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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir de uma acdo formativa com professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental no municipio de Mineiros/GO, com o objetivo de analisar
conhecimentos de professores que ensinam matematica em uma acdo de formacdo-
integracdo desenvolvida a distancia. Buscou-se, com isso, responder a seguinte questao
de pesquisa: Que conhecimentos podem ser mobilizados/construidos por professores em
uma acéo de formacéo-integracdo que ocorre a distancia? A investigacao foi conduzida
com quatro professores durante o ano letivo de 2021, no contexto da pandemia da Covid-
19, por meio de encontros formativos realizados via Google Meet e fundamentados nos
principios da pesquisa-formag&o. Os dados foram produzidos a partir de registros escritos,
falas em encontros sincronos e devolutivas as atividades propostas, e apresentados em
formato de narrativa. O referencial tedrico articulou o modelo de Conhecimento
Tecnologico Pedagdgico do Contetudo (CTPC), de Mishra e Koehler (2006), o modelo
F@R de Costa e Viseu (2008) e os niveis de integracdo curricular de tecnologias
apresentados por Sanchez (2003). Os resultados indicaram que o0s professores
mobilizaram conhecimentos do contetdo matematico, pedagdgicos e tecnolédgicos, com
indicios de ampliacdo de alguns desses conhecimentos e de suas intercessdes. Ainda que
em ritmos distintos, os participantes dao indicios de movimento de ressignificacdo de
suas praticas no periodo de formacdo com o uso das tecnologias. As analises também
evidenciaram potencialidades da agdo de formacdo, como o espacgo de escuta e reflex&o
coletiva, e desafios como a limitacdo de acesso a tecnologias nos espacos das escolas e
em casa (tempo pandémico), o tempo reduzido e a sobrecarga de trabalho dos professores.
A pesquisa contribui para o campo da Educacdo e Educacdo Matematica ao evidenciar a
poténcia de propostas formativas em formato de grupos de estudo, que ocorrem
articuladas com os movimentos curriculares da escola e professores.

Palavras-chave: Formagdo-Integracdo. Tecnologias Digitais. Educacdo Matematica.
Ensino Fundamental. Pratica Docente.



ABSTRACT

This research was developed from a formative action with early years teachers of
Elementary School in the municipality of Mineiros/GO, with the objective of analyzing
the knowledge of teachers who teach mathematics in a training-integration initiative
carried out remotely. It was thus sought to answer the following research question: What
knowledge can be mobilized/constructed by teachers in a training-integration initiative
that takes place at a distance? The investigation was conducted with four teachers during
the 2021 school year, in the context of the Covid-19 pandemic, through formative
meetings held via Google Meet and based on the principles of research-formation. The
data were produced from written records, spoken contributions in synchronous meetings,
and feedback on the proposed activities, and were presented in narrative format. The
theoretical framework articulated the Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK) model by Mishra and Koehler (2006), the F@R model by Costa and Viseu
(2008), and the levels of curricular integration of technologies presented by Sanchez
(2003). The results indicated that the teachers mobilized mathematical content,
pedagogical, and technological knowledge, with signs of expansion of some of these
types of knowledge and their intersections. Although at different paces, the participants
show signs of a movement of re-signification of their practices during the training period
with the use of technologies. The analyses also highlighted the potentialities of the
training initiative, such as the space for listening and collective reflection, and challenges
such as limited access to technology in school and home environments (pandemic period),
reduced time, and teacher work overload. The research contributes to the field of
Education and Mathematics Education by highlighting the potential of formative
proposals in the form of study groups, which take place in articulation with the curricular
movements of the school and teachers.

Keywords: Formation-Integration. Digital Technologies. Mathematics Education.
Elementary School. Teaching Practice.
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1 INTRODUCAO

Este capitulo tem como objetivo apresentar o contexto desta pesquisa, destacando
o0 percurso formativo do pesquisador e as experiéncias que contribuiram para a construgdo
desta investigacdo, a delimitacdo do problema, a questdo de pesquisa, 0s objetivos e as
escolhas tedrico-metodoldgicas que sustentam o trabalho. Além disso, busca-se
apresentar o contexto no qual a pesquisa se desenvolveu, situando-a frente aos desafios e
possibilidades que emergem da formacéo continuada de professores para o uso de
tecnologias digitais no ensino de matematica, especialmente no contexto da pandemia de
Covid-109.

1.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Quando ingresseil no curso de Licenciatura Plena em Matematica (2008), na
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Campus de Cassilandia, trazia em minhas
lembrancas o meu percurso como aluno da rede pablica de ensino, seja por momentos
vivenciados nos anos iniciais do ensino fundamental, quando ainda estudava em um
colégio na zona rural, ou até mesmo como aluno do ultimo ano do ensino medio, quando
as davidas sobre qual curso de graduacdo deveria escolher ainda dominavam os meus
pensamentos. Embora o curso a ser escolhido fosse uma decisdo dificil de ser tomada, a
area profissional que queria seguir ja havia sido escolhida antes mesmo do final da
educacao basica, isto €, a Educacao.

A escolha por uma &rea tdo importante, embora historicamente pouco valorizada
por boa parte de nossos governantes, ocorreu por reconhecer, a partir das minhas proprias
vivéncias escolares, 0 quanto é necessario continuar lutando por melhorias na educacgéo
publica. Seja no ambito estrutural, considerando que muitas escolas enfrentam sérias
limitacOes estruturais e pedagogicas, seja no campo da formacdo de professores, tanto
inicial quanto continuada, essas observacdes me levaram a compreender que a
transformac&o educacional precisa ser construida por quem conhece essa realidade. Essa
percepcédo foi alimentada pelas dificuldades que enfrentei como aluno e pelo desejo de
que outros estudantes tivessem acesso a condi¢des mais justas e dignas de aprendizagem.

Assim, escolhi a Licenciatura por ser uma formacdo diretamente voltada a educacao,

L A primeira pessoa do singular é usada em alguns momentos da escrita desta tese, por se tratar de
momentos vivenciados pelo autor desta pesquisa de Doutorado.
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oferecida no municipio onde eu residia, e por acreditar que o0 ensino de matematica pode
ser um caminho para ampliar as possibilidades de aprendizagem e pensamento critico.

Durante toda a graduacdo, foram véarias as minhas inquieta¢fes, mobilizacdes e
reflexdes voltadas a educacdo, as quais me motivaram a dar continuidade aos estudos
apos a conclusdo do curso de Licenciatura. Assim, cursei o Mestrado em Educacgédo
Matematica na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), no qual ingressei
no inicio de 2013 e conclui em fevereiro de 2015.

No Mestrado?, desenvolvemos a pesquisa intitulada “Um estudo sobre volume de
solidos geométricos em quatro colecOes de livros didaticos do ensino médio” (Freitas,
2015), realizada no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica da UFMS,
quando foi possivel vivenciar um caminho diferente daquele percorrido no curso de
licenciatura. Enquanto a licenciatura foi marcada por um olhar mais voltado a préatica de
sala de aula e a formacdo didatico-pedagdgica, 0 mestrado proporcionou uma imersdo
mais intensa na pesquisa académica, com foco na analise critica de materiais didaticos e
no aprofundamento tedrico sobre o ensino de matematica. A pesquisa teve por objetivo
caracterizar o ensino de volume de sélidos geométricos em livros didaticos do ensino
médio aprovados pelo PNLD/2012.

Para atingir tal objetivo, foram analisadas as 4 colecGes mais adotadas® pelo
PNLD/20012, tendo como foco os capitulos destinados ao volume dos solidos
geométricos. Apresentamos a analise de cada colecdo e as devidas articulacdes entre elas
em busca de compreender como o ensino desse contetdo é proposto no ensino médio. A
partir dessas analises, constatou-se a valorizacdo do ensino por meio de técnicas de
resolucdo, isto &, as cole¢Bes ddo énfase a utilizacdo das formulas apresentadas no inicio
de cada capitulo, deixando em segundo plano o conhecimento tedrico do conteudo.
Concluimos que esse processo ndo favorece a aprendizagem do aluno, pois se limita a
memorizagdo de formulas para efetuar os calculos matematicos, o que pode acarretar uma
compreensdo errada de determinados conceitos e propriedades.

A partir desses movimentos, vivenciados durante os dois anos de mestrado, novas
angustias e reflexdes, em torno da educacao, foram surgindo, e foi assim que, ao finalizar

a pesquisa de Mestrado, surgiu a ideia de cursar o0 Doutorado em Educagdo Matemaética

2 Pesquisa de mestrado de Maxlei Vinicius Candido de Freitas, orientada por Marilena Bittar, defendida
em 20/02/2015. Disponivel em: https://posgraduacao.ufms.br/portal/trabalho-arquivos/download/2265

3 Fonte de consulta: Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Disponivel em:
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos.

14



na UFMS (Universidade Federal do Mato Grosso do Sul). Entretanto, antes mesmo de
iniciar a escrita do projeto para o processo seletivo do curso de P6s-Graduacdo, a vida me
reservava mais uma surpresa, isto é, a aprovacdo no concurso publico para professor do
ensino superior no Centro Universitario de Mineiros - UNIFIMES, no Estado de Goias.
Tais acontecimentos me fizeram suspender, naquele momento, o sonho do doutorado.

Embora o inicio da minha vida profissional, como professor efetivo do ensino
superior, tenha me trazido novos desafios, o sonho pelo doutorado ainda continuava vivo
dentro de mim. Em consequéncia disso, conseguimos*, no ano de 2019, uma parceria
entre a UNIFIMES e a UFMS para a abertura de um Dinter (Doutorado Interinstitucional)
no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFMS, com a abertura do processo
seletivo para ingressar no mesmo ano. Diante disso, mesmo com todos 0S Compromissos
advindos dos cursos nos quais era lotado, escrevi um projeto baseado em Varios
questionamentos que surgiram durante a pesquisa de mestrado. Dentre 0s
questionamentos que me motivaram para a escrita do projeto de pesquisa para o
doutorado, destaco: como os professores egressos de um curso de pedagogia pdem em
pratica os conhecimentos adquiridos na universidade sobre o uso de recursos tecnoldgicos
no ensino de matematica? Ha proximidades entre as praticas desenvolvidas em sala de
aula por esses egressos e aquelas vivenciadas durante a graduacgéo, especificamente no
que se refere ao uso de tecnologias digitais na pratica pedagogica?

E assim, estudando novas teorias, e escrevendo um projeto que atendesse as
minhas inquietacBes e expectativas, fui aprovado no processo seletivo do doutorado.
Depois de alguns dias de euforia, comemoragdes e agradecimentos, chegava a hora de
arregacar as mangas e enfrentar mais um desafio, pois se iniciava ali uma nova historia
da minha vida académica.

Logo apds o inicio do curso, alguns caminhos inicialmente pensados foram se
modificando. Muitos apontamentos, discussoes e sugestdes em torno do projeto inicial,
foram aparecendo durante os encontros do Grupo de Estudo Tecnologia e Educacéo
Matematica (GETECMAT), do qual sou integrante, e também durante as aulas das
disciplinas que cursei ao longo do curso de Doutorado. A partir desses dialogos iniciais,
o foco da pesquisa passou a ser analisar conhecimentos de professores ao participarem de
um processo de formacgéo continuada para integrar tecnologias digitais ao curriculo de

matematica. Ou seja, definia-se, naquele momento, o foco da pesquisa, com outros

4 Fiz parte da equipe técnica da UNIFIMES que estabeleceu a parceria entre a instituicdo e a UFMS para a
implantacdo do Dinter.
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caminhos a serem percorridos, outros estudos a serem realizados e novas possibilidades
por vir.

Entretanto, em decorréncia da pandemia, causada pela Covid-19°, no inicio de
2020, foi necessario retomar alguns encaminhamentos da pesquisa. Mais uma vez 0s
dialogos com os membros do GETECMAT foram fundamentais para tracarmos® novos
caminhos e definirmos o objetivo da pesquisa, que é analisar conhecimentos de
professores que ensinam matematica em uma acéo de formacao-integracao desenvolvida
a distancia.

Nesta pesquisa, entende-se por formacao-integracao o processo de estar junto com
o0s professores, que se tornam parceiros de pesquisa e formacgdo, no espaco-tempo da
escola, conforme sinalizam Scherer e Brito (2020, p. 7):

Um movimento que denominamos pesquisa-integracdo, em que o pesquisador
se integra aos movimentos do contexto/cenario da pesquisa, aos movimentos
dos atores ¢ parceiros de pesquisa, para juntos produzirem dados, no “calor”
do contexto, a partir do conhecimento de cada parceiro que, integrados,
produzam novos conhecimentos, inovadores em relagdo ao que ja era
conhecido por cada integrante.

Nesta proposta de formacéo-integracdo, nos encontros, pesquisador e professores
dialogam, elaboram, analisam e problematizam planejamentos de aulas em um processo
de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo. Um movimento que possibilita, apos o
desenvolvimento de aulas planejadas em parceria, realizar avaliacédo e reflexdo e, a partir
dai, outros planejamentos serem propostos. Esse movimento, que se da na interacdo entre
pesquisador, professores e escola, possibilita a construgdo de outros curriculos escolares.

Nesse sentido, pode-se dizer que a formacgdo acontece integrada ao curriculo
escolar, ou seja, articulada com os movimentos de aula dos professores, na escola e suas
rotinas. Esse processo € Unico para cada turma, aula, professor, alunos, escola,
configurando-se como uma experiéncia de formacdo contextualizada, construida no
contexto, tempo e espaco das praticas docentes.

J& em relacdo a EaD, entende-se como uma modalidade de educacdo cujas
interacOes entre formador e professores em formacdo é viabilizada pelas Tecnologias

Digitais (TD). Nessa modalidade de educacdo, professor formador e professores em

5 InfeccAo respiratdria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2.

® Quando utilizo 1% pessoa do plural, é porque parte de observacdes, interacdes, ideias pensadas e
dialogadas, tanto no grupo de pesquisa do qual participo, quanto em encontros para orientacdo sobre a
pesquisa.
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formagéo podem estar em lugares diferentes e a educacdo pode ocorrer de acordo com a
disponibilidade de tempo dos envolvidos, conforme destacam Moore e Kearley (2007, p.
1):

A ideia basica de educacdo a distancia é muito simples: alunos e professores
estdo em locais diferentes durante todo ou grande parte do tempo em que
aprendem e ensinam. Estudando em locais distintos, eles dependem de algum
tipo de tecnologia para transmitir informacéo e Ihes proporcionar um meio para
interagir.

Dessa forma, considera-se nesta pesquisa uma EaD que favorece a formacéo
continuada de professores para se apropriarem de tecnologias digitais, para integra-las em
suas aulas.

Mas, afinal, qual a importancia do uso de tecnologias digitais na escola?

Nos ultimos anos, as TD vém ganhando espaco em muitos segmentos da
sociedade. Hoje em dia é comum encontrarmos criangas, jovens e idosos utilizando
smartphones, tablets e computadores, em casa, na escola, no trabalho, ou em qualquer
outro lugar. Para Kenski (2010, p. 29), o acesso generalizado a essas tecnologias “trouxe
novas formas de viver, de trabalhar ¢ de se organizar socialmente”. A autora ressalta,
ainda, que a utilizacdo adequada dessas tecnologias favorece o desenvolvimento do
conhecimento, levando os individuos a interpretacdo, a analise, a compreensdo, a
reflexdo, a criacdo e a acdo, que, por sua vez, sdo essenciais para que estes se tornem
autébnomos e, assim, contribuam para o desenvolvimento da sociedade da qual fazem
parte.

E notdrio que as TD estdo cada dia mais presentes no cotidiano de muitas pessoas,
seja com a utilizacdo de smartphones, que nos permitem, por exemplo, relacionarmos
com outras pessoas em varias partes do mundo com um simples toque na tela do celular,
seja com o uso de smart tv, que hoje em dia traz tecnologias similares as dos smartphones,
ou até mesmo com a utilizacdo de computadores e datashow, inclusive em algumas
escolas.

A invencdo de novas tecnologias vem ocorrendo desde os tempos mais
primordios, com o objetivo de suprir as necessidades humanas ao longo de sua existéncia.
Ainda que as tecnologias atuais sejam diferentes daquelas criadas por nossos
antepassados, elas tém os mesmos objetivos, ou seja, transformar os modos de pensar, de
sentir e de agir da sociedade, seja no ambito individual ou coletivo. Portanto, o conceito

de tecnologia ndo engloba apenas a ideia de maquinas e equipamentos, mas sim “a
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totalidade de coisas que a engenhosidade do cérebro humano conseguiu criar em todas as
épocas com suas formas de uso ¢ aplicagdes” (Kenski, 2012, p. 22-23).

Dessa forma, toda tecnologia tem a sua importancia, independentemente de qual
periodo da histdria ela foi ou sera criada, contendo potencialidades e limitacdes. E é

justamente isso que nos leva a discutir a sua utilizacdo no contexto educacional, pois:

com as tecnologias atuais a escola pode transformar-se em um conjunto de
espacos ricos de aprendizagens significativas, presenciais e digitais, que
motivem os alunos a prender ativamente, a pesquisar o tempo todo, a serem
proativos, a saberem tomar iniciativas, a saber interagir (Moran et al., 2013, p.
30-35).

Contudo, se as TD estdo integradas ao estilo de vida de tantas pessoas, se estdo
cada vez mais presentes em atividades do dia a dia delas, se 0 seu uso transcorre como
algo natural, por que sdo pouco exploradas na maioria das escolas? Um dos fatores pode
ser a formacéao inicial de professores. Segundo Blauth (2021, p. 16), 0 pouco uso pode ter
relagdo com “o fato de muitos cursos de formagdo inicial de professores nao
realizarem/proporem estudos e praticas sobre o uso de tecnologias digitais integrado ao
curriculo escolar, e o fato de ndo se integrar tecnologias digitais ao curriculo do curso”.

Essa preocupacdo com os curriculos de formacdo de professores foi sinalizada

também por Kenski (1996, p. 96) no final do século passado:

[...] formam-se professores sem um conhecimento mais aprofundado sobre a
utilizagdo e manipulacdo de tecnologias educacionais e sentem-se inseguros
para utiliza-las em suas aulas. Inseguros para manipular estes recursos quando
a escola os tem; inseguros para saber se terdo tempo disponivel para “dar a
matéria”, se “gastarem” o tempo disponivel como video, o filme, o slide...;
inseguros para saber se aquele recurso é indicado para aquela série, aquele tipo
de aluno, aquele tipo de assunto... €, na davida, vamos ao texto, a lousa, a
explanagdo oral — tdo mais dificil de serem executados, tdo mais distantes e
dificeis de serem compreendidos pelos jovens alunos.

Vale destacar, ainda, que a preocupacdo em torno da formacgdo inicial de
professores vai muito além do uso das tecnologias digitais. Esse tema tem sido abordado
em diversos estudos e pesquisas (Tardif, 2000; N6voa, 1992; Fiorentini, 2005). Muito se
discute sobre a formacao inicial de professores oferecida pelas licenciaturas, em especial,
sobre a pouca articulacdo entre as disciplinas de formacdo especifica e de formagéo
pedagdgica nos cursos (Mayer; Cury, 2008). Quando direcionamos nosso olhar para a
formagéo de professores que atuam nos cinco primeiros anos do ensino fundamental,

percebemos que essa falta de articulacdo é ainda maior (Almeida; Lima, 2012).
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Graduados, em sua maioria, em Pedagogia, esses professores pouco estudam,
durante o curso de graduacdo, conhecimentos de areas especificas, como, por exemplo,
da matemaética. Alguns estudos mostram que os conhecimentos matematicos e de outras
areas especificas acabam ndo sendo prioridade no curso, durante a formacéo dos futuros
pedagogos, devido a grande quantidade de disciplinas ofertadas, conforme destacam
Almeida e Lima (2012, p. 455):

Com muitas imprecisoes, ndo é surpreendente identificar que os conteidos que
fazem parte do conhecimento da matematica estdo relegados a um segundo
plano na formacdo do pedagogo; as horas tomadas com o grande nimero de
habilitacbes oferecidas ndo comportam a organizacdo necessaria para a
formacdo do professor, ou seja, do conhecimento das areas especificas.

No entanto, na escola, 0s conteidos matematicos ensinados aos alunos nos anos
iniciais do ensino fundamental, como as operacdes com ndmeros naturais, por exemplo,
sdo fundamentais para os demais estudos na escola e também na vida em sociedade.
Sendo assim, a formagdo inicial do professor, nos cursos de Pedagogia, deveria incluir
mais estudos voltados aos processos de ensino de matematica na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental. Conforme aponta Lorenzato (2006), em muitas
propostas curriculares, o ensino de matematica se restringe a uma tnica disciplina com
carga horaria de apenas 60 horas, dedicada a metodologia do ensino da matematica. Essa
limitacdo compromete a preparacdo do futuro docente, uma vez que se exige dele o
dominio tanto dos contelddos matematicos quanto das estratégias adequadas para
favorecer a construcdo do conhecimento pelos alunos.

Embora haja um certo consenso de que o contelldo matematico deveria receber
mais énfase do que tem sido tradicionalmente tratado durante a formacéo inicial, as agdes
de formacdo continuada podem ser fundamentais para amenizar auséncias de estudos em
cursos de formacédo inicial, além de permitir o aprofundamento em tematicas e
problematicas atuais sobre o ensino e a aprendizagem. De acordo com Pires (2002), a
formacéo continuada, em relacdo aos contetdos matematicos, deve focar o processo de
construcdo de conhecimentos e procedimentos metodoldgicos para o0 ensino desses
contedidos para as criangas.

Dessa forma, entendemos que as acdes de formacéo continuada, em especial para
professores dos anos iniciais que ensinam matematica, precisam contemplar o contetido
especifico articulado com o contetudo pedagdgico. Ou seja, € importante pensar para essas

acOes de formacédo a articulacdo de estudos sobre o que ensinar e como ensinar em aulas
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de matematica: que conceitos matematicos ensinar aos alunos e como ensina-los, em uma
determinada turma; que metodologia pode favorecer a aprendizagem desses conceitos
pelos alunos; como os alunos aprendem matematica; que tecnologias podem favorecer a
construcdo de conceitos.

Se pensarmos no contexto atual, ao propor uma acao de formacao continuada, ndo
podemos esquecer que a sociedade esta constantemente em transformacao e que a escola
precisa estar integrada a essa cultura, que é também digital. Logo, a utiliza¢do das TD, na
esfera dos processos formativos, por exemplo, pode contribuir significativamente, tendo
em vista que essas tecnologias possibilitam a criacdo de diferentes espacos de
comunicagéo e aprendizagem.

A formacao de professores para o uso de tecnologias digitais, hd tempos, tem sido
objeto de estudo de pesquisadores, podemos citar alguns (Valente, 1999; Almeida, 2000;
Braga, 2013; Siqueira, 2013; Vicente; Almeida, 2017; Modelski; Azeredo; Giraffa, 2018;
Hess; Assis; Viana, 2019; Amaral; Goncalves, 2020; Blauth, 2021). Segundo Vicente e
Almeida (2017, p. 03), “um dos pontos significativos ao se debater a utilizacdo das
tecnologias na formagao de professores ¢ a autonomia docente”. Ou Seja, quanto mais o
professor vai vivenciando o uso pedagdgico das tecnologias digitais, durante o processo
de formacdo, maiores serdo as possibilidades de ele incorpora-las as suas aulas.

Para Almeida (2000, p. 111), é fundamental propor uma formagao que articule “a
pratica, a reflexdo, a investigacédo e os conhecimentos tedricos requeridos para promover
uma transformagao na agéo pedagogica”. J& Modelski, Azeredo e Giraffa, (2018, p. 119),
consideram que, na formagéo, “[...] a medida que cada educador se volta para um processo
de construcdo, desconstrucao e reconstrucdo de sua pratica, a tendéncia é que ocorra uma
mudanca na sua pratica pedagogica, qualificando o trabalho docente”. Isto €, 0 que se
espera, ao propor uma acdo de formacdo, € que ndo se restrinja apenas a utilizacdo das
tecnologias, mas que sejam pensadas e planejadas acfes com base nas necessidades
pedagdgicas de cada contexto escolar.

No mesmo sentido, Valente (1999, p. 141) afirma que a formacao de professores
para 0 uso de TD “deve prover condigdes para ele construir conhecimento sobre as
técnicas computacionais, entender por que e como integrar o computador na sua pratica
pedagodgica e ser capaz de Superar barreiras de ordem administrativa e pedagogica”,
enquanto Siqueira (2013, p. 214) destaca que a formacéo de professores para o uso de TD

pode “[...] melhorar a agdo pedagdgica, uma vez que ndo apenas inserem novos
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dispositivos que facilitam e dinamizam o processo de ensino-aprendizagem, como
também modificam os papeis dos atores sociais envolvidos na aprendizagem”.

Desta maneira, ao participar de uma agéo de formacdo, o docente em formacéo
pode desenvolver habilidades para o uso de TD, podendo, aos poucos, refletir sobre a
possibilidade de integra-las em sua pratica em sala de aula, tanto para contribuir com sua
pratica pedagogica, como para favorecer a aprendizagem. Contudo, para que isso
aconteca, ¢ necessario que os professores “se convengam da necessidade de ampliar,
aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal” (Garcia, 1999, p. 8).

Assim, diante dos cenarios, discussdes, movimentos apresentados anteriormente,
decidimos propor uma acao de formagéo-integracdo para professores dos anos iniciais do
ensino fundamental que ensinam matematica. Alguns questionamentos nos nortearam no
processo da pesquisa: Quais as possibilidades de aprendizagem de professores que
ensinam matematica em acdes de formacdo continuada a distancia? Como as TD sdo
exploradas, nas escolas, pelos professores dos anos iniciais que ensinam matematica? Que
acOes da formacdo-integracdo podem potencializar processos de (re)construcdo de
conhecimentos dos professores?

Tais questionamentos nos levaram a propor a seguinte questdo da pesquisa de
doutorado: Que conhecimentos podem ser mobilizados/construidos por professores em
uma acao de formagdo-integracédo que ocorre a distancia?

A partir do contexto discutido acima e da questdo de pesquisa apresentada, a
pesquisa foi orientada pelo objetivo geral: Analisar conhecimentos de professores que
ensinam matematica em uma acao de formacdo-integracdo desenvolvida a distancia.

Também definimos dois objetivos especificos:

v’ Identificar conhecimentos mobilizados/construidos por professores em uma
acao de formacdo-integracao desenvolvida a distancia;

v' Identificar potencialidades e dificuldades vivenciadas por professores ao
construirem conhecimentos tecnoldgicos pedagdgicos do conteddo, em uma

acao de formacéo-integracdo em tempos de pandemia.

A pesquisa foi desenvolvida em uma agédo de formacao continuada de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental que atuam em salas de aulas da rede publica do
municipio de Mineiros, no Estado de Goiés. A formagdo ocorreu nos meses de margo a

dezembro de 2021, e iniciou com 12 (doze) professores parceiros e finalizou com 4
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(quatro). A producao de dados foi realizada com esses quatro professores, a partir da
gravacgdo dos encontros formativos, em audio e video, os quais ocorreram por meio da
plataforma Google Meet. Além disso, entrevistas foram conduzidas para complementar e
aprofundar os dados. Outros ambientes de formacdo também foram utilizados durante a
formacéo, como WhatsApp, Google Forms e Google Classroom.

Para propor a acdo de formacdo, consideramos elementos do modelo F@R
(Formacao-Acao-Reflexdo), proposto por Costa e Viseu (2008), e os estudos de Sanchez
(2003) sobre integracdo curricular de TD. As discussGes sobre os conhecimentos do
professor foram orientadas pelos estudos sobre Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico
de Contetdo (CTPC) de Mishra e Koehler (2006).

Para fundamentar teoricamente esta investigacéo e compreender como a formacéo
de professores que ensinam matematica, com énfase no uso das tecnologias digitais, vem
sendo abordada na producdo cientifica recente, realizamos um levantamento do estado do
conhecimento sobre a tematica. A seguir, apresentamos 0s principais estudos

identificados, que dialogam com a proposta deste trabalho.

1.2 ESTADO DO CONHECIMENTO DA PESQUISA

A construcdo da problematica de pesquisa desta tese foi orientada ndo apenas por
minhas vivéncias profissionais e académicas, mas também por um levantamento da
producdo cientifica relacionada a formacdo continuada de professores de matematica,
com énfase no uso de TD. Com esse objetivo, realizamos uma busca em bases como
Google Académico, SciELO e o Portal de Periddicos da CAPES, considerando
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado publicadas entre 2013 a 2024. Para refinar
os resultados, utilizamos os descritores ‘“Tecnologias Digitais”, “Formacdo de
Professores”, “Anos Iniciais” e “EaD”, a partir dos quais foram identificados 275
trabalhos. Desses, sete foram selecionados por apresentarem alinhamento direto com os
objetivos desta pesquisa.

Os critérios de selecdo envolveram a aderéncia ao tema, clareza metodologica,
disponibilidade do texto completo e relevancia tedrica. A analise inicial foi realizada com
base nos resumos e, em seguida, com a leitura integral dos textos selecionados,
permitindo identificar abordagens, contribuicdes e lacunas no campo investigado. Essa
busca foi essencial para reconhecer os caminhos ja trilhados por outras investigacoes e,

sobretudo, para localizar as contribuicfes especificas desta pesquisa.
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Embora a busca sistematica tenha sido rigorosamente conduzida nas bases
mencionadas, € importante destacar que nem todas as pesquisas relevantes para este
estudo de conhecimento foram recuperadas diretamente por meio desse procedimento.
Este € o0 caso dos trabalhos de Duarte (2020) e Blauth (2021), que, embora ndo tenham
sido localizados na busca inicial, foram identificados por terem sido desenvolvidas no
grupo de pesquisa GETECMAT, do qual fago parte. A ndo localizagéo desses trabalhos
na busca sistematica pode estar relacionada a limitagdes dos proprios mecanismos de
indexacdo das plataformas, a selecdo dos descritores ou as caracteristicas especificas de
catalogacédo dos repositdrios. Considerando a relevancia tedrica e metodologica dessas
pesquisas para a discussdo aqui proposta, optou-se por integra-las a analise, reconhecendo
sua contribuicdo significativa para a compreensdo dos processos formativos de
professores dos anos iniciais com foco na integracéo de tecnologias digitais ao ensino de
matematica.

A seguir, apresentamos os estudos selecionados que dialogam diretamente com a
proposta desta pesquisa. Cada investigacdo analisada contribui, & sua maneira, para a
compreensdo dos desafios, possibilidades e caminhos relacionados a formacdo de
professores para o uso das tecnologias digitais no ensino da matematica. Essas pesquisas,
ao abordarem diferentes contextos, metodologias e enfoques, permitem situar a proposta
desta tese no panorama atual da producéo cientifica nacional.

Iniciamos essa analise pela investigacdo desenvolvida por Silva (2014), que se
destacou pela articulacdo entre formacdo docente e uso pedagdgico de recursos
tecnoldgicos no ensino de geometria.

Nesse estudo, Silva analisou uma acdo de formacdo continuada voltada a
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, investigando as reflexdes desses
docentes sobre o uso de laptops educacionais no ensino de geometria. A formacéo
integrou dez encontros, sendo seis presenciais e quatro realizados a distancia, por meio
de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Durante esses encontros, 0s
professores participantes foram convidados a explorar atividades utilizando o software
Klogo, com foco na construgédo de conceitos relacionados a quadrados, losangos e
triangulos.

A metodologia desta pesquisa envolveu analise qualitativa das produgdes dos
docentes e de suas falas durante os encontros, o que indica que a formacao possibilitou a
mobilizacdo de conhecimentos matematicos, tecnoldgicos e didaticos, além de estimular

a reflexdo critica sobre o uso das TDIC em sala de aula. Os professores relataram maior
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seguranca para utilizar laptops em suas aulas e passaram a repensar suas estratégias
pedagogicas a luz das experiéncias vivenciadas na formacao. Esse estudo contribui para
a construcdo da presente tese ao evidenciar que agdes formativas que articulam teoria,
pratica e o uso de tecnologias podem gerar impactos relevantes nas concepcdes e praticas
docentes. Diferente de Silva (2014), que analisou os efeitos de uma formacéo hibrida
voltada ao ensino de geometria, esta investigacao se propde a examinar 0s conhecimentos
docentes mobilizados ao longo de uma formagéo a distancia, com énfase no ensino de
matematica e considerando estudos sobre o CTPC.

O estudo de Oliveira (2017) teve como objetivo compreender o processo de
integracdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacéo (TDIC) ao curriculo
em uma escola publica da rede municipal de Pirai/RJ, demonstrando que essa integracao
ocorre de maneira espiralada, ou seja, por meio de avangos ciclicos e progressivos.
Participaram da pesquisa treze professores da Educacao Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A producdo de dados foi realizada por meio de observacdes in loco,
questionarios, entrevistas individuais e coletivas, além da implementacdo de uma acao
formativa voltada ao uso pedagdgico das TDIC, construida a partir das demandas e
necessidades dos docentes. Essa formacdo incluiu, entre outras atividades, uma oficina
de narrativas digitais utilizando o aplicativo Open Shot, com acompanhamento mensal
para promover interacdes e trocas de experiéncias entre os professores participantes.

Os resultados indicaram que o processo de integracdo tecnoldgica foi
impulsionado por uma dindmica reticular, caracterizada pela constituicdo de redes de
colaboracdo, cooperacdo e estimulo ao trabalho interdisciplinar. No entanto, também
foram identificados obstaculos relacionados a infraestrutura, & conectividade e & auséncia
de critérios mais consistentes para avaliar a efetividade do uso das tecnologias no
cotidiano pedagdgico. Oliveira (2017) defendeu que a simples ado¢do de ferramentas
digitais ndo assegura uma integracdo significativa e destaca a importancia de espacos
formativos que promovam o compartilhamento de conhecimentos e a reflexdo continua
sobre as praticas docentes. A pesquisa contribui com o presente trabalho ao evidenciar
que a formacéo continuada precisa considerar os contextos de atuacdo dos professores e
favorecer interacdes que estimulem a construcdo coletiva de conhecimentos. Ja nesta tese,
o0 olhar voltou-se para os conhecimentos construidos durante uma formagéo voltada ao
ensino de matematica, com foco nos movimentos de aprendizagem docente em

articulacdo com os referenciais do CTPC.
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A pesquisa desenvolvida por Paiva (2017) teve como objetivo investigar a
insercdo, a recepcdo e os usos das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo
(TDIC) entre professores e equipes pedagogicas da rede municipal de educagdo de um
municipio do sul de Minas Gerais. Participaram do estudo 22 professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, os quais participaram de minicursos formativos sobre o uso de
softwares educacionais como Fazenda Rived, Viagem Espacial Alfabetizacdo e
Gcompris. Para aprofundar a compreensao sobre as experiéncias dos participantes, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas antes e ap6s 0s encontros formativos, permitindo
identificar percepcdes e resisténcias em relagdo a integracdo das TDIC nas préaticas
docentes.

Os resultados desta pesquisa indicaram que, embora os professores tenham
expressado interesse pelas propostas apresentadas e reconhecido o potencial das
tecnologias para dinamizar o ensino, o uso efetivo das ferramentas digitais em sala de
aula ainda se mostrou incipiente. O autor destacou que as tecnologias ndo substituem o
papel do professor como mediador e que a formagdo adequada é fator determinante para
que a integracdo das TDIC se concretize de maneira significativa. Essa pesquisa
contribuiu para os estudos desta tese ao concluir que o contato pontual com tecnologias
ndo garante sua integracdo nas praticas pedagogicas, sendo necessario um processo
formativo mais continuo e contextualizado. Neste estudo, diferentemente da proposta de
Paiva, buscou-se compreender os conhecimentos que os professores mobilizam ao longo
de uma formacdo a distancia, com foco no ensino de matematica, valorizando os
movimentos de aprendizagem construidos em interagdo com a rotina escolar, o curriculo
em acéo.

