da profissdo, para assim poder

conduzir o0 egresso:

Il - & construcdo do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensao
como principios pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do
profissional do magistério e ao aperfeicoamento da prética educativa; [...]
V - & elaboracdo de processos de formacgdo do docente em consonancia
com as mudancas educacionais e sociais, acompanhando as
transformacgdes gnosiolégicas (humanas) e epistemolégicas (cientificas) do
conhecimento; VI - ao uso competente das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagdgica e a
ampliagcdo da formacdao cultural dos(das) professores(as) e estudantes; VII -
a promocdo de espacos para a reflexdo critica sobre as diferentes
linguagens e seus processos de construcdo, disseminacdo e uso,
incorporando-0s ao processo pedagdgico, com a intencdo de possibilitar o
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desenvolvimento da criticidade e da criatividade; (BRASIL, 2015, grifo
Nosso)

Nesta resolucdo é mencionada a importancia da articulacdo entre teoria e
pratica, considerando a realidade da Educacdo Béasica. Nesse sentido, o0s
estudantes, durante a formacao inicial, poderiam ter contato com essa realidade,
com condi¢cbes de construir conhecimentos que os ajudem a refletir sobre desafios
gue podem surgir durante suas praticas pedagdgicas. E para reforcar a articulacédo
com a teoria e a pratica e o contato com a realidade, conforme assinalado abaixo,
em seu Artigo 13°, esta resolucdo especifica que os cursos de formacao inicial
deverao ter no minimo 3.200 horas de efetivo trabalho académico, com duracéo de 8
semestres letivos, em 4 anos, sendo que essas horas serdo divididas em:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; Il - 400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacao e atuacao
na educacédo basica, contemplando também outras areas especificas, se
for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao; Ill - pelo menos 2.200
(duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta
Resolucado, conforme o projeto de curso da instituicdo; IV - 200 (duzentas)

horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes; (BRASIL, 2015)

A partir da CNE/CP 02 de 19 de fevereiro de 2002, nesta nova resolucao as
atividades formativas tiveram um acréscimo de 400 horas. Horas essas que
conforme previsto nos incisos | e Il do artigo 12° desta resolucdo de 2015, podem
ser dedicadas aos estudos de conteudos especificos; e ainda, aprofundamento e
diversificacdo de estudos das areas de atuacao profissional.

Desta forma, conforme especificado na alinea d, do inciso Il, do artigo 12° da
Resolucdo CNE/CP 02 de 2015, as 400 horas de pratica como componente
curricular, podem ser, além dos outros momentos da formacao, periodo de pesquisa
e estudos de diferentes materiais didaticos, conhecimentos e praticas de ensino e
“aplicagdo no campo da educacdo de contribuigdes e conhecimentos, como o
pedagdgico, o filosoéfico, o histoérico, ...”, o que também pode resultar em algumas
das experiéncias de formacao de professores para o uso de tecnologias. De acordo
com o Parecer CNE/CP 28/2001, publicado em 18 de janeiro de 2002, a pratica
como componente curricular é:

[...] uma prética que produz algo no &mbito do ensino [...] deve ser

planejada quando da elaboragdo do projeto pedagdgico e seu acontecer
deve se dar desde o inicio da duragdo do processo formativo e se estender
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ao longo de todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formagéo da identidade do professor como educador.
Esta correlagdo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e
fazer na busca de significados na gestdo, administracdo e resolucdo de
situagOes proprias do ambiente da educacéo escolar. (BRASIL, 2002, p.09)

Desta forma, este Parecer especifica a necessidade de se pensar nessas
praticas como integrantes do processo de formacéo inicial dos professores; porém,
se observarmos a interpretacdo que duas universidades publicas do MS atribuem
para essa mesma regulamentacdo, notamos diferenca na proposicdo dessas
praticas no curriculo. Isso também pode acontecer em outras universidades, mas
nos limitaremos a apresentar interpretacdes dessas duas.

De acordo com a tese de Figueiredo (2015, p. 177), que tinha como objetivo
compreender o0 processo de integracdo da Pratica como Componente Curricular na
estrutura pedagogica de um curso de Licenciatura na Universidade Estadual do
Mato Grosso do Sul (UEMS):

[...] a Pratica como Componente Curricular (PCC) devera ocorrer dentro
das préprias disciplinas ofertadas no curso, diluidas em sua carga
horaria e no transcorrer de todo o processo do ensino e de aprendizagem
de modo que em seu desenvolvimento o professor propicie ao licenciando o

exercicio da Teoria e da Prética, no gesto de aprender a ser professor, num
processo indissociavel entre ensino, pesquisa e extensao.

Enquanto que na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, locus desta
pesquisa, de acordo com o Projeto Politico Pedagogico (2002, p.68):

A pratica como componente curricular do curso de Matematica- Licenciatura

permeara todo o curso, e se organizard em formato de disciplinas, que

serdo articuladas entre si e com outros componentes curriculares,

especialmente o Estagio Obrigatério. A pratica é prevista do primeiro ao
sétimo semestre do curso.

Desta forma, como ndo € definido especificamente como essas praticas
devem ser estruturadas e trabalhadas, cada universidade as incorpora de acordo
com suas necessidades e entendimento da regulamentacédo, o que nao garante que
em todas as universidades ocorram praticas com o uso de tecnologias, e nem como
elas séo integradas ao curriculo do curso, com o objetivo de articular teoria e pratica.

Ainda sobre a Resolucdo CNE/CP 02 de 2015, no 83, do artigo 13°, orienta-se
gue ao longo do periodo de formacdo, como ja comentado acima, se garanta a

relacdo entre a teoria e a pratica, fornecendo elementos que desenvolvam
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conhecimentos e habilidades para a docéncia. Além disso, este artigo também trata

dos curriculos da formacao inicial e dispde que:
Contetdos especificos da respectiva éarea de conhecimento ou
interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como contetdos
relacionados aos fundamentos da educacao, formacao na area de politicas
publicas e gestdo da educacao, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacéo especial e direitos

educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas. (BRASIL, 2015)

Assim observa-se que nesta nova resolucdo se deseja que o profissional
egresso desta formacéo sinta-se preparado para atuar na realidade da Educacao
Basica. E em relacdo as tecnologias digitais, quando trata do seu uso competente,
pode-se entender que os professores formados deveriam ter conhecimento sobre, e
gue a partir disso, poderiam integrar as tecnologias digitais as aulas, “criando
situagdes de aprendizagem que enfatizam o processo reflexivo e investigativo do
aluno na construgao do conhecimento”. (PRADO; VALENTE, 2003, p.23).

Nessa perspectiva, consideramos que torna-se necessario propor acdes em
cursos de formacao inicial de professores de matematica que favorecam a
construcdo de conhecimentos sobre o uso de tecnologias digitais em sala de aula.
Nesse sentido, iremos discutir na proxima secao questdes sobre a construcao de
conhecimentos, e o0s conhecimentos, que segundo Mishra e Kohler sé&o
conhecimentos tecnologicos, pedagodgicos e de conteudos especificos, além de

conhecimentos oriundos das interseccdes desses.

22 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO E O CONHECIMENTO
TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Neste subcapitulo iremos discutir 0 conhecimento que consideramos
necessario para o professor de matematica integrar tecnologias digitais em suas
aulas, a partir dos estudos de Mishra e Koehler (2006), sobre os conhecimentos
(conhecimento pedagdgico, conhecimento do contelddo e conhecimento tecnoldgico)
e suas inter-relacbes. Também iremos estabelecer relacdo com a formacédo do
professor para a constru¢éo desses conhecimentos.