Ja a pesquisa de Niz (2017) teve como objetivo investigar as contribuices de
cursos de formacao continuada para professores de Matematica do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, oferecidos na modalidade a distancia entre 2011 e 2013. A autora parte do
reconhecimento de que as TDIC se tornaram imprescindiveis na educacdo
contemporanea, destacando a urgéncia de capacitar os docentes para que possam integrar
essas ferramentas em suas préaticas pedagogicas. Ao analisar dois cursos oferecidos pela
Secretaria de Educagdo de um municipio do interior de S&o Paulo, a pesquisa buscou néo
apenas descrever a estrutura didatica das formacGes, mas também compreender a
aplicabilidade dos contetdos aprendidos na préatica docente.

Por meio de uma metodologia qualitativa, a autora realizou uma analise minuciosa

das caracteristicas dos cursos, como 0s métodos de ensino, recursos utilizados e carga
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horéria, para identificar se eles realmente atendem as necessidades dos professores. As
entrevistas semiestruturadas expressam a perspectiva dos docentes sobre o que
aprenderam, além de mostrar suas experiéncias e desafios enfrentados na implementacéo
da tecnologia em sala de aula. As observacdes in-loco acrescentam uma camada adicional
de analise, permitindo que a autora analise como as TDIC séo efetivamente utilizadas
pelos professores em suas préaticas diarias.

No entanto, a pesquisadora concluiu que o trabalho também expde um paradoxo:
apesar da formacdo ter acrescido novos conhecimentos, muitos docentes ainda se
sentiram inseguros para usar essas tecnologias de maneira eficaz. Isso sugere que a mera
participacdo em cursos online ndo é suficiente para garantir que os professores se sintam
preparados para integrar inovagdes em suas aulas. Ainda conclui que, embora 0s cursos
oferecidos tenham potencial para impulsionar a formacao profissional dos docentes, é
fundamental que haja um acompanhamento continuo e um ambiente de colaboracao onde
os professores possam trocar experiéncias e refletir criticamente sobre suas praticas.
Assim, a autora enfatiza a necessidade de um modelo de formacdo que va além da
instrucdo pontual, promovendo um aprendizado que se articule com as realidades e
desafios enfrentados pelos docentes na sala de aula.

Dessa forma, a pesquisa de Niz (2017) se alinha a tematica desta tese ao explorar
0 processo de formacdo continuada de professores de Matematica do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, mediada por tecnologias digitais e realizada na modalidade a
distancia. A autora propde uma aproximagao com os docentes por meio de encontros que
favorecam o didlogo e a analise critica das préaticas pedagdgicas no contexto da integracao
tecnoldgica. J& a presente investigacdo concentra-se na compreensdo dos conhecimentos
mobilizados por professores durante uma formacéo desenvolvida em meio a pandemia,
com foco nos movimentos de aprendizagem vinculados ao ensino de matematica.

Continuando essa abordagem sobre modelos de formacgdo continuada para
professores, a pesquisa realizada por Gomes (2018) teve como objetivo elaborar
indicativos para o desenvolvimento de ac¢bes formativas que promovam 0 uso, a
integracdo e a apropriacao das tecnologias digitais na pratica docente, especificamente no
contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Para isso, foi implementado um curso
de formacdo bimodal’ para professores da EJA, abrangendo do 1° ao 5° ano da rede

municipal de ensino de Curitiba/PR. Inicialmente, 25 professores se inscreveram, dos

" Entende-se por curso “bimodal” aquele que integra atividades presenciais e a distincia, articulando
momentos sincronos e assincronos, com o apoio de recursos digitais.
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quais 15 concluiram o curso. A autora enfatiza a importancia de ouvir as necessidades
dos professores antes de estruturar a proposta do curso, assegurando que a formacao fosse
pertinente e alinhada as demandas reais do contexto da EJA. Tal escuta prévia possibilitou
a construcao de uma proposta articulada as demandas reais dos professores, valorizando
a experiéncia dos docentes e promovendo uma maior adesdo as atividades propostas, 0
que contribuiu para a efetividade do processo formativo. Seis meses ap6s a conclusdo do
curso, foi realizada uma avaliagdo compartilhada para analisar os resultados da formacéo,
seguida de um acompanhamento in loco de uma professora em sua escola.

Os resultados obtidos indicaram que o curso foi eficaz na promoc¢édo do uso de
tecnologias digitais nas aulas; no entanto, Gomes (2018) observa que a real integracéo
dessas tecnologias se d& predominantemente no planejamento, evidenciando a
necessidade de acBes adicionais para que a apropriacdo efetiva ocorra. A autora
argumentou que o processo de utilizacdo, integracdo e apropriagdo das tecnologias
digitais por parte dos professores depende de vérios fatores, incluindo o acesso a essas
tecnologias, suporte pedagdgico, a disposicéo para ouvir as preocupacdes dos educadores
e 0 seu engajamento, além de outros aspectos que podem contribuir para acbes de
formacéo continuada mais eficazes.

Nesse sentido, entendemos que a pesquisa de Gomes (2018) oferece contribuigdes
significativas para o avanco de investigacdes sobre a integracdo das tecnologias digitais
no curriculo escolar. Além disso, essa obra estabelece uma conexao relevante com a
proposta desenvolvida nesta tese, ao destacar acGes formativas que se moldam as
necessidades dos professores e que valorizam a escuta e 0 acompanhamento reflexivo das
praticas docentes. Enquanto Gomes enfatiza a importancia do apoio continuo e da escuta
sensivel no contexto da EJA, esta tese volta-se a experiéncia de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais, buscando compreender como constroem seus
conhecimentos profissionais em uma formacao a distancia, realizada durante a pandemia,
e sustentada por referenciais como o CTPC.

A pesquisa desenvolvida por Duarte (2020) teve como objetivo analisar
conhecimentos mobilizados e construidos por um grupo de professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, sobre o ensino das opera¢des fundamentais, em uma agéo de
formagéo em servico para/com o uso de tecnologias digitais. A investigacao foi realizada
em uma escola publica da rede municipal de Campo Grande, no estado de Mato Grosso
do Sul, e se estruturou a partir de encontros presenciais na escola, aliados a agdes

desenvolvidas a distancia, por meio de interacdes realizadas via aplicativo de mensagens.
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A proposta formativa adotou como metodologia 0 uso de casos de ensino, que
articularam momentos de estudo tedrico, anélise de préaticas e exploracdo de recursos
digitais, com foco na construgdo de conhecimentos matematicos relacionados as
operacdes fundamentais, compreendendo a adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisao.
Como referencial tedrico, a autora mobilizou os estudos sobre o Conhecimento
Tecnoldgico Pedagdgico do Contetdo (CTPC), a partir dos trabalhos de Mishra e Koehler
(2006), além de discutir os processos de integracdo das tecnologias digitais ao curriculo,
com base em Sanchez (2003). A pesquisa também se apoia na teoria das representacoes
semidticas, especialmente nas contribuicdes de Duval, para analisar como os diferentes
registros favorecem a compreensdo dos conceitos matematicos.

Os resultados indicaram que o processo de formagéo possibilitou as professoras
ampliar sua compreensdo sobre as ideias matematicas que fundamentam as operacoes
fundamentais, bem como reconhecer a importancia de explorar diferentes representacfes
semidticas no ensino desse conteudo. Além disso, foram observados movimentos iniciais
de integracdo das tecnologias digitais no desenvolvimento das préaticas de ensino, tanto
no planejamento quanto na realizacdo das atividades em sala de aula. A analise
evidenciou, ainda, que, embora tenham sido identificados avancos no entendimento das
professoras sobre a utilizacdo dos recursos digitais e sobre as proprias operacdes
matematicas, persistem desafios relacionados a efetiva consolidacdo de préticas que
integrem essas tecnologias de forma consistente ao ensino.

A pesquisa de Duarte (2020) oferece contribui¢es importantes para esta tese, ao
evidenciar que a formacdo de professores, quando sustentada por discussfes tedricas
associadas a préatica e mediada por tecnologias digitais, pode favorecer a mobilizacdo e/ou
construcdo de conhecimentos no contexto do ensino de matematica. Diferentemente da
proposta desenvolvida nesta pesquisa, que tem como foco compreender os conhecimentos
mobilizados e/ou construidos por professores durante uma formacéo realizada a distancia,
no contexto da pandemia, e fundamentada em referenciais como o CTPC, a pesquisa de
Duarte analisou os conhecimentos mobilizados em uma formagdo que ocorreu em
encontros presenciais na escola, articulados a interaces realizadas a distancia, com
énfase no ensino das operacGes fundamentais e na exploracdo de tecnologias digitais no
processo de ensino e aprendizagem.

Ja a pesquisa desenvolvida por Blauth (2021) teve como objetivo analisar o
processo de (re)construcdo de conhecimentos de professoras dos anos iniciais do Ensino

Fundamental e possiveis relacbes com um processo de formacao continuada em servico

28



com/para a integracéo de tecnologias digitais ao curriculo. O estudo foi realizado em uma
escola publica de Campo Grande, no estado de Mato Grosso do Sul, com a participacdo
de cinco professoras. As acOes ocorreram nos anos de 2017 e 2018, e envolveram
encontros quinzenais de planejamento com cada professora, observacdo de aulas,
reunides coletivas para reflexdes e avaliacdo das acdes na escola, além de oficinas,
quando solicitadas pelas participantes. A investigacdo se constituiu como um processo
formativo que articulou pesquisa académica e pratica pedagodgica, considerando o
cotidiano escolar como espaco de producao de conhecimentos.

A proposta adotada fundamentou-se na pesquisa-formacdo orientada pelo
pensamento complexo, dialogando com estudos de Morin (2008), Maturana e Varela
(2001), além dos referenciais de Sanchez (2003), Almeida (2010) e Valente (2005), no
que se refere a formacéo de professores com/para a integracdo de tecnologias digitais ao
curriculo. Na discussdo sobre conhecimentos de professoras, a analise se apoiou nos
estudos de Mishra e Koehler (2006), que tratam do Conhecimento Tecnoldgico
Pedagdgico do Contetido (CTPC). Os dados foram produzidos a partir de registros em
diario de pesquisadora e audios gravados nos encontros, os quais deram origem as
narrativas-diario e as narrativas-analise que compdem o material de analise da tese.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que o processo de (re)construcdo de
conhecimentos das professoras se deu de maneira continua, sendo impulsionado por
dialogos sobre as aulas, os alunos, a escola e os desafios enfrentados no desenvolvimento
das atividades. A analise apontou que 0s conhecimentos das professoras para/com a
integracao de tecnologias digitais foram sendo (re)construidos e modificados a partir das
vivéncias, experiéncias, interacdes e reflexdes promovidas nos encontros de formagao-
planejamento. Esses conhecimentos nao se configuram como algo pronto e acabado, mas
como conhecimentos que estdo em constante movimento, um “CTPC sendo” construido,
que transborda as intersecces propostas por Mishra e Koehler (2006), ao envolver
diferentes emoc0es e subjetividades.

A tese de Blauth (2021) contribui significativamente para esta investigacdo, ao
destacar que o processo de formagdo continuada em servigo, desenvolvido em parceria
com as professoras no espagco escolar, favoreceu movimentos de integracdo de
tecnologias digitais ao curriculo e de (re)construcdo de conhecimentos. Diferentemente
da presente tese, que se propde a compreender 0os conhecimentos construidos por
professoras durante uma formac&o realizada a distancia, no contexto da pandemia e

fundamentada em referenciais como o CTPC, a pesquisa de Blauth centrou-se na analise
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de processos formativos realizados no ambiente escolar, por meio de a¢des presenciais e
em interacdo direta com o espaco fisico da escola, com foco nos movimentos de
construcdo de conhecimentos para e com a integracdo de tecnologias digitais no curriculo
dos anos iniciais.

Na dissertacdo de Montysuma (2021), o objetivo foi construir e refletir sobre a
oferta de um curso de formacéao continuada para professores dos anos iniciais da Escola
Estadual de Ensino Fundamental S&o Francisco de Assis I, localizada em Rio Branco -
AC, utilizando Tecnologias Digitais na modalidade de ensino a distancia, com foco no
ensino da matematica. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa e foi realizada com
a participacgéo de doze professores, que se envolveram em atividades no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA), participando de dois foruns de reflexdo, além de momentos
presenciais de socializacao e avaliacdo na escola.

Os resultados da pesquisa indicaram trés pontos principais. Primeiro, destacou-se
a necessidade urgente de mudangas na estrutura curricular do curso de Pedagogia nas
Instituicdes de Ensino Superior, enfatizando a importancia de (re)pensar as praticas de
formacédo dos professores, tanto na formacdo inicial quanto na continuada, em relacéo ao
uso das Tecnologias Digitais para o ensino da matematica. Em segundo lugar,
Montysuma (2021) apontou que os cursos de formagdo continuada oferecidos pela
Secretaria de Educacdo, tanto estadual quanto municipal, ndo tém atendido
adequadamente as necessidades formativas dos profissionais da educacdo. Por fim, a
pesquisa evidenciou a importancia de desenvolver cursos de formacdo continuada que
considerem as realidades e demandas especificas dos professores dos anos iniciais no
contexto do ensino da matematica utilizando TDIC.

Considerando os resultados obtidos, a autora sugere que 0s processos formativos
dos docentes devem passar por uma revisdo dos aspectos tedrico-metodoldgicos, visando
tornar a aprendizagem mais significativa e alinhada as necessidades dos alunos. A
pesquisa conclui que a formacdo continuada deve ser constantemente adaptada para ser
relevante e eficaz no ensino contemporaneo.

Assim, entendemos que o estudo de Montysuma (2021) oferece valiosas
contribuicdes para esta tese de doutorado, especialmente ao abordar a necessidade de
(re)pensar as praticas de formacdo continuada dos professores no que diz respeito a
utilizacdo das Tecnologias Digitais no ensino da matematica. Embora os documentos
curriculares nacionais ja incluam as tecnologias digitais, é essencial que a discussao sobre

formagdo docente véa além do que esta prescrito. E importante criar oportunidades que
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engajem os educadores em um processo de descoberta, incentivando-os a refletir sobre a
aplicagcdo das tecnologias digitais com foco na aprendizagem de seus alunos, e a se
tornarem protagonistas de sua propria formacao, conforme aponta a autora. Nesse sentido,
esta investigacdo amplia as contribuicdes de Montysuma ao focalizar os conhecimentos
profissionais construidos por professores dos anos iniciais em uma formacdo remota
voltada ao ensino de matematica, analisando como esses conhecimentos se articulam a
referenciais que valorizam a integracao entre tecnologia, pedagogia e contetdo.

Ja Silva (2022) investigou como a formacdo continuada de professores em
metodologias ativas com tecnologias digitais pode favorecer praticas pedagogicas
inovadoras, tanto durante quanto ap6s a pandemia. Para isso, adotou-se a pesquisa-
formagdo como abordagem metodoldgica, valorizando a formagdo como um meio de
investigar a experiéncia e promover transformaces nos envolvidos. O estudo foi baseado
no curso de extensdo “Metodologias ativas com TD”, realizado entre agosto e outubro de
2021, voltado para professores da rede publica de Pogos de Caldas (MG). Os resultados
indicaram tanto desafios quanto oportunidades relacionadas ao uso de recursos digitais
na educacgdo. Entre os principais pontos, destacam-se a necessidade de ampliar o acesso
as tecnologias digitais, a demanda por formacéo técnico-pedagogica para os docentes e a
importancia de ressignificar praticas educativas que priorizem a analise critica dos
contextos socioculturais dos alunos, em vez de apenas transmitir contetdos curriculares.
Além disso, a pandemia evidenciou desigualdades pré-existentes na educacéo, reforcando
a necessidade de manter o debate sobre inovacao pedagdgica e cultura digital no cenario
poés-pandemia.

A pesquisa de Silva (2022) traz contribuigdes relevantes para as discussoes que
propomos nesta tese, ao centrar-se na formacdo continuada de professores durante a
pandemia e no uso de tecnologias digitais. O estudo destaca a importancia de estabelecer
um espaco de proximidade com os professores em um processo continuo de escuta e
transformacéo das praticas. Embora compartilnemos dessa valorizag¢ao da formagéo como
experiéncia vinculada a pratica, esta tese busca compreender como o0s professores
constroem conhecimentos CTPC ao longo de uma formacéo remota voltada ao ensino de
matematica nos anos iniciais.

Finalizando este percurso, a pesquisa desenvolvida por Pereira (2024) teve como
objetivo analisar uma acdo de formacdo continuada de professores para processos de
integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de matemética nos anos finais do Ensino

Fundamental. A investigagdo foi desenvolvida no municipio de Mineiros, no estado de
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Goiéas, com a participacao de seis professores da rede publica. As agdes ocorreram no ano
de 2021, em contexto pandémico, e foram realizadas de forma remota, utilizando a
plataforma Google Meet como espaco de interacdo e desenvolvimento da formagéo. A
pesquisa constituiu-se como um processo de pesquisa-formacéo-integracdo, estruturada
em uma proposta que articulou momentos de formacéo, planejamento, desenvolvimento
de praticas pedagogicas e reflexdo sobre essas préticas.

A proposta adotada foi orientada pelo modelo F@R (Formacao-Acéo-Reflexéo),
fundamentado nos estudos de Costa e Viseu (2007), no qual as acdes formativas se
organizam a partir da articulacdo entre momentos de estudo, aplicacéo na préatica e analise
reflexiva. A pesquisa foi sustentada teoricamente pelo pensamento complexo, nos estudos
de Morin (2010, 2011, 2021), pela abordagem de pesquisa-formacéao, conforme Moraes
(2010, 2021), e pelos referenciais de Sanchez (2003) e Valente (1995, 2014, 2022), no
que se refere aos processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo. A analise
sobre os conhecimentos de professores foi fundamentada no referencial do Conhecimento
Tecnoldgico Pedagogico do Contetdo (CTPC), conforme proposto por Mishra e Koehler
(2006).

Na producdo dos dados, foram utilizados registros das interacoes realizadas nos
encontros remotos, anotaces no diario de bordo da pesquisadora-formadora, producgdes
dos professores participantes, narrativas digitais elaboradas pelos proprios professores e
producdes dos alunos. A analise foi desenvolvida por meio de uma abordagem narrativa,
considerando as experiéncias, 0s relatos e os registros construidos ao longo do processo
formativo.

Os resultados evidenciaram que a proposta de formagdo oportunizou aos
professores experiéncias que favoreceram movimentos de construcdo e reconstrucédo de
conhecimentos para a integracdo de tecnologias digitais as praticas pedagdgicas no ensino
de matematica. A pesquisa destacou que esse processo ndo se deu de forma linear, mas
foi construido a partir das interagdes, dos contextos, das trajetorias e das demandas dos
professores envolvidos na formacdo. A andlise também apontou que 0 processo
desenvolvido favoreceu ndo apenas transformacdes nas praticas pedagdgicas, mas
também um movimento de autoformacdo da propria pesquisadora-formadora, em um
percurso construido de forma colaborativa e contextualizada.

A tese de Pereira (2024) oferece importantes contribuicbes para a presente
investigacdo ao evidenciar que processos de formacdo continuada que consideram 0s

contextos escolares, as trajetorias dos professores e a articulagéo entre teoria e pratica sdo
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fundamentais para promover a integracao de tecnologias digitais ao curriculo. Ambas as
pesquisas adotam a metodologia de pesquisa formacdo-integracdo, sustentada pelos
referenciais do modelo F@R (Formacdo-Acao-Reflexdo) e pelos estudos de Sanchez
(2003) sobre os niveis de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo. Compartilham,
ainda, o desenvolvimento da formacdo no contexto remoto e o foco na integracdo de
tecnologias digitais no ensino de matematica.

Apesar dessas aproximacOes, existem diferencas significativas entre os dois
estudos, tanto no recorte quanto na conducao das analises. A pesquisa de Pereira (2024)
foi desenvolvida com professores dos anos finais do Ensino Fundamental, com énfase na
analise dos movimentos realizados pelos docentes para integrar tecnologias digitais as
praticas pedagogicas, bem como nos processos de reflexdo, transformacéo curricular e
autoformacdo da propria pesquisadora-formadora. Nesta tese, o olhar se volta para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando as especificidades desse contexto,
especialmente no que se refere aos conhecimentos matematicos e aos desafios envolvidos
na integracao das tecnologias digitais ao desenvolvimento do curriculo. No que se refere
ao recorte teodrico, destaca-se que, enquanto Pereira (2024) ancora-se no pensamento
complexo articulado aos estudos sobre integracdo curricular com tecnologias digitais, a
presente investigacdo fundamenta-se no modelo de Conhecimento Tecnoldgico
Pedagdgico do Conteudo (CTPC), que orienta a compreensdo dos processos de
construcdo e mobilizacdo de conhecimentos matematicos, pedagdgicos e tecnoldgicos no
contexto do ensino de matematica nos anos iniciais, em dialogo com 0s processos
formativos mediados pelas tecnologias digitais.

As pesquisas analisadas neste topico evidenciam que a formacao continuada de
professores, especialmente no que se refere ao uso de tecnologias digitais no ensino de
matematica, tem sido objeto de diversas investigacbes, com énfase em diferentes
abordagens. Esses estudos contribuiram para delimitar o escopo teérico e metodolégico
desta tese, ao apontarem lacunas, potencialidades e desafios enfrentados por professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental no processo de integracdo das TD a prética
pedagdgica.

Com base nesse panorama, e visando aprofundar o entendimento sobre como a
presente pesquisa de doutorado se configurou no contexto emergencial da pandemia,
apresenta-se, a seguir, uma revisdo integrativa da literatura nacional, com o intuito de
identificar estratégias formativas, desafios enfrentados e contribui¢des reconhecidas no

periodo de 2020 a 2024. Esse tipo de revisdo tem se mostrado uma estratégia

33



metodologica relevante, pois permite reunir e analisar criticamente a producdo académica
sobre determinado tema, identificando recorréncias, lacunas e possiveis contribuicdes

para pesquisas futuras.

1.2 REVISAO INTEGRATIVA: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DE MATEMATICA DURANTE A PANDEMIA

A pandemia da COVID-19 representou um marco significativo para os sistemas
educacionais em todo o mundo. A suspensdo das aulas presenciais exigiu dos professores
uma rapida adaptacdo as dinamicas do ensino remoto, implicando ndo apenas o dominio
de novas tecnologias, mas também a reconfiguracdo das préaticas pedagdgicas. No ensino
de matematica, esse cenario trouxe desafios especificos, uma vez que este campo exige,
por sua propria natureza, a mediacdo de conhecimentos abstratos, o uso de mdaltiplas
representacfes e a construcdo de significados matematicos. Tais desafios se
intensificaram no ensino remoto, que demandou dos professores novas estratégias para
articular linguagem matematica, recursos didaticos e tecnologias digitais (Borba, 2021;
Pereira, 2024).

Nesse cenario, a formagdo continuada de professores ganhou centralidade como
processo essencial para fortalecer a pratica docente, especialmente no que se refere a
integracdo das tecnologias digitais no ensino de matematica. Buscando compreender
como essas experiéncias formativas foram abordadas e discutidas na producao cientifica
recente, realizou-se uma revisdo integrativa, cujos procedimentos metodoldgicos e

objetivos sdo apresentados a seguir.

1.2.1 Aspectos metodoldgicos da revisdo

Esta revisdo integrativa tem como objetivo analisar a producéo cientifica nacional
publicada entre 2020 e 2024, com foco na formacdo continuada de professores de
matematica durante a pandemia da COVID-19. O proposito é identificar os principais
desafios enfrentados, as estratégias formativas adotadas e as contribuicOes dessas
experiéncias para a pratica docente, especialmente no que se refere a integracdo das TD
ao ensino de matematica. Além disso, busca-se compreender como essas experiéncias

formativas dialogam com a proposta desta tese, que investiga os conhecimentos docentes
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mobilizados por professores dos anos iniciais ao longo de uma formacéo a distancia, com
foco no ensino de matematica, no contexto da pandemia.

Para alcancar esse objetivo, foi adotada uma abordagem metodoldgica inspirada
nas diretrizes propostas por Botelho, Cunha e Macedo (2011), Mendes, Silveira e Galvao
(2008) e Souza, Silva e Carvalho (2010), que orientam a estruturacdo de revisdes
integrativas. Esse percurso envolveu a definicdo da pergunta norteadora, 0
estabelecimento dos critérios de inclusédo e exclusao, a selecdo das fontes de informacao,
a analise dos dados e a posterior sintese dos achados.

A pergunta que norteou o0 levantamento dos estudos foi: como a formacéo
continuada de professores de matematica foi organizada e desenvolvida durante a
pandemia da COVID-19, segundo a produgdo cientifica nacional? Para respondé-la, a
busca foi realizada nas bases SCiIELO, Google Scholar e Periddicos CAPES, utilizando
os descritores: formacgdo continuada, formacdo de professores de matematica, ensino
remoto, pandemia e tecnologias digitais. Foram considerados estudos publicados entre 0s
anos de 2020 e 2024, em lingua portuguesa, com acesso integral e aderéncia ao foco
tematico da pesquisa.

Inicialmente, foram encontrados 78 estudos. Apos a aplicacdo dos critérios de
exclusdo, que eliminaram trabalhos duplicados, resumos expandidos, documentos com
acesso restrito ou sem relacao direta com o tema, foram selecionados 4 artigos cientificos
completos e 1 tese de doutorado, totalizando 5 estudos analisados nesta revisao. Entre os
trabalhos encontrados, incluiram-se teses e dissertacdes que apresentavam contribuicdes
relevantes, desde que atendessem aos critérios de rigor metodolégico, clareza na
abordagem e pertinéncia tematica.

A analise dos estudos foi conduzida com base em uma abordagem qualitativa, a
partir da leitura dos resumos e, posteriormente, da integra dos textos selecionados. As
informacdes foram sistematizadas em um quadro sintese que contempla os autores, ano
de publicacdo, objetivos, metodologia, principais resultados e contribuicbes para a
formacdo continuada de professores de matematica. Essas contribuicdes foram
interpretadas a luz do modelo CTPC (Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do
Contelido), mesmo nos casos em que esse referencial ndo era explicitamente mencionado.
O quadro a seguir apresenta essa sintese, servindo de base para a identificagdo de eixos

tematicos recorrentes, que serdo discutidos na sequéncia.
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Quadro 1: Sintese dos estudos selecionados na revisao integrativa (2020-2024)

Objetivo do Principais Contribuigges
Autor(es) | Ano éstu do Metodologia Resultg dos para a Formacao
Docente / CTPC
Relato de
Descrever um experiéncia em
curso de curso remoto de Promoveu o uso -
N ~ de plataformas Contribui para o
formacéo formacéo S .
Carvalho, . : digitais e conhecimento
. continuada de | continuada, com 2 L
Esquincalha | 2020 atividades tecnoldgico e
- professores de uso de fpe Lo
e Almeida " praticas para o prético dos
matemaética plataformas :
o ensino de docentes.
durante a digitais e -
. o matemaética.
pandemia. atividades
préticas.
Estudo
qualitativo de
Investigar como natureza Estimulo 3
a Lesson Study interpretativa, N Mobiliza o
Bezerra e - N reflexdo docente heci
Morellatti | 2023 contribui parao | com o_bgerva(;ao e 20 trabalho conhecimento
desenvolvimento participante, . pedagogico e de
L . colaborativo ,
profissional em registros conteldo.
o o entre professores.
matematica. audiovisuais,
narrativas e
guestionarios.
Indicios de
. Pesquisa articulacéo entre
Analisar uma L . d
x qualitativa, com Identificou conhecimentos
acdo de ; -
p ~ abordagem de movimentos de pedagdgicos,
ormacéo para . x o
. pesquisa reflexdo e tecnoldgicos e de
. integrar ~ : - ,
Pereira 2024 tecnologias formacéo- reconfiguracéo da contetdo, com
digi taisgao integracdo prética docente destaque para uma
gl (modelo F@R) durante a pratica reflexiva
curriculo de - ~ - \
. e analise formacéo. vinculada a
matematica. - .
narrativa. realidade dos
professores.
Analisar a A
x Auséncia de
formacéo Estudo P Aponta lacunas na
: - politicas x
Gurgel, continuada com | qualitativo com : formacéo
: - formativas P
Medeiros e foco no uso de entrevistas tecnoldgica e
i, 2024 . . regulares e .
Araljo tecnologias semiestruturadas e necessidade de
L - dificuldades de e P
digitais em e analise de politicas pablicas
S . s acesso e . .
escolas publicas. | livros didaticos. mais efetivas.
estrutura.
Revisdo
sistematica de
. literatura, com .
Revisar a Crescimento da . .
x busca em bases x Indica necessidade
producéo sobre producédo :

. . como Google L de ampliar a
Silva, tecnologias cientifica, mas x X
oo S Scholar, formagdo voltada a

Ribeiro e 2024 digitais na . . com lacunas em SE
N SciELO, Revista | | e diversidade
Vasconcelos formacéo de areas especificas o
de Novas tematica e
professores de . como Grandezas .
o Tecnologias na . autonomia docente.
matematica. x e Medidas.
Educacdo e
Periddicos
CAPES.

Fonte: Autor da pesquisa.
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Com base na analise dos estudos apresentados no quadro anterior, foi possivel
identificar eixos tematicos recorrentes, que emergiram da leitura interpretativa das
contribuicGes dos autores. Esses eixos refletem aspectos centrais das abordagens sobre a
formacéo continuada de professores de matematica durante a pandemia e estruturam a
sintese dos achados em quatro grandes categorias: modalidades de formacéo e estratégias
utilizadas durante a pandemia; desafios relatados por professores em ac¢des formativas;
contribuic6es das formacdes para a pratica pedagdgica; e aproximagdes com modelos que
articulam conhecimentos pedagdgicos, tecnolégicos e de contetdo e que favorecem
processos de reflexdo sobre a préatica docente.

A organizacédo desses eixos dialoga diretamente com 0s objetivos desta pesquisa,
permitindo compreender como os diferentes estudos se aproximam ou se distanciam das
concepcdes de formacdo que sustentam a proposta investigativa desenvolvida nesta tese.
Na sequéncia, cada um desses eixos serd apresentado e discutido, com base nas

contribuigdes dos estudos selecionados.

1.2.2 Modalidades de formacao e estratégias utilizadas durante a pandemia

O primeiro eixo diz respeito as modalidades e estratégias adotadas nas acOes
formativas. Observa-se que, nos estudos analisados, especificamente nos trabalhos de
Carvalho, Esquincalha e Almeida (2020), Bezerra e Morellatti (2023), Pereira (2024),
Gurgel, Medeiros e Araudjo (2024) e Silva, Ribeiro e Vasconcelos (2024), predominam
propostas desenvolvidas de forma remota, mediadas por tecnologias digitais. As ac0es
formativas foram, em sua maioria, organizadas em cursos, oficinas ou encontros
colaborativos, muitas vezes com apoio de instituicdes académicas ou associacdes
profissionais, como a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM).

Essas iniciativas proporcionaram aos professores experiéncias com diferentes
recursos tecnoldgicos e metodologias de ensino, favorecendo praticas mais interativas e
alinhadas ao contexto digital. Nota-se que parte desses estudos, como os de Pereira (2024)
e Bezerra e Morellatti (2023), evidencia a articulagdo entre conhecimentos pedagdgicos,
de conteudo e tecnoldgicos, ao abordarem processos de planejamento colaborativo,
desenvolvimento de atividades com recursos digitais e reflexdo sobre a préatica docente.
Essas caracteristicas dialogam diretamente com a proposta desta pesquisa, que também
se desenvolveu em ambiente virtual, priorizando a integracdo desses conhecimentos no

contexto do ensino de matematica com tecnologias digitais.
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1.2.3 Desafios relatados por professores em ac¢oes formativas

Os estudos analisados apontam desafios enfrentados por professores de
matematica durante o ensino remoto emergencial, especialmente no que se refere a
integracdo das tecnologias digitais ao curriculo escolar. Entre os principais obstaculos
relatados estdo a auséncia de politicas publicas formativas sistematicas, a limitacdo de
acesso a recursos tecnoldgicos e a escassez de formacéo especifica para o uso pedagdgico
desses recursos, aspectos destacados, sobretudo, no estudo de Gurgel, Medeiros e Aradjo
(2024).

Além disso, esse mesmo estudo evidencia o impacto das desigualdades digitais,
tanto do ponto de vista estrutural quanto pedagdgico, dificultando o planejamento e a
execucao de atividades que atendam aos objetivos de ensino da matematica no ambiente
virtual. Esses desafios foram descritos ndo apenas como barreiras técnicas, mas também
como fatores que impactam diretamente a autonomia e a confianca docente. Essa
dimensao aparece, por exemplo, nos trabalhos de Bezerra e Morellatti (2023) e de Pereira
(2024), que apontam que processos de formacéo baseados em planejamento colaborativo
e reflexdo sobre a pratica favorecem o fortalecimento da autonomia, da seguranca e da
capacidade dos professores para reorganizar suas estratégias de ensino no contexto

digital.

1.2.4 Contribuicdes das formacGes para a pratica pedagdgica

O terceiro eixo evidencia as contribuicGes das acdes formativas para a préatica
docente. Os estudos indicam que essas formacdes possibilitaram reflexdes sobre o ensino,
além de favorecerem o planejamento de aulas mais contextualizadas e a exploracédo de
diferentes recursos digitais no desenvolvimento de atividades. No trabalho de Bezerra e
Morellatti (2023), por exemplo, observa-se que o planejamento colaborativo estimulou a
reflexdo dos professores sobre suas praticas, levando a elaboracdo de propostas que
articulam contetdo matematico e uso de tecnologias.

De forma semelhante, Pereira (2024) destaca que, por meio de processos
reflexivos mediados pelo modelo F@R, os professores promoveram ajustes em suas
praticas, integrando ferramentas digitais de modo alinhado aos objetivos de ensino da

matematica. O estudo de Carvalho, Esquincalha e Almeida (2020) também evidencia que
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a utilizacdo de plataformas digitais e a proposicdo de atividades praticas contribuiram
para a adaptacao das estratégias pedagdgicas ao contexto remoto.

Essas experiéncias, ainda que em contextos diversos, impulsionaram movimentos
de reconfiguracdo pedagogica, nos quais os professores buscaram articular o contetdo
matematico as possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais no desenvolvimento de
suas préticas. Essas contribui¢Bes dialogam diretamente com 0s objetivos desta tese, que
procura compreender os conhecimentos mobilizados por professores no contexto do

ensino remoto da matematica durante a pandemia.

1.2.5 Aproximacdes com referenciais da formacao docente

O quarto eixo aponta para as aproximacdes dos estudos analisados com
referenciais da formacéao docente, especialmente com os modelos CTPC e F@R. Embora
nem todos os trabalhos utilizem esses modelos de forma explicita como referencial
tedrico, observa-se, nos dados analisados, a mobilizacdo de principios que dialogam
diretamente com essas abordagens.

O trabalho de Pereira (2024) estrutura-se de forma clara na proposta do modelo
F@R, ao organizar a formacdo em etapas que articulam momentos de reflexao,
desenvolvimento de préticas e analise dos proprios processos formativos, em uma l6gica
colaborativa e continua. Ja o estudo de Silva, Ribeiro e Vasconcelos (2024) evidencia
preocupacOes alinhadas ao modelo CTPC, ao discutir a necessidade de promover a
integracdo dos conhecimentos pedagdgicos, tecnolégicos e de contetdo no
desenvolvimento profissional dos professores. Essa articulagdo € perceptivel, por
exemplo, nas discussdes sobre a escassez de formacdo que contemple simultaneamente
os dominios da matematica, das metodologias de ensino e das tecnologias digitais.

Ainda que nem todos os trabalhos fagam referéncia direta aos modelos CTPC e
F@R, as analises indicam a valorizacdo dos conhecimentos dos docentes, a autonomia no
uso de tecnologias e a construgdo coletiva de praticas pedagdgicas mais alinhadas as

demandas do ensino de matematica no contexto digital.

1.2.6 Sintese dos achados e articulagdes com a pesquisa

Em sintese, os estudos analisados evidenciam que, apesar das dificuldades

enfrentadas durante a pandemia, esse periodo também se configurou como um terreno
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fértil para a reinvencdo da formacdo docente. A revisdo demonstrou que experiéncias
formativas desenvolvidas em ambientes virtuais, com foco no compartilhamento de
praticas e na reflexdo sobre a propria pratica, contribuiram para que professores de
matematica repensassem suas estratégias pedagogicas diante das tecnologias digitais.
Nesse sentido, destaca-se que a formacgdo continuada, nesse periodo de pandemia, foi
organizada predominantemente em ambientes virtuais, com mediac¢do tecnoldgica e
énfase na colaboracdo e na reflexdo critica, indicando caminhos possiveis para uma
integracdo entre conhecimentos pedagogicos, tecnolédgicos e de contetdo.

Esses caminhos formativos, ao mesmo tempo em que apontam avangos, também
evidenciam lacunas que justificam a realizacdo desta pesquisa, cuja proposta é investigar
os conhecimentos mobilizados/construidos ao longo de uma formagdo remota com
professores dos anos iniciais, com foco no ensino de matematica. Os achados reforcam a
relevancia de se compreender a formagdo como um processo contextualizado, articulado
a prética e sustentado por referenciais como o CTPC, cujos principios serdo retomados
nos capitulos seguintes, durante a analise dos movimentos de aprendizagem dos
professores participantes. Entre as limita¢6es desta revisdo, destaca-se a concentracdo em
bases nacionais e a exclusdo de produ¢des em outros idiomas ou publicadas em periddicos
n&o indexados, 0 que pode restringir a amplitude dos achados. Pesquisas futuras poderdo
considerar um escopo mais abrangente, incorporando multiplas bases e diferentes
contextos educacionais.

Finalizada esta etapa, apresentamos a seguir a organizacdo da tese, com a
descricdo dos caminhos teoricos, metodoldgicos e analiticos que estruturam a
investigacao.

A tese esta organizada da seguinte forma: no primeiro capitulo, apresentamos o
contexto da pesquisa, a justificativa, a questdo investigativa, 0s objetivos, um breve
estado do conhecimento e a revisdo integrativa. No segundo capitulo, detalhamos a
metodologia adotada, com foco na proposta de formacdo-integracdo, nos sujeitos
participantes e nas estratégias de produgdo de dados. O terceiro capitulo apresenta o
referencial tedrico, centrado na formacéao de professores, no uso das tecnologias digitais
na escola e no modelo CTPC. O quarto capitulo traz a analise dos dados produzidos
durante o processo formativo. Por fim, 0 quinto capitulo retne as consideragdes finais da
pesquisa, destacando as principais contribuicdes e desdobramentos do percurso

investigativo.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesse capitulo, apresentamos o caminho percorrido durante a pesquisa e algumas
escolhas que se fizeram necessarias para que esse caminhar de uma pesquisa formacéo-
integracdo pudesse se constituir nesta tese de doutorado.

Esta pesquisa se orientou por uma perspectiva qualitativa. De acordo com
Chizzotti (2003, p. 221), uma abordagem qualitativa:

[...] implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem os
objetos da pesquisa, com o fito de extrair desse convivio os significados
visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis por meio de uma atencdo mais
sensivel por parte do investigador.

Nesse sentido, em se tratando de pesquisa qualitativa, 0 que mais importa é o
processo vivenciado na formacao, as interagcdes que aconteceram no grupo. Logo, este
tipo de pesquisa se caracteriza pelo didlogo entre pesquisador e parceiros, formador e
professores em formacdo, que vai se constituindo a partir da interacdo com 0s
participantes da pesquisa, com os locais da pesquisa, dentre outros fatores. O que se
considera também é a impossibilidade de imparcialidade do pesquisador durante o
processo de analise e a transitoriedade de seus resultados (Garnica, 2004).

Ainda sobre a abordagem qualitativa, Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50) definem
cinco caracteristicas importantes desse tipo de pesquisa, sendo elas: 1) a fonte direta de
coletas de dados é o ambiente natural e o investigador o instrumento principal; 2) é
descritiva; 3) ha um interesse maior pelo processo que pelos resultados ou produtos; 4)
normalmente, os dados sdo analisados de forma indutiva; 5) tem um significado
importante para os envolvidos na pesquisa.

Na primeira caracteristica, o pesquisador se coloca em contato direto com o local
de sua pesquisa, observa, entrevista, anota, na busca por produzir dados. Na presente
pesquisa, 0os ambientes foram as escolas municipais do municipio de Mineiros-GO. No
que se refere a segunda caracteristica, descritiva, os dados foram produzidos
qualitativamente, por meio de imagens, palavras e audios, com o intuito de tornar os dados
esclarecedores. Nesta tese, 0s nUmeros possuem pouca relevancia, pois a potencialidade
estd nos registros feitos a partir das entrevistas, assim como nos audios e imagens
gravados nos encontros realizados com os professores, sujeitos indispensaveis para a

producdo da narrativa sobre o processo de pesquisa formagéo-integragédo vivenciado.
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No que tange a terceira caracteristica, entendemos que o resultado final € de suma
Importancia para uma pesquisa, entretanto, o processo vivenciado durante todo seu
desenvolvimento é ainda mais importante. Nesta pesquisa, analisamos uma acdo de
formacéo-integracdo de professores que ensinam matematica, realizada na modalidade
EaD, contexto em que vivenciamos, durante um ano, um processo de pesquisa formagéo-
integracdo com professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Neste caso, as agdes
de formacdo que ocorreram durante todo o processo foram mais importantes que 0s
resultados obtidos.

Ja em relacdo a quarta caracteristica, Bodgan e Biklen (1994) destacam que, na
investigagdo qualitativa, o processo indutivo de anélise é semelhante a um funil, isto é, as
coisas sdo mais abertas no inicio e vao se afunilando durante a investigacdo, cabendo ao
pesquisador escolher a melhor forma de analisar e apresentar os seus dados. Nesta
pesquisa de doutorado, optamos por apresentar as analises dos dados no formato de
narrativas, as quais foram constituidas a partir dos objetivos e referencial tedrico ja
apresentados.

Por fim, de acordo com a quinta caracteristica apresentada pelos autores
supracitados, na abordagem qualitativa os pesquisadores tém interesse na forma como as
pessoas ddo sentido e significado as suas vidas. Nesta pesquisa, analisamos 0S
movimentos vivenciados em encontros com quatro professores, a medida que iam
vivenciando e significando para suas vidas, as acdes de formacao continuada.

No que se refere a metodologia da pesquisa, ela foi se constituindo em
movimentos de uma pesquisa formacéo-integracéo a distancia. Nesse tipo de pesquisa,
professor-formador e professores em formacao séo parceiros de pesquisa ao vivenciar
uma acdo de formacao. A escolha pela modalidade a distancia ocorreu devido ao contexto
de pandemia da Covid-19 da época, em que as escolas se constituiam em ambientes
virtuais.

A pandemia no Brasil teve seu o periodo mais critico entre margo de 2020 e julho
de 2021, de modo que a aglomeracdo de pessoas em ambientes fechados foi proibida,
levando boa parte da populacéo a ficar reclusa em suas casas para evitar a contaminacao.
No ambito educacional ndo foi diferente, escolas e universidades tiveram que (re)pensar
suas metodologias de ensino para atender seus alunos que, naquele momento, ndo podiam

frequentar presencialmente as aulas devido as restricdes sanitarias. Diante disso, as
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instituicBes de ensino passaram a utilizar o modelo de Ensino Remoto Emergencial® e,
consequentemente, tiveram que reorganizar suas praticas pedagdgicas para que o
processo de ensino e aprendizagem pudesse continuar acontecendo, para que a escola
continuasse a ser vivenciada.

Assim, levando em consideracdo as medidas de isolamento social e restricdo de
mobilidade, decidimos que as agdes de formacdo desta pesquisa também fossem
realizadas a distancia, modalidade em que professor-formador e professores em formacao
podem estar em lugares diferentes e a educacdo pode ocorrer de acordo com a
disponibilidade de tempo dos envolvidos.

Cabe mencionar ainda que a pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos por meio da Plataforma Brasil, conforme parecer
consubstanciado sob o numero de protocolo CAAE 39690120.5.0000.0021, atendendo as
diretrizes da Resolugdo n°® 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos da pesquisa, 0 grupo de
professores parceiros e, por fim, a proposta de formacéo para a composicdo desta tese.

2.1 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Apo6s definirmos a problematica e os objetivos da pesquisa, iniciamos os estudos
do referencial tedrico e a busca pelo grupo de professores parceiros para as acdes de
formagdo. Ao mesmo tempo, comegamos a organizar a proposta de formagao que seria
desenvolvida, com a definicdo de possiveis pautas para serem discutidas com o grupo de
professores parceiros. Dentre os assuntos, definimos que os encontros ocorreriam na
modalidade EaD, ensino remoto conforme regulamentado pelo governo federal, com
professores dos anos iniciais do ensino fundamental de escolas municipais do municipio
de Mineiros-GO. Essa acdo de formagdo envolveria estudos sobre o uso de tecnologias
digitais no ensino de matematica, e assim definimos o objetivo do grupo de estudos.

Como o pesquisador, autor desta tese, trabalha em uma instituicdo de ensino
superior municipal do mesmo municipio, isso facilitou o contato com o secretario de

educagdo e diretores das escolas. Assim, apds apresentarmos a proposta de formagao para

8 De acordo com Parecer n. 5, de 28 de abril de 2020 do Conselho Nacional de Educagdo, em margo de
2020, em razdo da situacdo emergencial da pandemia de COVID — 19, o Ministério da Educagdo (BRASIL,
2020) autorizou que as atividades escolares fossem realizadas a distancia, com a denominacéo de Ensino
Remoto Emergencial.
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os referidos gestores, que aceitaram prontamente, fizemos o convite aos professores,
encaminhando um e-mail com um formuldario para que, caso tivessem interesse, fizessem
suas inscrigdes. A principio, muitos se mostraram interessados e preencheram o
formulario, mas com ressalvas de horario para participagdao. Dessa forma, definimos que
0s encontros, para o desenvolvimento das acdes de formagao, aconteceriam a cada quinze
dias, conciliando, de preferéncia, com os dias de planejamento pedagdgico dos
professores nas escolas, ou no contraturno quando fosse necessario e possivel.

Apo6s a confirmagdo dos professores em participarem da formacao, iniciamos o
planejamento de pautas para cada encontro ¢ decidimos dividir o grupo de professores
em cinco subgrupos para elaboragdo e estudo de planejamentos, de acordo com as turmas
que ministravam suas aulas. Ou seja, o grupo 1 era formado por professores do 1° Ano, o
grupo 2 por professores do 2° Ano, o grupo 3 por professores do 3° Ano, o grupo 4 por
professores do 4° Ano, ¢ o grupo 5 por professores do 5° Ano. Entretanto, € importante
destacar que essa configuracao inicial seria alterada ao longo do processo, tendo em vista
que a maioria dos professores deixou a formagdo por motivos pessoais. Mais adiante,
mostraremos como essa organizacao foi ajustada ao longo do processo formativo.

Assim, definimos que teriamos dois encontros a cada més, um seria por subgrupo
e o segundo coletivamente, ou seja, com todos os subgrupos juntos. Além dos encontros
quinzenais, ficou inicialmente definido no projeto de extensdo que os professores
desenvolveriam outras acdes formativas ao longo do més, totalizando uma carga horaria
de 40 horas mensais, incluindo o desenvolvimento de atividades com seus alunos.

A acdo de formacdo teve duracdo de 10 meses, com inicio em marco de 2021 e
término em dezembro do mesmo ano. Contudo, ao longo da implementacao da formacéo,
percebemos que esse quantitativo de horas se mostrou incompativel com a rotina dos
professores, que ja estavam sobrecarregados com suas atividades escolares regulares.
Como o projeto ja havia sido aprovado com essa previsdo, optou-se por manter o
planejamento formal. No entanto, ao considerar o tempo efetivamente dedicado as aces,
que incluiam encontros virtuais de cerca de duas horas quinzenais, leituras orientadas e o
desenvolvimento de atividades préticas, estimamos que a participacdo mensal dos
professores girou em torno de 10 horas. Essa constatacdo nos permitiu compreender, ao
longo do processo, a importancia de flexibilizar as propostas de formacao, respeitando 0s
contextos e os tempos reais de atuacdo dos docentes.

Antes do primeiro encontro, criamos um grupo de WhatsApp para comunicagao

com os professores, assim como uma sala de aula virtual no Classroom para postagem de
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atividades, fotos, narrativas, dentre outros. Essas plataformas também tinham por objetivo
o didlogo sobre as aulas, esclarecimento de duvidas e sugestdes de estudos ou
metodologias para a formagdo. Ressaltamos ainda que, antes do primeiro encontro,
enviamos os termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), para que os
professores pudessem assinar € nos encaminhar até a data do primeiro encontro, assim
como o questionario de entrada (Apéndice B) que preparamos com o intuito de conhecer
um pouco mais dos professores parceiros.

A principio, fizemos o planejamento apenas para o primeiro encontro, tendo em
vista que a pauta dos demais dependeria das necessidades do grupo de professores
envolvidos ao longo do processo de formagdo. Ressaltamos ainda que todos os encontros
foram realizados por meio da plataforma Google Meet e gravados como forma de produzir
os dados desta pesquisa.

No primeiro encontro, detalhamos a proposta de formacdo e apresentamos uma
atividade sobre a constru¢do dos nimeros na base 10 e a adi¢cdo de numeros naturais com
0 uso de um aplicativo (proposta elaborada previamente pelos professores formadores e
detalhada na sequéncia). Também discutimos sobre a modalidade de formacdo a
distancia, assim como a producdo de narrativas a respeito de suas praticas, como forma
de motiva-los a produzirem dados para a pesquisa, processo em que a proposta de
formagé&o foi sendo desenvolvida com os professores parceiros a0 mesmo tempo em que
0 nosso referencial tedrico ia sendo (re)construido.

Durante o processo de producao de dados, foram realizadas trés entrevistas com
os professores participantes da pesquisa. A primeira entrevista foi realizada em marco de
2021 (Apéndice D), com o objetivo de entender as expectativas e as necessidades dos
professores em relacdo a formacdo. A segunda entrevista ocorreu em junho de 2021
(Apéndice D), para obter um feedback sobre o andamento da formacéo e as primeiras
impressBes dos professores em relacdo a utilizagdo das tecnologias. A ultima entrevista
foi realizada em junho de 2022 (Apéndice E), visando avaliar os resultados da formacéo
a longo prazo, além de verificar se os professores estavam utilizando as tecnologias
digitais no ensino da matemaética apds o término da formacdo. A entrevista foi realizada
com todos os professores que concluiram a formacdo e orientada por questdes pré-
estabelecidas e outras que surgiram ao longo do processo.

Assim, a partir das gravagdes dos encontros, das narrativas de praticas enviadas
por alguns professores, das informacGes apresentadas nos questionarios e entrevistas, 0s

dados foram produzidos e analisados. Estes dados sdo apresentados aqui em formato de
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narrativas, em que o pesquisador conta uma historia sobre este processo de formacao-
integracéo.

Contar histdrias € uma forma de dar sentido ao vivido. Foi com essa perspectiva
que optamos por construir, nesta pesquisa, narrativas que pudessem reunir vivéncias,
reflexdes e aprendizados compartilhados ao longo da formacgdo com os professores. Mais
do que descrever eventos, buscamos registrar os caminhos percorridos e os significados
atribuidos pelos sujeitos ao que viveram.

A abordagem narrativa € reconhecida como uma abordagem metodologica
significativa, sobretudo em pesquisas qualitativas que se voltam a compreensdo das
vivéncias e dos significados construidos pelos sujeitos. Clandinin e Connelly (2000)
destacam que a narrativa permite compreender como 0s participantes constroem
significados ao longo do tempo, situados em contextos especificos e mediados pelas
relacBes estabelecidas. Nesse tipo de investigacdo, narrar € um modo de conhecer.

No campo da Educacdo Matematica, o uso de narrativas tem se mostrado
especialmente frutifero para investigar processos de formacdo docente. Freitas e
Fiorentini (2007) argumentam que as narrativas ajudam os professores, e aqui diriamos
também pesquisadores, a refletirem sobre sua pratica, ressignificarem vivéncias e
reconstruirem concepg¢des sobre o0 ensino e a aprendizagem. Fernandes (2014) reforca que
narrar € também interpretar, e que o exercicio narrativo favorece a emergéncia de
significados que, muitas vezes, escapam aos formatos tradicionais de anélise.

Os textos narrativos desta pesquisa foram construidos com base em registros
diversos, como videos, imagens e anotacoes feitas pelo pesquisador. Na elaboragdo desses
textos, buscou-se preservar a linguagem dos sujeitos e dar visibilidade as situacdes
significativas vivenciadas durante a formacdo, articulando diferentes registros em uma
narrativa coerente sobre a pratica. Como defende Cortazzi (1993), narrar historias de
professores € uma maneira de ouvir suas vozes e compreender sua cultura a partir de seu
ponto de vista.

E importante destacar que a construgio de uma narrativa envolve sempre um
posicionamento do pesquisador. Clandinin e Connelly (2000) lembram que esse processo
é atravessado por escolhas interpretativas, ja& que o pesquisador esta implicado no
contexto e nos significados atribuidos ao que é narrado. Assim, as narrativas apresentadas
neste estudo ndo pretendem representar de forma totalizante a experiéncia dos

professores, mas sinalizar, a partir de um olhar sensivel e comprometido, aspectos
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significativos de suas trajetorias e aprendizagens no contexto da pesquisa formacéo-
integracéo.

A elaboracdo das narrativas exigiu do pesquisador um olhar atento e sensivel para
os detalhes registrados ao longo da formacdo. Os dados ndo foram apenas organizados
cronologicamente, mas interpretados a partir dos significados que emergiam das falas,
gestos, intervencdes e reflexdes dos professores. Nesse processo, buscou-se articular os
registros em uma narrativa coerente que sinalizasse 0s movimentos formativos
vivenciados pelos sujeitos, suas duvidas, descobertas e reconstrugcdes de sentido. A
construcdo de cada narrativa foi, portanto, um exercicio de escuta, interpretacdo e
responsabilidade.

Além de favorecer a escuta dos professores, 0 uso das narrativas na pesquisa
também ampliou a compreensdo do préprio pesquisador sobre o percurso formativo
vivido com o grupo. Ao escrever sobre os encontros, reler falas e reconstruir
acontecimentos, tornou-se possivel observar significados que, muitas vezes, ndo eram
percebidos no momento em que ocorreram. Esse movimento retroativo é parte
constitutiva da escrita narrativa e representa, de acordo com Fernandes (2014), uma
oportunidade de reflexdo ampliada sobre a experiéncia.

Ressaltamos ainda que o uso de narrativas ndo tem por objetivo substituir a voz
dos participantes por uma suposta “sintese” neutra do pesquisador, mas, ao contrario,
evidenciar a multiplicidade de significados que atravessam a formacdo. O olhar do
pesquisador, embora situado e comprometido, busca construir uma representacao que
dialogue com o vivido e que possa provocar, no leitor, uma aproximacao critica com o
processo formativo que se deseja compreender.

Além disso, 0 uso das narrativas permitiu acompanhar ndo apenas 0 que 0S
professores disseram sobre sua pratica, mas também como esses discursos foram se
transformando ao longo da formagéo. A comparacgéo entre os dados iniciais e posteriores
indicou movimentos dos professores durante a vivéncia no grupo. Esse acompanhamento
longitudinal, favorecido pela construcéo narrativa, ofereceu indicios importantes sobre 0s
processos de aprendizagem docente em contexto formativo que discutirmos no capitulo
das anélises de dados.

Assim, as narrativas construidas nesta pesquisa ajudaram a tornar visiveis detalhes
do processo formativo, a0 mesmo tempo em que mostraram como 0s professores, ao
revisitarem suas vivéncias, passaram a atribuir sentidos ao que viveram. Esse movimento

de escuta e reflexdo se aproxima de uma proposta formativa que valoriza o didlogo e a
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construgdo conjunta do conhecimento, professores em formagcéo e formadores. E nessa
direcdo que se orienta a proposta de pesquisa formacao-integracdo, que serd discutida a

sequir.

2.2 PESQUISA FORMACAO-INTEGRACAO

A pesquisa formacéo-integracdo constitui uma perspectiva formativa que rompe
com a logica tradicional de formacédo continuada centrada na transmissdo verticalizada de
conhecimentos. Nessa abordagem, os professores ndo sao vistos como sujeitos passivos,
mas como participantes ativos do processo investigativo que se desenrola na escola e a
partir dela. Segundo Blauth (2021, p. 67), “todos os parceiros sao também pesquisadores,
pois pesquisam suas praticas, pensam/planejam modos outros de desenvolver suas aulas,
com outras tecnologias e metodologias, apropriadas as necessidades formativas que
emergem de seus contextos”. Essa dimenséo colaborativa ¢ um dos pilares dessa proposta
metodoldgica, pois é no didlogo entre os sujeitos envolvidos que se constroem 0s
caminhos da formacao.

Ao propor a integracdo entre formacdo e pesquisa, a metodologia valoriza os
conhecimentos docentes e fomenta um movimento constante de (re)construcdo do
conhecimento pedagdgico. A atuacdo dos formadores se afasta da ideia de quem detém o
saber, assumindo, em vez disso, o papel de parceiro que também aprende ao compartilhar
os desafios da rotina docente. Como observam Scherer e Blauth (2020, p. 1750), “os
espacos-tempos formativos sdo concebidos como processos coletivos de problematizacédo
da prética e de (co)construcdo de conhecimentos em meio a complexidade do cotidiano
escolar”. Essa perspectiva mostra que os processos formativos estdo ancorados nas
experiéncias concretas dos professores e se renovam a medida que os sujeitos envolvidos
constroem e reconfiguram seus conhecimentos com base em suas praticas

O desenvolvimento da pesquisa formacdo-integracdo ocorre de forma articulada
aos movimentos curriculares da escola. Em vez de encontros isolados ou descolados da
realidade docente, as acGes sdo planejadas ao longo do ano letivo, dentro da escola, em
dialogo com a rotina dos professores, integrada a escola. Nesse contexto, Scherer e Brito
(2020) destacam que a formacgdo continuada de professores deve estar imbricada as
praticas pedagdgicas cotidianas, articulando-se a reflexao critica sobre essas praticas, as

mudangas percebidas ao longo do tempo.
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Essa perspectiva fortalece a ideia de que a formacgéo docente nédo se da a parte do
fazer cotidiano, mas € nele que se constitui. De modo semelhante, André (2010, p. 20)
ressalta que “é preciso considerar a formagdo cOmO UM Processo que se constroi no
contexto da pratica pedagogica, em didlogo com as experiéncias reais dos professores, e
ndo como algo externo e prescritivo”.

A valorizagdo dessa formacdo, contextualizada na prética docente, também
impacta diretamente a forma como as tecnologias digitais sdo compreendidas e
incorporadas ao fazer pedagogico. Quando inseridas nesse contexto, as tecnologias
deixam de ser percebidas como complementos técnicos e passam a integrar as escolhas
didaticas dos professores, articulando-se aos seus objetivos, as caracteristicas das turmas
e as demandas do cotidiano escolar. Isso amplia o potencial reflexivo da formacéo e
fortalece os vinculos entre teoria e pratica.

Nessa direcdo, Scherer e Brito (2020) observam que integrar tecnologias digitais
ao curriculo implica repensar a organizacdo do tempo, dos espacos e das préaticas
pedagogicas, exigindo o envolvimento coletivo da escola. As autoras defendem que essa
integracdo ndo se resume ao uso de tecnologias, mas representa uma mudanca estrutural
nas concepcdes e nas praticas de ensino, o que reforca a necessidade de que a formacéo
docente aconteca integrada ao cotidiano escolar e aos sentidos construidos por
professores em sua pratica.

Esse entendimento € reforcado pela pesquisa de Pereira (2024), que desenvolveu
um processo formativo com professoras dos anos finais do Ensino Fundamental,
compreendido como uma agédo de pesquisa formacgéo-integracdo. A autora relata que a
formacdo foi construida a partir das necessidades reais das participantes, em um
movimento continuo de planejamento, analise e reconstrucao curricular com base no uso

das tecnologias digitais. Segundo ela,

os conhecimentos foram sendo (re)construidos, sendo transformados de forma
continua e que, em sua complexidade, esses conhecimentos ndo poderiam ser
representados por uma imagem estatica e limitada, pois a vivéncia nesse
processo formativo de pesquisadores e professores envolveu também emocdes
e subjetividades. (Pereira, 2024, p. 25).

Trata-se de uma pesquisa que reforca os principios desta pesquisa, ao evidenciar
como a pesquisa formacdo-integracdo pode gerar transformacbes pedagdgicas

significativas.
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Esta proposta investigativa da formacéo se concretiza ndo apenas na observacéo
de aulas, mas especialmente nas andlises realizadas em grupo, nos planejamentos
construidos em grupo, compartilhados, e nas discussdes sobre os desdobramentos das
praticas em sala. Nesse processo, 0s professores tém a oportunidade de socializar
experiéncias, avaliar coletivamente os efeitos das estratégias adotadas e repensar suas
praticas com base nas reflexdes coletivas.

Conforme Blauth (2021, p. 70), “a cada encontro, os professores voltavam com
inquietacOes, narrativas e registros, e, juntos, procurdvamos compreender o que acontecia
e como poderiamos transformar”. Essa dindmica indica o0 compromisso com o didlogo, a
escuta ativa, a aceitacdo da divida como parte do percurso formativo e a reconstrucao
compartilhada do saber. O formador, nesse contexto, atua ndo como especialista que
oferece respostas, mas como alguém que provoca, escuta, propde e caminha junto com os
professores em formacdo; ele também esta em formacéo.

Além da dimensao reflexiva, destaca-se 0 modo como as tecnologias digitais sdo
integradas nesse processo. Ao contrario de formacBes que apresentam recursos
tecnoldgicos de forma genérica ou desvinculada da realidade escolar, a pesquisa
formacdo-integracdo propicia que os professores experimentem tecnologias com
intencionalidade pedagdgica, considerando o0s objetivos de suas aulas e as
particularidades de seus estudantes. O uso de plataformas, aplicativos e simuladores
digitais € analisado criticamente, ndo como uma solu¢do universal, mas como alternativas
que devem ser avaliadas a luz do contexto e do contetdo a ser ensinado, favorecendo
aprendizagens mais significativas e contextualizadas.

Outro aspecto fundamental € o reconhecimento dos desafios que marcam a
realidade das escolas, como a sobrecarga de trabalho, o tempo restrito para planejamento,
a precariedade estrutural e a rotatividade de professores. Em vez de idealizar a realidade,
a proposta formativa parte do cotidiano vivido, sendo sensivel as condi¢des concretas da
pratica e a complexidade do contexto educacional. Com isso, abre-se espaco para a
construcdo de caminhos formativos viaveis, comprometidos com as possibilidades e
limites do cenario escolar real.

Os efeitos desse processo formativo sdo percebidos ndo apenas nos discursos dos
professores, mas também em mudancas nas praticas pedagogicas. O planejamento
coletivo, a adocéo de novas estratégias e o uso das tecnologias digitais de forma alinhada
aos objetivos do ensino indicam o fortalecimento da autonomia docente, conforme discute

Perrenoud (2001) ao abordar o desenvolvimento de competéncias profissionais e a
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capacidade de tomar decisdes pedagogicas com intencionalidade, e Freire (1996), ao
defender que a pratica docente é um ato de autoria e de responsabilidade ética. Esse
movimento também estd relacionado a integracdo dos conhecimentos pedagdgicos,
tecnoldgicos e de contetido, como propde Mishra e Koehler (2006) no modelo CTPC, que
orienta a integracdo das tecnologias digitais no desenvolvimento das praticas
pedagogicas. Nesse contexto, os professores passam a tomar decisBes com mais
intencionalidade, demonstram maior seguranga para experimentar propostas e assumem
uma postura mais autbnoma e reflexiva na construcédo de estratégias de ensino integradas
as demandas do ensino de matematica no ambiente digital.

Por exemplo, em situagBes formativas como as discutidas anteriormente, é
possivel que uma professora do 5° ano construa uma sequéncia de aulas utilizando o
GeoGebra para explorar simetrias com os alunos. Apds a atividade digital, essa
professora poderia propor um jogo de tabuleiro matematico, envolvendo célculo de area
e perimetro, integrando o uso das tecnologias digitais com estratégias lludicas e
colaborativas. Experiéncias desse tipo, quando compartilhadas e discutidas no grupo
formativo, possibilitam trocas de perspectivas, ajustes e o refinamento das propostas nas
etapas seguintes. Esse exemplo ilustra como os movimentos de planejamento
colaborativo e a integracdo dos conhecimentos pedagogicos, tecnolégicos e de contetdo
podem se materializar no desenvolvimento das préaticas docentes.

Essa autoria se expressa na criacdo de sequéncias didaticas proprias, na adaptacao
de contetdos ao contexto local e na incorporacao de videos, jogos e simuladores digitais
como recursos pedagdgicos. Tais escolhas pedagdgicas, construidas com base nas
vivéncias dos professores emergem de discussdes coletivas nos espacos de formacao. 1sso
contribui para a construcao de uma cultura de colaboracdo, em que o erro € aceito como
parte do processo e o compartilhamento de conhecimentos se torna pratica cotidiana.

No ensino de matematica, uma vez que se trata de uma area frequentemente
marcada por abordagens tradicionais, expositivas e centradas na memorizacdo de
procedimentos, com o uso das TD, é possivel explorar representagdes dindmicas e
promover a visualizacdo de conceitos, o que contribui com a vivéncias de diferentes
processos de aprendizagem. Além disso, o didlogo com os estudantes é favorecido quando
o0s professores se mostram mais atentos as estratégias e dificuldades de aprendizagem
presentes no cotidiano escolar.

Evidentemente, esse processo formativo, de formacdo-integracdo enfrenta

tensdes. A formagéo continuada na escola demanda condi¢cGes que nem sempre estdo
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garantidas, como apoio institucional, tempo destinado ao estudo coletivo e estabilidade
na permanéncia dos docentes nas unidades escolares. Ainda assim, é por meio da escuta
matua, da constancia dos encontros e do reconhecimento do outro como parceiro que 0s
vinculos se fortalecem e a formagéo ganha sentido.

Para Imbernon (2010, p. 27), “a formacao continua deve ser concebida como um
processo que respeite o tempo de amadurecimento dos docentes e esteja profundamente
enraizada na realidade de seu contexto profissional”. Reconhecer e valorizar esse tempo
singular de cada professor é o que o torna mais profundo, mais humano e, sobretudo, mais
transformador.

Considerando esse percurso formativo, é possivel afirmar que a pesquisa
formagao-integracéo vai além de uma metodologia: ela expressa uma escolha ética diante
do trabalho docente. Ao reconhecer o professor como sujeito ativo, criador de
conhecimentos e pesquisador de sua pratica, essa abordagem rompe com modelos
formativos verticais e valoriza os conhecimentos que emergem da experiéncia. Mais do
que aplicar modelos externos, trata-se de construir, no entrelagamento entre teoria e
pratica, uma formacao vivenciada no espaco escolar de cada professor, que dialoga com
as demandas concretas que dela emergem. A escuta, 0 respeito ao tempo de cada
professor, a valorizagdo das tentativas e dos percursos individuais tornam-se partes
constituintes deste processo de formacdo. A formacédo deixa, assim, de ser um evento
isolado e passa a constituir-se como um processo continuo, entrelacado a rotina escolar e
fortalecido pelas relagdes de parceria entre professores e formadores. Nesse contexto, é a
intencionalidade pedagdgica que orienta a escolha de métodos, recursos e tecnologias
digitais, garantindo que essas escolhas fagam sentido para professores e estudantes.

Dessa forma, o movimento formativo esta profundamente vinculado a dimenséo
investigativa: as praticas ndo sdo apenas realizadas, mas também documentadas,
analisadas e ressignificadas, tornando-se parte indissociavel do processo de formacao.

Para além dos referenciais centrais ja mencionados, é possivel dialogar com outros
pesquisadores que contribuem para a compreensdo da formagdo como prética
investigativa. Zeichner (2010) defende que a pesquisa realizada pelos professores em seus
préprios contextos ndo é apenas formativa, mas também politica, por transformar as
relagbes entre conhecimentos e praticas, conferindo a docéncia um papel ativo na
producdo de conhecimento. Imbernén (2010), por sua vez, destaca que a formacdo
continuada precisa ser concebida como um processo colaborativo e emancipador,

conectado aos desafios reais da profissdo docente. Por sua vez, Tardif (2002) reforca a
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legitimidade dos conhecimentos da experiéncia como componentes essenciais da pratica
docente, valorizando o que os professores constroem no cotidiano, especialmente em
propostas como a formacéo-integracéo.

Em sintese, a pesquisa formacéo-integracdo constitui-se como um movimento que
integra pesquisa, formacéo docente e curriculo escolar, integra pesquisadores, professores
e comunidade escolar. Ao valorizar a escola como espago legitimo de producdo de
conhecimentos e reconhecer os professores como sujeitos ativos desse processo, seus
efeitos, embora marcados por desafios e tensdes, mostram-se significativos na construgdo
de uma cultura formativa que prioriza o dialogo, a escuta, a autoria € 0 COmpromisso com
uma educacdo matematica que contribuia com vidas de pesquisadores, professores e

estudantes.

2.3 PARCEIROS DA PESQUISA

O processo de pesquisa formacéo-integracéo foi conduzido no ano de 2021 com
um grupo de professores que lecionava em salas de aula da rede publica do municipio de
Mineiros, no Estado de Goias, iniciativa implementada no ambito de um projeto de
formacdo continuada articulado a pesquisa de doutorado e vinculado a um programa de
extensdo universitaria, voltado aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental
que lecionam matematica. O municipio abriga treze escolas municipais voltadas para o0s
anos iniciais do Ensino Fundamental, atendendo aproximadamente 7.223 alunos.

Antes de iniciarmos o processo de formagdo, enviamos um convite a todos 0s
professores efetivos dos anos iniciais do ensino fundamental que ensinavam matematica
e atuavam como regentes. A escolha por professores efetivos ocorreu em decorréncia do
prazo minimo de duracdo da parceria®, isto é, de um ano. Neste caso, os professores
substitutos ndo tinham como garantir a sua participacdo durante todo o processo de
formagéo, condicdo fundamental para o objetivo da pesquisa. Ao todo, doze docentes
aceitaram o convite, sendo trés professores e nove professoras.