Segundo Becker (2012, p. 188), o “conhecimento é sempre resultado de uma
construgdo”, que depende de acdes do sujeito. Acdes essas que podem ser

compreendidas como novas experiéncias de aprendizagem e de ensino que o
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professor tem durante sua formacao e atuacao, na formacao inicial e continuada, ou

em sala de aula. A construgéo do conhecimento acontece quando:
O sujeito age sobre o objeto, assimilando-o: essa acdo assimiladora
transforma o objeto. O objeto, a ser assimilado, resiste aos instrumentos de
assimilacdo de que o sujeito disp6e no momento. Por isso, 0 sujeito reage,
refazendo esses instrumentos ou construindo novos instrumentos, mais
poderosos, com 0s quais se torna capaz de assimilar, isto €, de transformar
objetos cada vez mais complexos. Essas transformacdes dos instrumentos
de assimilagdo constituem a acdo acomodadora. Conhecer é transformar o

objeto e, por essa transformacéo, transformar a si mesmo. (BECKER, 2012,
p. 112)

Essas acdes durante o periodo de formacdo podem transformar o
conhecimento do professor a medida que ele vai realizando novas atividades. E
essas novas atividades sdo elaboradas a partir dos conhecimentos que ele ja
possui, reelaborando suas estruturas cognitivas, (re)construindo conhecimentos. De
acordo com Becker (2012, p. 124), o “processo de conhecimento ou processo de
construcdo das estruturas cognitivas € radicalmente individual, porém realizado
coletivamente”. Desta forma, a cada nova experiéncia e contato com pessoas e
meios, cada professor constréi para si novos conhecimentos, transformando a sua
estrutura cognitiva, (re)construindo os conhecimentos para um patamar superior, ou
seja, o professor, a partir de caminhos ja percorridos, constréi para si mesmo, com
capacidade critica, novos caminhos e reinventa-os. E esse processo € explicado por
Piaget, quando afirma que:

[...] uma aprendizagem néo parte jamais do zero, quer dizer que a formacéo
de um novo habito consiste sempre em uma diferenciacdo a partir de
esquemas anteriores; mas ainda, se essa diferenciacdo é fungéo de todo o
passado desses esquemas, isso significa que o conhecimento adquirido por
aprendizagem nao € jamais nem puro registro, hem copia, mas o resultado

de uma organizacédo na qual intervém em graus diversos o sistema total dos
esquemas de que o sujeito dispde. (PIAGET apud BECKER, 2012, p. 39)

O gque explica que o sujeito (professor em formacgéo) ndo é uma tabula rasa®,
gue os esquemas que ele ja tem estruturados sdo as bases para que novos
conhecimentos sejam construidos a partir deles, e que a construcdo de

conhecimentos é individual. Cada sujeito constroi seus proprios esquemas a partir

8 N&o se acredita que o sujeito seja como uma pagina em branco, que “frente a um conhecimento
novo, seja totalmente ignorante e tenha de aprender tudo da estaca zero, ndo importando o estadio
de desenvolvimento em que se encontre” (BECKER, 2012, p.22), mas que as experiéncias
anteriores servem de patamar para que o sujeito continue construindo novos conhecimentos.
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do que vivencia, ou das a¢bes que sdo possibilitadas. Ou seja, “0 sujeito se constitui
na medida do que ele faz. Ele extrai do que ele fez hoje, o que ele sera amanha”
(BECKER, 2012, p. 57). Ainda complementando essa ideia Becker (2012, p. 132)
afirma que “o processo de aprendizagem coincide com o processo de (re)construcao
de estruturas cognitivas; essas estruturas constituem a condi¢cdo da assimilacao de
qualquer conteudo”. Ou melhor, que a partir do momento em que algum conteddo
matematico, por exemplo, passa a ser compreendido pelo sujeito, este construiu
esquemas mentais para entender este conteido. E no momento que este sujeito se
deparar com situacfes diferentes, mas que contemplem o mesmo conteudo, ira
mobilizar estes esquemas, acrescentar a eles novos esquemas, transformando suas
estruturas cognitivas, reconstruindo assim o seu conhecimento.

Nessa perspectiva da construcdo do conhecimento, pensando no
conhecimento do professor, Almeida (2012) observa que €& importante possibilitar
também diferentes experiéncias durante a formag¢do com uso de tecnologias digitais.
Assim, os professores podem conhecer e utilizar essas tecnologias, pensar em
estratégias pedagdgicas para o seu uso, € ainda passar “por momentos de reflexao
sobre o proprio processo de aprendizagem, o papel do professor, a funcdo da
instituicdo educacional e a importancia do projeto pedagogico” (ALMEIDA, 2012, p.
171).

E esse processo de construcdo de conhecimentos pode ser o mobilizador
para que os futuros professores, durante sua formacéo inicial possam construir
conhecimentos para terem uma base curricular, pedagogica e tecnoldgica suficiente
para (re)construir conhecimentos em sua vida profissional, pois:

Toda formacdo é sempre provisoria numa sociedade que ndo permanece
estatica, mas se transforma pela atuacdo do homem e pela evolugdo do
conhecimento. A formacédo é apenas o ponto de partida para a constru¢éo
do profissional docente, que sera constituida a medida que ele entre em

contato com situagdes de ensino, reflita sobre suas ac¢des e seu repertorio
linguistico e continue estudando e pesquisando. (NOGUEIRA, 2013, p.310).

E se na formacéo inicial os professores tiverem a oportunidade de estudar e
vivenciar situacdes de aprendizagem, eles podem ter condi¢des de aperfeicoa-las ou
reconstrui-las com o passar do tempo, e conforme as necessidades de cada
situacdo. Sobre isso Becker (2012, p. 116) afirma que ao agir e refletir sobre sua
pratica, o professor “apropria-se de sua pratica, ele constr6i - ou reconstroi - as

estruturas do seu pensar, ampliando a sua capacidade, simultaneamente em
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compreensao e em extensao”. E ao agir e refletir sobre sua pratica, os professores
desenvolvem condi¢des, que segundo Becker, sdo indispensaveis para o avan¢o do
conhecimento, “essa construgdo é possivel uma vez que ele tem a prética, a acdo
prépria; e também porque ele se apropria de teoria(s) suficientemente critica(s) para
dar conta das qualidades e dos limites de sua pratica. (BECKER, 2012, p.116).
Condicdes essas que sao importantes para atuar como professor e (re)construir os
conhecimentos para as diferentes situacdes e contextos em que este ira atuar.

E nesse contexto, em que as tecnologias digitais estdo presentes na vida das
pessoas e que precisam de alguma forma, serem integradas as préaticas
pedagdgicas dos professores, € pertinente pensar no conhecimento do professor a
partir dos estudos de Matthew J. Koehler e Punya Mishra. Esses autores
introduziram o termo TPACK?® (Tecnological Pedagogical Content Knowledge), que
nesta dissertacdo'® chamaremos de Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do
Contetdo (CTPC). Esse estudo apresenta conhecimentos que o0s professores
deveriam possuir para integrar as tecnologias em suas praticas pedagogicas, pois 0s
autores acreditam que “apenas a introdu¢do de tecnologia no processo educativo
nao € o suficiente para garantir a sua integracao, e que a tecnologia por si s6 nao
leva a mudanga”. Segundo eles “é a maneira que os professores usam a tecnologia
que tem o potencial para mudar a educagao”. (KOEHLER; MISHRA, 2005, p. 132,
traducdo nossa). Diante disso, e da importancia dos professores terem
conhecimentos para utilizar tecnologias digitais, convém pensar que a formacéo
inicial dos professores pode ser 0 processo mobilizador de conhecimentos para que
as tecnologias digitais facam parte do cotidiano dos alunos, também nas escolas, ao
produzirem conhecimento.

Koehler e Mishra (2006, p.1019) afirmam que “a tendéncia é de se olhar
apenas para a tecnologia e ndao como ela € usada”, o que nao garante que as

tecnologias sejam integradas as praticas pedagodgicas, pois seu uso demanda por

9 Inicialmente Mishra e Koehler (2005, 2006) o identificavam com as letras TPCK e a partir de 2008,
por entenderem que os professores precisam de um pacote total de conhecimentos e que este
surge da interseccdo de conhecimento de Conteldo, Pedagogia e Tecnologia, e para facilitar a
pronuncia da palavra TPCK, a sigla recebeu a vogal A, e passou a ser TPACK, como é
mundialmente estudada e divulgada.

10 Este é um referencial que vem sendo estudado por varios pesquisadores no Brasil, mas que
trazem publica¢bes com diferentes tradugfes para este conhecimento. Entendemos que
Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico do Contetdo pode ser uma melhor traducéo ao que
define este amplo conhecimento.
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diferentes conhecimentos dos professores. O que significa que para ocorrerem
mudancas significativas na educacdo, as tecnologias digitais precisam ser
integradas as praticas pedagoégicas do professor com o objetivo de favorecer a
aprendizagem dos alunos.

Ao falar sobre integracdo de tecnologias ao curriculo escolar nos orientamos
pelos estudos de Scherer (2015, p. 06), que afirma que “tecnologias e aulas, no
sentido de integracdo, ndo sao elementos disjuntos, se misturam, tornam-se algo
unico, constituem um ambiente de aprendizagem”. E para isso acontecer nao basta
o professor ter conhecimento sobre as tecnologias, sobre o conhecimento especifico
de uma éarea, ou sobre como ensinar determinado conteddo, mas, ter conhecimento
sobre a articulacéo desses trés conhecimentos.

Valente (1998, p. 142) afirma ainda que “para haver integracéo é necessario
que haja dominio dos assuntos que estdo sendo integrados”. E para isso faz-se
necessario segundo esse mesmo autor, que os cursos de formagcdo preparem o
professor para que o0 mesmo fagca acontecer a mudanca na sua pratica pedagogica.
Ou seja, seria importante que os cursos de formagcdo se preocupassem com a
formacdo dos professores para que haja “mudangas na maneira do profissional da
educacdo ver a sua pratica e entender o processo de ensino e aprendizagem”
(VALENTE, 1998, p.141). Isso também requer que os professores sejam preparados
para refletirem sobre suas praticas, e possam melhorar o processo de ensino e
favorecer o processo de aprendizagem dos alunos.

Mishra e Koehler, baseados nos estudos de Shulman (1986) %, discorrem que
para integrar a tecnologia ao processo de ensino em sala de aula, trés
conhecimentos sdo fundamentais ao professor: o de contetudo, o pedagodgico e o
tecnoldgico, incluindo os conhecimentos das inter-relacbes entre eles, conforme

apresentado na Figura 01.

11 Shulman (1986) realizou estudos sobre conhecimentos do professor. Podemos citar o
conhecimento pedagdgico e o conhecimento do conteldo, e a inter-relacéo entre esses
conhecimentos, o conhecimento pedagoégico do contetdo. A partir do estudo desse autor, Mishra e
Koehler (2006) discutiram o conhecimento tecnoldgico e inter-relagées entre os trés conhecimentos:
do contelido, pedagdgico e tecnolégico.
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Figura 01- Os conhecimentos e suas inter-relagbes
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Fonte: (KOEHLER; MISHRA, 2009, p. 63)

Content Knowledge (CK) - O Conhecimento de Conteudo (CC), segundo os
autores, € 0 conhecimento sobre o0 conteudo especifico, nesta pesquisa, 0
conhecimento matematico, que precisa ser ensinado ou aprendido. E o
conhecimento, segundo Shulman (1986), que os professores devem ter sobre os
conteudos que eles ensinam em sala de aula, os fatos centrais, conceitos, teorias e
procedimentos dentro de uma determinada area, e ainda, conhecimento de quadros
explicativos que organizam e conectam ideias e conhecimento das regras de
evidéncia e prova.

Segundo Mazon (2012, p. 31) “o professor ndo precisa apenas entender
porque algo € daquela forma, mas, além disso, deve entender quais as
circunstancias que garantem a veracidade do assunto ensinado”. No caso do
conhecimento da Matematica, requer que o professor conheca o contetdo, que é o
objeto de estudo, e além disso, ele precisa “compreender a natureza do
conhecimento e as investigagdes em diferentes campos” (GOULART, 2009, p.75).
Para demonstrar ou provar algum teorema, por exemplo, o professor precisa ter

nocdes mais especificas e aprofundadas sobre o assunto, do que apenas saber
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sobre a historia desse teorema. E a auséncia desses conhecimentos especificos do
conteudo pode causar problemas aos estudantes, que desenvolvem ideias
equivocadas sobre os conceitos envolvidos.

Pedagogical Knowledge (PK) - O Conhecimento Pedagdgico ou
Conhecimento da Pedagogia (CP) é um profundo conhecimento dos professores
sobre as metodologias e métodos de ensino, processos de aprendizagem, além de
abranger conhecimento sobre objetivos e valores educacionais (um conjunto de
atitudes e valores que influenciam a compreensédo dos alunos). O conhecimento
pedagdgico engloba conhecimentos sobre quem sdo os alunos, sobre
gerenciamento dos planos de aula, de acordo com o tempo e as condi¢des que |lhe
sao propostas, capacidade e criatividade para desenvolver e implementar suas aulas
de maneira que aconteca e seja possivel identificar a aprendizagem dos alunos.
Segundo Lang e Gonzales (2014, p. 8), “é uma forma de conhecimento que esta
envolvida em todos os momentos do ciclo de ensino e aprendizagem: diagnadstico,
planejamento, desenvolvimento, avaliagao entre outros”.

Mishra e Koehler (2006, p. 1027) afirmam que “um professor com
conhecimentos pedagoégicos profundos entende como o0s alunos constroem
conhecimento, adquirem®?> competéncias e desenvolvem habitos mentais e
disposigdes positivas em relagdo a aprendizagem”. Esse conhecimento engloba a
compreensao de teorias de aprendizagem e sua relagdo com a sala de aula.

Pedagogical Content Knowledge (PCK) - O Conhecimento Pedagogico de
Conteudo (CPC) representa o conhecimento necessario aos professores para propor
0 ensino de um determinado conteudo curricular por meio de préticas pedagogicas
gue favorecam a compreensdo dos alunos deste assunto estudado, considerando o
conhecimento prévio dos alunos. Este conhecimento é representado por Shulman
(1986) diagramaticalmente como interseccdo e a interacdo entre a pedagogia e 0
conteudo, que lida com o processo de ensino do contetdo, ou seja, com a maneira
como este conteudo é organizado, adaptado e ensinado, incluindo “as formas de
representacdo e formulacdo do assunto para torna-lo compreensivel ao outros”
(SHULMAN apud MISHRA E KOEHLER, 2006, p. 1021).

O Conhecimento Pedagdgico de Conteudo:

12 Entendemos que adquirir ndo seja no sentido de ganhar, obter ou tomar forma, mas sim que
essas competéncias sejam construcdes de cada aluno. E que a partir das experiéncias de cada um,
esses possam desenvolver suas competéncias.
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[...] esta relacionado com a representacdo e a formulacdo de conceitos,
técnicas pedagoégicas; com o conhecimento de encaminhamentos que
fazem com que conceitos sejam mais dificeis ou faceis de aprender; com a
identificagdo do conhecimento prévio dos alunos; e com o conhecimento de
epistemologias da educacdo. Esse conhecimento também esta relacionado
com o conhecimento de estratégias de ensino que incorporam
representacdes conceituais adequadas, a fim de resolver as dificuldades e
equivocos dos alunos e promover a compreensdo de conhecimentos
especificos. (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1027, tradugao nossa)

A maneira como o professor interpreta o conteuado e o transforma para ser
ensinado em sala de aula, propondo e usando diferentes estratégias para
proporcionar um ensino que favoreca a aprendizagem dos alunos, € o ponto
principal do CPC. Ou seja, “0 conhecimento pedagodgico do conteido € o que
possibilita ao professor tragar e cumprir seus objetivos de aprendizagem na sala de
aula” (ROCHA, 2014, p.25).