Em 2021, iniciamos o processo de pesquisa formacdo integracdo na modalidade
EaD, em funcdo do periodo de pandemia, com um grupo composto por dois
pesquisadores: a professora Dra. Suely Scherer (orientadora desta tese) e o professor Me.
Maxlei Vinicius Candido de Freitas (autor desta tese), juntamente com 12 professores da

® Usamos o termo parceria porque durante todo o processo de formagdo os encontros eram baseados em
didlogos, em ouvir e oportunizar tambhém os professores de serem pesquisadores de sua propria pratica.
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rede municipal de ensino de Mineiros GO. Contamos, ainda, com a colaboracdo pontual
da pesquisadora lvanete Fatima Blauth, entdo doutoranda, hoje doutora, em alguns dos
encontros formativos. Ao longo do primeiro semestre, no entanto, oito professores se
desligaram da formacé&o por motivos pessoais. Assim, o grupo foi consolidado com quatro
docentes, que assumiram papel ativo ao longo de todo o processo e sdo aqui considerados
Nossos parceiros de pesquisa.

Diante dessa nova configuracéo, a divisao original em cinco subgrupos precisou
ser reorganizada: o Grupo 1 passou a reunir os professores que lecionavam para turmas
do 3° ano, enquanto o Grupo 2 ficou composto pelos docentes dos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental. Essa reestruturacdo buscou preservar a l6gica do trabalho colaborativo,
respeitando os anos de escolaridade e mantendo o foco nas propostas pedagdgicas
construidas a partir das praticas dos participantes.

Para a escrita das narrativas, optamos por manter o sigilo quanto aos nomes dos
professores e as escolas em que atuavam, utilizando os nomes ficticios Leo, Ben, Eloa e
Jade. Na sequéncia, apresentamos o perfil desses professores, com base nas respostas ao
questionario de entrada aplicado antes do inicio dos encontros formativos.

O professor Léo é graduado em Pedagogia e Historia, além de possuir uma
especializacdo em Atendimento Educacional Especializado (AEE). Ao longo de sua
trajetoria, ele atuou por 8 anos no Ensino Fundamental dos Anos Iniciais e, durante a
formac&o, lecionava para o 5° ano no periodo matutino. E importante ressaltar que essa
experiéncia foi acumulada até o inicio de sua participacdo na formacédo, e ndo reflete
necessariamente seu tempo de experiéncia atual. O professor declarou no questionario
que, mesmo antes da pandemia, utilizava o notebook e projetor para explorar alguns jogos
educativos, que encontra na internet e/ou disponibilizados pela escola, e também o
YouTube para passar videos sobre contetdos especificos. No periodo pandémico, passou
a utilizar, além do notebook, o smartphone para gravar as suas aulas e realizar o
atendimento remoto aos seus alunos.

O professor Ben é formado em Pedagogia e possui especializacdo em
Psicopedagogia. No inicio da formacao contou que atuava ha 15 anos como professor no
Ensino Fundamental dos Anos Iniciais e, naguele momento, estava atuando como
professor do 3° ano no periodo vespertino. Declarou no questionario que, antes da
pandemia, ndo tinha o costume de utilizar tecnologias digitais em suas aulas, pois se sentia
inseguro em trabalhar com essas tecnologias com seus alunos. No periodo pandémico,

passou a trabalhar com atendimento remoto, utilizando notebook, smartphone, e o tablet
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apenas para gravar as suas aulas e preparar as atividades para, posteriormente, encaminhar
para seus alunos.

A professora Jade é formada em Pedagogia e, no inicio da formac&o, informou
que ja estava atuando hd 5 anos como professora no Ensino Fundamental dos Anos
Iniciais e, a época, estava atuando lecionando no 4° ano no periodo vespertino. Declarou
no questionario que, antes da pandemia, ndo usava nenhum tipo de tecnologia digital
porque tinha muita dificuldade em relagéo ao seu uso, destacando que ndo sabia como
poderia explorar essas tecnologias em suas aulas. Durante a pandemia, por necessidade,
passou a utilizar o seu smartphone para gravar videos e atender seus alunos, e também o
notebook para preparar as atividades.

A professora Eloa é formada em Pedagogia, e, até o inicio da formac&o, possuia
experiéncia de mais de 17 anos como professora no Ensino Fundamental dos Anos
Iniciais e, naquele periodo, atuava como professora do 3° ano no periodo vespertino.
Declarou no questionario que, mesmo antes da pandemia, ja utilizava o notebook, projetor
e a televisdo, todos disponibilizados pela escola, para trabalhar contetidos que os alunos
apresentavam maior grau de dificuldades. J& no periodo pandémico, passou a utilizar
também o smartphone para gravar videos e fazer o atendimento com seus alunos.

O perfil de cada professor acima foi um dos fatores que norteou a construcéo da
proposta de formacdo apresentada na proxima sec¢do, a partir do segundo encontro.

2.4 PROPOSTA DE ACAO DE FORMACAO

A acdo de formacdo ocorreu entre os meses de margo e dezembro de 2021 e foi
desenvolvida em 10 encontros a distancia, cada um com duracdo aproximada de duas
horas. Além dos encontros, o planejamento inicial previa que os professores realizariam
atividades complementares, como a exploracdo de aplicativos com potencial pedagdgico
e a elaboracdo de planejamentos didaticos com seus alunos. Essas acOes estavam
estimadas em cerca de 40 horas mensais de dedicacdo, embora, conforme ja discutido
anteriormente, essa carga nao tenha se efetivado na pratica nos moldes propostos.

O foco principal da acdo foi oferecer uma formacdo continuada a distancia para
professores dos anos iniciais do ensino fundamental que lecionavam matematica,
utilizando tecnologias digitais, de modo integrado ao curriculo vivenciado em cada
escola. As tematicas propostas para os estudos com os professores se constituiram ao

longo da formacdo, de acordo com as necessidades dos professores parceiros, e
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relacionados aos contetidos que estavam explorando com os alunos, sendo elas: adi¢ao de

nimeros naturais; subtragdo de numeros naturais; divisdo de numeros naturais;

composicdo e decomposicdo de nimeros naturais; contagem e padrdes de nimeros;

cédulas e moedas; plano cartesiano.

Quanto ao uso das tecnologias digitais para os estudos das tematicas apresentadas

acima, buscamos explorar aplicativos que apresentavam maior potencialidade de ensino

e aprendizagem e que pudessem ser utilizados sem a necessidade de realizar download

nos smartphones, tablets, notebooks ou computadores, pois boa parte dos aplicativos

acaba ocupando um espaco consideravel da memoria dessas tecnologias quando sdo

baixados. No quadro a seguir, apresentamos os aplicativos utilizados na formacgao, o tema

trabalhado e o /ink de acesso de cada um.

Quadro 2: Resumo da formacéo

Encontro

Grupo

Tematica

Aplicativo
Utilizado

Link de acesso

10

le?2

Apresentacdo
da proposta de
Formac&o-
Integracao

20

le?2

Adigéo,
subtracdo e
divisdo de

nlimeros

naturais

Material
Dourado
Digital

https://apps.mathlearningcenter.org/nu
mber-pieces/

30

le2

Dialogo com
os professores
sobre as
atividades
desenvolvidas
com 0s alunos

40

le?2

Composicgdo e
decomposicao
de nimeros
naturais

Cartelas
sobrepostas

https://atividade.digital/ed/views/game
_educativo.php?id=16

50

le?2

Dialogo com
os professores
sobre as
atividades
desenvolvidas
com os alunos

60

Contagem e
padrdes de
ndmeros

Reta
Numérica

https://br.ixl.com/matematica/2-
ano/complete-sequencias-crescentes-e-
decrescentes-numeros-ate-100

Plano
Cartesiano

Localizacdo
de objetos
no plano de

coordenadas

https://br.ixl.com/matematica/5-
ano/localize-objetos-em-um-plano-de-
coordenadas-primeiro-quadrante

70

le?2

Dialogo com
os professores
sobre as
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https://br.ixl.com/matematica/2-ano/complete-sequencias-crescentes-e-decrescentes-numeros-ate-100
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atividades
desenvolvidas
com os alunos
https://www.digipuzzle.net/minigames/
le2 Cédulas e Caixa cashregister/cashregister_brazilean_rea
moedas Registradora | l.htm?language=portuguese&linkback=
go .I..Ipt/jogoseducativos/matematica-
dinheiro/index.htm
| Ldocalt:_za(;ao https://br.ixl.com/matematica/5-
2 P ano & objetos ano/localize-objetos-em-um-plano-de-
Cartesiano no plano de o
coordenadas-primeiro-quadrante
coordenadas
Dialogo com
os professores
o sobre as
9 le2 atividades i i
desenvolvidas
com os alunos
Dialogo e
100 1e?2 avaliacdo das ) )
acoes de
formacao

Fonte: Autor da pesquisa.

As acles de formacdo foram baseadas na interacdo, reflexdo, analise,
desenvolvimento e compartilhamento de ideias, na realizacdo das atividades propostas
para cada agenda'® de atividades. Durante toda a acdo de formagao, o autor desta pesquisa
participou na funcdo de formador, dialogando e sugerindo aplicativos e usos destes,
lancando questBes que promoviam a discussdo e possibilitavam a reflexdo sobre os
conceitos em estudo e sobre o uso pedagdgico dos aplicativos para o ensino de
matematica.

A avaliagdo dos professores em formagéo foi desenvolvida em um processo
continuo no decorrer das atividades semanais postadas no ambiente. Como toda a acédo
de formacdo foi desenvolvida na modalidade de EaD, o material referente as atividades
era postado nos grupos de WhatsApp e também no Classroom!! permanecendo nesses
ambientes para consultas posteriores. Destacamos que todos os encontros foram

realizados por meio da plataforma Google Meet.

10 As agendas foram elaboradas quinzenalmente com o objetivo de informar aos professores em formagéo
as atividades a serem desenvolvidas e 0s espacos para 0s debates e envio das tarefas e produgdes no
WhatsApp e Classroon.

11 Google Classroom é uma ferramenta gratuita de gerenciamento e organizacéo de tarefas para turmas,
funcionando como uma sala de aula virtual. Nela, é possivel postar comunicados e tarefas (como testes,
materiais e perguntas) a serem acessados e realizados pelos alunos, com a possibilidade de definir datas de
entrega, 0 que ajuda a manter a organizacdo nas aulas a distdncia. Link de acesso:
https://classroom.google.com/
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O primeiro encontro foi realizado no dia 11 de mar¢o, quarta-feira, no periodo
vespertino. Em um primeiro momento, os professores se apresentaram, falaram de sua
formagao, em quais turmas atuavam, de suas experiéncias em sala de aula e o uso de
tecnologias em sala de aula. Posteriormente, a Professora Suely falou sobre o processo de
integragdo das tecnologias digitais ao curriculo de matematica e, por fim, apresentamos
como seria a formagdo, a carga horaria, as atividades desenvolvidas, a pesquisa ¢ a
formagao dos subgrupos de acordo com as turmas que cada professor atuava.

O segundo encontro foi realizado por subgrupos, ou seja, marcamos um horario
especifico para dialogar com os professores de acordo com as turmas que estavam
trabalhando. O grupo 1 era formado por professores do terceiro ano dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e o grupo 2 composto por professores do quarto e do quinto ano. Os
encontros por grupo, aconteceram dos dias 26 de margo de 2021 a 01 de abril de 2021.

Com os professores do grupo 1, preparamos, inicialmente, algumas questdes
norteadoras para explorarmos a constru¢do dos niimeros naturais, assim como a adi¢ao
de ntimeros naturais sem reservas (Apéndice F). Ja com os professores do grupo 2, além
da ideia de construcdo dos nimeros, também abordamos a adicao e subtra¢ao de nimeros
naturais com e sem reservas (Apéndice G).

Dialogamos sobre as atividades e, a0 mesmo tempo, exploramos os aplicativos
Material Dourado Digital e Cartelas Sobrepostas, ambos compartilhados na tela do
Google Meet. Este Gltimo é um recurso interativo que possibilita a visualizacdo da
composicdo e decomposicdo dos nimeros no sistema de base 10, contribuindo para o
entendimento de operagdes como adicdo e subtragdo, com e sem reservas. O objetivo
deste encontro foi de explorar a adicdo de niimeros naturais, com agrupamentos e
desagrupamentos na base 10, e as possibilidades e diferenciais de uso do aplicativo,
integrado ao curriculo. Ao final do encontro, apresentamos a primeira proposta de
atividade. Os professores tinham por tarefa planejar e desenvolver atividades com os
alunos, utilizando o aplicativo, a partir das tematicas: adicdo de nimeros naturais e/ou
subtracdo de numeros naturais, e encaminhar um relato descrevendo as atividades e as
observagdes realizadas até o dia 13 de abril de 2021, antes do préximo encontro.

O terceiro encontro ocorreu em 15 de abril de 2021 de forma coletiva. Iniciamos
o encontro pedindo que os professores falassem sobre as atividades desenvolvidas com
os alunos, as dificuldades enfrentadas e as observacdes feitas. Entretanto, apenas dois

professores haviam desenvolvido as atividades com as criancas; os demais alegaram falta
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de tempo e a correria do dia a dia da escola (lembrando que neste periodo as aulas eram
desenvolvidas remotamente nas escolas).

Diante disso, ressaltamos que as atividades com os alunos faziam parte da
proposta, nao apenas para contar como carga horaria da formagao, mas também para que
eles pudessem compartilhar a experiéncia, as davidas e outras situagdes que surgissem
durante o processo. Em seguida, pedimos para que os dois professores que haviam
desenvolvido as atividades falassem sobre suas experiéncias com os alunos. Antes de
finalizar o encontro, falamos sobre alguns sites que disponibilizam aplicativos
educacionais gratuitos, com potenciais pedagdgicos, para serem trabalhados em aula. Ao
final do encontro, pedimos aos professores que desenvolveram as atividades que fizessem
uma narrativa sobre essa primeira experiéncia e postassem no ambiente virtual
Classroom.

O quarto encontro ocorreu novamente por subgrupos, dos dias 3 a 6 de maio de
2021. Para o encontro, elaboramos previamente duas situacoes problema (Apéndice G)
para os professores do grupo 1 e duas (Apéndice H) para os professores do grupo 2. Essas
propostas tinham como objetivo nortear a discussdo, caso 0s professores nao
apresentassem demandas iniciais, funcionando como ponto de partida para o dialogo. O
objetivo das atividades foi o0 mesmo: dialogar sobre a subtracdo de nimeros naturais, nas
ideias de retirar, comparar e completar, com desagrupamentos, explorando as
possibilidades do aplicativo Material Dourado Digital, compartilhado na tela do Google
Meet. Entretanto, no grupo 1, discutimos sobre a subtracdo sem reservas, € no grupo 2, o
dialogo envolveu a subtracdo com e sem reservas. Ao final do encontro, apresentamos a
segunda proposta de atividade, em que os professores deveriam realizar atividades com
os alunos, utilizando o aplicativo, com a tematica subtracdo de numeros naturais, e
encaminhar um relato descrevendo as atividades e as observacdes realizadas até o dia 18
de maio de 2021, ou seja, antes do préximo encontro.

O quinto encontro aconteceu no dia 20 de maio de 2021 de forma coletiva.
Inicialmente, perguntamos a todos os professores se eles haviam desenvolvido as
atividades propostas no encontro anterior. Trés professores disseram que sim, € o outro
afirmou que ndo conseguiu, alegando dificuldades na preparagdo das atividades. Dessa
forma, propusemos alguns encontros individuais para ajudar no planejamento das
atividades a serem desenvolvidas com os alunos. Posteriormente, pedimos aos demais
professores que falassem sobre suas experiéncias com os alunos. Ao final do encontro,

ressaltamos mais uma vez que os professores fizessem as narrativas, referentes as
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experiéncias vividas com os alunos, e postassem no ambiente virtual Classroom.
Solicitamos ainda que fizessem pesquisas sobre aplicativos, com potencial pedagdgico,
que pudessem ser trabalhados em sala de aula, e trouxessem no proximo encontro
coletivo.

O sexto encontro foi realizado em subgrupos, entre os dias 1 e 8 de junho de 2021.
Com os professores do grupo 1, discutimos sobre a sequéncia numérica de ndmeros
naturais, enquanto no grupo 2 o tema foi a localizac¢éo de objetos no plano cartesiano. Em
ambos o0s casos, as discussdes foram articuladas as necessidades e solicitacOes
apresentadas pelos proprios professores.

No primeiro grupo, exploramos as potencialidades do aplicativo Reta Numeérica,
j& com grupo 2, trabalhamos com o aplicativo Localiza¢do de Objetos no Plano de
Coordenadas. Durante todo o encontro, as interfaces dos aplicativos ficaram
compartilhadas na tela do Google Meet. Assim como nos encontros anteriores,
preparamos algumas questdes para nortear a discussdo com os professores. No término
do encontro, apresentamos a terceira proposta de atividade, em que os professores
deveriam desenvolver atividades com os alunos, utilizando o aplicativo explorado no
encontro, com as tematicas: sequéncia numérica de nimeros naturais, para os professores
do grupo 1, e localizacdo de objetos no plano cartesiano para os professores do grupo 2.
Apos o desenvolvimento da atividade proposta, pedimos a cada professor que
encaminhasse um relato descrevendo as atividades e as observagdes realizadas até o dia
22 de junho de 2021.

O sétimo encontro aconteceu no dia 29 de junho de 2021 de forma coletiva e foi
o ultimo antes do recesso de julho. Para iniciarmos, pedimos para os professores falarem
sobre as atividades desenvolvidas com os alunos, a partir do que havia sido discutido no
encontro anterior. Apos as discussdes, alguns professores voltaram a falar sobre as
dificuldades enfrentadas para o desenvolvimento das atividades, dentre eles, a falta de
acesso das criangas as tecnologias digitais era a principal, tendo em vista que grande parte
dos alunos utilizavam os celulares dos pais para desenvolverem as atividades e, sendo
assim, o horario de utiliza¢do ocorria apenas quando os pais nao estavam trabalhando. Ao
final do encontro, pedimos mais uma vez que os professores continuassem desenvolvendo
as narrativas e que destacassem também essas dificuldades encontradas para o
desenvolvimento das atividades com os alunos. Por fim, solicitamos que trouxessem para
o proximo encontro de subgrupos sugestdes de aplicativos com potencialidades para

constru¢do do conhecimento dos alunos.
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O oitavo encontro aconteceu dos dias 17 a 25 de agosto de 2021 em subgrupos.
Em decorréncia das férias escolares, houve um intervalo maior entre estes € o sétimo
encontro. Iniciamos retomando o que haviamos proposto no ultimo encontro, ou seja, que
os professores trouxessem sugestdes de aplicativos para o encontro, entretanto apenas um
professor trouxe. Alguns justificaram que viajaram, outros que tiveram que participar de
formagdes da secretaria de educagdo e outros que ndo encontraram o que precisavam.
Dessa forma, mais uma vez destacamos a importancia da participagdo de todos na
formacao e sobre as horas de dedicacao.

Iniciamos o didlogo a partir de uma sugestdo feita por um dos participantes:
explorar os conceitos de moedas e cédulas do sistema monetario a partir das tecnologias
digitais. Para abordar esse tema, utilizamos o aplicativo Caixa Registradora, cuja
interface ficou compartilhada na tela do Google Meet durante toda a discussdo. Os
professores contribuiram com sugestdes sobre como pretendiam usar o aplicativo com
seus alunos em sala de aula. Além de explorar esse aplicativo com os dois grupos,
decidimos retomar, com o grupo 2, a discussdo do tema e aplicativo explorado no
encontro anterior, visto que muitos deles ndo conseguiram desenvolver atividades com
base nas discussoes passadas. Encerramos o encontro propondo a quarta atividade: os
professores deveriam realizar atividades com seus alunos usando o aplicativo, com os
seguintes temas: Cédulas e Moedas para o grupo 1, e Localizacdo de Objetos no Plano
Cartesiano e/ou Cédulas e Moedas para o grupo 2. Apds a conclusdo, cada professor
deveria enviar um relato descrevendo as atividades e suas observagoes até o dia 10 de
setembro de 2021.

O nono encontro aconteceu em 15 de setembro de 2021, de forma coletiva. Como
de costume, iniciamos o encontro perguntando a todos os professores se haviam
desenvolvido as atividades propostas no encontro anterior. Trés deles responderam que
sim, inclusive apresentaram algumas imagens do desenvolvimento das atividades. O
outro professor informou que havia preparado a proposta, mas ndo conseguiu aplica-la
com os alunos, pois precisou realizar atividades avaliativas previstas no calendario
escolar. Diante disso, propusemos que ele tentasse desenvolvé-la na semana seguinte e a
trouxesse para o proximo encontro, a fim de discutir com os demais participantes. Na
sequéncia, solicitamos aos professores que haviam realizado a atividade que
compartilhassem suas experiéncias com os alunos.

Ao final do encontro, destacamos mais uma vez a importancia do

desenvolvimento das narrativas por parte dos professores, sobre as experiéncias
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vivenciadas com os alunos, e postagem das mesmas no ambiente virtual Classroom.
Lembramos ainda sobre a necessidade de eles realizarem pesquisas sobre possiveis
aplicativos, com potencial pedagdgico, que pudessem ser trabalhados em sala de aula, e
trouxessem no proximo encontro dos subgrupos. Antes de finalizar o encontro, os
professores pediram que retomassemos, no proximo encontro de subgrupos, as discussoes
em torno da utilizagdo do aplicativo Material Dourado Digital, principalmente no que se
refere a adi¢do e subtragdo para o grupo 1, e também a divisdo para o grupo 2.

Por fim, o décimo encontro ocorreu entre os dias 17 e 20 de outubro de 2021 de
forma individual. Optamos por este formato para termos um feedback dos professores
sobre o que cada um achou do modelo de formacao que foi desenvolvido, apontando os
pontos positivos e negativos e as suas sugestdes para possiveis novas formagdes. Para o
encontro, elaboramos previamente algumas questdes para nortear o didlogo, entretanto,
os professores tinham a liberdade para falar sobre outros assuntos que nao estavam em
pauta naquele momento. Ao final do encontro, alguns professores disseram que haviam
planejado algumas atividades para desenvolver com seus alunos em sala de aula, mas
como estavam em periodo de fechamento de notas bimestrais, ndo conseguiram. Entdo
pedimos que, caso conseguissem, fizessem as narrativas sobre esse processo, assim como
das acodes de formagdo, ¢ nos encaminhassem até o inicio de dezembro. Por fim,
agradecemos a todos pelas participacoes e contribuicdes na formagao.

Ainda em relagdao ao que foi apresentado anteriormente, torna-se relevante
retomar a questdo da participa¢do dos professores nos encontros e no desenvolvimento
das atividades propostas. Como ja abordado, nem todos puderam estar presentes em todas
as reunides ou vivenciar as atividades com seus alunos. Dentre as justificativas
apresentadas, a falta de tempo foi um dos fatores mais recorrentes, j& que muitos
acumulavam cargas horarias extensas, trabalhando em dois turnos, além das diversas
demandas escolares, como a preparagdo de avaliagdes, reunides com pais € equipe
diretiva. Questdes de saude também foram mencionadas como impeditivos a participagao
regular. Além disso, dificuldades de acesso, como a falta de internet e outros recursos
necessarios para a realiza¢ao das atividades pelos alunos, foram desafios constantes.

Outro ponto a destacar ¢ que os conteudos explorados em cada encontro eram
articulados com as sugestdes e necessidades que os professores indicavam a partir do que
estavam estudando com os seus alunos em cada periodo, ou seja, eram escolhidos de

modo que estivessem integrados ao curriculo em a¢ao nas turmas.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES PARA USO DE TECNOLOGIAS NA
ESCOLA

Este capitulo tem como objetivo discutir os referenciais tedricos sobre formacao
de professores para a integracdo das tecnologias digitais no ensino de matematica. A
discussdo inicia-se pela compreensdo dos conceitos de insercéo e, principalmente, de
integracdo das tecnologias digitais ao curriculo escolar, considerando os desafios e as
possibilidades que esse processo representa para a pratica docente.

Na sequéncia, sdo apresentados o que se compreendo por conhecimentos
necessarios a pratica docente, especialmente no contexto da integracdo das tecnologias
digitais, dialogando com o modelo CTPC, que estrutura a articulagdo entre os
conhecimentos pedagogicos, tecnoldgicos e de conteudo. Além disso, o capitulo discute
processos de aprendizagem do professor e 0 modelo F@R, que oferece um referencial
para a organizacdo do percurso de formagdo, compreendendo-0 como um pProcesso

colaborativo, reflexivo e situado na pratica dos professores.

3.1 INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS AO CURRICULO

Hoje é comum o uso de tecnologias digitais como celulares. Entretanto, um dos
grandes desafios das escolas é propor praticas pedagdgicas com uso de TD, que possam
favorecer processos de aprendizagem dos alunos (Scherer e Brito, 2020).

Nesse sentido, nesta pesquisa, preocupamo-nos com a forma como os professores
dos anos iniciais do ensino fundamental podem integrar TD ao curriculo de matematica,
de modo a favorecer os processos de aprendizagem dos alunos. Cabe aqui trazer os
estudos de Bittar (2010, p. 220), que afirma existir uma diferenca entre integracédo e

insercdo de tecnologias na pratica pedagogica do professor:

Essa ultima significa o que tem sido feito na maioria das escolas: coloca-se 0
computador nas escolas, os professores usam, mas sem que isso provoque uma
aprendizagem diferente do que se fazia antes e, mais do que isso, 0 computador
fica sendo um instrumento estranho (alheio) a pratica pedagdgica, sendo usado
em situagdes incomuns, extraclasses, que ndo serdo avaliadas. Defendemos
que o computador deve ser usado e avaliado como um instrumento como
qualquer outro, seja 0 giz, um material concreto ou outro. E esse uso deve fazer
parte das atividades rotineiras de aula. Assim, integrar um software a préatica
pedagogica significa que 0 mesmo podera ser usado em diversos momentos do
processo de ensino, sempre que for necessario e de forma a contribuir com o
processo de aprendizagem do aluno.
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Assim, entendemos que inserir tecnologias na escola pode ser compreendido
apenas como um uso pontual, desvinculado do curriculo prescrito ou sem fins
pedagogicos, isto €, seu uso pouco ou nada muda a relacdo do aluno com o saber.

Mas, entdo, em que consiste a integracdo de TD ao curriculo? Inicialmente, é

importante destacar aqui a compreensdo de curriculo que orienta esta tese:

curriculo ndo se restringe a transferéncia e aplicacdo do conteldo prescrito em
documentos de referéncia para repassar ao aluno no contexto da sala de aula.
O curriculo se desenvolve na reconstrucdo desse conteldo prescrito nos
processos de representacao, atribuicdo de significado e negociacéo de sentidos,
que ocorrem primeiro no momento em que os professores elaboram o
planejamento de suas disciplinas levando em conta as caracteristicas concretas
do seu contexto de trabalho, as necessidades e potencialidades de seus alunos,
suas preferéncias e seu modo de realizar o trabalho pedagdgico (Almeida;
Valente, 2011, p. 15).

Assim, nesta pesquisa, compreende-se como integracdo curricular de TD os
processos em que essas tecnologias passam a fazer parte do curriculo, sendo incorporadas
ao curriculo de modo a oportunizar outros modos de construgdo de conhecimentos
(Scherer; Brito, 2020). Dessa forma, as tecnologias ndo sdo um complemento de aula,
mas um ambiente de aprendizagem. Conforme destaca Scherer (2015, p. 6): “[...]
tecnologias e aulas, no sentido de integracdo, ndo sao elementos disjuntos, se misturam,
tornam-se algo Unico, constituem um ambiente de aprendizagem”. Para a autora, nesses
ambientes, as TD podem influenciar e transformar as formas de aprender, ensinar e de se
comunicar.

Concordamos também com Sanchez (2003), que compreende a integracao
curricular das tecnologias digitais como um processo desenvolvido em trés estagios
distintos: preparo, uso e integracdo. No primeiro estagio, denominado preparo, o uso das
tecnologias digitais esta fortemente associado ao dominio técnico por parte do professor,
sem, necessariamente, uma finalidade pedagdgica imediata. Trata-se de um momento em
que o docente explora as funcionalidades das TD, conhece suas possibilidades e
limitacOes, ainda que esse uso ocorra de forma isolada ou fora do contexto de sala de aula.
Embora esse estagio ndo configure ainda uma integracdo efetiva ao curriculo, ele é
fundamental para que o professor construa seguranga no manuseio das tecnologias e
possa, posteriormente, incorpora-las de forma mais reflexiva e intencional as suas praticas
pedagdgicas.

O segundo estdgio, denominado uso, refere-se a utilizacdo das tecnologias nas

aulas, porém ainda sem foco na construcdo do conhecimento. Por exemplo, um professor
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que utiliza um video do YouTube para introduzir um tema ou aplica um jogo digital como
atividade de fixacao de contetdo, sem que esses recursos estejam diretamente integrados
a sequéncia didatica, esta atuando dentro do estagio de uso. Esse momento representa um
avanco em relacdo ao estagio anterior, pois envolve os alunos e leva a tecnologia para o
contexto da sala de aula, ainda que de maneira inicial e exploratoria. De acordo com

Sanchez (2003, p. 57, traducdo nossa),

as tecnologias sdo usadas, mas 0 objetivo para 0 que sdo usadas néo € claro,
eles ndo penetram na construcdo da aprendizagem, eles tém um papel
periférico na aprendizagem e cognicdo. As tecnologias ndo sdo usadas para

apoiar uma necessidade intencional de aprender.

Assim, embora as tecnologias estejam presentes no planejamento do professor,
sua aplicacdo ainda ocorre de forma pontual e pouco articulada ao curriculo. Por essa
razao, trata-se de um estagio intermediario, caracterizado pelo uso, mas ainda distante da
plena integracdo pedagdgica. Ja o terceiro estagio implica, necessariamente, a utilizacao
das tecnologias integradas ao curriculo, ou seja, o foco agora passa a ser a construgao do
conhecimento e ndo mais o uso da tecnologia em si. Entretanto, é preciso ressaltar que o
uso dessas tecnologias deve ocorrer de forma natural, isto €, o que se dever focar € a
aprendizagem e ndo as tecnologias, conforme destaca Sanchez (2003, p. 57, traducéo

nossa):

A integracdo das TIC ao curriculo implica necessariamente a incorporagdo e
articulagdo pedagogica das TIC na sala de aula. Implica também a apropriagdo
das TICs, e seu uso de forma invisivel, com foco na tarefa de aprender e ndo
nas TIC [...].

Nesse contexto, entendemos que a integracdo das tecnologias digitais ao curriculo
escolar ocorre, efetivamente, quando o uso dessas tecnologias passa despercebido, ou
seja, elas se tornam invisiveis durante o processo de aprendizagem. Dessa forma, é
fundamental que o professor, durante o planejamento de suas aulas, entenda que o uso de
um celular, por exemplo, deve ter intengdes pedagogicas bem definidas, tendo como foco
a aprendizagem de diferentes conceitos.

No entanto, para que o processo de integracdo das TD ao curriculo ocorra, €
fundamental que o professor tenha conhecimento do conceito a ser estudado e da
tecnologia a ser utilizada, conforme destaca Bittar (2015, p. 5):
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portanto a integracao da tecnologia na pratica pedagogica de um professor so
tem possibilidade de ocorrer se esta for uma demanda interna. Considero que
esta € uma condicdo necessaria, porém ndo suficiente. Outras questfes se
juntam a esta, ligadas, entre outros, ao paradigma de aprendizagem do
professor, aos seus conhecimentos acerca do conteldo a ser estudado e a
tecnologia a ser usada (BITTAR, 2015, p. 5).

Nesse sentido, acOes de formacdo de professores podem contribuir
significativamente com o processo de integracdo de TD ao curriculo, pois possibilitam
aos professores estudarem sobre o uso e integracdo dessas tecnologias em préticas
pedagogicas.

Para Almeida e Valente (2011), os movimentos de integracdo das TD ao curriculo
escolar ndo é algo tdo simples, demandam tempo e acontecem de forma gradativa, ou
seja, 0 professor precisa de um certo tempo para se adaptar e compreender todo o
processo.

Diante disso, entendemos que as propostas de formagdo continuada precisam
estar mais articuladas com a rotina dos professores nas escolas, com ac¢des que abordem,
de forma articulada, o uso técnico e pedagogico das TD. Nesse caso, “os dominios das
técnicas acontecem por necessidades e exigéncias do pedagdgico e as novas
possibilidades técnicas criam novas aberturas para o pedagogico” (Valente, 2003, p.01).

Dessa forma, torna-se essencial repensar as propostas formativas que orientam a
pratica docente frente as tecnologias digitais. A formacao de professores precisa ir além
do dominio técnico e envolver experiéncias que promovam a articulacdo entre
conhecimentos pedagdgicos, tecnoldgicos e de contetdo, sempre em sintonia com 0s
contextos reais de ensino. Nesse cenario, 0 modelo F@R destaca-se como uma proposto

que integra formacdo com acdo e reflexdo. Discutimos a seguir a proposta deste modelo.

3.1 MODELO DE FORMACAO F@R

O modelo de formacédo de professores denominado F@R, sigla para Formagéo,
Acdo e Reflexdo, foi desenvolvido por Costa e Viseu (2008) e propde uma formacéo que
considera o professor como protagonista no seu processo de desenvolvimento
profissional. Essa proposta surge em resposta as limitagdes de modelos tradicionais de
formacdo, que muitas vezes se concentram em transmissdes pontuais de contetdo,
desvinculadas das necessidades reais dos professores e da complexidade do cotidiano

escolar.
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O modelo F@R estrutura-se em trés momentos interdependentes: 0 momento da
formacdo, caracterizado pelo didlogo entre professores e formadores sobre o uso de
tecnologias digitais (TD) na escola; o momento da agdo, no qual os professores
implementam praticas pedagdgicas com uso das TD em sala de aula; e 0 momento da
reflexd@o, que possibilita uma analise das praticas realizadas. Esses momentos também sao
apresentados por Costa e Viseu (2008) como dimensdes formativas do modelo, o que
reforga sua natureza articulada e dindmica. Embora descritos separadamente, ndo se
sucedem de forma linear, mas se articulam em um movimento continuo, em que cada
etapa influencia e ressignifica a outra, favorecendo o desenvolvimento profissional dos
professores.

A figura 1 apresenta de forma esquematica esses trés momentos formativos

propostos por Costa e Viseu (2008), que constituem o eixo estruturante do modelo F@R.

Figura 1: Dimensdes do Modelo F@R
ACCAO

Y W

FORMACAO

REFLEXAO
Gy

Fonte: Costa e Viseu (2008, p. 3).

A organizacdo dos trés momentos, apresentada na figura, permite compreender a
natureza ciclica e articulada do modelo F@R. Mais do que uma sequéncia linear, esses
momentos interagem entre si em um processo continuo de formacao, em que a formacao
orienta novas praticas, que alimentam a reflexdo, que por sua vez sustenta novas acgdes de
formacédo. Essa dinamica evidencia o compromisso do modelo com a construcao de uma
trajetéria formativa do professor ancorada no contexto, no dialogo e na intencionalidade
pedagdgica, superando modelos de formacdo fragmentados ou distantes da realidade
escolar.