Koehler e Mishra (2009, p. 64) discutem que é importante “propor diferentes
conexdes entre ideias com base no conteudo e conhecimento prévio dos alunos”,
pois se o professor tiver conhecimento dos contetdos que os alunos ja aprenderam,
ou ja tiveram acesso, ele pode explorar estratégias de ensino alternativas, com
planejamentos flexiveis, que contemplem atividades que favorecam a aprendizagem,
proporcionando aos alunos diferentes olhares para o contetdo a ser estudado. Além
de oportunizar condi¢cdes para que eles percebam que sdo capazes de realizar
tarefas e que ndo ha apenas uma forma de se desenvolvé-las. Desta forma, o
professor favorece momentos de interacdo e aprendizagem, relacdes entre o
curriculo a ser cumprido e os objetivos de aprendizagem que o professor deseja
alcancar, além de uma avaliacdo, identificando o que pode ser melhorado em suas
préaticas pedagogicas.

Technology Knowledge (TK) - O Conhecimento Tecnoldgico ou Conhecimento
das Tecnologias (CT), ha uma década, segundo Mishra e Koehler (2006, p.1027,
traducdo nossa), era compreendido como:

O conhecimento sobre tecnologias convencionais, tais como livros, giz e
guadro-negro, e tecnologias mais avangadas, tais como a Internet e videos
digitais. Isso envolve as habilidades necessérias para operar tecnologias
especificas. No caso das tecnologias digitais, isso inclui 0 conhecimento de
sistemas operacionais e hardware de computador, bem como a capacidade
de usar conjuntos padrao de recursos de software, tais como processadores
de texto, planilhas, navegadores e e-mail. CT (conhecimento tecnolégico)

inclui o conhecimento de como instalar e remover dispositivos periféricos,
instalar e remover programas de software, e criar e arquivar documentos.
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Mas, com o0 avango das tecnologias e dos estudos, a partir de 2009, esses
autores compreenderam que essa definicho ndo era mais suficiente, e
argumentaram que para possuir CT (nesse caso entendemos que 0s autores se
referem a uma forma de interacdo necessaria com as tecnologias digitais, para
assim, construir conhecimentos sobre elas), o professor, além de no¢des basicas de
funcionamento do computador, precisa ter:

[...] uma compreensdo mais profunda, mais especifica, e dominio da
tecnologia da informacdo, para o processamento da informacéo,
comunicacdo e resolucdo de problemas, do que a definicdo tradicional de
literacia informatica. Possuir CT é realizar uma variedade de tarefas
diferentes utilizando tecnologias de informacédo, e desenvolver maneiras

diferentes de realizar uma determinada tarefa. (KOEHLER; MISHRA, 2009,
p.64, traducéo nossa).

Pelas constantes atualizacfes e mudancas que ocorrem com as tecnologias,
Koehler e Mishra (2009, 2013) afirmam que este conhecimento esta “sempre em
estado de fluxo”, e que os conhecimentos sobre o conteddo e os conhecimentos
pedagodgicos sdo dominios que também tem alteracdes, porém em menor
frequéncia. Assim, consideram que é dificil ter um conhecimento atualizado da
tecnologia, pois no momento da publicacdo de qualquer texto, este ja corre o risco
de estar desatualizado.

Technological Content Knowledge (TCK) - O Conhecimento Tecnolégico de
Conteudo (CTC) exige do professor conhecimento para escolher a tecnologia que
melhor se adapta ao contetudo que se deseja ensinar. De acordo com Koehler et al
(2013), representa o conhecimento sobre como certos conteddos podem ser
representados com o uso de tecnologias digitais, representacdes essas que nao
eram possiveis, ou eram diferentes antes. Ou seja, que a representacdo do
conteudo especifico pode se modificar quando estudada sob uma légica digital. E de
acordo com Koehler e Mishra (2009, p.65), “é uma compreensao do modo pelo qual
a tecnologia e o conteudo influenciam e restringem um ao outro”. No diagrama de
representacdo, conforme Figura 01, podemos observar que 0 conhecimento
tecnolégico de conteldo corresponde a interseccdo entre o conhecimento do
conteldo e das tecnologias.

E para construir esse conhecimento, segundo Kohler e Mishra (2009, 2013),
os professores precisam dominar mais do que o conteddo especifico que ensinam,
precisam ter uma compreensdo da maneira como 0S objetos (ou os tipos de

representacfes que podem ser construidos) podem ser alterados, ampliados,
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modificados, reorganizados, com o uso de diferentes tecnologias, sejam elas digitais
ou nao.

Segundo Koehler e Mishra (2009, p.65) “a tecnologia pode restringir os tipos
de possiveis representacbes, mas também pode permitir a construcdo de
representacdes novas e mais variadas”, de um objeto ou conteudo especifico. As
tecnologias podem possibilitar maior flexibilidade de navegacao nas representacoes,
0 que pode favorecer a construcdo de conhecimentos especificos a partir da
manipulagéo de tecnologias digitais.

Por compreender que a maior parte das tecnologias foi criada para fins
comerciais e ndo para a educacao, € que cada vez mais se faz necessario, segundo
Koehler e Mishra (2009, p.65, tradugdo nossa), que os professores compreendam
gue o “impacto da tecnologia sobre as praticas e conhecimento de uma determinada
disciplina ou conteido que se deseja trabalhar, sdo fundamentais”, para que estes
contribuam no desenvolvimento de novos recursos tecnoldgicos (softwares, applets
e outros) que sejam apropriados para os fins educacionais.

Technological Pedagogical Knowledge (TPK) - O Conhecimento Pedagodgico
de Tecnologias (CPT) para Mishra e Koehler (2006, p.1028), “é o conhecimento da
existéncia de diversos componentes e recursos tecnolégicos e como sao usados em
contextos de ensino e aprendizagem, € o conhecimento de como 0 ensino pode
mudar a partir do uso de tecnologias especificas”.

Para Cibotto (2015) o conhecimento pedagdgico de tecnologias, € o
conhecimento da tecnologia que os professores precisam ter para escolherem
adequadamente tecnologias (softwares, applets e outros), que favorecam o ensino e
a aprendizagem de acordo com seus objetivos pedagdgicos. Nesse sentido, o
professor precisa conhecer as especificidades e limitacbes de cada recurso
tecnoldgico e suas relagcbes com a area em que atua, e ter criatividade para escolher
aquela que mais se adapta a sua capacidade de utilizar essas tecnologias para os
fins pedagdgicos. E ainda, o professor precisa ter consciéncia de que o ensino e o
processo de aprendizagem deve mudar com o uso das tecnologias, caso contrario,
nao faz sentido usar tecnologias durante as aulas.

Para Koehler e Mishra (2009, 2013), a constru¢cdo do CPT requer uma
compreensao aprofundada das restricbes e singularidades de cada tecnologia e a
compreensao de diferentes contextos disciplinares para 0s quais essa €é necessaria.

Os autores citam o exemplo do quadro branco, que se for utilizado em uma sala de
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aula, é colocado na parte da frente da sala, local visualizado por todos, porém
geralmente controlado pelo professor. E comparam 0 seu uso em uma reunido de
debate, em que todos podem utiliza-lo, e ele é o centro das discussdes. Por isso,
uma acao importante na construcdo do CPT é compreender as especificidades de
cada tecnologia e as diferentes maneiras de usa-la em aula, de acordo com as
mudancas de contexto e objetivos para os quais € utilizada.