De acordo com Costa e Viseu (2008, p. 4),

neste modelo de trabalho, Acdo e Reflexdo surgem, pois, como estratégias
nucleares do desenvolvimento profissional dos professores sendo a Formagéo
entendida como uma dimensdo que se situa para além do espaco onde
habitualmente se concretiza e para além da responsabilidade que as institui¢oes
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e os formadores normalmente assumem pelas consequéncias diretas dos
processos formativos.

Essa concepgdo amplia a nocéo de formagdo continuada ao romper com a logica
de cursos pontuais e descontextualizados, valorizando, em vez disso, processos continuos,
dialdgicos e situados na realidade escolar. Nesse sentido, 0 modelo F@R reconhece a
importancia de uma formacéo vinculada ao cotidiano da pratica docente, que respeite o
tempo de aprendizagem do professor, incentive a autoria pedagogica e promova o dialogo
entre pares como condi¢do para a construcdo coletiva do conhecimento.

Ainda segundo os autores, no modelo F@R, o foco da formagdo desloca-se da
simples aquisi¢do de conteudos para uma mudanca de atitude por parte dos docentes,
favorecendo uma postura investigativa, reflexiva e autbnoma diante da propria pratica. A
proposta é que o professor assuma um papel ativo na construcgdo do curriculo, elaborando
estratégias de ensino que estejam alinhadas as necessidades reais de seus alunos e aos
desafios concretos da sala de aula. Nesse processo, a formacdo deve oportunizar
momentos de andlise sobre o0s objetivos da pratica pedagogica, incentivando a criacdo de
novas possibilidades de ensinar e aprender mediadas pelas tecnologias digitais. Trata-se,
portanto, de uma formacdo que reconhece o professor como sujeito criador de praticas
pedagdgicas, e ndo apenas como executor de orientacdes prescritas.

Por outro lado, segundo Costa e Viseu (2008), mesmo tendo um aumento
consideravel de professores em processos de formacdo continuada para integracdo das
TD ao curriculo, estudos mostram que a exploracdo dessas tecnologias ainda é muito
escassa por parte dos docentes em sala de aula. Nos casos em que a utilizacdo dessas
tecnologias ocorre, ndo favorecem a construcdo do conhecimento dos alunos, pois
acabam sendo usadas como “apoio ao trabalho do professor ou para tarefas rotineiras por
parte dos alunos, ndo acrescentando nada em termos de exigéncia cognitiva” (Costa;
Viseu, 2008, p. 4).

Para Silva (2020), dentre os principais motivos para a resisténcia dos professores
em utilizar as TD em sala de aula, estdo a falta de infraestrutura dessas tecnologias na
escola, a inseguranca dos professores para utiliza-las, além da falta de processos de
formacéo de professores com esse vies.

Costa e Viseu (2008) propdem ainda dois fatores que devem ser considerados na
construcdo de propostas formativas: um de natureza afetiva e outro de natureza cognitiva.
Os autores ressaltam que essa distin¢do ainda é provisoria, representando uma tentativa

inicial de sistematizar elementos que possam orientar o trabalho do professor formador
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junto aos professores em formacdo. O componente afetivo diz respeito as percepcoes,
atitudes e expectativas dos docentes em relacdo as tecnologias digitais, enquanto o
componente cognitivo envolve 0s conhecimentos, competéncias e experiéncias
necessarias ao uso pedagogico das TD. Esses fatores estdo organizados no quadro 3,

conforme apresentado a seguir.

Quadro 3: Fatores determinantes do processo de formacéo
COMPONENTE AFETIVA COMPONENTE COGNITIVA

Fatores relacionados com as percepcdes dos
professores sobre as TIC, em geral e, em particular,
com a sua utilidade e eficacia para a propria

Fatores relacionados com a mestria de um conjunto
de conhecimentos e competéncias considerados
necessarios ao uso e exploracdo pedagdgica das

aprendizagem TIC

— Conhecimento da existéncia de diferentes
solucBes técnicas (programas, aplicagdes...)

— Atitude geral face as TIC

— Expectativas sobre 0 seu uso em
— Dominio dessas solugdes
contextos de ensino e de aprendizagem
— Conhecimento dos modos de utilizagdo das TIC
— Valor atribuido as TIC enquanto para fins educativos diferenciados

— Experiéncia de uso das TIC em contextos
educativos concretos

facilitadoras da aprendizagem

— Satisfacdo com os resultados
— Relagéo com o seu prdprio desenvolvimento
— Sentir-se bem-preparado profissional

— Sentir confianca — Capacidade para trabalhar de forma

colaborativa e para tomar a iniciativa

— A-vontade com a teoria de aprendizagem, a
filosofia de ensino e 0 modelo didatico subjacente
a utilizacdo pedagdgica das TIC*?

Fonte: Costa e Viseu (2008, p. 5).

Para os autores, é essencial que, no inicio do processo de formacdo, seja dada
atencdo especial a dimensao afetiva, considerada uma condi¢do fundamental para superar
as barreiras psicoldgicas que muitos professores apresentam em relacdo as tecnologias
digitais. Questdes como inseguranca, baixa autoestima profissional ou desconfianga sobre
a utilidade das tecnologias no contexto educacional podem comprometer a adesdo a
propostas formativas mais inovadoras. Assim, sentimentos como confianga, valorizagao

e expectativa positiva em relacdo ao uso das TD séo compreendidos como pré-condicdes

12 Refere-se a familiaridade e conforto que o professor formador deve ter em relagdo aos conceitos que
orientam o processo educacional, especialmente no que diz respeito ao uso de Tecnologias da Informagéo
e Comunicagdo (TIC) na pratica pedagdgica.
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para 0 envolvimento mais profundo dos professores. Nesse sentido, Costa e Viseu (2008,

p. 5) destacam que,

como condicdo para se ultrapassarem as barreiras psicoldgicas dos professores
relativamente as tecnologias, é importante que, durante o processo de
formacdo, seja dada, inicialmente, uma atencdo especial para a dimensao
afetiva, para que, posteriormente, sejam discutidas as aquisicGes de natureza
cognitiva.

Apenas ap0s o fortalecimento dessa base afetiva é que se torna possivel avancar
para a dimensdo cognitiva, que envolve o dominio técnico e pedagdgico das tecnologias,
bem como a capacidade de integra-las intencionalmente a pratica docente. Nessa
dimensdo, sdo mobilizados conhecimentos sobre recursos digitais, modos de uso com
finalidades educativas diferenciadas e experiéncias concretas em sala de aula, sempre
articuladas ao desenvolvimento profissional.

Dessa forma, para dar sustentacdo a uma proposta de formacao de professores que
atenda aos anseios apresentados até agora, Costa e Viseu (2008) tomam como referéncia
trés aspectos centrais que tém como foco nortear o modelo F@R, conforme apresentado

no quadro 4, a sequir.

Quadro 4: Aspectos norteadores do modelo F@r
Aspectos Descricdo
orientacdo socioconstrutivista como base de
trabalho, tanto do ponto de vista ideolégico e
epistemoldgico sobre o que é aprender, como em
termos das suas implicacBes pedagdgicas
nomeadamente ao nivel da organizacdo e
acompanhamento da atividade do aluno.
o professor desempenha papel estruturante, com
autonomia, nomeadamente em termos de criacdo de
oportunidades de aprendizagem ricas,
diversificadas e ajustadas aos contextos concretos
em que é chamado a intervir (curriculo aberto, de
Perspectiva de Ensino orientacdo humanista, centrado no aluno e nas
estratégias de aprendizagem), mas também um
professor que fundamenta a sua intervencdo na
observacdo e na reflexdo sobre as suas praticas, que
dialoga e partilha com os colegas, etc.
potencial que as tecnologias poderdo trazer ao
préprio processo de mudanca (“technology based
innovation”). Mudanga que, em si mesmo,
Perspectiva de Inovagdo Curricular | representam  também  os  processos  de
desenvolvimento  profissional em que o0s
professores sdo envolvidos.
Fonte: Costa e Viseu (2008, p. 5-6).

Perspectiva de Aprendizagem
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Com base na sistematizacdo apresentada no quadro 4, Costa e Viseu (2008)
destacam trés aspectos norteadores do modelo F@R: a perspectiva de aprendizagem, a
perspectiva de ensino e a perspectiva de inovagao curricular.

A perspectiva de aprendizagem estd ancorada em uma orientacdo
socioconstrutivista, que compreende 0 aprender como um processo ativo, situado e
socialmente mediado. Essa visdo valoriza a participacdo do aluno na construcdo do
conhecimento e orienta o formador a criar situacdes didaticas significativas, que
dialoguem com os contextos concretos dos estudantes.

Na perspectiva de ensino, o professor € concebido como sujeito autdnomo,
reflexivo e criativo, responsavel por elaborar estratégias pedagdgicas diversificadas e
sensiveis a realidade escolar em que atua. Nessa visdo, o docente deixa de ser um mero
executor de contetdos para assumir um papel estruturante no processo de aprendizagem,
capaz de observar, avaliar e redirecionar continuamente sua préatica.

J& a perspectiva de inovacdo curricular reconhece o potencial das tecnologias
digitais como catalisadoras de mudancas nas formas de ensinar e aprender. A inovagédo
aqui ndo se limita a introducdo de recursos tecnolégicos, mas se configura como um
processo de transformacdo do proprio curriculo, impulsionado por préaticas pedagogicas
mais dialdgicas, colaborativas e centradas nos sujeitos da aprendizagem.

Além dos aspectos apresentados, Costa e Viseu (2008, p. 6) trazem quatro
sugestdes, a partir dos resultados da pesquisa que desenvolveram, com o objetivo de

contribuir com a formagao de professores para o uso das TD*?:

i) Incidir na mudanca de atitudes dos professores face as tecnologias de
informag8o e comunicacdo equacionando e refletindo sobre o seu potencial
para uso em contexto educativo;

ii) Dedicar uma particular atencdo ao modo de adquirir o conhecimento
“tecnologico”, ou seja, as oportunidades criadas para aprendizagem e
aprofundamento de cada uma das ferramentas e tecnologias disponiveis;

iii) Desenvolver a competéncia de utilizagdo as novas ferramentas ao servico
de uma aprendizagem significativa e profunda e ndo apenas enguanto
estratégia de transmissdo do saber;

iv) Permitir o contato direto e a familiarizacdo efetiva com os produtos, em
contextos concretos de utilizacdo, de forma a poderem explorar-se as suas
potencialidades e avaliar-se o contributo que poderdo efetivamente aportar ao
processo de ensinar e aprender, com que implicagdes, etc.

13 Embora Costa e Viseu (2008) utilizem a sigla TIC (Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo), nesta
tese optamos por empregar o termo TD (Tecnologias Digitais), por estar mais alinhado as politicas
curriculares nacionais recentes e a perspectiva adotada neste trabalho. Ambas as expressdes, entretanto, sdo
aqui compreendidas como equivalentes conceitualmente, mantendo-se a fidelidade a proposta dos autores.
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A primeira delas refere-se a necessidade de promover uma mudanca de atitude
dos professores em relacdo as tecnologias digitais, superando resisténcias e insegurancas
que muitas vezes sdo resultado de experiéncias negativas anteriores ou da auséncia de
apoio institucional. Para os autores, essa mudanca ndo se da por meio da imposicéo de
praticas ou da simples oferta de cursos técnicos, mas sim a partir de uma formacéo que
valorize a escuta, o diadlogo e a construcdo de sentidos compartilhados sobre o uso das
tecnologias no contexto educacional. Trata-se de criar condi¢des para que o professor
reconheca a potencialidade das TD como aliadas em sua pratica, o que implica um
processo formativo pautado na autonomia, no respeito ao tempo de cada docente e no
fortalecimento da confianga em sua capacidade de agir e inovar.

A segunda sugestdo proposta pelos autores enfatiza a importancia de valorizar o
trabalho em grupo e criar espagos formativos colaborativos, nos quais os professores
possam compartilhar experiéncias, desafios e aprendizagens. Para Costa e Viseu (2008),
a construcdo de comunidades de pratica contribui ndo apenas para a troca de
conhecimentos, mas também para o fortalecimento de vinculos profissionais e para o
desenvolvimento de uma cultura de reflexdo coletiva. Esses espacos colaborativos
funcionam como contextos de apoio mutuo, nos quais os docentes se sentem encorajados
a experimentar, errar, revisar suas praticas e construir novos sentidos para o uso das
tecnologias. A proposta se afasta de formacgdes individuais que ocorrem de maneira
isolada ou prescritiva, e aposta em um processo de aprendizagem marcado pela escuta,
pela partilha e pela construcdo coletiva do conhecimento.

A terceira sugestdo diz respeito a necessidade de incentivar o uso das tecnologias
digitais como mediacdo pedagdgica, e ndo apenas como instrumentos complementares ou
ilustrativos. Para Costa e Viseu (2008), € fundamental que os professores compreendam
as TD como recursos, diriamos ambientes de aprendizagem, capazes de reconfigurar
praticas de ensino e aprendizagem, ampliando as possibilidades de interacao, investigagdo
e construcdo de conhecimento. 1sso exige um processo formativo que estimule a reflexé@o
sobre os sentidos do uso das tecnologias no cotidiano escolar e que favorega a
experimentacao pedagogica com intencionalidade didatica.

Nessa perspectiva, o papel do professor ndo € o de replicar recursos prontos, mas
o de planejar atividades em que as tecnologias estejam integradas aos objetivos

educacionais e as caracteristicas das turmas com as quais trabalha. O uso das TD deve
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estar, portanto, articulado a propostas que desafiem os alunos a pensar, criar e se expressar
de maneira ativa.

A quarta sugestdo apresentada pelos autores refere-se a necessidade de criar
dispositivos formativos que articulem teoria e pratica, superando a fragmentacao ainda
presente em muitas propostas de formacdo continuada. Para Costa e Viseu (2008), é
preciso romper com a légica da formacgdo centrada apenas na exposi¢ao de conteddos
tedricos ou no dominio técnico de ferramentas, e investir em experiéncias que
possibilitem aos professores refletirem sobre sua pratica a partir de situacdes reais do
cotidiano escolar. A proposta formativa deve favorecer o planejamento, a implementacéo
e a analise de atividades pedagdgicas que envolvam o uso das tecnologias digitais de
forma contextualizada, permitindo ao professor experimentar, ajustar e ressignificar suas
acOes. Essa articulacdo entre o fazer e o pensar promove ndo apenas o desenvolvimento
de competéncias pedagdgicas, mas também o fortalecimento da autonomia profissional e
da consciéncia critica sobre o préprio trabalho docente.

Diante do exposto, compreende-se que as quatro sugestdes apresentadas por Costa
e Viseu (2008) reforcam o compromisso do modelo F@R com uma formacdo de
professores centrada na realidade da pratica docente, no dialogo entre pares e na
construcdo coletiva do conhecimento. Ao considerar desde os aspectos afetivos até a
intencionalidade pedagdgica no uso das tecnologias digitais, o modelo evidencia que
formar professores para a integracdo das TD ao curriculo exige mais do que dominio
técnico: exige escuta, colaboragdo, reflexdo critica e integracdo ao cotidiano escolar.
Essas sugestfes ndo aparecem como um roteiro fixo, mas como principios orientadores
que podem inspirar propostas formativas contextualizadas, flexiveis e comprometidas
com a transformacéo das praticas educativas.

Com base nas discussfes anteriores e apoiados na experiéncia de trabalho com
formacao de professores, Costa e Viseu (2008) destacam que 0 modelo F@R é constituido
a partir de trés pilares centrais que tratam da visdo dos professores sobre as tecnologias
digitais no contexto educacional. Esses pilares estdo organizados em trés dimensdes
complementares, chamadas de visao, praticas e atitudes, que buscam sintetizar como 0s
professores compreendem, utilizam e se posicionam diante do uso das tecnologias em sua
pratica pedagdgica. Essa sistematizacao, apresentada no quadro 5, traduz as contribuicoes
dos docentes na pesquisa dos autores e oferece subsidios importantes para pensar
processos formativos que dialoguem com a realidade e com os sentidos atribuidos pelos

professores as tecnologias no cotidiano escolar.
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Quadro 5: Pilares do modelo F@R

Pilares Descricdo
A principal finalidade consiste em levar os professores a questionar
porqué, para qué e como usar as tecnologias em contexto educativo
de forma a que cada professor construa, com ajuda do formador e
VISAO dos colegas em formacdo, o seu proprio Rationale!*, estabeleca um
conjunto de metas sobre o que pretende e é possivel fazer nos
contextos em que trabalha, e, por Gltimo, adquira informacdo
especifica sobre modos de integracdo e uso das tecnologias.

Tem como propdsito de levar os professores a utilizacdo efetiva das
tecnologias nos diferentes contextos em que habitualmente trabalha
com os seus alunos (principalmente na sala de aulas) ou,
dependendo dos recursos existentes, em outros contextos
disponiveis, dentro da escola ou mesmo fora dela. A ideia central é
que sO a experimentagdo e a pratica efetiva de uso das tecnologias
com os alunos dardo ao professor as condi¢des e os ingredientes
necessarios a sua adopcdo, com regularidade, para fins especificos,
contribuindo, pois, para uma maior competéncia e confianga no seu
uso. Neste sentido, espera-se que cada professor, também com a
ajuda do formador, crie as condigbes para concretizacdo das
atividades planejadas e a ele recorra sempre que necessite durante o
processo. E sobretudo do trabalho realizado ao nivel da
concretizacdo e da reflexdo sobre os resultados que uma parte
substancial do valor atribuido as TIC poderd emergir e isso
contribuir para a mudanca ao nivel das atitudes.
Tem como objetivo facilitar o processo de mudanca das atitudes
face as tecnologias, em geral, e face as tecnologias como suporte e
estimulo da aprendizagem, em particular. Tal como acabamos de
referir no ponto anterior, o reconhecimento do valor das TIC advém
das experiéncias de utilizacdo concretas que, por sua vez,
contribuem também para o desenvolvimento das competéncias
ATITUDES | especificas necessarias para que essas experiéncias resultem. Por
sua vez, uma maior competéncia do professor, conjugada com a
identificacdo de beneficios concretos decorrentes da utilizagdo das
tecnologias, dar-lhe-80 mais confianga para a sua utilizagdo em
novas situagdes e uma maior autoestima enquanto profissional que,
como atras tentdmos mostrar, serd uma condi¢do importante para a
propria mudanca das praticas.
Fonte: Excerto retirado de Costa e Viseu (2008, p. 7)

PRATICA

Em sintese, o primeiro pilar apresentado no quadro 5, denominado visdo, refere-
se a0 momento inicial em que o professor € convidado a refletir sobre o porqué, o para
qué e o como utilizar as tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem. Trata-
se de um ponto de partida que envolve ndo apenas as expectativas do docente, mas
também as concepgdes que ele carrega sobre o papel das tecnologias na educacéo. O
segundo pilar, prética, corresponde ao momento em que as ideias e estratégias elaboradas
séo colocadas em acdo. Com a colaboragéo do formador, o professor planeja, executa e

analisa atividades pedagdgicas que envolvem o uso das tecnologias de maneira integrada

14 Rationale é um termo utilizado por Costa e Viseu (2008) para designar a justificativa pessoal construida
pelo professor em formag&o, relacionada aos motivos, objetivos e formas de utilizacdo das tecnologias
digitais no ensino, considerando seu contexto especifico de atuagao.
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ao curriculo. Ja o terceiro pilar, atitudes, representa a tomada de consciéncia sobre o
impacto pedagogico do uso das tecnologias digitais, indicando um movimento de
responsabiliza¢do e de compromisso com a aprendizagem dos alunos. Nesse momento, o
professor € instigado a reconhecer que a utilizacdo das tecnologias ndo é neutra, mas deve
ser orientada por intencionalidade, criticidade e abertura a inovagéo.

De acordo com Costa e Viseu (2008, p. 7-8), esses trés pilares séo
interdependentes e exigem uma estrutura de reflexdo e partilha, em que o professor
formador atua como elemento articulador do processo formativo. N&o se trata apenas de
conduzir atividades, mas de sustentar um espaco coletivo de construcdo, no qual os
conhecimentos em circulacdo sdo constantemente reelaborados. Como destacam o0s
autores, sem essa dimensao colaborativa e reflexiva, “sera dificil assegurar uma efetiva
apropriacdo de conhecimentos e competéncias e a inovacdo ao nivel das préaticas dos
professores em formacgao”. A figura 2 busca representar essa dinamica de interacdo entre
0s sujeitos e os pilares, evidenciando a complexidade do processo formativo proposto no
modelo FOR.

Figura 2: Pilares em que deve assentar a preparacao

Para qué?
Como?

7/

reflexdo |

partilha

Fonte: Costa e Viseu (2008, p. 7).

A figura 2 reforca a concepgéo de formacéo defendida por Costa e Viseu (2008),
na qual os sujeitos envolvidos participam ativamente de um processo pautado na
colaboracéo e na reflexdo critica sobre a pratica. A articulacdo entre os pilares do modelo
e 0 papel do formador é representada como uma dindmica relacional, que se desenvolve
a partir da escuta, da troca de experiéncias e da construcéo coletiva de sentidos.

Essa perspectiva evidencia que a formagdo ndo se limita & transmissédo de
conteddos ou ao dominio técnico de recursos, mas exige um olhar atento as trajetdrias,

contextos e percepcdes dos professores. Ao considerar intencionalmente as disposicoes,
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0s interesses e as necessidades reais dos docentes diante das tecnologias digitais, torna-
se possivel delinear objetivos mais especificos e significativos para o processo formativo.
A esse respeito, os autores propdem um conjunto de metas que podem orientar a

construcdo de praticas mais coerentes com os desafios da docéncia contemporanea:

v Fornecer uma visdo global das potencialidades do uso fundamentado dos
computadores ao servigo do ensino e da aprendizagem de forma a que 0s
professores se apercebam da importancia que certas ferramentas podem
ter, nomeadamente em termos de expressdo e comunicacgao por parte dos
alunos, dando-lhes oportunidade de desenvolver as competéncias
previstas no curriculo;

v Proporcionar o conhecimento de diferentes tipos de aplicac6es e o apoio
pedagdgico (e técnico) que estimule e fortaleca a sua confianca e a
autoestima em ordem ao uso efetivo de tecnologias e a sua integragdo nas
praticas atuais dos professores;

v Ajudar os professores a perceber como o trabalho com as TIC pode apoiar
em concreto 0 processo de aprendizagem, contribuindo para a resposta as
necessidades individuais dos alunos e o seu desenvolvimento global,
constituindo dessa maneira fator de inovacao curricular;

v' Contribuir para a analise, selecdo, organizagdo e criacdo de um conjunto
de recursos e materiais de apoio ao desenvolvimento do trabalho de
professores e alunos;

v" Contribuir para a criagdo de uma atitude colaborativa entre os professores,
através da comunicacdo e da partilha de recursos e praticas, assim como
da reflexdo conjunta sobre o uso das TIC no processo de ensino e
aprendizagem (Costa; Viseu; 2008, p. 8).

Esses objetivos se desdobram em propostas formativas concretas, que demandam
uma estrutura flexivel e coerente com os principios do modelo F@R. Para tanto, Costa e
Viseu (2008) organizam o0 processo de formagdo em trés tipos de momentos que
favorecem o desenvolvimento da autonomia docente, o aprofundamento teérico-pratico
e a construcdo colaborativa do conhecimento: 0 momento presencial, 0 momento de
trabalho autbnomo e o momento de trabalho a distancia.

No momento presencial, os professores e o formador partilham experiéncias,
sendo papel do formador estar atento as diferentes estratégias utilizadas, a fim de propor
alternativas quando necessario. O momento de trabalho autbnomo permite que o0s
professores desenvolvam suas atividades conforme suas possibilidades, estabelecendo
um ritmo proprio e exercitando sua autonomia. O momento de trabalho a distancia, por
sua vez, constitui um espaco voltado a troca de experiéncias e opinides entre 0s
professores em formagdo, o que contribui para o fortalecimento do sentimento de

confianca e para o esclarecimento de ddvidas relacionadas as atividades desenvolvidas
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com os alunos. Embora originalmente pensado para ocorrer por meio de interacdes
virtuais, este momento ndo esta restrito a modalidade a distancia, podendo também
acontecer de forma presencial, desde que preserve o carater colaborativo e continuo do
processo formativo.

Para Costa (2012), esses momentos sdo essenciais para que os professores
compreendam o potencial pedagdgico das tecnologias no processo de construgdo do
conhecimento e saibam explora-lo em seu cotidiano em sala de aula. Nesse sentido, um
curso de formagdo de professores com foco no uso das TD deve “apostar em tipos de
formacdo assentes na colaboracao entre pares e em problemas da realidade profissional
que possibilitem aos professores refletirem, questionarem, aprenderem, partilharem e
desenvolverem novos métodos de ensino com as tecnologias digitais” (Costa, 2012, p.
96). Ou seja, os momentos de reflexdo, questionamento, aprendizagem e partilha sdo
fundamentais para que os processos formativos tenham significado, gerando condicdes
para a construcdo de praticas mais autbnomas, criativas e contextualizadas.

Assim, de acordo com Costa e Viseu (2008), um processo formativo baseado no
modelo F@R ndo ocorre de maneira linear. Trata-se de uma formacdo dindmica e
subjetiva, estruturada em cinco momentos inter-relacionados: Visdo, Plano, Prética,
Interacdo e Reflex&o. Embora essas etapas sejam apresentadas em uma determinada
ordem, o processo formativo permite movimentos de ida e volta entre elas, como, por
exemplo, o retorno ao planejamento ap0Os experiéncias vivenciadas na pratica. Essa
caracteristica confere ao modelo um carater ciclico e dialdgico, favorecendo o

desenvolvimento continuo e contextualizado dos conhecimentos docentes:

1) Constrdi o seu proprio rationale, isto é, porqué, para qué e como usar as
tecnologias e que tecnologias (Visao);

2) Decide as atividades que os alunos irdo realizar com recurso as tecnologias
disponiveis na sua escola, tendo como referéncia os objetivos estabelecidos no
plano curricular de turma (Plano);

3) Concretiza o plano estabelecido (Pratica);

4) Dialoga com o formador e os colegas em formacdo, quer para resolver
problemas ou superar obstaculos, quer para partilhar sucessos ou materiais que
resultaram (Interacao);

5) Reflete sobre 0 modo como as atividades decorreram, sobre o que resultou
e 0 que ndo correu bem, sobre 0 modo como as dificuldades podem ser
antecipadas, sobre o0s ganhos resultantes da utilizacdo das tecnologias, sobre o
que o seu uso implicou em termos de mudangas em concreto nas suas praticas,
na distribuicdo do tempo, na organizacdo dos espacos, etc. (Reflexdo) (Costa;
Viseu, 2008, p. 9, grifo nosso).
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Esses cinco momentos, embora apresentados de forma sequencial, compdem um
processo formativo marcado pela circularidade, pela interdependéncia e pela abertura a
reconstrugdo constante da préatica docente. A etapa da Visao refere-se ao momento em
que os professores sdo instigados a explicitar suas concepg¢des sobre o uso das tecnologias
digitais e a identificar sentidos e finalidades pedagogicas para sua incorporacao ao ensino.
A partir dessa visdo inicial, constréi-se o Plano, etapa em que os docentes elaboram
estratégias de acdo, selecionam recursos e definem objetivos didaticos coerentes com suas
intencdes formativas. A Pratica corresponde a aplicacdo das propostas planejadas,
possibilitando o contato direto com a realidade da sala de aula e a vivéncia dos desafios
e potencialidades do uso das tecnologias. JA a etapa da Interacdo envolve o
compartilhamento de experiéncias entre os participantes da formacéo, fortalecendo o
carater colaborativo e ampliando a escuta sobre diferentes formas de ensinar com
tecnologias. Por fim, a Reflexdo propde o retorno critico ao percurso realizado,
promovendo a reelaboracéo de ideias, o aprimoramento das acoes e a producdo de novos
sentidos para a pratica docente. Esses momentos, tomados em conjunto, contribuem para
consolidar um processo formativo dindmico, contextualizado e sensivel as necessidades
reais dos professores e das escolas em que atuam.

Segundo Costa e Viseu (2008), a integracdo entre as etapas do modelo é essencial
para que os professores em formacdo se apropriem, de modo progressivo, do uso das
tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas. A figura 3, a seguir, apresenta uma
representacdo grafica desse processo ciclico, evidenciando como cada etapa se articula

em um movimento continuo de reflexdo, acéo e reconstrucéo da pratica.
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Figura 3: Etapas e ciclo do trabalho do professor
Reflecte sobre processo,
resultados, beneficlos,
dificuldades,
mudancas...

6 REFLEXAC
e INTERACCAD

Interage &
partilha com
colegas e
formador

Experimanta
com os alunos

e PRATICA

Com a ajuda dos
formadores decide
o que fazer, como
fazer...

suporte

Fonte: Costa e Viseu (2008, p. 9).

A figura explicita a natureza ciclica do modelo F@R, evidenciando como o
processo formativo favorece o crescimento individual do professor por meio de
sucessivas acoes e reflexdes. A cada novo ciclo, as experiéncias anteriores servem como
base para a elaboracdo de estratégias mais refinadas de uso das tecnologias digitais em
sala de aula. Com isso, o professor vai aprimorando seus conhecimentos de forma
progressiva, construindo uma préatica pedagogica mais intencional e contextualizada.

Entretanto, € importante reconhecer que esse movimento de apropriacao critica e
criativa das tecnologias é lento e gradativo, exigindo paciéncia, continuidade e
consciéncia de que tanto professores quanto formadores estdo em constante
desenvolvimento. Como ressalta Costa (2012, p. 90), € necessario “estar ciente de que um
movimento de apropriacgdo critico e criativo das tecnologias para o uso pedagdgico é lento
e gradativo”.

Assim, entendemos que a formacao de professores exige um percurso que integre
experiéncia pratica, reflexdo critica e reelaboracdo continua do conhecimento
pedagogico. Nesse sentido, a formacdo-integragdo se fortalece ao ser desenvolvida a
partir do modelo F@R, que propde um ciclo dindmico entre vivéncia docente, analise
reflexiva e construgdo colaborativa do saber. A imersédo no ambiente escolar desde o
inicio da trajetoria formativa possibilita que os professores aprendam com a realidade da

sala de aula, enquanto a reflexdo estruturada sobre suas praticas amplia a compreensao e
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o aprimoramento profissional. Além disso, o trabalho colaborativo favorece a troca de
experiéncias e a construcdo coletiva do conhecimento, potencializando o
desenvolvimento docente.

Diante desse contexto, esta pesquisa de doutorado se desenvolveu a partir de
diferentes acdes em um movimento de Formacédo-Acao-Reflexdo, envolvendo: diferentes
estudos de textos, uso e anélise de uso de tecnologias passiveis de serem integradas ao
curriculo em agdo de cada escola; planejamento, desenvolvimento e avalia¢do de préticas
em sala de aula com uso de TD, pensadas no sentido da integracdo curricular; e reflexdes
ao longo do processo sobre o papel do professor, sobre as praticas pedagogicas em sala
de aula.

Nesse sentido, 0 modelo F@R se apresentou como um referencial adequado para
propor a acdo de formacdo de professores nesta pesquisa. Ao articular momentos de
formacédo, acéo e reflexdo, para repensar praticas. A partir do modelo F@R de formacao,
nesta tese analisamos conhecimentos mobilizados/construidos pelos professores
parceiros durante o processo de pesquisa formacg&o-integracdo. Para analisar estes
conhecimentos na proxima secéo apresentamos o referencial tedrico sobre conhecimentos

do professor, que orientaram esta tese.

3.2 APRENDIZAGEM E CONHECIMENTO DO PROFESSOR

No processo de formacdo docente proposto nesta tese, o foco estd na
aprendizagem do professor e na construcdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio
da profissdo. Assim, alguns questionamentos acabam emergindo ao discutir este tema,
como, por exemplo: “o que os professores precisam saber para poder ensinar e para que
seu ensino possa conduzir a aprendizagem dos alunos?” (Mizukami, 2004, p. 33). De
acordo com a autora, muitos pesquisadores tém focado seus estudos em fontes e
fundamentos das compreensdes dos professores, com o0 objetivo de estabelecer relagdes
entre os conhecimentos construidos durante a vida profissional e aqueles adquiridos em
cursos de formacéo inicial e/ou continuada.

Esses estudos ajudam a compreender que o conhecimento docente é constituido
por multiplas dimensdes, que vao alem dos conteddos disciplinares e envolvem também
as experiéncias vividas, 0s conhecimentos praticos e as condicdes reais do exercicio da
docéncia. Essa perspectiva reforca a ideia de que formar professores ndo se limita a

transmissdo de técnicas, mas exige reconhecer os modos pelos quais eles constroem,
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ressignificam e integram conhecimentos ao longo da carreira. Tal complexidade ganha
ainda mais destaque diante do cenario atual, em que a integracdo das TD no cotidiano
escolar impde novos desafios e exige a articulacdo de diferentes tipos de conhecimento
para uma pratica pedagogica eficaz.

No que tange ao conhecimento necessario para a integracéo das TD ao curriculo,
a complexidade da docéncia permanece. Pesquisadores como Mishra e Koehler (2006)
defendem que, além do acesso a infraestrutura tecnoldgica, é imprescindivel que os
professores desenvolvam conhecimentos especificos sobre como utilizar essas
tecnologias de forma pedagdgica e curricularmente significativa. Mas, afinal, que
conhecimentos sdo esses? Na sequéncia, apresentamos e discutimos 0s componentes do
modelo de Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteudo (CTPC), que busca
discutir sobre conhecimentos necessarios a docéncia para integracdo de tecnologias

digitais ao curriculo.

3.2.1 Conhecimento do professor e CTPC

A compreensdo dos conhecimentos necessarios a pratica docente constitui um
elemento central para pensar tanto a formacgdo de professores quanto 0s processos de
integracdo das tecnologias digitais ao ensino de matematica. Nesse contexto, a base de
conhecimentos que sustenta o trabalho docente abrange diferentes dimensées, que se
articulam de forma indissociavel na pratica profissional. De acordo com Mizukami (2004,
p. 38),

a base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢cBes que sdo necessarios para que 0
professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes
areas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino. Essa base
envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessarios e
indispensaveis para a atuacao profissional.

No entanto, segundo a autora, essa base € mais limitada nos cursos de formacéo
inicial, pois se restringe, na sua maioria, a conhecimentos de natureza tedrica. Por outro
lado, torna-se mais abrangente a medida que o professor acumula vivéncias na pratica
profissional, ou seja, no exercicio cotidiano da docéncia. E nesse contexto que a
experiéncia passa a desempenhar um papel fundamental na construgdo do conhecimento
profissional, permitindo ao professor integrar conhecimentos provenientes da teoria, da
pratica e das interacBes com seus pares, com 0s alunos e com os desafios concretos do
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ambiente escolar. A compreensdo dessa dindmica entre teoria e préatica reforca a
necessidade de modelos que consigam sistematizar os diferentes tipos de conhecimento
envolvidos na acdo docente, especialmente frente aos desafios contemporaneos, como a
integracdo das tecnologias digitais ao curriculo.

No mesmo sentido, Blauth (2021, p. 62) considera que o conhecimento do
professor também é constituido por meio de suas agdes e experiéncias, em todos 0s

momentos da sua vida, envolvendo:

[...] o prdprio ser, em processos que ndo Sdo apenas cognitivos, pois sdo
construidos na relagdo com outros, imersos em diferentes contextos;
envolvem/implicam o modo autdnomo de cada professor, em que faz surgir
um mundo, o seu mundo; envolvem reflexdes, sentimentos, emogdes [...].