A maioria dos softwares néo foi projetada para fins educacionais, exigindo
assim que o professor saiba selecionar as tecnologias mais adequadas para
favorecer a aprendizagem de seus alunos, e as reconfigure para seus objetivos
pedagdgicos. Dessa forma, o CPT dos professores pode incluir uma busca
avancada, criativa e aberta por tecnologias a serem utilizadas em sala de aula, para
0 avancgo nos processos de aprendizagem dos alunos (KOEHLER; MISHRA, 2009,
2013).

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) - O Conhecimento
Tecnoldgico e Pedagogico de Conteudo (CTPC) é um conhecimento que envolve as
inter-relacbes entre esses trés conhecimentos (CC,CP,CT), pois € o conhecimento
do uso de tecnologias para ensinar e aprender um conteudo especifico. Em outras
palavras, “representa uma classe de conhecimentos que é central para o trabalho
dos professores com as TDIC”. (BALDINI, 2014, p.42)

Mishra e Koehler propde essa interseccdo entre os trés conhecimentos
(conteudo, pedagogia e tecnologia), como um conhecimento central para o0s
professores que utilizam tecnologias. Porém eles ndo falam especificamente das
tecnologias digitais e nem um conteudo especifico. No entanto, nesta pesquisa
iremos considerar como tecnologias, as digitais, e o0 conteudo especifico, a
matematica.

Vivemos em uma sociedade na qual as tecnologias digitais fazem parte da
rotina de nossas atividades, nesse sentido a Educacdo também poderia ser
repensada para considerar a integracéo de tais tecnologias em aulas de matematica.
Nessa pesquisa investigamos praticas pedagogicas em que se utiliza tecnologias
digitais em aulas de Matematica, e entendemos que a representacdo de
determinados conteldos matematicos pode mudar de acordo com a tecnologia
digital utilizada e com os objetivos de aprendizagem que o professor definir. Por
esse motivo, o CTPC, nesta pesquisa serd a intersec¢cdo entre o conteudo

matematico, da pedagogia e de tecnologias digitais, 0 conhecimento necessario aos



40

professores para que possam fazer uso de tecnologias digitais em aulas de
matematica.

De acordo com Mishra e Koehler (2006), esse conhecimento exige que o
professor tenha conhecimento sobre o contetddo curricular que deseja ensinar e
como ensina-lo (os processos, estratégias e praticas de ensino) utilizando-se de
tecnologias. Para isso, os autores afirmam que o CTPC é essencial ou a “base” para
gue uma educacdo com qualidade possa acontecer em sala de aula. Poderiamos
afirmar que é essencial para a integracdo de tecnologias digitais ao curriculo
escolar. O CTPC requer do professor:

[...] uma compreenséo da representacdo de conceitos usando tecnologias;
técnicas pedagogicas que usam tecnologias de forma construtiva para
ensinar um determinado contelido; conhecimento do que faz conceitos
dificeis ou faceis de aprender e como a tecnologia pode ajudar a corrigir
alguns dos problemas que os alunos enfrentam; conhecimento do
conhecimento prévio dos alunos e de epistemologias da educacgédo; e
conhecimento de como as tecnologias podem ser usadas para construir

novos conhecimentos e desenvolver novas epistemologias da educacéo ou
fortalecer as antigas. (MISHRA; KOEHLER, 2006, p.1029, traducéo nossa)

Mishra e Koehler (2006) afirmam que as solucdes para 0 ensino estdo na
capacidade e flexibilidade dos professores em ir integrando tecnologias as aulas de
acordo com seus objetivos de ensino e de aprendizagem. E que “ignorar a
complexidade inerente a cada conhecimento ou a complexidade das relacdes entre
0s conhecimentos pode levar a solucfes simplistas ou falhas”. (KOEHLER; MISHRA,
2009, p.66).

E essa complexidade pode ser compensada se o0s professores tiverem
criatividade e flexibilidade para navegar muito bem nas inter-relacdes entre
conteudo, pedagogia e tecnologia e, se por meio da integracdo das tecnologias nas
aulas, exploram planejamentos com atividades que favorecam a acdo do aluno em
favor da construcéo do conhecimento. De acordo com Koehler, Mishra e Cain (2013,
p. 17) “ndo existe uma solucéo tecnoldgica Unica que se aplica para cada professor”,
o que favorece que cada professor, de acordo com sua concepcdo de
aprendizagem, possa fazer a sele¢do do recurso que melhor se adapta a sua aula,
aos conteudos que se deseja ensinar.

De acordo com Mishra e Koehler (2006), o ensino e a aprendizagem com o
uso de tecnologia exigem uma articulacdo constante entre os trés componentes do

conhecimento (tecnologia, pedagogia e contetdo), e desta maneira separar 0s trés
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componentes e os tratar isoladamente, poderia se tornar um prejuizo ao ensino. Se
o professor quiser utilizar tecnologias digitais em suas aulas, e n&o tiver os trés
conhecimentos articulados, ele ter4 dificuldades para pensar em atividades que
favorecam a aprendizagem de seus alunos e também para fazer a integragcdo da
tecnologia em sua pratica pedagdgica.

Sobre isso, Koehler e Mishra (2009) ainda afirmam que ao utilizar uma nova
tecnologia educacional, os professores sao forcados a enfrentar e reorganizar os
conhecimentos da pedagogia e do contetdo para reconstruir a articulacdo entre os
trés elementos do conhecimento. Isso denota que a cada conteddo que se pretende
ensinar utilizando-se de tecnologias, o professor precisa repensar sua pratica
pedagdgica. E ainda, atualizar-se constantemente em relacdo as novas tecnologias
gue vem surgindo, pois com o auxilio dos softwares e também da internet, pode-se
propor atividades diferenciadas, mudando préaticas pedagdgicas e também a
maneira como determinado conteudo € explorado em sala de aula.

Por este motivo, esses pesquisadores afirmam que ensinar com tecnologia
nao é tarefa facil, pois exige que os professores frequentemente criem, mantenham
e reestabelecam uma articulacdo entre os trés conhecimentos (conteudo, tecnologia
e pedagogia) e ainda ressaltam que ha uma série de fatores que influenciam a
maneira como essa articulacdo pode ser atingida. O que convém salientar € a
importancia de que durante a formacdo dos professores, seja explorado
constantemente o CTPC e os conhecimentos que 0 constituem, para que 0S
professores, por meio das acfes da formacdo construam esse conhecimento e
sintam-se capacitados para integrar tecnologias em suas praticas pedagogicas.

Assim, nesta pesquisa pretende-se analisar acfes de uma disciplina de um
curso de formacdao inicial de professores que possam ter possibilitado a construcéo

de CTPC em aulas de Matematica.



3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Apresentamos neste capitulo o caminho metodologico da pesquisa, o
contexto da pesquisa, a disciplina de Pratica de Ensino de um curso de formacgéo
inicial de professores de matematica da Universidade Federal do Mato Grosso do
Sul, e os participantes da pesquisa, académicos egressos desse curso no periodo
de 2010 a 2015.

A pesquisa desenvolvida é de abordagem qualitativa, pois segue algumas
caracteristicas definidas por Bogdan e Biklen (1994), entre elas: o ambiente natural
(um ambiente de uma disciplina de um curso de formacgéao inicial de professores e
académicos egressos) como fonte de dados; o pesquisador esta interessado em
saber o modo como diferentes pessoas dao sentido e interagem no ambiente, ou
seja, 0 pesquisador ndo pretende modificar a situacdo, apenas compreender as

acOes desenvolvidas em um ambiente de formagéo inicial.

3.1 CAMINHO METODOLOGICO

O objetivo da pesquisa foi o de identificar e analisar acdes propostas em uma
disciplina de Pratica de Ensino, identificando aquelas que podem ter possibilitado a
construcdo de conhecimentos tecnoldgicos e pedagdgicos de conteudos
matematicos por egressos do curso. Para que este objetivo fosse alcancado,
definimos o caminho metodoldgico que apresentamos a seguir.

Inicialmente, foi feito estudo minucioso do referencial teérico. Em seguida,
analisamos o projeto pedagdgico do curso e o plano de ensino da disciplina, para
conhecer a proposta da disciplina e sua relacdo com o previsto em documentos
oficiais e projeto de curso. Com base nessas informacfes e no estudo tedrico foi
elaborado um roteiro para uma entrevista semiestruturada que posteriormente foi
realizada com alunos egressos do curso. A opcao pelos alunos egressos e hao
apenas concluintes da disciplina € para que eles pudessem considerar o todo de sua
formacé&o inicial, ao falar da disciplina em especifico, e por hiptese, a maioria estar
atuando como professor em escolas de Educacéo Basica.

O processo de selecdo dos egressos do curso iniciou com a definicdo do
periodo. Optamos pelos egressos que concluiram a disciplina entre 2010 e 2015,

pois neste periodo a disciplina assumiu uma metodologia de trabalho com foco na
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pratica pedagodgica do académico com o uso de tecnologias digitais, informacgéo
obtida por uma das duas professoras da disciplina neste periodo, que a ministrou
para sete das oito turmas ofertadas no periodo, quando da definicdo da problemética
de pesquisa.

Para selecdo dos participantes da entrevista inicialmente nos orientamos
pelas atas de final da disciplina correspondente ao periodo definido para a pesquisa.
Ao todo foram 96 académicos aprovados na disciplina neste periodo. Desses 96
académicos, segundo dados obtidos com a secretaria académica do curso, 49
haviam se formado até o final do primeiro semestre de 2015.

Esse numero reduzido de formandos na instituicdo em que a disciplina é
ofertada, pode estar aliada ao fato de que a disciplina foi ofertada nos anos de 2010
e 2011 no sétimo semestre do curso, e no periodo de 2012 a 2015 no quinto
semestre do curso. Nao nos preocupamos em investigar os motivos para essa
diferenca, por ndo ser foco desta pesquisa.

Com essa relacdo de nomes em maos, buscamos um meio de comunicagao
para contatar esses professores (considerando que sendo egressos do curso, em
sua maioria, ja seriam professores, assim 0s denotaremos nesta pesquisa). Para
tanto, tivemos auxilio da coordenadora do curso de Mateméatica da Universidade, da
professora da disciplina e de alguns académicos do curso, a partir de suas redes de
contato, para conseguirmos o endereco eletronico ou contato telefénico dos 49
egressos do curso.

De posse desses contatos, em especial do endereco eletrénico, foi enviado e-
mail, conforme Apéndice C, aos professores selecionados, convidando-os a
colaborar com a pesquisa.

Dos 49 professores egressos convidados, 22 imediatamente manifestaram-se
dispostos a colaborar com a pesquisa, respondendo ao e-mail enviado. E por
considerarmos que esse numero de participantes diante do total, poderia ser maior,
insistimos, enviando novamente e-mail, ou realizando contato por telefone com
aqueles egressos que ndo se manifestaram. A partir desse novo contato,
conseguimos um total de 27 professores egressos, como participantes da pesquisa.

Durante esse periodo de contato, conforme os professores iam respondendo
aos e-mails, também ja foram agendadas as entrevistas, e conforme disponibilidade,
elas foram sendo realizadas. Para que se pudesse realizar a entrevista com todos 0s

professores que se dispuseram a participar, foi respeitado o tempo e o espaco que



44

cada professor considerava ser melhor para a realizagdo da entrevista. Algumas
entrevistas foram realizadas na escola em que o professor atua, no horério definido
por eles, outras foram realizadas na Universidade em que eles se formaram,
algumas foram na casa do entrevistado, e ainda, em funcdo da distancia, por
residirem em cidades distantes do campus da Universidade, algumas entrevistas
foram realizadas via Skype?2.

Dos professores que nao foram entrevistados, 17 ndo responderam ao e-mail
(ndo sabemos se néo o receberam, ou se o receberam e nao responderam), e por
falta de outra forma de contato, ndo conseguimos retorno. Cinco professores
responderam ao e-mail e alegaram nao ter tempo para colaborar com a pesquisa, ou
outros motivos.

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada a partir de um questionario
(Apéndice B) aplicado a todos os participantes no dia da realizagdo da entrevista,
para conhecer um pouco mais da realidade do professor na atualidade. E apos
responder o questionario, os professores foram entrevistados.

As entrevistas foram utilizadas “para recolher dados descritivos na linguagem
do proéprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p.134). No caso desta pesquisa, a partir das falas, que foram
gravadas no momento da entrevista e transcritas posteriormente, obtivemos dados
gue foram analisados e que correspondem ao modo como cada professor egresso
da disciplina e curso, interpretou ou compreendeu algumas acdes desenvolvidas
durante a sua formacao inicial.

Optamos pela entrevista semiestruturada, pois este tipo de entrevista pode
ser utilizado “quando se deseja delimitar o volume das informacdes, obtendo assim
um direcionamento maior para o tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam
alcancados” (BONI; QUARESMA, 2005, p. 75). Ou seja, a pesquisadora, autora da
pesquisa, a partir das falas do professor, pode fazer novas intervencdes ou

perguntas, que ndo estavam no roteiro previamente estabelecido (Apéndice A),

13Skype € um software gratuito disponivel em <https://www.skype.com/pt-br/>. Ele possibilita
comunicagdes de voz e video via Internet. Permite chamadas gratuitas entre usuérios de
diferentes localidades e que possuem o software instalado no computador.
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buscando argumentos ou falas que melhor respondam a questéo de pesquisa para a
gual busca dados.

O roteiro de entrevista nao foi disponibilizado previamente aos participantes
da pesquisa para ndo direcionar as respostas dos professores ou restringi-las a
pergunta orientadora inicial. O objetivo era que a partir de uma pergunta inicial, os
professores entrevistados pudessem falar sobre os conteddos abordados, mas sem
se ater a eles. Além disso, a partir de suas falas, a pesquisadora poderia fazer
guestionamentos contemplados ou n&o no roteiro ou na sequéncia registrada.

O roteiro da entrevista foi um guia que delineava questdes norteadoras para
gue a pesquisadora pudesse se orientar. Desta forma, a pesquisadora lancava a
guestdo inicial, e a partir das falas, novas questées iam sendo propostas até que
todas as questdes do roteiro fossem, de alguma forma, contempladas. E quando
surgia alguma duavida, ou algum assunto que o professor falou rapidamente, e que
era de interesse da pesquisadora, esta apresentava um novo questionamento.

As entrevistas foram gravadas, e cada entrevista durou, em meédia, 35
minutos, sendo que teve entrevistas que duraram 15 minutos, e outras com duracao
de mais de uma hora. Essa diferenca em relacdo ao tempo de duracdo esta
relacionada ao que os professores tinham para falar, ou que se dispuseram a falar
no momento da entrevista. Enquanto alguns professores eram mais falantes,
aprofundavam as questdes, relatavam com detalhes o que vivenciaram no curso e
na escola em que atuam, outros professores resumiam suas falas em poucas
palavras. Fato que muitas vezes preocupou a pesquisadora.

Por esta ser a primeira oportunidade de fazer entrevistas, por vezes a
pesquisadora enfrentou dificuldades em aceitar e contornar situacbes em que 0s
professores ndo falavam muito. Quando os professores falavam, a pesquisadora
ouvia atentamente, fazia anotacdes e novos questionamentos para prosseguir a
entrevista, porém a dificuldade estava em quando os professores nao falavam.
Sabendo que a intencéo era obter desses egressos 0 maximo de informacdes para
investigar a questdo de pesquisa, algumas vezes parecia que acabava a entrevista e
poucos dados se tinha. Fato que foi sendo contornado com o passar das entrevistas,
e também foi compreendido como uma forma particular que cada professor tem em
se expressar diante dos questionamentos.