Nesse caso, entende-se que o conhecimento também é constituido a partir das
relagdes que o professor tem com o mundo, ou seja, com os alunos, com a escola, com
outros professores, com diferentes textos e autores, com formadores, dentre outras.
Assim, considera-se que 0 conhecimento do professor vai se modificando
constantemente, “pois as possibilidades de construir novos conhecimentos nunca se
esgotam, fazem parte de um processo, e as escolhas e decisdes sobre 0 que, e 0 modo de
conhecer de cada professor sdo individuais, proprias de cada individuo” (Blauth, 2021, p.
62).

Ja em relacdo ao contexto da cultura digital, no qual as TD estdo presentes no dia
a dia das pessoas e precisam de alguma maneira serem integradas as praticas pedagdgicas
dos professores, é fundamental pensarmos em quais conhecimentos serdo necessarios
para que esses profissionais consigam utilizar essas tecnologias em suas aulas. De acordo
com Mishra e Koehler (2006), ensinar € um tipo de atividade muita complexa que exige
uma diversidade de conhecimentos que ndo se restringe apenas ao conhecimento do
contetido, mas também ao de métodos que favorecam a aprendizagem dos alunos.

Diante disso, nesta tese, que se constitui em uma pesquisa do tipo formacao-
integracdo, como mencionado anteriormente, propusemo-nos a discutir alguns desses
conhecimentos a partir dos estudos de Mishra e Koehler (2006) sobre Conhecimento
Tecnologico Pedagogico do Contetudo (CTPC). Entretanto, vale ressaltar que existem
outros conhecimentos e estudos que discutem a integracéo das TD ao curriculo, mas que

ndo abordaremos nesta pesquisa.
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O debate sobre os conhecimentos mobilizados pelos professores para ensinar
ganhou destaque a partir dos trabalhos de Shulman (1986, 1987), que propds o conceito
de Conhecimento Pedagdgico do Contetido (CPC). Esse modelo considera que o saber
docente ndo se limita ao dominio do conteddo especifico, mas envolve também a
capacidade de transforméa-lo em conhecimento ensinavel. Com essa proposta, Shulman
rompe com a visao de que o professor precisa apenas conhecer o contetdo a ser ensinada,
ao argumentar que o ensino exige a habilidade de selecionar, representar e adaptar o
conteddo as necessidades dos alunos, tornando-o acessivel e compreensivel. O CPC,
portanto, inaugura uma nova forma de compreender a pratica docente, centrada na
integracdo entre 0 que se ensina e como Se ensina, e abriu caminho para que novos
modelos tedricos passassem a considerar a complexidade do conhecimento necessario ao
trabalho docente.

A partir dessa perspectiva, estudiosos como Mishra e Koehler (2006) ampliaram
essa discussao ao incorporar 0 uso das tecnologias digitais, originando o Conhecimento
Tecnoldgico Pedagdgico do Contetdo (CTPC). Nesse modelo, a articulacdo entre
conhecimentos pedagdgicos, tecnologicos e de conteudo passa a ser central para
compreender o trabalho docente.

De acordo com o0s autores, trés conhecimentos, além de suas inter-relagGes, sdo
fundamentais ao professor: o de Contetido (C), o Pedagdgico (P) e o Tecnoldgico (T). Na
figura 4, podemos observar a representacdo desses conhecimentos, assim como suas inter-

relacGes.

Figura 4: Modelo CTPC
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Fonte: O autor (adaptado de KOEHLER; MISHRA, 2009, p. 63).
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Nos ultimos anos, em especial no Brasil, 0 modelo de Conhecimento Tecnoldgico
Pedagdgico do Contetido (CTPC) tem despertado o interesse de pesquisadores da area da
Educacdo Matematica e da formacdo de professores, como evidenciam os estudos de
Blauth e Scherer (2018), Corréa (2019), Duarte (2020) e Blauth (2021). Esse interesse
estd relacionado ao entrelacamento de diferentes dominios de conhecimento como
condicgéo essencial para que os docentes possam, por exemplo, integrar as tecnologias
digitais ao curriculo escolar de forma intencional e significativa.

A figura 4 representa graficamente essa articulacdo entre os conhecimentos
necessarios a pratica docente com tecnologias. Na sequéncia, discutimos cada um desses
conhecimentos com base nos estudos de Mishra e Koehler (2006), tomando como
referéncia suas contribuicdes para a compreensao do trabalho docente em contextos
digitais.

De acordo com os autores, o Conhecimento de Contetido (CC) refere-se ao saber
que o professor possui sobre a disciplina que ensina, ou seja, envolve o dominio dos
conceitos, teorias, procedimentos e estruturas que compdem um determinado campo do
conhecimento. No caso da matematica, por exemplo, trata-se da compreensao de ideias
fundamentais, propriedades, postulados, formas de representacdo e conexdes entre
conteidos. Esse conhecimento é essencial para que o professor consiga organizar,
selecionar e aprofundar o contetido de forma adequada as necessidades da turma, sendo
a base sobre a qual se apoiam as demais dimensdes do saber docente. Sem o dominio do
conteddo, torna-se dificil conduzir a aprendizagem com clareza, identificar erros
conceituais, ou mesmo reconhecer diferentes caminhos para a resolu¢éo de um problema.

A falta de conhecimento do professor sobre um determinado contetido, como o
matematico, por exemplo, pode comprometer significativamente o processo de
aprendizagem, levando os alunos a construirem conceitos equivocados. Por outro lado,
mesmo quando o docente domina o conteudo, se ndo for capaz de apresenta-lo de maneira
compreensivel, acessivel e didatica, também podera gerar dificuldades no entendimento
por parte dos estudantes. Nesses casos, torna-se necessario que o professor conheca e
utilize estratégias que favorecam a aprendizagem dos conteidos, o que exige a articulagdo
entre conhecimentos disciplinares e metodoldgicos. Como destaca Duarte (2020, p. 40),
“€ necessario, também, que ele conheca e utilize estratégias e metodologias que
favorecam a aprendizagem dos contetdos pelos alunos”, conhecimento esse que, no

modelo CTPC, é denominado Conhecimento Pedagdgico (CP).
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O CP, segundo o modelo proposto por Mishra e Koehler (2006), diz respeito ao
dominio que o professor possui sobre métodos de ensino, estratégias de aprendizagem e
processos avaliativos. Esse conhecimento envolve a compreensdo de como os alunos
aprendem, a capacidade de adaptar abordagens pedagogicas as caracteristicas da turma e
0 uso de estratégias que favorecam a mediacdo do contetdo em diferentes contextos.
Como destacam os autores, o CP “inclui o conhecimento sobre técnicas ou métodos a
serem utilizados na sala de aula; a natureza do publico-alvo; e estratégias para avaliar a
compreensdo do aluno” (Mishra; Koehler, 2006, p. 1027, tradug¢ao nossa). Ao reconhecer
o perfil da turma, o professor pode planejar suas aulas com intencionalidade, selecionar
metodologias adequadas ao conteldo e promover um ambiente de aprendizagem mais
significativo. Esse tipo de conhecimento esta intimamente relacionado a capacidade do
professor de interpretar situac@es didaticas, fazer intervencdes pontuais e refletir sobre os
efeitos pedagdgicos de suas escolhas em sala de aula.

O Conhecimento Tecnoldgico (CT) compreende a familiaridade do professor com
diferentes tipos de tecnologias, tanto convencionais quanto digitais, e sua capacidade de
utiliza-las de forma funcional no processo de ensino. Esse dominio inclui recursos
tradicionais, como lousa, livros e calculadoras, bem como tecnologias digitais, como
softwares, aplicativos, plataformas educacionais e dispositivos mdveis. No modelo
CTPC, esse conhecimento ndo se restringe ao uso instrumental das tecnologias, mas
envolve também a compreensdo de suas potencialidades, limitacbes e finalidades
pedagdgicas. Ter conhecimento tecnoldgico implica, portanto, saber o que usar, quando
usar e por que usar determinada tecnologia no contexto educacional, considerando sempre
o0s objetivos de aprendizagem e as caracteristicas da turma.

De acordo com Duarte (2020, p. 41), o desenvolvimento do Conhecimento
Tecnologico representa um desafio significativo para os professores, sobretudo quando
se trata de integrar as tecnologias digitais ao cotidiano da sala de aula. Muitas vezes, a
dificuldade nédo esta apenas no acesso aos recursos, mas na auséncia de formacéo que
permita aos docentes utiliza-los de forma pedagogica e intencional. A autora enfatiza que
“nao basta ter o software, o aplicativo, tem que saber usar e, ainda, saber como usar de
forma a contribuir com a aprendizagem dos alunos”. Essa reflexdo evidencia que o
dominio tecnologico, no modelo CTPC, exige mais do que familiaridade técnica: requer
uma compreensdo critica sobre o papel das tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem, bem como a capacidade de selecionar, adaptar e justificar

pedagogicamente 0 uso de cada recurso em contextos concretos.
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Embora cada um desses dominios represente um aspecto essencial da préatica
docente, Mishra e Koehler (2006) ressaltam que eles ndo operam de forma isolada, mas
sim em constante inter-relacdo. No exercicio da docéncia, o conhecimento do conteudo,
das estratégias pedagdgicas e dos recursos tecnoldgicos precisa ser articulado de maneira
integrada, em funcdo das demandas de ensino e aprendizagem. Com base nessa
concepcao, os autores propdem um modelo composto por trés intersecgdes principais: o
Conhecimento Pedago6gico de Contetdo (CPC), o Conhecimento Tecnoldgico de
Contetido (CTC) e o Conhecimento Pedagdgico de Tecnologias (CPT), que serdo
apresentados a seguir.

O CPC representa a articulagdo entre o saber disciplinar e o conhecimento sobre
como ensina-lo de forma significativa. Trata-se da capacidade do professor de selecionar
abordagens pedagdgicas coerentes com as especificidades do contetdo, considerando as
dificuldades conceituais que os alunos podem apresentar, seus conhecimentos prévios e
0s objetivos de aprendizagem. Mishra e Koehler (2006, p. 1027, traducéo nossa) explicam
que o CPC:

estd preocupado com a representacdo e formulacdo de conceitos, técnicas
pedagdgicas, o conhecimento do que faz conceitos dificeis ou faceis de
aprender, o conhecimento prévio dos alunos e as teorias de epistemologia. Ele
também envolve o conhecimento de estratégias de ensino que incorporam
representacdes conceituais adequadas para abordar dificuldades e equivocos e
promover a compreensao significativa.

Em outras palavras, o0 CPC permite que o professor va além da simples exposicdo
de conteudos, planejando interveng6es pedagdgicas que favorecam a construcao ativa do
conhecimento por parte dos estudantes.

No CPC, o conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagdgico estdo
profundamente interligados, pois ensinar ndo se resume a expor informagdes, mas a
promover a compreensdo significativa dos alunos. Para isso, o professor precisa
selecionar estratégias compativeis com o contetudo e com o perfil da turma, considerando
possiveis dificuldades e alternativas de representacdo. Além de planejar com
intencionalidade, ¢ fundamental que o docente esteja preparado para lidar com duvidas
inesperadas, interpretacdes diversas e solugdes que escapem ao roteiro previsto, ajustando
sua pratica de forma sensivel e responsiva. Essa capacidade de leitura da sala e de
mediacéo ativa do conhecimento caracteriza o exercicio do CPC em situagdes concretas

de ensino.
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Em determinadas situacGes de ensino, o professor pode recorrer ao uso de
tecnologias digitais com o objetivo de favorecer a compreensdo de um conteudo
especifico. Para que essa escolha tenha efetividade pedagdgica, € necessario que o recurso
selecionado esteja alinhado as caracteristicas do contetdo e aos objetivos da
aprendizagem. Quando essa articulagdo ocorre, entre o conhecimento do contetdo e a
selecdo intencional de tecnologias que o potencializam, o professor estd mobilizando o
Conhecimento Tecnoldgico de Conteudo (CTC). Essa interseccdo, conforme proposto
por Mishra e Koehler (2006), diz respeito a compreensdo de como determinadas
tecnologias podem tornar conceitos mais acessiveis, representar ideias de forma
inovadora ou explorar possibilidades didaticas que ndo seriam viaveis por meios
tradicionais.

O CTC representa o0 conhecimento necessario para selecionar e utilizar TD que
contribuam de forma significativa para o ensino de um contetdo especifico. De acordo
com Mishra e Koehler (2006), trata-se da compreenséo de como determinados contetdos
podem ser abordados por meio de TD, explorando representacdes, estratégias e dindmicas
de aprendizagem que nao seriam possiveis ou que se apresentariam de maneira bastante
distinta sem 0 uso desses recursos. ISso porque a maneira COmo um conceito €
representado e explorado em um ambiente digital pode modificar a propria experiéncia
de aprendizagem, abrindo novas possibilidades de visualizagdo, manipulagéo e
aprofundamento conceitual. O professor que mobiliza o CTC reconhece essas
potencialidades e as incorpora de forma critica e intencional ao seu planejamento didatico.

A utilizacdo de uma TD, como um aplicativo, pode contribuir com a compreenséo
de conceitos e propriedades de um determinado conteudo, desde que esteja articulada a
intencionalidades pedagogicas. Um exemplo disso é o uso do Material Dourado
Digital'®, que permite aos alunos compreender os principais conceitos das quatro
operacdes (adicao, subtracdo, multiplicacao e divisdo) de maneira mais dindmica e visual,
superando algumas limitagdes presentes no uso do material fisico ou na representacédo
apenas com lapis e papel. Nessa perspectiva, o professor mobiliza o Conhecimento
Pedagdgico de Tecnologias (CPT) ao escolher uma tecnologia que favoreca o processo
de aprendizagem, considerando ndo apenas sua funcionalidade, mas, sobretudo, sua

contribuicdo para os objetivos educacionais da aula.

15 https://apps.mathlearningcenter.org/number-pieces/
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Por outro lado, alem de conhecer os recursos que podem contribuir com a
aprendizagem dos alunos, é fundamental saber quando e como utiliza-los. Dessa forma,
a articulagdo entre a dimensao pedagdgica e o uso das TD torna-se essencial para que sua
insercdo em sala de aula seja significativa. E justamente essa integracdo, baseada em
decisbes didaticas intencionais, que caracteriza o Conhecimento Pedagbgico de
Tecnologias (CPT), conforme propdem Mishra e Koehler (2006). Mais do que saber
operar uma tecnologia, trata-se de compreender seu papel na mediacdo da aprendizagem
e nas interacOes que favorecem o desenvolvimento conceitual dos estudantes.

O CPT representa o conhecimento sobre diferentes TD e a forma como elas podem
ser utilizadas no processo de ensino e aprendizagem para promover mudancas
significativas nas praticas pedagdgicas. Trata-se da capacidade dos professores de
selecionar tecnologias que estejam alinhadas aos objetivos da aula e que favorecam a
construcdo do conhecimento pelos alunos. Em outras palavras, € o tipo de conhecimento
que permite ao docente escolher intencionalmente a TD mais adequada ao contexto e ao
contetido trabalhado, potencializando a aprendizagem e tornando o uso da tecnologia
pedagogicamente relevante.

De acordo com Blauth (2021), compreender as possibilidades de uso da tecnologia
e as formas como ela pode contribuir com o processo de ensino e aprendizagem € uma
dimensdo essencial do CPT. Isso implica ndo apenas conhecer os recursos disponiveis,
mas refletir sobre suas potencialidades pedagdgicas e adequacdo ao contexto. Ainda
segundo a autora, “outro aspecto importante desse conhecimento ¢ o uso flexivel e
criativo das tecnologias disponiveis, pois a maioria dos programas de software populares
ndo é projetada para fins educacionais” (2021, p. 71). Essa observacdo refor¢a que o
professor, ao mobilizar o CPT, precisa desenvolver a capacidade de adaptar tecnologias
originalmente ndo pensadas para o ensino, criando condi¢fes para que essas TD sejam
integradas de forma intencional, criativa e alinhada aos objetivos de aprendizagem. Em
outras palavras, o desafio ndo estd apenas na escolha da tecnologia, mas na sua
ressignificacdo pedagogica no interior das préaticas escolares.

ApoOs a andlise das trés intersecgdes entre os dominios de conhecimento (CPC,
CTC e CPT), torna-se possivel compreender o CTPC como a sintese articuladora desses
conhecimentos. Mishra e Koehler (2006) definem o CTPC como o0 conhecimento
resultante da integracdo entre os dominios pedagdgico, tecnologico e de contetdo, ou
seja, um saber que emerge da articulagéo entre o que ensinar, como ensinar e com quais

tecnologias. Essa convergéncia ndo se limita & justaposicdo de trés areas distintas, mas
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configura uma integracdo dinamica, necessaria ao professor que busca integrar TD ao
curriculo.

O CTPC pressupGe que o docente compreenda nao apenas os fundamentos da sua
disciplina e as estratégias adequadas de ensino, mas também como determinadas TD
podem transformar a forma de representar, explorar e construir conhecimentos. Conhecer
isoladamente cada um desses dominios é insuficiente; é na interdependéncia entre eles
que se encontra a forga formativa do modelo.

Dessa forma, considerando o contexto da cultura digital, no qual as TD fazem
parte da vida cotidiana das pessoas e, inevitavelmente, permeiam 0s espacos escolares,
torna-se cada vez mais relevante refletir sobre os conhecimentos que os professores
precisam mobilizar para integrar essas tecnologias as suas praticas pedagogicas. A
presenca das TD no cotidiano dos estudantes ndo garante, por si sO, sua integracao
curricular. E necessério que os docentes compreendam como elas podem favorecer a
aprendizagem. Essa exigéncia se justifica, pois, conforme destacam Mishra e Koehler
(2006, p. 1021, tradugdo nossa), "[...] o ensino é uma atividade altamente complexa que
se baseia em diversos tipos de conhecimento”.

O modelo CTPC, ao reunir e articular os dominios do conhecimento pedagogico,
do conteudo e da tecnologia, oferece uma base tedrica consistente para compreender essa
complexidade. Portanto, nesta pesquisa, propomos analisar os processos de mobilizagéo
e construcdo de conhecimentos dos professores parceiros com base nesses estudos, a fim
de identificar como esses conhecimentos se manifestam e se transformam no contexto da
formagé&o-integracéo.

Por fim, concordamos com Mishra e Koehler (2006) ao afirmarem que ensinar
com tecnologia ndo é tarefa simples, pois esse processo exige que os professores criem,
mantenham e restabelecam constantemente uma interacdao entre os trés conhecimentos
fundamentais: conteudo, pedagogia e tecnologia. Essa interagdo ndo ocorre de forma
automatica, uma vez que esta sujeita a maltiplas variaveis, como o contexto escolar, a
formacdo docente, os recursos disponiveis e as concepc¢des de ensino e aprendizagem

mobilizadas.

3.2.2 Movimentos de aprendizagem do professor: algumas reflexdes

Nas Ultimas décadas, observamos um crescente interesse por pesquisas no campo

da educagdo que abordam o tema da aprendizagem. No entanto, a maioria dessas
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investigacOes ainda privilegia o foco na aprendizagem dos alunos, deixando em segundo
plano os processos de aprendizagem dos professores (Krummheuer, 2011). Embora seja
possivel identificar pontos de convergéncia entre ambas, a aprendizagem docente possuli
caracteristicas especificas e mais complexas, uma vez que envolve dimensbes multiplas
e interdependentes. Boas e Barbosa (2016, p. 1098) ressaltam que “a aprendizagem do
professor envolve o conteddo ensinado, os conhecimentos pedagdgicos sobre o conteudo,
as diretrizes curriculares, as relagcdes sociais estabelecidas pelo professor, além do
contexto em que o professor esta inserido”.

Sob essa Otica, compreender 0s processos de aprendizagem docente exige
considerar ndo apenas 0s conhecimentos tedricos, mas também os percursos individuais,
os vinculos institucionais e as relacfes interpessoais que se constituem no exercicio da
docéncia. Discutir os movimentos de aprendizagem do professor, portanto, implica
reconhecer a complexidade desse processo e valorizar os multiplos conhecimentos que se
articulam na pratica cotidiana.

Dessa forma, para o desenvolvimento da atividade docente, ndo basta ao professor
ter o dominio do conteido a ser ministrado. E necessario que ele possua, além de
diferentes tipos de conhecimentos fundamentais para a aprendizagem dos seus alunos,
outros conhecimentos que sdo constituidos ao longo da sua trajetéria de vida. Nesse
sentido, Pena (2011, p. 100) destaca:

nos estudos que abordam a aprendizagem da docéncia observa-se a referéncia
aos seguintes aspectos: a existéncia de uma base de conhecimento para o
ensino, com os diferentes tipos de conhecimentos necessarios ao professor para
0 desenvolvimento da atividade docente; a influéncia da biografia pessoal e
profissional do docente na configuracdo de sua pratica pedagogica; a
relevancia dos processos formativos e do exercicio profissional na
aprendizagem da profissdo; dentre outros. (PENA, 2011, p. 100).

Assim, compreender a aprendizagem docente exige reconhecer sua natureza
dindmica e contextualizada, marcada por influéncias que se entrelacam ao longo da
trajetéria profissional do professor. Trata-se de um processo dindmico, marcado por
influéncias que vao desde as experiéncias pessoais e profissionais até as condicOes
concretas do exercicio da docéncia. Em determinados momentos, essa aprendizagem
acontece de maneira mais individualizada, por meio da leitura, do estudo de conceitos e
da reflexdo sobre a pratica. Em outros, desenvolve-se de forma coletiva, potencializada
pela troca de experiéncias, pelas interagdes com pares, pelas formagdes continuadas ou

mesmo pelas vivéncias cotidianas no ambiente escolar. Essa alternancia entre o individual
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e o coletivo, entre o formal e o vivido, confere a aprendizagem do professor um carater
processual e situado, que precisa ser compreendido em sua complexidade.

Nesse sentido, como afirmam NOrnberg e Cava (2015, p. 3), as discussoes e
reinvencdes em torno da aprendizagem do professor ndo devem se restringir
exclusivamente as praticas pedagogicas. E preciso ampliar o olhar para outros elementos
constitutivos do trabalho docente, tais como as formas de interagdo profissional, a
organizacdo coletiva do trabalho, o planejamento das situacbes de ensino e o

acompanhamento atento dos processos de aprendizagem dos alunos. Para os autores,

[...] reinventar as interacGes profissionais, a organizacdo do trabalho, o
planejamento das situagdes de ensino e 0 modo de acompanhar as criangas em
sua aprendizagem dos conhecimentos cientifico-culturais, bem como em seus
processos de socializagdo e compreensdo da escola como espacgo de didlogo
intercultural.

Essa perspectiva amplia a compreensdo do desenvolvimento profissional,
evidenciando que o professor aprende também nas relacGes que estabelece com os pares,
nos espacos coletivos de reflex@o e nas experiéncias partilhadas no cotidiano escolar. O
coletivo, nesse contexto, deixa de ser apenas um espaco de convivio para se tornar um
terreno fértil a troca de experiéncias, a aprendizagem vinculada a pratica e a construgédo
de sentidos sobre o proprio fazer docente.

A docéncia, nesse sentido, ndo € apenas um espaco de aplicacdo de
conhecimentos previamente adquiridos, mas também um territorio de criacéo,
experimentacdo e aprendizagem permanente. Os percursos formativos vividos pelo
professor ndo se restringem a momentos pontuais ou prescrigdes curriculares. Eles se
desenvolvem ao longo do tempo, ganhando diferentes expressdes conforme as situagoes
vividas e as demandas enfrentadas no exercicio profissional. Tais movimentos podem ser
compreendidos como processos continuos, compostos por ‘“‘compreenSOes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des que sdo necessarios para que o professor possa
propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes areas do conhecimento, niveis,
contextos e modalidades de ensino” (Mizukami, 2004, p. 38).

Nesse cenario, Tessaro (2020, p. 9) chama a atencdo para a importancia de
“oferecer subsidios por meio das politicas publicas para que os programas de formagao
de professores oferecam apoio a esses profissionais, visando o desenvolvimento da
aprendizagem ao longo de suas carreiras”. A autora enfatiza que, por se tratar de um

movimento continuo e dindmico, o desenvolvimento profissional dos professores néo
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pode depender exclusivamente de iniciativas individuais. E fundamental que os sistemas
educacionais se comprometam com a criacdo de condigdes estruturais e formativas que
possibilitem aos docentes ampliar suas estruturas cognitivas, experimentar novas praticas
e refletir criticamente sobre sua atuacdo. Politicas publicas voltadas a formacao docente,
nesse sentido, devem reconhecer a complexidade do ensinar e investir em processos de
formacdo que valorizem a trajetoria profissional, o contexto escolar e a participacédo ativa
dos professores como sujeitos de sua propria aprendizagem.

Concordamos com Nono e Mizukami (2010, p. 2) ao afirmar que 0s movimentos
de aprendizagem do professor sdo complexos, dindmicos e multifacetados. Segundo as

autoras, para compreender melhor esses movimentos, diversos pesquisadores:

tém centrado seus esforcos na investigacdo de seus componentes, identificando
diversos tipos de conhecimentos que fundamentam a atuag&o dos professores
quando tomam decises em diferentes situagdes de ensino. A contribui¢do dos
cursos de formacéo inicial na aquisicdo de conhecimentos pelos futuros
professores também tem sido investigada, mediante a identificacdo desses
tipos de conhecimentos que estdo na base da atuacéo em sala de aula.

Essa perspectiva evidencia que a aprendizagem do professor estd ancorada em um
conjunto de conhecimentos que vao sendo mobilizados, reorganizados e ressignificados
ao longo do tempo, tanto na formacdo inicial quanto nos diversos contextos da pratica e
formagé&o continuada. Reconhecer a complexidade desses movimentos significa entender
que o conhecimento docente ndo é um dado pronto, mas uma constru¢do continua
alimentada por experiéncias, reflexdes e interacdes vividas em diferentes ambitos da vida
profissional e pessoal.

Entretanto, ndo podemos nos esquecer de que 0s movimentos de aprendizagem do
professor ndo se limitam a espagos formais ou institucionais. Esses processos sao
continuos e ocorrem ao longo da vida, sendo atravessados por multiplas experiéncias,
dentro e fora da escola. A aprendizagem docente se constitui também nas interacGes
familiares, nas trocas com amigos, nas vivéncias culturais, nas situacfes cotidianas que
desafiam e transformam o olhar sobre a pratica. Ainda que esses conhecimentos possam
emergir de contextos informais, € no ambiente escolar que eles tendem a ser
sistematizados, refletidos e integrados ao fazer pedagdgico. De acordo com Mizukami
(2004), a escola representa um espaco privilegiado para a organizagéo e ressignificacdo
dos conhecimentos docentes, justamente por possibilitar a articulacdo entre vivéncia,

reflexdo e pratica.
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Assim, entendemos que os movimentos de aprendizagem do professor acontecem
em um processo dindmico, sustentado por modelos formativos que articulam teoria e agéo
em contextos auténticos de ensino. A aprendizagem docente ndo se limita a cursos ou
propostas pontuais, mas se desenvolve em experiéncias significativas, mediadas pela
reflexdo, pelo dialogo e pela vivéncia coletiva. O modelo F@R de formacdo continuada,
como discutido anteriormente, propde uma organizacao ciclica em que formacdo, acao e
reflex@o se entrelagam na realidade escolar dos professores. De modo complementar, a
pesquisa-formacao-integracao baseia-se em uma ldgica investigativa e colaborativa, na
qual professores e formadores atuam como coautores de conhecimentos construidos a
partir da andlise da propria pratica. Nessa perspectiva, a formacdo continuada deixa de
ser um espago de mera transmissdo de novos conteudos e se constitui como local de
(re)construcdo de conhecimento, a partir da escuta e didlogo.

A aprendizagem do professor, nesse contexto, ndo é deslocada da pratica, mas
vivida em meio a ela, ganhando sentido na medida em que responde a situagdes cotidianas
de ensino e de aprendizagem. A integracdo das TD ao curriculo, por exemplo, ndo
acontece de forma desvinculada, mas se articula aos conteudos escolares, aos objetivos
pedagdgicos e as caracteristicas dos estudantes.

Nessa perspectiva, 0s encontros formativos deixam de ser momentos pontuais e
assumem o papel de espagos continuos de escuta, didlogo e producdo coletiva de
conhecimento. E nesse ambiente que o professor pode compartilhar duvidas, sistematizar
experiéncias, reconstruir conhecimentos e ressignificar sua pratica, promovendo um
processo de desenvolvimento docente integrado as necessidades reais da escola e da sala
de aula.

Em sintese, as reflexdes desenvolvidas neste tdpico indicam que a aprendizagem
do professor acontece de forma continua e atravessa diferentes experiéncias vividas ao
longo da trajetdria docente. Mais do que adquirir conhecimentos em cursos ou eventos
formais, aprender a ensinar envolve observar, experimentar, escutar e refletir sobre o
cotidiano escolar. E nesse movimento que o professor transforma vivéncias em
conhecimentos e reconhece novas possibilidades para sua atuagéo.

No proximo capitulo, apresentamos alguns movimentos de aprendizagem
vivenciados e falas externalizadas pelos quatro professores parceiros durante 0 processo

formativo desenvolvido a partir de uma proposta de formacao-integracao.
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4 MOVIMENTOS DE APRENDIZAGENS DE PROFESSORES E
CONHECIMENTOS PARA USO DE TD NAS AULAS

Este capitulo apresenta uma narrativa do pesquisador, com a analise dos dados
construidos ao longo da pesquisa formacéao-integracdo, com foco nos movimentos de
aprendizagem vivenciados pelos professores, na mobilizacdo/construcdo de
conhecimentos relacionados ao uso de tecnologias digitais (TD) no ensino de matematica.

A analise foi conduzida a partir do objetivo central da pesquisa e fundamentada
nos referenciais tedricos que sustentam este estudo, o Conhecimento Tecnologico
Pedagdgico do Contetido (CTPC) e os movimentos para a integracdo de TD propostos
por Sanchez (2003).

A organizacdo do capitulo estd dividida em dois eixos principais. O primeiro
apresenta a narrativa construida a partir das interacbes com o professor Léo, cuja
participacdo ao longo da formacgédo gerou uma densidade de dados que permitiram um
olhar mais aprofundado sobre seu processo de aprendizagem na ac¢do de formacéo. O
segundo eixo foca nos encontros coletivos, com énfase nas interacbes com os professores
Eloa, Jade e Ben. Ainda que esses professores também tenham participado de momentos
em subgrupos, optou-se por destacar, neste capitulo, apenas os registros dos encontros
coletivos, por se configurarem espacos privilegiados de dialogo com todos professores

parceiros.

4.1 DIALOGOS E CONHECIMENTOS CONSTRUIDOS COM/PELO PROFESSOR
LEO

Desde o primeiro encontro, o professor Léo se mostrou muito interessado em
conhecer e aprender sobre o uso de tecnologias digitais, principalmente em suas aulas.
Tal interesse indica um movimento de abertura a inovacao pedagdgica e a ressignificacdo
de sua préatica docente, o que dialoga com os pressupostos do modelo F@R (Costa; Viseu,
2008), ao considerar o professor como sujeito ativo na constru¢do de conhecimentos
ancorados na realidade da escola. Ele ndo faltou a nenhum dos encontros da formagéo e
sempre se mostrou comprometido com todas as atividades propostas, como temos
indicios nos dados apresentados nesta narrativa.

No primeiro encontro, o professor Léo destacou que lecionava para uma turma do

5° ano, com 28 alunos e que, em decorréncia da pandemia, ja utilizava as tecnologias
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digitais para planejar as suas aulas, participar de reuniGes pedagogicas, gravar videos,
enviar informagdes, atividades e materiais didaticos para seus alunos, dentre outros
afazeres do dia a dia. De acordo com o professor, além das atividades impressas que
ficavam a disposicdo dos alunos para serem retiradas no prédio da escola, ele também
buscava atividades na internet e as encaminhavam, por meio de links, nos celulares dos
pais de seus alunos. Embora tivesse a sua disposicdo um notebook com internet, o
professor ressaltou que gostava mais de utilizar o celular, pois o considerava mais pratico.

O professor Léo destacou ainda que ndo fazia atendimento aos alunos por meio
de aplicativos de videos, como o0 Google Meet. Entretanto, disse que utilizava o celular
tanto para gravar e encaminhar audios explicativos sobre as atividades e conteido, quanto
para sanar as possiveis duvidas dos seus educandos. O professor ressaltou que todo
material era encaminhado no grupo do WhatsApp, formado apenas pelos pais dos alunos.
Esses elementos iniciais permitiram reconhecer como o professor lidava com o ensino
remoto e quais conhecimentos, ainda que intuitivos ou parciais, ja& vinham sendo
mobilizados no uso das tecnologias digitais.

Além dessas informacg6es compartilhadas durante os encontros, as respostas do
professor Léo no questionario inicial também contribuiram para compreender sua relacao
com as tecnologias digitais no contexto escolar. Quando questionado sobre o que entendia
por tecnologias digitais, ele afirmou que se tratava do “uso de meios digitais para
trabalhar os componentes curriculares, especialmente na matematica”, com o objetivo
de favorecer a compreensdo dos contetidos pelos alunos. Essa definicdo evidencia uma
compreensdo das tecnologias digitais como recursos no processo de ensino.

No que se refere ao tempo de uso das TD, o professor informou que essa pratica
ocorria ha, aproximadamente, entre um e trés anos. Esse dado permite compreender que,
embora ja mobilizasse esses recursos em sua préatica, trata-se de um processo em
construcdo, marcado por experiéncias recentes e pela busca por estratégias que deem
sentido pedagogico a esse uso. Essa condicdo, por sua vez, contribui para entender tanto
suas duvidas quanto sua disposi¢do em ampliar esse repertorio no contexto da formacéo.

Em relagdo aos espacos disponiveis na escola, destacou que, na auséncia de
ambientes estruturados, como laboratorios de informética, o uso de celulares, tablets e
notebooks, tem sido o recurso mais frequente nas praticas pedagogicas. Quanto as
tecnologias efetivamente empregadas, relatou utilizar esses equipamentos, juntamente
com aplicativos, sobretudo para gravar, organizar e disponibilizar as atividades aos

alunos.
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No que diz respeito a sua participacdo em processos formativos, o professor
relatou que participava de formagdes continuadas na escola, bimestralmente, e que ja
havia realizado alguns cursos especificos sobre o uso pratico de tecnologias digitais.
Considerando os relatos do professor sobre os temas abordados nessas formacdes, 0s
quais se centraram no uso de tecnologias como notebook, datashow e smartphone,
observa-se a predominancia de um viés mais técnico e instrumental, voltado para o
manuseio desses recursos. Ndo ha, nos relatos, indicios claros de que tais formacGes
tenham explorado de forma aprofundada as dimensGes pedagdgicas, metodologicas e
didaticas relacionadas ao uso das tecnologias no ensino de matematica. Essa lacuna
evidencia a importancia de propostas formativas que articulem as tecnologias ao
desenvolvimento dos conhecimentos pedagdgicos e de contetdo, como se propde no
modelo CTPC.