As falas dos professores durante as entrevistas foram todas transcritas. O

processo de transcricdo exigiu da pesquisadora meses de dedicacdo exclusiva.
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Toda a atengao estava voltada em ouvir as falas dos professores e digitar. Um
processo um tanto cansativo, que gerou um arquivo de 292 paginas de falas
transcritas. Neste arquivo, os professores falam do curso em geral, de outras
disciplinas, da Mateméatica, de professores, praticas e estadgios. Porém, néao
anexamos este arquivo ao texto da dissertacdo, pois consideramos mais relevante
trazer apenas as falas em que os professores falam da disciplina de Pratica V, que é
o foco desta pesquisa. Vale salientar que ao fazer a transcricdo, a pesquisadora foi
elencando alguns possiveis pontos a serem analisados, o que auxiliou na
identificacdo das principais acdes dessa disciplina, analisadas no préximo capitulo.
Optamos por analisar especialmente “as falas dos professores egressos” por
considerar que estes podem, ao falar sobre a sua formacdo, expressar
conhecimentos que foram construidos, ou que foram e séo significativos para suas
praticas pedagogicas atuais. Almeida (2000, p. 66), baseada em Vigotski, afirma o
seguinte sobre a fala:
[...] a fala humana além de ser um instrumento de comunicagao verbal e de
contato social, ainda funciona de forma completamente integrada ao
pensamento: organiza os elementos do mundo, nomeia-os e classifica-os

em categorias conceituais, de acordo com o0s simbolos de determinada
linguagem. (ALMEIDA, 2000, p.66).

Complementando essa ideia, Becker (2012, p. 126) afirma que “a fala
espontanea e, a fortiori, a organizada, consiste em apropriacao e reorganizagcao, em
outro patamar, de agfes ja executadas no patamar anterior. [...] a fala & constitutiva
do conhecimento; em particular, do pensamento”. O que nos faz pensar que 0s
professores entrevistados, ao falarem expressam o que pensam, comunicam-se,
falam sobre o que Ihes é significativo, por isso falam sobre a¢cGes que ja realizaram e
gue foram interiorizadas. De acordo Becker (2012, p.79), Piaget ja acreditava que “a
fala € o instrumento de troca entre sujeitos, constituindo-se em acdo do segundo
grau'4. Por ser uma acdo sobre outra acdo anterior, simbélica ou néo, é construtora

de conhecimento”.

4 De acordo com Becker (2012, p. 125), a capacidade cognitiva do sujeito é construida por um
processo de abstracdo em que se coordenam acdes de primeiro e segundo graus: as agdes de
primeiro grau, sdo acdes mais ou menos automatizadas das quais nos utilizamos para resolver
problemas imediatos. E as a¢bes de segundo grau, abstraem das ac¢des de primeiro grau, por
reflexionamento, suas coordenacdes, as levam a um outro patamar, em que sao reorganizadas
(reflexao). Seu objetivo € a compreenséo de algum objeto do conhecimento.
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Desta forma, nesta pesquisa as falas podem ser consideradas como
representacdo de conhecimentos que foram construidos ou significativos no
momento da formacdo, seja durante atividades propostas no curso, seja em
interacdes com professores e colegas. Ou, foram (re)construidos a partir desses,
durante as praticas pedagolgicas dos professores, mas que por serem
conhecimentos construidos ou em construcdo, sao lembrados e comentados no
momento da entrevista.

As falas também podem ser consideradas como instrumento de troca, pois a
partir da entrevista (falas entre pesquisadora e professor entrevistado) foram obtidos
os dados analisados nesta pesquisa. Sobre as a¢des que resultam na fala, Becker
(2012, p. 79) também afirma que a fala “enquanto linguagem, é tributaria da fungéo
semiotica que emerge das coordenacdes das acdes sensorio-motoras; portanto, sua
origem provém das acOes. A fala &, rigorosamente falando, acdo; porém, acéo de
segundo grau”.

Desta forma, se o0 conhecimento é resultado de acdes do sujeito em interacao
com o0 meio, como ja mencionado no Capitulo 2 dessa dissertacéo, e se ele € uma
construcdo particular, singular, podemos considerar que as falas também séo
construidas a partir das acdes dos professores e dos conhecimentos que cada um
construiu em sua vida. Por isso, as falas dos professores egressos, que foram
gravadas, transcritas e analisadas, podem representar a expressao particular do
conhecimento de cada professor, construido durante sua vida académica e
profissional, integrada a outros conhecimentos, espacos, pessoas, acfes. No
entanto, vale lembrar que sdo falas foram proferidas a pesquisadora, e que eram
significativas para o professor no momento da entrevista. Salientamos ainda que
gestos, expressdes faciais ou movimentos do corpo também poderiam expressar
algo sobre o conhecimento do entrevistado, mas devido ao fato de que as
entrevistas apenas foram gravadas em audio, as analises ficardo restritas as falas
dos professores.

A analise e interpretacdo dos dados foram realizadas a partir do referencial
tedrico, que orientou a identificacdo de elementos que caracterizem 0sS
conhecimentos possivelmente construidos durante a disciplina de Pratica V, a partir
das falas dos participantes da pesquisa. Assim, a andlise foi realizada com foco em
identificar e analisar agdes da disciplina que podem ter mobilizado a construcao de

conhecimentos para o uso de tecnologias digitais.
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A partir das transcricdes das falas dos professores, foram realizadas leituras,
primeiramente identificando o que cada professor falou relacionado a disciplina,
depois identificando as principais agcbes da disciplina citadas pela maioria dos
entrevistados. Dentre as quais selecionamos as ac¢des: elaboragéo de planejamento
de aulas com tecnologias digitais, desenvolvimento de planejamentos de aulas com
0 uso de tecnologias digitais, e metodologia da disciplina pautada na relagéo teoria-
pratica. Apés a identificacdo das acgles, retornamos as transcricdes das falas dos
professores para identificar conhecimentos, dentre eles o conhecimento tecnolégico
e pedagdgico de contetdo matematico, que podem ter sido construidos devido a
essas acdes possibilitadas na disciplina de Pratica de Ensino V. Conhecimentos
esses que foram analisados com base no referencial tedrico da pesquisa.

Na préxima secéo descreveremos o contexto desta pesquisa.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi desenvolvida com 27 académicos egressos do curso de
Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul
(UFMS), campus universitario de Campo Grande.

De acordo com o Projeto Pedagogico do curso aprovado pela Resolucéo
188, de 22 de junho de 2012, o curso de Licenciatura em Matematica nesta
universidade foi implantado em 1981 e reconhecido em 1984 pelo decreto n° 158 de
17 de abril de 1984, com o objetivo de atender a necessidade de formacédo de
professores de matematica para atuar em instituicbes educacionais publicas de
Educacao Basica do estado do Mato Grosso do Sul. Desde entdo, o curso e sua
matriz curricular vem sofrendo reestruturacdes para atender as legislacdes nacionais
vigentes. O curso é de modalidade presencial e as aulas acontecem no periodo
diurno (manha e tarde).

O objetivo deste curso é

[...] formar professores de matemética para atuarem nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio, com sélida compreensdo de
conteidos mateméticos e da pratica de ensino de matematica, com
capacidade de interpretar acdes e produc¢des dos educandos; planejar e
desenvolver aulas que contribuam para que se aprenda Matematica, e de
forma integrada a diferentes linguagens e tecnologias; e valorizando a
Matemética como ciéncia e como conhecimento que possibilita melhor
exercer a cidadania (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO, 2012, p.60).
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Para atender esse objetivo é proposta uma matriz curricular que possibilite
aos académicos do curso “solida compreensdo dos conteldos matematicos e da
pratica de ensino de matematica” e que apds a conclusao do curso, em suas aulas,
0s egressos tenham condicdes de planejar e desenvolver aulas integrando
diferentes linguagens e tecnologias, interpretar as producdes dos alunos e ainda,
contribuir para a construcdo de conhecimentos matematicos de seus alunos.