Diante desse contexto relatado pelo professor, algumas consideracGes podem ser
feitas sobre os conhecimentos mobilizados e os sentidos atribuidos as préaticas adotadas.
As estratégias utilizadas pelo professor Léo durante o periodo de ensino remoto indicam
uma pratica docente que buscou, com os recursos disponiveis, manter o vinculo com 0s
alunos e assegurar a continuidade do processo de aprendizagem, mesmo diante das
limitacOes do contexto pandémico. A escolha pelo uso do celular como principal recurso
de mediagdo pedagdgica evidencia um conhecimento do docente, que reconhece tanto
potencialidades do dispositivo quanto possiveis usos no cotidiano escolar.

O envio de audios explicativos, por meio de um grupo de WhatsApp com os pais,
demonstra um esforco de comunicacdo e orientacdo que, embora ndo envolvesse
diretamente os alunos em interac6es sincronas, permitiu a mediacao das tarefas escolares.
Esse movimento pode ser compreendido como um indicio de mobilizacdo do CT,
articulado ao CP, ainda que de forma emergente, como ocorreu com frequéncia em
contextos de ensino remoto emergencial, especialmente na educacdo basica, conforme
apontam Bezerra (2020) e Kenski (2021), que destacam o uso recorrente de aplicativos
como WhatsApp e audios como estratégias de mediacao pedagdgica diante das limitacoes
tecnoldgicas enfrentadas por professores e familias.

A auséncia de uso de tecnologias de videoconferéncia, como o Google Meet,
conforme relatado pelo proprio professor, pode ser interpretada ndo apenas como uma
questdo de escolha pessoal, mas também como reflexo de um olhar atento as condicoes

reais de seus alunos e suas familias. Essa escolha didatica, ancorada na realidade de
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acesso as tecnologias pelos dos estudantes, reflete uma postura docente sensivel ao
contexto.

Em relacdo as tecnologias disponibilizadas no prédio da escola, o professor Léo
disse que “existia um laboratorio de informéatica, mas ele foi desativado. Os
computadores que ainda funcionavam foram recolhidos e levados para outras escolas,
j& os que estavam com defeito foram levados para almoxarifado do municipio.
Atualmente a escola possui um datashow e um notebook que fica a disposi¢ao dos
professores, mas precisa ser reservado com antecedéncia. O problema é que nem sempre
a gente consegue reservar”.

As condicOes estruturais descritas pelo professor Léo evidenciam um cenario
comum em muitas escolas publicas, marcado pela presenca descontinua de recursos
tecnoldgicos, frequentemente alocados em espacos desativados ou desconectados da
pratica pedagogica cotidiana. A necessidade de reservar previamente o notebook da
escola indica uma ldgica de gestdo que pouco contribui para integrar as tecnologias ao
trabalho docente com autonomia e intencionalidade. Nesse contexto, o uso das
tecnologias digitais tende a ocorrer de forma pontual e condicionada por entraves
operacionais.

As respostas apresentadas por Léo, tanto no questionario quanto no primeiro
encontro, funcionaram como um diagnéstico inicial, indicando aspectos importantes de
sua pratica e de suas inquietagdes quanto ao uso das tecnologias digitais. Esses dados
permitiram que a formacdo-integracdo fosse planejada a partir da escuta ativa e do
reconhecimento dos conhecimentos e limitacfes que o professor ja trazia consigo.

Com base nesse dialogo inicial e nas praticas compartilhadas, foi possivel levantar
informacdes relevantes sobre os conhecimentos do professor Léo, especialmente no que
se refere ao uso de tecnologias digitais em sua docéncia. Esse diagndstico orientou o
planejamento das acGes da formacdo-integracdo, guiadas por principios de
contextualizacdo, colaboracgéo e respeito as necessidades reais da pratica.

Acompanhamos, ao longo do processo, 0s movimentos de aprendizagem do
professor Léo, analisando conhecimentos mobilizados e construidos em relacdo aos
conhecimentos matematicos e estratégias pedagogicas. A seguir, narramos 0s encontros
com o professor Léo. E um modo de contar, sabendo que podemos escrever diferentes
narrativas sobre os encontros.

Vale lembrar que os encontros foram realizados de forma virtual, em decorréncia

da Covid-19, por meio do aplicativo Google Meet. No entanto, 0 movimento era de
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formac&o-integracdo, pois a escola era vivenciada em ambiente virtual. Estavamos,
portanto, com os professores, acompanhando suas rotinas escolares, que aconteciam ou
existiam em ambientes virtuais, quando possivel, e/ou por meio de materiais impressos
organizados pelos préprios professores. Esses materiais transitavam com a ajuda dos pais
e responsaveis, entre os prédios escolares e as casas dos estudantes, que realizavam os
estudos a partir dessas mediagoes.

No nosso primeiro encontro por subgrupos, no qual o professor Léo estava
inserido com os professores do 5° ano, exploramos alguns conceitos relacionados a
construcdo dos nimeros e a adicdo de numeros naturais, com e sem reserva. A proposta
gerou discussoes e reflexdes importantes. Nas Figuras 5 e 6, a seguir, apresentamos
trechos das atividades, destacando que, no Sistema de Numeracdo Decimal, o0s
agrupamentos sdo realizados de dez em dez.

Na Figura 5, é possivel observar a representacao da quantidade 8 por meio de oito
quadradinhos, ou seja, oito unidades simples. Nesse caso, a ideia inicial era explorar o
conceito de unidades.

Figura 5: Construcdo dos Numeros Naturais — Parte 1
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Fonte: Autor da pesquisa.

Ja na figura 6, o objetivo era propor uma discussdo sobre as possibilidades de
representacdo da quantidade 13 no aplicativo.
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Figura 6: Representacdo de 13 unidades
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Fonte: Autor da pesquisa.

Ap0s a representacdo da quantidade 13 no aplicativo, figura 6, perguntamos se
seria possivel representa-la de outra forma. O professor Léo respondeu: “Sim, basta
trocar dez quadradinhos por uma barrinha, pois dez unidades equivalem a uma dezena.”
Essa fala, a nosso ver, reflete a influéncia do uso do material dourado fisico, em que se
realiza a troca de dez cubinhos por uma barra. Diante disso, perguntamos se 0 correto
seria trocar dez unidades (quadradinhos) por uma dezena (barrinha), ou se as dez unidades
representavam uma dezena. Apds alguns segundos de reflexao, ele respondeu: “Acho que
representam uma dezena, entdo o correto é juntar dez quadradinhos para formar uma
barrinha.”

Esse momento foi significativo, pois permitiu explicitar um aspecto central do
sistema de numeracdo decimal, em que a dezena é uma forma de agrupamento de dez
unidades. A ideia de “troca” (trocar dez unidades por uma dezena, como no material
dourado fisico) pode induzir uma concepcédo de substituicdo. Esse tipo de analise pode
ser associado a etapa de Visdo do modelo F@R, na qual o professor comeca a questionar
compreensdes anteriores e a (re)significar conceitos a partir dos movimentos de
formagéo. Para mostrar essa possibilidade no ambiente digital, demonstramos como o
aplicativo permitia o agrupamento das unidades: ao selecionar dez pecas e clicar no icone

“juntar”, as pecas eram agrupadas em uma barrinha, conforme ilustrado na figura 7.
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Figura 7: Agrupando a dezena do Nimero 13
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Fonte: Autor da pesquisa.

Ap0s esse primeiro momento de exploracdo dos conceitos da construcdo dos
nameros, no aplicativo, o professor Léo destacou que nunca havia se atentado para a
questdo da linguagem, ou seja, sempre usava em suas aulas a palavra trocar em vez de
agrupamento. Durante um momento de discussdo/reflexdo ele disse: “Na verdade 0s
quadradinhos s@o 0s mesmos né! A gente ndo troca, apenas junta formando uma barrinha
com dez unidades, que representa a dezena”. Vale ressaltar, a partir da fala do professor,
que a ideia de trocar pode ocorrer, por exemplo, quando manipulamos o material dourado
fisico, pois nesse caso, quando temos dez cubinhos e queremos representar a dezena,
acabamos trocando-os por uma barrinha com dez unidades. N&o sdo os mesmos 10
cubinhos, no caso, se troca 0s cubinhos por uma barra com 10 cubinhos.

Segundo o professor Léo, a utilizacdo da palavra trocar era comum em suas aulas,
pois foi assim que ele préprio aprendeu. O uso desse termo é recorrente no ensino de
matematica, especialmente com materiais manipulativos como o material dourado, nos
quais a agdo de “trocar dez cubinhos por uma barra” faz parte da explora¢do concreta do
sistema de numeracdo decimal. Para Lorenzato (2006), tais praticas podem ser
promissoras para a construcdo de significados matematicos, desde que acompanhadas de
momentos de reflexdo e sistematizagédo conceitual.

No entanto, conforme aponta Duarte (2020, p. 64), “/...] algumas palavras sdo
utilizadas, muitas vezes, para criar mecanismos para simplificar ideias, que pouco
ajudam os que ainda esté@o construindo conceitos”. Assim, consideramos que 0 momento
de discussao e reflexdo durante a formacéo foi valioso para ampliar a consciéncia sobre

0 uso e os efeitos de determinadas expressdes no ensino, podendo favorecer a
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(re)construcdo de conhecimentos e o fortalecimento de uma préatica pedagogica mais
critica e intencional.

Quanto aos primeiros movimentos de reflexdo e fala do professor Léo, € possivel
observar indicios de Conhecimento de Conteudo (CC), uma vez que ele demonstra
conhecimento sobre o Sistema de Numeracgdo Decimal e a adicdo de nimeros naturais,
além de refletir sobre a relagdo entre o Material Dourado fisico e digital. Também se
percebe o Conhecimento Pedagdgico (CP), pois, ao demonstrar preocupagdo com a
linguagem utilizada no ensino, o professor evidencia sua atencdo as estratégias
pedagdgicas.

Além disso, ele percebe que o uso do termo “trocar” pode induzir os alunos a uma
concepcéo de que ha uma substituigdo entre unidades e dezenas como elementos distintos,
em vez de compreenderem que uma dezena é formada pelo agrupamento de dez unidades.
Essa compreensdo é fundamental para o desenvolvimento do pensamento numeérico,
como destacam Smole e Diniz (2001), ao enfatizarem que o entendimento do sistema de
numeracdo decimal requer que o aluno perceba a ideia de valor posicional e de
composicdo das quantidades. A partir disso, o professor reflete sobre a necessidade de
utilizar a palavra agrupar para tornar o conceito mais claro. Esse movimento indica uma
consciéncia sobre como o0s alunos constroem conhecimento e como pequenas variagoes
na terminologia podem impactar a aprendizagem.

De acordo com Mishra e Koehler (2006), a auséncia de uma formacéo adequada
pode levar a adocdo de estratégias pouco efetivas, o que pode expor os alunos a
explicagBes imprecisas e dificultar a construgdo dos conceitos. Nesse sentido, 0s autores
destacam que ¢ fundamental que o professor tenha “um profundo conhecimento sobre os
processos, praticas e métodos de ensino e aprendizagem” (Mishra; Koehler, 2006, p.
1026-1027, traducdo nossa).

No que se refere ao Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (CPC), a fala do
professor sobre a diferenga entre “trocar” e “agrupar” indica sua percepcao de que a forma
como apresenta o conteddo influencia diretamente a construcdo conceitual dos alunos.
Ao reconhecer que sua propria formacéo influenciou o uso de determinadas expressoes,
ele da indicios de estar em um processo de (re)construcdo de conhecimentos. Esse
movimento esta em consonancia com o modelo F@R, que compreende a formagdo como
um processo continuo, situado e voltado a transformacéo da pratica a partir da reflexao
sobre os desafios reais da sala de aula. Assim, a (re)constru¢cdo do CPC envolve nédo

apenas o dominio de conteldos, mas também a consciéncia de que determinadas escolhas
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didaticas, inclusive linguisticas, podem favorecer ou dificultar a compreensdo dos
conceitos pelos alunos.

Nota-se, ainda, indicios de Conhecimento Tecnol6gico do Conteudo (CTC) na
interacdo do professor com o aplicativo, pois essa exploracdo sugere indicios de
apropriacédo do conhecimento tecnoldgico relacionado ao contetdo. Por fim, observarmos
que a interacdo do professor com o aplicativo vai além de uma simples manipulacéo
tecnoldgica, pois ele externaliza reflexfes sobre como o aplicativo pode contribuir para o
ensino do contetdo. Essa reflexao sobre o uso da tecnologia da indicios de mobilizagédo
do Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo (CTPC).

Dando sequéncia ao encontro, passamos a explorar, a partir do aplicativo Material
Dourado Digital, o conceito de adicdo de ndmeros naturais com e sem reservas.
Propusemos duas atividades. A primeira estava relacionada a adicdo dos nUmeros naturais

sem reserva, conforme apresentado na figura 8 a seguir.

Figura 8: Adicdo sem Reservas — Parte 1
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Iniciamos a discussdo propondo aos professores do grupo, que pensassem em
possibilidades de representacdo da adicdo 12+3. Utilizando o recurso da caneta disponivel
no aplicativo, fizemos o registro aritmético da operacdo e solicitamos que refletissem

sobre como poderiamos representa-la com as pecas® do Material Dourado Digital. Entdo

16 No contexto deste trabalho, usamos o termo “peca” para nos referirmos as representac@es digitais dos
cubinhos (unidades), barrinhas (dezenas) e placas (centenas) do Material Dourado no aplicativo, que
simulam os elementos manipulaveis do material fisico.
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o professor Léo respondeu: “é s6 pegar uma barrinha e mais dois quadradinhos, para
representar as dozes unidades e depois mais trés quadradinhos para representar as
outras trés unidades”. Em seguida, questionamos se haveria outra forma possivel de
representacdo. O professor entdo observou: “se 0 aluno ndo souber o que é uma dezena,
provavelmente ele ira colocar doze quadradinhos e depois mais trés e contar todos pra
saber o resultado”. As representacdes sugeridas por Léo estdo ilustradas no recorte da

figura 9 a seguir.

Figura 9: Adicdo sem Reservas — Parte 2
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Fonte: Autor da pesquisa.

A primeira ideia proposta pelo professor Léo pressupBe que o aluno ja tenha
familiaridade com conceitos relacionados a representacao de nimeros e ao agrupamento
na base 10. Ou seja, ao utilizar uma barrinha para representar uma dezena implicaria dizer
que o aluno ja saiba que para representar o numeral 12 basta juntar as unidades simples,
agrupando em dezenas, que ele obterd uma dezena e mais duas unidades. Posteriormente
basta somar as duas unidades simples restantes com as outras trés, ou seja, 5 unidades
simples. Portanto, uma dezena e 5 unidades simples totalizando 15 unidades simples.

Esse movimento inicial, em torno da adicdo de nimeros naturais sem reserva,
possibilitou momentos de discussao/reflexdo. Falamos sobre a importancia de deixar o
aluno manipular o aplicativo para que desenvolva estratégias e consiga construir seu
conhecimento, assim como de evitar respostas prontas, para incentivar o aluno a estar
sempre criando estratégias para resolver os problemas propostos. Para o professor Léo,
esse movimento de manipulagéo do aplicativo pode contribuir muito com a aprendizagem

do aluno, pois “séo tecnologias que eles adoram e quando tem joguinhos entdo, chama
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ainda mais a atencdo...vai ajudar muito os alunos, principalmente a ideia de dezenas e
centenas”.

Nesses primeiros movimentos, notamos, nas falas do professor Léo, uma certa
empolgacdo ao ver as potencialidades do aplicativo material dourado digital na
exploracdo dos conceitos de construcdo dos nimeros naturais, assim como nas operacdes
de adicdo. Ficou evidente o interesse do professor em saber mais sobre o potencial
pedagogico dessa tecnologia digital. De fato, o primeiro passo para que a integracdo das
tecnologias digitais ao contexto educativo ocorra € a conscientizacdo, por parte do
professor, sobre 0s potenciais pedagdgicos desses recursos, reconhecendo que seu uso
precisa estar alinhado a objetivos de aprendizagem.

Segundo Moran (2015, p. 9), “o mais importante ¢ mudar a concepgao de ensinar
e aprender, ¢ ndo apenas introduzir tecnologias no processo”. Essa conscientizagao
inicial, despertada pela experimentacdo e pela troca durante os encontros, exemplifica o
que propde 0 modelo F@R, ao compreender a formagdo como um processo que emerge
do fazer e se consolida na reflexdo sobre a pratica.

Dando continuidade a exploracdo dos conceitos de adicdo, agora com reserva,
iniciamos a segunda atividade propondo aos professores que pensassem em uma forma
de representar a adicdo 27+14 utilizando aplicativo. Inicialmente fizemos o registro

aritmético, figura 10, e, posteriormente, iniciamos a discussao/reflexao.

Figura 10: Adi¢do com Reservas — Parte 1
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Ap0s alguns segundos de reflexdo sugeriram que representassemos primeiro o
numeral 27 com duas barrinhas, as duas dezenas, e mais sete unidades simples, e depois
a representacéo do numeral 14, utilizando uma barrinha e mais quatro unidades simples,

conforme apresentado na figura 11.

Figura 11: Adicdo com Reservas — Parte 2
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Entdo perguntamos qual seria 0 proximo passo para representarmos a operacao.
Apdbs mais alguns segundos de discussao/reflexdo disseram para juntar as unidades
simples, agrupando 10 unidades, representando uma dezena em barra, e restando apenas
uma unidade simples além de 40 unidades agrupadas em dezenas, conforme destacado na
figura 12.

Figura 12: Adi¢do com Reservas — Parte 3
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Na sequéncia o professor Léo pediu para colocarmos a barrinha, que representa as
dezenas, junto com as demais, pois assim ficaria mais facil para compreender o registro
aritmético. “Agora é s6 colocar a barrinha que sobrou junto com as outras e somar, entdo
teremos quatro dezenas e uma unidade”. Na figura 13 a seguir podemos observar essa

representacao.

Figura 13: Adicdo com Reservas — Parte 4
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Fonte: Autor da pesquisa

Para finalizarmos esses primeiros movimentos, fizemos o registro aritmético da
atividade proposta no aplicativo. Inicialmente perguntamos quantas unidades simples
havia antes do agrupamento, obtendo a resposta 11, e em seguida perguntamos o que foi
obtido com o agrupamento e eles responderam que ficamos com 1 unidade simples e uma
dezena. Entdo escrevemos (utilizando a caneta do aplicativo) o nimero 1 na coluna das
unidades simples, e a dezena agrupada registramos junto a coluna das dezenas
(registrando 1, logo acima das dezenas ja identificadas). Para concluir, somamos as trés
dezenas obtidas, resultando quatro dezenas. Portanto, 4 dezenas e 1 unidades simples,

totalizaram uma soma de 41 unidades, conforme destacado na figura 14.
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Figura 14: Adicdo com Reservas — Parte 4
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No momento em que estdvamos dialogando sobre como fazer o registro aritmético
da representacdo anterior, os professores comecaram a externalizar, mais uma vez, suas
percepgdes sobre o uso da linguagem nas aulas de matematica. Ao dizermos que juntamos
a dezena agrupada a coluna das dezenas, o professor Léo comentou: “Eu sempre falei ‘vai
um’, ndo sabia que era errado, porque aprendi assim”.

Nesse momento, discutimos que o uso da expressdo “vai um”, pode ser
considerado um equivoco de linguagem, pois ndo se trata do nimero um, de fato, é que
dez unidades sdo agrupadas, formando uma dezena, que entdo € adicionada a coluna das
dezenas. Por isso, é possivel ressignificar a expressao “vai um” por “vai uma dezena”,
tornando-a conceitualmente adequada. Segundo Brousseau (2008), expressdes dessa
natureza podem funcionar como obstéaculos epistemoldgicos, pois simplificam processos
que, para os alunos em processo de construcdo do conceito, ainda requerem mediacgéo e
clareza.

Nesse sentido, a articulacdo entre o aplicativo e o registro aritmético permite a
visualizagdo do agrupamento de dez unidades em uma nova dezena e, assim, favorece
uma compreenséo sobre o significado da operagéo.

Entendemos que essa atencdo do professor ao uso da linguagem nos agrupamentos
da base 10, ao refletir sobre expressdes como “vai um”, da indicios de mobilizacéo e
(re)construcdo do Conhecimento de Conteudo (CC). Em outra fala durante o processo
formativo, ele afirma: “com esse aplicativo a gente consegue mostrar porque é errado

falar vai um”. Essa fala reforca ndo apenas sua revisdo conceitual, mas também uma
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preocupacdo com os aspectos didaticos da pratica, o que aponta indicios de (re)construcao
de Conhecimento Pedagdgico (CP).

A reflexdo do professor sobre a linguagem e sua relacdo com 0s conceitos
matematicos foi potencializada pelo uso articulado do recurso digital. 1sso nos leva a
considerar que o uso das tecnologias na formacdo docente ndo se resume a insercéo de
TD. De acordo com Kenski (2007, p. 46),

Para que as TICs possam trazer alteragdes no processo educativo, no entanto,
elas precisam ser compreendidas e incorporadas pedagogicamente. Nao basta
usar a televisdio ou o computador, & preciso saber usar de forma
pedagogicamente correta a tecnologia escolhida.

Entendemos, entéo, que esses primeiros movimentos de discussao/reflexdo podem
ter contribuido com a construcdo/mobilizacdo de conhecimentos do professor Léo, 0s
quais, podem contribuir com o processo de integracdo das tecnologias digitais em sua
pratica profissional. A vivéncia dessa atividade, aliada a reflexdo sobre a linguagem
matematica no ambiente digital do aplicativo, da indicios de mobilizacdo/construcdo de
conhecimento do tipo CTPC.

No terceiro encontro, desenvolvido de forma coletiva, os professores falaram
sobre suas praticas em sala de aula, a partir dos movimentos de discussdo/reflexao
realizados no encontro anterior. Ou seja, eles trouxeram uma devolutiva sobre as
atividades que foram desenvolvidas pelos alunos, com a utilizacdo do aplicativo Material
Dourado Digital. O professor Léo iniciou as discussdes falando sobre as dificuldades
para desenvolver a atividade proposta, em decorréncia da falta de acesso as tecnologias
digitais por parte dos alunos.

Segundo ele, grande parte dos alunos dependiam dos celulares dos pais que, em
sua maioria, trabalhavam o dia todo, o que dificultava o acesso dos filhos para o
desenvolvimento das atividades que eram encaminhadas. Essa limitacdo mostra os
desafios enfrentados por muitos estudantes da rede publica durante o ensino remoto,
especialmente no que se refere ao acesso desigual as tecnologias digitais. Esse aspecto
também foi destacado nos estudos de Gurgel, Medeiros e Aratijo (2024) e de Silva,
Ribeiro e Vasconcelos (2024), que apontam as dificuldades estruturais, a dependéncia de
recursos limitados como celulares e a necessidade de adog¢do de materiais impressos como
estratégia para garantir algum nivel de continuidade do ensino. Vale ressaltar que, devido

a pandemia da Covid-19, as atividades da escola em que Léo trabalhava, eram impressas
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e disponibilizadas nas escolas, para que os pais pudessem buscar e também enviadas nos
grupos de WhatsApp.

Em decorréncia do exposto, o professor Léo comentou que apenas uma parte da
turma conseguiu realizar as atividades, mas que havia falado com os pais sobre a
importancia da disponibilizagdao dos celulares para que os filhos pudessem ter acesso e
desenvolvé-las. Por outro lado, destacou as devolutivas positivas daqueles que
conseguiram concluir as tarefas. Segundo ele, esses alunos se mostraram envolvidos e
conseguiram interagir com o aplicativo de forma satisfatoria, mesmo sem um
acompanhamento direto. Dentre as propostas encaminhadas, uma das questoes solicitava
a resolugdo de um problema de adicdo na ideia de juntar. A questdo trazia o seguinte
enunciado: Aldo possui 24 bolinhas de Gude e Carlos 35 bolinhas de Gude. Quantas
bolinhas os dois tém juntos? O professor pediu que eles fizessem a representacdo dessa
operagao utilizando os recursos do aplicativo.

Perguntamos ao professor se ele havia encaminhado, aos alunos, algum video
explicativo sobre como resolver as atividades utilizando o aplicativo e ele respondeu: “eu
gravei a tela do meu computador explorando os recursos do aplicativo para que eles
tivessem uma nog¢do. Foi algo bem simples, depois encaminhei junto com as atividades
no grupo dos pais”. O professor disse ainda que pediu aos alunos, que fizessem um
registro da resolugdo da atividade, podendo ser o print da tela do celular ou até mesmo
uma foto. Na figura 15, a seguir, ¢ possivel ver umas das resolugdes apresentadas por um

aluno.

Figura 15: Resolugéo q__a Atividade | Proposta pelo Professor Léo

VA N s by T n e

Autor da pesquisa.
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Observamos na figura, que para resolver a atividade, uma aluna representou as 24
bolinhas de Gude que Aldo tinha, usando duas barrinhas (duas dezenas) e 4 quadradinhos
(quatro unidades simples). E, as 35 bolinhas de Gude de Carlos usando 3 barrinhas (trés
dezenas) e 5 quadradinhos (cinco unidades simples). Além disso, inseriu 0s sinais de
adicdo e de igualdade entre os agrupamentos, utilizando simbolos matematicos junto as
pecas do aplicativo. Embora essa pratica ndo seja coerente com esse ambiente, evidencia
uma tentativa de articular a representacdo pictorica com o registro aritmético
convencional (24 + 35 = 59). Essa escolha d& indicios de que a aluna ja possuia
familiaridade com o formato tradicional de registro das operacdes e tenta usa-lo no
ambiente digital.

Essa acdo sugere uso de conhecimentos prévios no ambiente digital. Para
representar o total da adicdo, a aluna ndo juntou as pecas das duas parcelas, mas criou
uma nova composi¢ao com outras barrinhas e quadradinhos, o que da indicios de que nédo
houve visualizacdo do processo de soma como juncdo das quantidades. Assim, sua
representacéo final mostra a soma, mas como resultado do processo de jungéo de parcelas
realizada no aplicativo. Para tornar esse raciocinio visivel no aplicativo, poderiamos
propor dois registros: um com as parcelas iniciais, e outro com a juncdo das pecas,

evidenciando o conceito de adicdo como composic¢ao, conforme segue.

Figura 16: Exemplo de uma ag&o de juntar para obter a soma de duas parcelas
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Fonte: Autor da pesquisa.

Na figura apresentada acima, visualizamos dois registros distintos no aplicativo:
a esquerda, as representacdes separadas das parcelas (24 e 35), cada uma composta por
suas respectivas dezenas e unidades; a direita, 0 agrupamento das pecas, com a soma 59.

Essa proposta de representacdo sequencial tem o potencial de tornar explicita a operagdo
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de adicdo como composi¢do, promovendo a compreensdo do conceito de juntar
quantidades.

Ao permitir que o aluno veja primeiro as partes isoladas e, em seguida, o resultado
da unido, o ambiente digital contribui para a construcdo do significado da adi¢do. Nesse
sentido, a organizacdo visual proporcionada pelo recurso digital oferece uma mediacéo
significativa entre 0o pensamento matematico e sua representacdo simbolica, aspecto
essencial para o desenvolvimento do conceito de valor posicional e da estrutura do
sistema decimal.

Ja na figura 17, é possivel observar a representacao feita por outro aluno. Nesse
caso, a representacdo da soma parece ter sido realizada conforme comentamos sobre 0
movimento de juntar parcelas. A partir do video que ele encaminhou, foi possivel
perceber que, apos representar as quantidades de bolinhas de gude de Aldo e Carlos, ele
juntou as barrinhas e os quadradinhos para depois apresentar o registro aritmético da

operacdo, utilizando o recurso da caneta no aplicativo.

Figura 17: Resolucdo da Atividade I Proposta pelo Professor Léo
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Fonte: Autor da pesquisa.

Essa agcdo mostra um passo importante no processo de articulagdo entre o registro
concreto e o simbolico, indicando uma compreensdo mais integrada da operacdo
matematica. Além disso, ao utilizar diferentes recursos do aplicativo para representar sua

resolucéo, o aluno sinaliza um envolvimento ativo com o ambiente de aprendizagem, o
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que pode ser favorecido por mediagdes pedagdgicas que valorizem multiplas formas de
expressdo do pensamento matematico.

O interesse demonstrado pelos alunos na realizagcdo da atividade sinaliza nédo
apenas as possibilidades pedagogicas da tecnologia utilizada, mas também o engajamento
que a proposta foi capaz de provocar. Esse aspecto foi reforcado pelas observagdes do
professor Léo, que destacou a forma como os alunos responderam a proposta e 0
entusiasmo demonstrado durante a realizacdo da atividade.

Segundo o professor, os alunos ndo demoraram muito para dar a devolutiva da
atividade proposta: “alguns alunos ja me enviaram a resolucéo da atividade no mesmo
dia que eu disponibilizei. Alguns tiraram print da tela do celular, outros gravaram videos
fazendo a resolucao e depois me enviaram no grupo do WhatsApp . O professor destacou
ainda que, com o uso do aplicativo, percebeu uma diferenca consideravel em relacdo a
aprendizagem dos alunos, no que se refere aos conceitos. Nesse sentido o professor falou:
“mesmo sendo a primeira atividade que eles fazem utilizando o aplicativo Material
Dourado Digital, ja foi possivel perceber uma diferenga na aprendizagem. A forma que
eles resolveram, colocando barrinhas junto com barrinhas e quadradinhos junto com
quadradinhos ja demonstra que eles estdo construindo conhecimentos sobre as dezenas
e as unidades. [...] eu os achei muito empolgados em resolver a atividade com o
aplicativo”.

O professor ainda complementou a sua fala, afirmando que havia construido
conhecimentos matematicos, tanto durante o planejamento do encontro anterior, quanto
no desenvolvimento da atividade com os alunos: “ndo foram s6 os alunos que
aprenderam a adicdo com o aplicativo, eu também aprendi muito. Alguns conceitos que
eu ensinava antes no quadro estavam errados, mas eu aprendi assim né. [...] com o
aplicativo eu aprendi como ensinar a adicdo de formas diferentes ”.

Mais uma vez, de acordo com Mishra e Koehler (2006), é possivel observar alguns
indicios de construcédo de conhecimento de contetido (CC), quando o professor Léo afirma
que aprendeu conceitos matematicos, como também de conhecimento pedagdgico do
contetdo (CPC), quando ele relata que aprendeu a ensinar a adicdo de maneiras
diferentes. Outro ponto importante, destacado pelo professor, em relagdo ao uso do
aplicativo, refere-se a possibilidade de visualizagdo dos agrupamentos e desagrupamentos
na base 10. Segundo o professor, “[...] quando fazemos as operacdes usando os cubinhos,
as barrinhas e as plaquinhas, ndo fazemos os agrupamentos e desagrupamentos né? A

gente so troca né? [...] com o aplicativo a gente consegue ver né [...] . Ou seja, essa fala

112



do professor, da indicios da mobilizacdo/construcdo de Conhecimento Pedagdgicos de
Tecnologias (CPT). Entendemos ainda que, ao destacar o potencial do aplicativo para
tornar visivel o processo de agrupamento e desagrupamento, essencial & compreensdo dos
conceitos de adicdo, o professor Léo nos da sinais de estar em um processo de construcédo
de CTPC.

Do mesmo modo, ao pensar nesta atividade integrada pelo professor Léo ao
curriculo de matematica, observamos indicios de construcéo de CPT no uso do WhatsApp,
entendido aqui ndo apenas como um canal de comunica¢cdo, mas como uma estratégia
pedagdgica que amplia as possibilidades de mediacdo entre o contetido e os alunos,
mesmo em um contexto remoto. A orientacdo para que os alunos enviassem prints e
videos das suas a¢des no aplicativo, bem como o acompanhamento realizado via grupo
de mensagens, demonstram uma apropriacdo do recurso como um instrumento
pedagdgico.

Ao final desse terceiro encontro, foi possivel observar um primeiro ciclo da
formagao do professor Léo, no que se refere ao modelo F@R. Desde o primeiro encontro,
o professor se mostrou comprometido, sempre perguntando sobre como usar e para que
usar o aplicativo Material Dourado Digital. O professor foi o primeiro a questionar sobre
a diferenca do uso do aplicativo, com o manipulével. Ja durante os encontros de
planejamentos, se mostrava ansioso em relacdo a preparacdo das atividades que seriam
desenvolvidas com os alunos: “/...] como eu vou avaliar os alunos? [...] quantas
atividades seriam interessantes eu preparar para os alunos? [...] eu vou enviar o link do
aplicativo pelo WhatsApp? .

Mesmo com as adversidades enfrentadas pela pandemia, o professor conseguiu
desenvolver as atividades com os alunos e ainda teve devolutivas positivas, conforme ja
destacadas anteriormente. O professor fez questdo ainda, de trazer as primeiras
devolutivas aos colegas em formacéo e aos formadores sobre essas primeiras atividades
desenvolvidas, falando sobre suas dificuldades e aprendizagens em relacdo ao uso do
aplicativo. Para Costa e Viseu (2008, p. 10), cada ciclo de trabalho “[...] permitira o
crescimento individual de cada professor, através dos sucessivos aprofundamentos que
vai podendo fazer de cada vez que um ciclo se retoma”.

Evidenciamos ainda, até esse terceiro encontro, indicios de movimentos no nivel
3 de integracdo de tecnologias propostos por Sanchez (2003), pois o professor utilizou o

aplicativo com foco na aprendizagem dos alunos.
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Dando continuidade ao processo formativo, no quarto encontro, desenvolvido por
subgrupos, aprofundamos o estudo com os conteddos matematicos, ampliando as
possibilidades de uso das tecnologias digitais como ambiente de aprendizagem.
Exploramos o conceito da subtragdo de nimeros naturais, nas ideias subtrativa (de
retirar), comparativa (de comparar) e aditiva (de completar), com desagrupamentos,
explorando as possibilidades do aplicativo Material Dourado Digital.

Nesse caso, preparamos duas atividades para serem discutidas com os professores.
Na primeira, apresentamos um pequeno trecho de um Caso de Ensino, proposto na

pesquisa de Duarte (2020), conforme o recorte apresentado no quadro 6 a seguir.

Quadro 6: Subtracdo, sem reserva, com ideia de retirar
O professor André iniciou a aula propondo que os alunos registrassem no caderno,

usando desenhos, a seguinte situacao: "Pedro ganhou no dia de Pascoa 8 chocolates.
No mesmo dia, ele escolheu 5 deles para comer e dividir com sua irmd, os demais ele
guardou. Quantos chocolates Pedro guardou?”. Vérias foram as representacdes que
surgiram e todas exploradas, sempre com a ideia de retirar da operacéo da subtracao.

Para realizar outros tipos de registros, o professor sugeriu que o0s alunos registrassem a
operacdo, usando o aplicativo projetado na parede da sala. Julia, uma das alunas da
turma, foi a Lousa e representou 8 chocolates usando 8 quadradinhos. Depois disse: -
Como Pedro pegou 5 chocolates para comer irei retirar eles daqui...E pegou 5
quadradinhos, um a um, selecionou e deletou. E entdo disse: - pronto, sobrou 3

chocolates! Sdo os que ele guardou.

Fonte: Duarte (2020).

Ao iniciarmos as discussdes, 0 primeiro ponto a ser debatido foi a possibilidade,
que o aplicativo oferecia, de deletar os quadradinhos. O professor Léo iniciou
argumentando que “[...] quando utilizamos outros recursos, como o feijdo, tampinhas e o
proprio Material Dourado Tradicional, é necessario retirar esses objetos durante a
operacao e depois guarda-los em outro local. Ja com o aplicativo, podemos exclui-los, o
que faz mais sentido na subtracéo »é /.../ . Essa comparacao entre 0s materiais concretos
e 0 ambiente digital evidencia um movimento de andlise sobre as potencialidades e
limitacdes de cada suporte, o que, segundo Kenski (2007), é fundamental para a
apropriacdo pedagodgica das tecnologias no ensino. Trata-se de uma observacédo

interessante, especialmente ao se discutir a ideia subtrativa da subtracdo. O professor

114



destacou ainda que busca, durante as suas aulas, utilizar materiais ludicos e
manipulativos, com seus alunos, pois além de ajudar no processo de aprendizagem, acaba
estimulando a curiosidade das criangas.