Em sua matriz curricular o curso possui contetdos de formacgéo geral (Fisica,
Métodos Numeéricos, Probabilidade e estatistica), contetdos de formacao especifica
(Algebra, Analise Real, Célculo, Geometria e construgdes geométricas) e ainda
conteudos de formacao pedagdgica e de dimensdes praticas (entre elas os estagios
e as Préticas de Ensino de Matematica). Disciplinas essas que de acordo com o
Projeto Pedagdgico do Curso podem ser articuladas entre si durante os semestres,
para que os académicos aprendam o conteudo matematico articulado com o
contetdo pedagdgico, ou seja, com metodologias do ensino da matematica. Essas
ainda podem ser ministradas em articulagdo com conhecimentos sobre como 0s
alunos aprendem, organizacao escolar, legislacdes e politicas sobre a educacéao.

Sobre a preocupacao com a utilizacdo das tecnologias digitais, no Projeto se
reforca a ideia de que elas sejam “utilizadas nas disciplinas como recurso que
favorece o ensino e aprendizagem de conceitos e procedimento de matematica [...]
fonte de estudo e avaliacdo como recurso a ser integrado em aulas de matematica
da Educacéo Basica” (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO, 2012, p.69)

Desta forma, entendemos que para os futuros professores utilizarem
tecnologias digitais em suas aulas, seria importante que em diferentes disciplinas do
curso, durante a formacéao inicial, os professores formadores também utilizassem
tecnologias durante o ensino, como se anuncia no Projeto. Porém, ndo investigamos
nesta pesquisa se no curso de Licenciatura em Matematica da UFMS os professores
de outras disciplinas utilizam tecnologias digitais e nem como as utilizam, e se ndo
as utilizam, quais os fatores que interferem ou que se modificariam com o uso de
tais tecnologias.

Nesta pesquisa focamos o0 estudo na disciplina de Préatica de Ensino V, pois
identificamos que dentre as disciplinas cursadas pelos académicos do curso de
Matematica dessa universidade, essa disciplina realiza estudos sobre o0 uso de
tecnologias digitais em aulas de matematica. Esta disciplina é integrante da matriz

curricular do curso e é uma das disciplinas de Pratica de Ensino que foram
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pensadas para contemplar o que é previsto nas resolugdes - Resolu¢ao n° 02 de 19
de fevereiro de 2002 e no Art. 13° da Resolugéo n° 2, de 01 de julho de 2015 - sobre
a quantidade minima de horas de praticas como componente curricular que 0s
cursos de formacgéo inicial devem oferecer.

Por ndo ter uma especificacdo da maneira como essas praticas podem ser
organizadas no curso, nesta universidade se teve o entendimento de que elas
permeassem todo o curso e fossem articuladas entre si e com outros componentes
curriculares, sendo organizadas em forma de disciplinas integrantes do curriculo.
Desta forma, no curso de Licenciatura em Matematica da UFMS ministram-se 06
disciplinas de Pratica de Ensino de Matemdtica, totalizando 408 horas de prética de
ensino ao longo do curso.

Dentre essas seis disciplinas de Pratica de Ensino de Matematica, como ja
mencionado, esta pesquisa tem por objetivo analisar uma disciplina em especifico,
disciplina essa que desde o ano de 2012 é ministrada no quinto semestre do curso
de graduacéo, com énfase no estudo de tecnologias digitais e praticas pedagogicas
gue favorecam a aprendizagem de seus alunos com o uso de tecnologias digitais.

Essa disciplina possui ementa que engloba conteudos relacionados a
tecnologias digitais e aprendizagem na escola; applets e softwares no ensino de
matematica, contemplando estudos sobre a integracdo destas tecnologias ao
curriculo escolar; e planejamento de aulas de matematica em ambientes
informatizados.

No periodo analisado para esta pesquisa, de 2010 a 2015, esta disciplina teve
duas professoras. Na primeira metade do semestre de 2012, em uma das turmas
ofertadas e no segundo semestre de 2014 a disciplina foi ministrada por umas das
professoras; em 2010, 2011, 2012 (segunda metade do semestre em uma turma e
semestre completo em outra), 2013, primeiro semestre de 2014 e 2015, a disciplina
foi ministrada pela outra professora. Mas é importante lembrar que as duas
professoras atuam no curso de Licenciatura em Matematica e também no curso de
Pos-graduacdo em Educacdo Mateméatica. Sao pesquisadoras na area de Educacao
Matematica, que orientam ou ja orientaram pesquisas de mestrado e doutorado
baseadas nos pressupostos da epistemologia construtivista, e outras teorias que
fundamentam estudos sobre a aprendizagem com/para o uso de tecnologias digitais.
Realizam e realizaram pesquisas voltadas para a formagdo de professores, a

integracdo de tecnologias digitais ao curriculo escolar e pratica pedagogica do
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professor, e 0 uso dessas tecnologias para favorecer a aprendizagem de seus
alunos, dentre outros temas.

Assim, apés analisar o Projeto Pedagdgico do Curso, a ementa e alguns
planos de ensino que foram disponibilizados por uma das professoras desta
disciplina do periodo de 2010 a 2015, optamos por observar um semestre da
disciplina para visualizar uma possibilidade do plano de ensino dessa disciplina em
acao. Foi observada a disciplina no primeiro semestre de 2015. Essa observacéo
teve por objetivo conhecer na acao alguns elementos previstos no plano de ensino
da disciplina, para que durante as entrevistas pudéssemos ter mais informacdes
sobre as acgbes da disciplina, relacionadas a metodologia, para obter os dados
necessarios a pesquisa. E importante mencionar que n&o fizemos comparagdes,
pois a vivéncia da disciplina para cada académico e turma € Unica, e tem suas
particularidades.

A escolha por descrever elementos do contexto da pesquisa também a partir
da observacgao da disciplina foi por termos observado nos planos de ensino, que a
metodologia da disciplina néo foi alterada em sua esséncia no periodo investigado, e
gue as acOes planejadas pelas professoras formadoras no periodo investigado,
eram semelhantes. Ou seja, na metodologia era previsto o planejamento de aulas
com uso de softwares, e simulacbes de aulas a partir do planejado na turma, e
planejamento e desenvolvimento de aula no espaco da escola. O que se observou
de alteracdes nos planos de ensino de uma turma para outra, essencialmente, foram
retiradas e inclusdes de softwares e applets, e de bibliografias.

A seguir apresentaremos elementos da disciplina a partir do observado
durante o primeiro semestre de 2015, salientando que nos anos anteriores acfes
propostas e encaminhamentos do professor podem ter sido diferentes dos aqui
apresentados. Observamos que nesta disciplina foram oportunizados aos
académicos discussfes sobre teorias relacionadas a aprendizagem com o uso de
tecnologias digitais as aulas de mateméatica, e praticas de planejamentos,
desenvolvimento e avaliacdo de aulas em ambientes informatizados com o uso de
applets e softwares educativos de mateméatica. As aulas foram realizadas na maioria
das vezes no laboratério de informéatica da Universidade, e os académicos
estudaram possibilidades do uso de softwares, applets, a partir de computadores e
Lousa Digital, que podem favorecer a aprendizagem do conteddo matematico na

Educacédo Baésica. Para o estudo de alguns applets foram apresentadas bibliotecas
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virtuais e se discutiu o uso das mesmas a partir de objetivos de aprendizagem a
serem contemplados em planos de aula com os alunos.

A professora da disciplina, durante as aulas observadas, apoiou-se nos
pressupostos da epistemologia construtivista. E para discutir essa epistemologia de
aprendizagem com o0 uso de co