Outro ponto discutido foi a linguagem utilizada durante a representacdo da
subtracdo por meio de algoritmos. Nesse caso, € comum ouvirmos, durante a resolucéo
de operagdes de subtragdo, a expressdo “empresta 17, a qual é utilizada de forma
inadequada. Na verdade, o que fazemos é desagrupar uma dezena em 10 unidades ou uma
centena em 10 dezenas para realizarmos uma subtracéo, quando for o caso, por exemplo.
Essa reflexdo indica um deslocamento importante do professor, da pratica mecanica para
uma compreenséo conceitual mais precisa.

Dando continuidade ao trabalho com o conceito de subtracdo, a segunda atividade
proposta, conforme Quadro 7, apresentou um recorte de outro Caso de Ensino (Duarte,
2020), que nos possibilitou refletir e discutir sobre a operacdo de subtracdo com reserva,

com a ideia comparativa.

Quadro 7: Subtracdo, com reserva, com ideia comparativa.
Em outro momento da aula, o professor propds a seguinte situacdo: “Francisco tem 17

carrinhos da Hotwheels e Lucas tem 43 carrinhos desta marca. Quantos carrinhos da
Hotwheels Lucas tem a mais que Francisco?”. Mariana, umas das alunas da turma, se
prontificou a representar a situacao usando o aplicativo que estavam usando [...]. Ela
usou a cor vermelho para representar a quantidade de carrinhos de Francisco, e a cor

verde para representar a quantidade de carrinhos de Lucas.

Fonte: Duarte (2020).

Para explorarmos a situacédo, abrimos o aplicativo Material Dourado Digital na
tela do Google Meet e compartilhamos com os professores em formacgéo. Nesse momento,
os professores pediram que fizéssemos a representacdo do problema utilizando os
quadradinhos e as barrinhas conforme o enunciado, isto €, uma barrinha e 7 quadradinhos,
na cor vermelha, representando a quantidade de carrinhos de Francisco e 4 barrinhas e 3
quadradinhos, na cor verde, representando a quantidade de carrinhos de Lucas, conforme

apresentado na figura 18.
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Figura 18: Subtracdo, com reserva, com ideia comparativa— Parte 1
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Fonte: Autor da Pesquisa.

Como o objetivo era explorarmos a subtragdo, com reserva, na ideia comparativa,
perguntamos aos professores como a aluna Mariana poderia dar continuidade a
representacdo do problema utilizando o aplicativo Material Dourado Digital. Apds
alguns segundos de siléncio, sem se manifestarem, perguntamos como poderiamos fazer
a comparacdo. Entdo o professor Léo respondeu: “é sé colocar a mesma quantidade de
carrinhos que Francisco tem né? [...] pega uma barrinha e 7 quadradinhos verdes e
coloca junto com os vermelhos”. Nesse momento perguntamos como poderia ser feito
isso, tendo em vista que a quantidade de carrinhos de Lucas estava representada por 4
barrinhas e 3 quadradinhos. Prontamente o professor respondeu: “é so desagrupar uma
barrinha e pegar mais 4 quadradinhos”. Na figura 19 é possivel observar a representacdo
obtida a partir da fala do professor. Essa intervencdo da indicios da compreensdo do
professor sobre o conceito de desagrupamento e sua importancia para o entendimento da
subtracdo com reserva, além de iniciativa em propor estratégias de resolucdo no ambiente

digital.

116



Figura 19: Subtracdo, com reserva, com ideia comparativa — Parte 2
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Durante 0 momento de discusséo/reflexdo, os professores falaram que o uso do
aplicativo ajuda muito na compreensdo de conceitos que, quando ensinados no quadro,
sdo dificeis de serem compreendidos. Para eles, ao ensinarem a operacdo no quadro, a
maior dificuldade é a questdo da linguagem, pois além de usarem a palavra empresta 1,
nunca haviam utilizado o termo “comum aos dois” e nem mesmo trabalhado a ideia de
comparar para encontrar a diferenca, conforme destaca o professor Léo: “eu vou ser
sincero, nunca trabalhei dessa forma. Ja utilizei feijao, tampinhas, mas ensinei a retirar,
mas comparar ndo, tipo, pego 43 feijoes e tiro 17 [...] ”.

A fala do professor indica como o uso do aplicativo pode possibilitar a ampliacdo
de sua compreensdo sobre diferentes abordagens da subtracéo, especialmente ao explorar
a ideia de comparacdo entre quantidades. Embora essa abordagem também possa ser
realizada com recursos manipulativos como feijoes, tampinhas ou material dourado
fisico, foi por meio da experiéncia com a tecnologia digital que esse conceito foi
mobilizado durante a formacao. Para ampliar a discusséo, representamos a operagao por

meio do algoritmo, utilizando o lapis do aplicativo, conforme a Figura 20 a seguir.
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Figura 20: Subtracdo, com reserva, com ideia comparativa — Parte 3
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Fonte: Autor da Pesquisa.

Para os professores, as duas representacdes se complementaram, no sentido de que
ao explorar o Material Dourado Digital, é possivel entender, por exemplo, que ndo se
pega nada emprestado. Eles destacaram ainda que, quando fazemos a comparagédo, 0
aluno consegue compreender que “o resultado” desta subtracdo, que é uma comparacao,
é a diferenca entre as quantidades, e que o uso do aplicativo ajudou na compreensao do
desagrupar a dezena, pois fica mais facil para o aluno entender que se ele ja possui 4
dezenas, entdo pode pegar uma e desagrupar em 10 unidades simples e juntar com as
outras 3, obtendo 13 unidades simples.

Conforme destacou o professor Léo: “[...] como nao é possivel retirar 7 unidades
de 3 (para comparar), entdo ele pode desagrupar uma dezena das 4 que ele ja tem,
obtendo 13 unidades simples né [...] dai ele consegue retirar as 7 unidades (para
comparar com as 7 vermelhas, uma a uma) ”. Ainda, sobre a possibilidade de realizar o
desagrupamento da dezena, obtendo 10 unidades simples, o professor diz: “[...] quando
realizamos a operacao no quadro, isso fica dificil de explicar para o aluno, acho que é
por isso que falamos de pegar emprestado, [...] com o aplicativo é totalmente diferente
né”.

Nas falas do professor, observamos, segundo Mishra e Koehler (2006), indicios
de mobilizacdo/construcdo de CC, quando o professor comenta sobre o conceito da
subtracéo; e de CPC, quando fala da diferenca de ensinar a subtragéo utilizando o quadro

e o aplicativo. Ainda, € possivel observarmos indicios de constru¢do de CPT, quando o
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professor fala que o aplicativo ajuda a compreender a ideia de agrupamento e
desagrupamento das dezenas. Além disso, o professor se aproxima da construcdo do
CTPC ao reconhecer, por exemplo, a funcdo pedagdgica do aplicativo no ensino da adi¢do
e da subtracdo. Isso fica evidente na fala: “com o aplicativo a gente consegue ver né
[...]”, indicando que a tecnologia favorece a visualizacdo de conceitos matematicos
abstratos.

O professor também se envolve no processo de constru¢do de CTPC ao refletir
sobre como o aplicativo permite uma representacdo mais dindmica da adicdo e da
subtracdo. Ele destacou: “Quando utilizamos outros recursos, como o feijao, tampinhas
e o préprio Material Dourado Tradicional, é necessario retirar esses objetos durante a
operacdo e depois guarda-los em outro local. J& com o aplicativo, podemos exclui-los, o
que faz mais sentido na subtragdo né?”. Essa fala da indicios de uma (re)construcéo de
CTPC ao falar do potencial da TD para tornar visivel a acdo de retirar na subtracéo.

Embora o professor ndo tenha explicitado que acBes semelhantes também
poderiam ser realizadas com recursos fisicos, a experiéncia com a tecnologia digital
parece ter mobilizado a ampliacdo de sua compreensdo sobre diferentes formas de
representar as opera¢fes matematicas. 1sso da indicios que a interacdo com o aplicativo
ndo apenas favoreceu a aprendizagem dos alunos, mas também contribuiu para o
desenvolvimento de um olhar pedag6gico mais atento as potencialidades dos recursos
utilizados.

Embora estivéssemos ainda no quarto encontro, as falas do professor Léo ja
davam indicios de que a formacdo estava oportunizando algumas aprendizagens. No
inicio, o professor ndo utilizava os termos agrupar e desagrupar, mas ao longo dos
encontros passou a incorpora-los com naturalidade sempre que tratavamos das operacdes
de adicdo com reserva e subtracdo com recurso. Além desse aspecto, o professor
frequentemente destacava o0 potencial do aplicativo para o processo de ensino e
aprendizagem, dando indicios de (re)construcdo de conhecimentos do tipo CTPC.

Dando continuidade a formacdo, iniciamos o quinto encontro, desenvolvido de
forma coletiva, pedindo aos professores que falassem sobre suas praticas em sala de aula
a partir do que havia sido proposto no quarto encontro. Nesta proposta, solicitamos que
planejassem uma ou mais aulas sobre subtracao, utilizando o aplicativo Material Dourado
Digital, pois era um contetido previsto no curriculo prescrito da turma do 5° ano. Durante
0 encontro, o professor Léo compartilhou na tela do Google Meet uma situacao problema

que havia preparado e desenvolvido com os alunos. O problema trazia o seguinte
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enunciado: Paulo possui 25 figurinhas repetidas da Copa do Mundo e Marcos, seu colega
de escola, possui 17. Quantas figurinhas repetidas Paulo tem a mais que Marcos?

Como de costume, em decorréncia da pandemia, o professor encaminhou a
atividade aos alunos tanto em versao digital, por meio do WhatsApp, quanto em versdo
impressa, disponibilizada pela escola para que os pais pudessem retirar. De acordo com
o professor, o link de acesso ao aplicativo também havia sido enviado, assim como um
video explicando como acessa-lo e de que forma os alunos deveriam enviar a devolutiva:
“[...] pedi aos pais que tirassem um print da tela do celular ou que filmassem o filho
resolvendo a atividade [...]”. Embora alguns alunos ndo tenham desenvolvido a atividade,
devido a falta de celulares, computadores ou mesmo de acesso a internet, outros
conseguiram enviar videos e prints com suas resolucées. Na figura 21, é possivel observar

a resolucdo feita por um aluno e encaminhada ao professor.

Figura 21: Resolucédo da Atividade Il Proposta pelo Professor Léo
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Fonte: Autor da Pesquisa.

O professor Léo disse que, apds encaminhar a atividade, alguns pais
encaminharam audios falando que os filhos estavam tendo dificuldade para resolver o
problema. Diante disso, o professor encaminhou um audio no grupo de WhatsApp com o
objetivo de orienta-los na resolucdo. Segundo o professor, “eles estavam em duvida se
era para retirar ou comparar, pois ja havia ensinado das duas formas antes. [...] eles
ainda tém muita dificuldade em entender esse negocio de desagrupar”. Ainda, segundo
o professor, como eles ja haviam utilizado o aplicativo na atividade anterior, de adicéo,
isso acabou facilitando a exploracdo do mesmo na atividade de subtragéo.

Na figura 21, observamos que o aluno resolveu o problema utilizando um

raciocinio similar ao que haviamos discutido no encontro anterior com os professores. Ou
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seja, representou as quantidades de figurinhas de Paulo e Marcos com cores diferentes,
além de usar a ideia da comparacao para encontrar a diferenca de figurinhas entre os dois.
O professor Léo relatou que, embora os alunos apresentassem, inicialmente, dificuldade
em resolver os exercicios de subtracdo na ideia comparativa, a utilizacdo do aplicativo
ajudou muito na compreensdo, principalmente na questdo do desagrupamentos de dezena
(25-17): “mesmo ensinando s6 por audio e video eles conseguiram responder a atividade.
Acho que estédo conseguindo aprender melhor com o aplicativo”.

Em decorréncia dos atendimentos a distancia, sincronos e assincronos, o professor
comentou que ndo conseguiu obter uma devolutiva mais completa dos alunos. Por outro
lado, nenhum deles, nas respostas enviadas, utilizou a expressdo “pegar emprestado”,
talvez por estarem comecando a compreender a ideia de agrupamento e desagrupamento.

Também € importante mencionar que ha indicios de movimentos de integracédo
curricular de tecnologias, conforme proposto por Sanchez (2003), uma vez que 0
professor Léo passou a utilizar o aplicativo como parte das atividades desenvolvidas com
os alunos. No entanto, esses usos ainda eram pontuais, possivelmente em razdo das
limitacBes de acesso a tecnologia enfrentadas pelos estudantes.

Nesse sentido, vale retomar a reflexao de Blauth (2021, p. 92), ao afirmar que:

[...] para integrar tecnologias digitais ao curriculo sdo necessarios aos
professores conhecimentos que transbordam o CTPC, pois é preciso mais que
apenas saber da existéncia da tecnologia. E preciso também explorar as
funcionalidades dessa tecnologia, conhecer suas limitacBes, planejar acGes
com/para 0 seu uso, pensar quais contetidos se pode discutir a partir dela, sem
esquecer as emocdes envolvidas nesse processo.

A fala do professor e as praticas observadas indicam um movimento inicial nessa
direcdo, ainda em construcdo. Podemos considerar que seu trabalho com o aplicativo se
aproxima de um estagio 3 de integracdo, no qual o CTPC comeca a se consolidar, mas
ainda demanda continuidade, ampliacdo do repertorio de recursos e aprofundamento no
planejamento pedagdgico com e para 0 uso da tecnologia. Concordamos com Blauth
(2021) que esse processo exige do professor a constante (re)construcdo do CTPC, ja que
cada novo aplicativo exige um novo planejamento, novas aprendizagens e novas
articulagdes com o contetido e com os alunos.

Tais movimentos evidenciam que o professor Léo ndo apenas experimenta o uso
da tecnologia, mas também a ressignifica a partir das interacdes com os alunos e dos

desafios encontrados no cotidiano escolar. Esse processo esta em sintonia com o0 modelo
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F@R, ao indicar um ciclo formativo em que o professor observa, intervém, reflete e
(re)constroi sua pratica com base nas situa¢@es vivenciadas no contexto de ensino remoto.
Ainda que em estagios iniciais, j& é possivel reconhecer indicios de uma formacéo situada,
conectada a realidade concreta da sala de aula e aos sentidos que o professor atribui as
suas experiéncias com as tecnologias digitais.

J& no sexto encontro, também desenvolvido por subgrupos, foram explorados
conceitos relacionados a localizagdo de pontos no plano cartesiano (1° quadrante), com o
objetivo de discutirmos as primeiras nogdes sobre coordenadas cartesianas, contetdo
sugerido pelos proprios professores. Antes de iniciarmos as discussdes, abrimos o
aplicativo e compartilnamos sua interface com os professores na tela do Google Meet. A

seguir, apresentamos um recorte da tela do aplicativo explorado durante esse momento.

Figura 22: Aplicativo localize objetos em um plano de coordenadas - primeiro quadrante
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Fonte: https://br.ixl.com/matematica/5-ano/localize-objetos-em-um-plano-de-coordenadas-primeiro-
quadrante

Apo6s um primeiro momento de exploracao e reflexdo sobre as potencialidades do
aplicativo, perguntamos aos professores se haveria alguma diferenca, no que se refere a

construcdo do conhecimento, ao utiliza-lo. Para o professor Léo, a diferenca esta na
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otimizacdo do tempo, pois ndo seria necessario construir o plano cartesiano no quadro, e
no tempo de devolutiva proporcionado pelo préprio aplicativo, tendo em vista que o aluno
saberia se sua resposta estava correta instantaneamente: “uma vantagem do aplicativo é
que ele ja traz o plano cartesiano pronto né? Nao € preciso ficar desenhando e apagando
no quadro para explicar para os alunos. [...] outra vantagem é que, quando o aluno
coloca a coordenada de x ali no quadradinho e aperta em enviar, ele j& vai saber se
acertou ou ndo né? Isso € bom, pois se ele errar, ja vai saber porque errou.” Na figura
23, a seguir, é possivel observar a devolutiva apresentada pelo aplicativo quando o valor

correspondente ao eixo dos y esta incorreto.

Figura 23: Devolutiva do aplicativo localize objetos em um plano de coordenadas - primeiro quadrante
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Fonte: https://br.ixl.com/matematica/5-ano/localize-objetos-em-um-plano-de-coordenadas-primeiro-
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A fala do professor Léo oportuniza refletir sobre o objetivo do uso da tecnologia
em aula. Ao dizer que a utilizacdo do aplicativo evitaria a perda de tempo na construgéo
do plano cartesiano no quadro, aponta para o uso das tecnologias digitais para otimizar o
tempo de aulas. Nesse sentido, Costa e Viseu (2008) afirmam que o uso da tecnologia
apenas como material de apoio ao trabalho do professor pouco acrescenta. Por outro lado,
ao destacar que o aplicativo permite ao aluno uma devolutiva imediata da sua resolucéo,
o professor sugere outra possibilidade de aprendizagem, pois, ao saber se sua resposta
estd correta ou ndo, o estudante pode refletir e retomar o conceito. Assim, o aplicativo
também se configura como ambiente de aprendizagem, permitindo ao professor explorar
outras possibilidades a partir da devolutiva automatica gerada pela tecnologia.

Ainda, durante o encontro, o professor Léo mostrou uma certa preocupacao em
relacdo ao formato de atividade que deveria ser proposta para trabalhar com os alunos a
partir do uso do aplicativo: “[...] o aplicativo vai apresentando as situacdes e o aluno vai
respondendo, né? Mas como fagco para preparar uma atividade em que eles possam
utilizar o aplicativo? Eu posso encaminhar o link do aplicativo para os pais e pedir para
as criancas irem respondendo e printando a tela?”. Esses questionamentos nos
mobilizaram a pensar, dialogar e planejar aulas em que se pudesse explorar o conteddo
de localizag&o de objetos no plano cartesiano com o uso da tecnologia. Ou seja, a partir
desses movimentos de reflexdo e do interesse do professor, passamos a pensar em
metodologias que potencializassem a aprendizagem dos alunos. Foram movimentos que
dao indicios de construcdo de CPTC, oportunizados pela proposta de estudarmos juntos
o0 uso do aplicativo na exploracdo de conceitos matematicos e elaborar planejamentos
para os alunos.

Mais uma vez, ha indicios de mobilizacdo de CC, principalmente quando o
professor mostra clareza sobre o contetdo a ser ensinado. Ele sinaliza dificuldades que
os alunos enfrentam ao trabalhar com esse conteddo, como a questdo do
"desagrupamento” em subtrac6es com dezenas. Nota-se ainda, a mobilizacdo de CP, ao
fazer uso de metodologias de ensino que envolvem tanto atividades sincronas quanto
assincronas; CPT, a partir do uso de audios e videos para orientar os alunos, além de
enviar atividades por WhatsApp, para oportunizar que 0s pais possam acompanhar o
processo de aprendizagem, apesar das dificuldades de acesso a tecnologia.

Dessa forma, entendemos que o professor Léo dé indicios de (re)construir seu
CTPC. No exemplo da utilizagdo do aplicativo do plano cartesiano, ele observa que, além

de ser um recurso visual (para evitar a construcdo manual do plano cartesiano), a
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tecnologia também se configura como um ambiente de aprendizagem. A devolutiva
imediata que o aplicativo oferece aos alunos permite uma aprendizagem diferente da do
uso de caderno e lapis, pois oferece feedback imediato.

Com base nos questionamentos apresentados pelo professor, observamos indicios
da vivéncia de uma das etapas do modelo F@R, isto ¢, a Visdo. Para Costa e Viseu (2008),
essa etapa consiste em levar os professores a questionar porqué, para qué e como usar as
tecnologias em contexto educativo, ou seja, eles passam a construir o seu proprio
rationale.

No sétimo e pendltimo encontro coletivo, pedimos aos professores que
compartilhassem um pouco sobre o que haviam desenvolvido com os alunos, a partir das
propostas do sexto encontro. Nessa etapa, solicitamos que planejassem uma ou mais aulas
sobre o conteudo de localizacao de objetos no plano cartesiano, utilizando o aplicativo de
localizacdo no primeiro quadrante. Entretanto, devido ao acimulo de trabalho na escola
e ao aumento de casos de Covid entre os alunos, o professor Léo ndo conseguiu dar
continuidade a atividade que havia planejado: “infelizmente ndo consegui preparar a
atividade |[...]. Tivemos que fazer atendimento aos pais nos horarios dos planejamentos
e ainda corrigir muitas atividades que eles deixaram na escola. Para piorar, muitos
alunos estavam com Covid e ndo estavam conseguindo resolver as atividades que eu
encaminhava. Esse més esta sendo muito corrido [...].”

De fato, a pandemia dificultou consideravelmente o trabalho dos professores nas
escolas, como destacam Gurgel, Medeiros e Aratjo (2024) e Silva, Ribeiro e Vasconcelos
(2024), ao apontarem as dificuldades de acesso as tecnologias e as plataformas digitais,
especialmente na rede publica. Embora as aulas fossem realizadas de forma sincrona e/ou
assincrona, muitos alunos dependiam dos celulares ou notebooks dos pais para acessar os
conteudos, situacdo também relatada no estudo de Carvalho, Esquincalha e Almeida
(2020). A fala do professor Léo nos levou a refletir sobre como reorganizar os ultimos
encontros da formacao.

Situagdes como essas ja haviam sido trazidas em encontros anteriores, nos quais
os professores expressaram suas emocdes: houve momentos de entusiasmo, mas também
de tristeza e frustragdo, principalmente relacionados ao uso das tecnologias. A fala do
professor soava mais como um desabafo diante das dificuldades de planejar e executar o
que era discutido na formagdo: “eu falei até com a minha coordenadora, para
planejarmos juntos. Mas quando chegou o dia de fazer o planejamento eu ndo consegui,

’

pois tivemos que atender os pais.’
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Esses movimentos de interacdo e reflexdo, durante o encontro, nos dao indicios
das etapas quatro (Interagdo) e cinco (Reflexdo) do modelo F@R apresentado por Costa
e Viseu (2008). Segundo os autores, o didlogo entre formadores e professores ¢ essencial
para buscar alternativas que possibilitem superar obstaculos e compartilhar sucessos e/ou
dificuldades no uso das tecnologias. Refletir sobre o que funcionou e o que pode ser
aprimorado, assim como pensar em novas estratégias para colocar em pratica o que foi
planejado, ¢ um componente fundamental de qualquer processo formativo.

Por outro lado, também houve momentos de superagao por parte dos professores.
Em uma de suas aulas, o professor Léo encaminhou o link de um dos aplicativos
explorados na formacgao para os pais, a fim de que os alunos pudessem acessar, resolver
a atividade, tirar um print da tela e enviar de volta. No entanto, segundo o professor,
alguns pais relataram que ndo sabiam como realizar o print. Prontamente, o professor
gravou um video explicativo e encaminhou aos responsaveis: “eu preparei a atividade e
enviei junto com o link do aplicativo para todos os pais, para que os alunos pudessem
resolver e me enviar novamente, mas alguns ndo sabiam como tirar print da tela. [...]
entdo gravei um video explicando e encaminhei para esses pais.”

Em movimentos como esse, proprios de uma perspectiva de formacao-integracao,
¢ natural nos depararmos com contratempos: auséncia de internet, dificuldades com as
ferramentas digitais, falta de infraestrutura, entre outros. No entanto, ¢ importante buscar
alternativas possiveis, respeitando o contexto de cada escola e as condig¢des de cada turma.
Por isso, acreditamos que os momentos de interagdo e reflexdo ao longo dos encontros
foram fundamentais para apoiar os professores em seu processo de (re)construgdo de
conhecimentos, dentro de uma perspectiva de formagao situada, além de fortalecer sua
confianga e autoestima diante do uso das tecnologias e sua integragao curricular.

No oitavo encontro, ultimo realizado por subgrupos, exploramos as
potencialidades do aplicativo Caixa Registradora, com o objetivo de dialogar sobre os
valores das cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro, bem como sobre diferentes
situagdes envolvendo o uso do dinheiro, como comprar, pagar ou conferir o troco. Assim
como nos encontros anteriores, abrimos o aplicativo e o compartilhamos com os
professores na tela do Google Meet. Na Figura 24, é possivel observar a tela principal do

aplicativo.
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Figura 24: Aplicativo Caixa Registradora

Gostaria de comprar este produto.
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Fonte: https://www.digipuzzle.net/minigames/cashregister/cashregister_brazilean_real.htm?language=
portugues e&linkback=../../pt/jogoseducativos/matematica-dinheiro/index.htm

Durante a exploracéo do aplicativo, discutimos sobre a introdugdo ao conceito do
sistema monetario brasileiro em sala de aula. O professor Léo disse que costuma levar
moedas e/ou imprimir cédulas coloridas de diversos valores, para que 0s alunos possam
fazer a manipulacdo e conhecé-las. Outra estratégia é projetar as imagens das moedas e
cédulas na parede da sala, com o uso de notebook e projetor, relacionando-as,
posteriormente, a situacdes simples do cotidiano dos estudantes.

Apdbs os primeiros movimentos de exploracdo do aplicativo e verificar as suas
potencialidades, o professor Léo destacou que com o uso dessa tecnologia é possivel
trabalhar também, além dos conceitos de moedas e cédulas, a operacdo de subtracédo:
“[...] quando ele fala que custa tanto e vai dar tanto € preciso fazer a subtracé@o para
saber o valor do troco, né? Entao além de trabalhar a ideia de moeda e cédula, também
da para trabalhar a subtracao e adicéo /.../.” A fala do professor € bastante pertinente,
pois mesmo nao sendo o principal objetivo do aplicativo, para que o aluno consiga dar o
troco correto do produto, mesmo ja conhecendo os valores de cada cédula e/ou moedas,
é necessario fazer a subtracdo do valor pago e do custo do produto e, posteriormente,
somar os valores das cédulas e moedas referentes ao troco.

Quando questionamos o professor sobre como poderia ser explorado o aplicativo
em aula, o professor disse: “o aluno pode montar a conta no caderno e resolver, depois
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é sO voltar para o aplicativo e pegar a quantidade de cédulas e moedas necessarias
correspondentes ao troco [...].” Esse comentério traz indicios de mobilizacdo do
Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteddo (CTPC), na medida em que o
professor sugere como ensinar o conteddo com o uso de tecnologias digitais. Ainda, em
relacdo a fala do professor, destacamos que durante a construcdo de conceitos, 0s alunos
podem apresentar resolucbes diferentes e/ou estratégias diferentes daquelas esperadas,
cabendo ao professor valida-las ou intervir quando necessario.

Outro aspecto relevante discutido no encontro diz respeito as potencialidades
oferecidas pelo aplicativo. O professor Léo ressaltou que o aplicativo permite aos alunos
escolher os valores que julgarem mais adequados para representar o troco, mesmo que
virtualmente. Por exemplo, a figura 24 mostra que um suposto cliente dd R$ 200,00 para
pagar um produto (6culos) que custa R$ 156,83 e, em seguida, pede o troco. Nesse caso,
apos fazer os calculos, o aluno descobrira que tera de devolver R$ 43,17 e vai precisar
escolher, dentre as possibilidades de cédulas e moedas oferecidas, as que achar mais
pertinentes. Uma possibilidade, nesse caso, seria escolher duas cédulas de R$ 20,00, uma
cédula de R$ 2,00, uma moeda de R$ 1,00, uma moeda de R$ 0,10, uma moeda de R$
0,05 e duas moedas de R$ 0,01.

Aproveitando a fala do professor sobre o uso do aplicativo, perguntamos se ele
percebia alguma diferenca entre a forma como normalmente trabalha o conceito de moeda
e cédula em sala de aula e a utilizacdo dessa tecnologia digital com esse mesmo objetivo.
Ele respondeu: “[...] a gente perde muito tempo para imprimir e recortar as cédulas para
os alunos manipularem e nem sempre a escola tem tinta para imprimir as folhas
coloridas. E levar moedas é muito dificil [...]. Com o aplicativo ndo vai ter esse problema
né, pois os alunos podem manipular guantas vezes for necessario [...]. Outra coisa
interessante é que o aluno pode verificar se acertou o troco, pois o aplicativo ja fala se
esta certo ou errado.”

Neste oitavo encontro, o professor Leéo, mais uma vez, vivencia uma serie de
desafios e superagdes no processo de utilizacdo das TD no ensino, o que d& indicios de
mobilizacdo do CTPC. A andlise de sua pratica nos permite perceber os avangos, as
dificuldades e as oportunidades que surgem quando se tenta integrar as tecnologias ao
curriculo. A utilizacdo do aplicativo como uma possibilidade de manipulagéo virtual de
valores também sugere um movimento de integracdo curricular de tecnologias, onde a

tecnologia ndo é mais apenas um recurso complementar, mas um ambiente de
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aprendizagem que permite aos alunos experimentarem e testarem os conceitos de forma
diferente.

Os movimentos apresentados anteriormente séo indicativos de que o modelo F@QR
estava em acdo. As interacbes que ocorrem durante os encontros de formagéo
contribuiram para que o professor desenvolvesse confianca e praticas para integrar
tecnologias ao curriculo, que geraram reflexdes e novas formacdes, praticas e reflexdes.

J& no nono e ultimo encontro coletivo, pedimos aos professores que falassem
sobre suas praticas em sala de aula a partir do que havia sido proposto no encontro
anterior. Foi solicitado que planejassem uma ou mais aulas sobre o uso de cédulas e
moedas do sistema monetario brasileiro, a serem desenvolvidas com os alunos por meio
do aplicativo Caixa Registradora. O professor Léo iniciou o encontro dizendo que havia
preparado uma atividade e a enviado aos alunos, junto com o link de acesso ao aplicativo.
Quando questionado sobre o envio de orientacBes adicionais, ele explicou: “primeiro eu
gravei um video explicando o conteldo e enviei para os pais, como sempre faco. Depois
eu gravei outro video usando o aplicativo, [...] na verdade eu gravei a tela do meu
notebook resolvendo um exemplo para que eles pudessem entender. Depois encaminhei
um PDF com algumas atividades, duas eles deveriam resolver no caderno e as outras
com o aplicativo Caixa Registradora. [...] o link eu enviei junto com o PDF para que eles
pudessem acessar e resolver. [...] além do material impresso que deixo na secretaria da
escola, caso os pais quisessem pegar.”

Em seguida, perguntamos ao professor como foram as devolutivas dos alunos em
relacdo a atividade proposta, e ele respondeu: “recebi alguns prints das resolugdes e
também fotos deles utilizando o aplicativo pelo notebook. Mas outros ndo fizeram, deve
ser porque os pais trabalham né e as criancas ndo tém como acessar o aplicativo. [...]
teve uma made que mandou o um video mostrando a filha mexendo no aplicativo.”

Outro questionamento feito ao professor foi se ele havia limitado os valores das
cédulas e moedas nas atividades encaminhadas, tendo em vista que o aplicativo permite
configurar essas restricdes. O professor respondeu: “as cédulas eu ndo limitei, mas as
moedas sim, pedi para eles ndo utilizarem as de 1 e 5 centavos, porque eles ainda tém
muita dificuldade para fazer os calculos”. A partir dessa fala, o professor solicitou
compartilhar a imagem de uma das resolucbes recebidas dos alunos, que ele havia

considerado muito interessante, conforme apresentado na figura 25 a seguir.
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Figura 25: Aplicativo Caixa Registradora — Resolu¢do de uma aluna

Gostaria de comprar este produto.
Ele custa Rsi2.20.
Eu vou te dar R$20.00.
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Eu gostaria de receber meu troco.
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(andncio)

Fonte:https://www.digipuzzle.net/minigames/cashregister/cashregister_brazilean_real.htm?language=
portuguese&linkback=../../pt/jogoseducativos/matematica-dinheiro/index.htm

Segundo o professor, uma aluna havia realizado corretamente a atividade, mas
utilizando apenas moedas para efetuar o troco. Por achar a resolucéo inusitada, ele enviou
um audio perguntando por que ela ndo havia utilizado nenhuma cédula. A aluna
respondeu que escolheu esse caminho por parecer mais facil, pois foi completando os
valores aos poucos. Notamos, na Figura 25, que ela seguiu uma ordem para chegar ao
valor final, utilizando uma estratégia de subtracdo com apoio de somas sucessivas, uma
forma de abordagem aditiva da subtracéo.

Essa situacdo evidencia dois aspectos relevantes relacionados ao conhecimento
docente. O primeiro refere-se a atencdo do professor a aprendizagem da aluna,
especialmente a estratégia adotada e a justificativa por ela apresentada. Embora
inicialmente surpreso, o professor valorizou a autonomia da aluna em buscar uma solucao
propria, reconhecendo sua criatividade e iniciativa. O segundo aspecto diz respeito a
mobilizacdo de seus conhecimentos pedagogicos (CP) no planejamento da atividade, uma
vez que, ao utilizar o aplicativo Caixa Registradora, ele precisou antecipar diferentes
possibilidades de resolucdo e refletir sobre como valida-las, considerando a diversidade
de raciocinios dos alunos. Do ponto de vista formativo, consideramos que a estratégia
utilizada pela aluna indica compreensao do conceito de troco como resto e indica que o
ambiente digital favoreceu o desenvolvimento de caminhos personalizados de resolucéo.

Ainda nesse encontro, o professor Léo comentou que tinha pesquisado outros

aplicativos para trabalhar os conceitos de moedas e cédulas, mas que alguns eram pagos
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ou exigiam instalacdo no celular ou computador, 0 que comprometeria 0 acesso dos
alunos. Esse comentério reforca seu interesse crescente em incorporar tecnologias ao
ensino, mesmo diante das limitacGes enfrentadas. Contudo, a pandemia parecia dificultar
suas iniciativas, conforme destacou: “a pandemia atrapalha muito né, pois dependemos
dos pais para que os filhos possam desenvolver a atividade. [...]Jentdo acabamos
utilizando apenas o material fisico mesmo. Quando voltar as aulas presenciais vai ficar
mais facil.”

Embora, nos encontros, tenha sido discutido acdes e ideias possiveis de serem
desenvolvidas durante as aulas, de fato a pandemia foi um fator preponderante que
dificultou muito alguns processos de aprendizagem. A suspensao das aulas no formato
presencial e as incertezas que estavam por vir acabaram levando uma parcela consideravel
dos professores a uma situacao-limite, conforme destaca Sommerhalder, a Pott e Rocca
(2022, p 22):

[...] o contexto da pandemia e a suspensdo do funcionamento presencial das
escolas impuseram as(aos) professoras(es) a necessidade de desenvolver
formas e estratégias para a continuidade do processo de ensino e de
aprendizagem. O fato é que as(os) professoras(es) se encontraram em uma
situagdo-limite, conceito desenvolvido por Freire (1987) ao referir-se as
experiéncias cotidianas que nos colocam diante de incertezas, dificuldades e
desafios.

Diante dessas adversidades, nos disponibilizamos aos professores parceiros para
trocar ideias sobre novas possibilidades e, quando necessario, adaptar o formato das aulas
previamente planejadas com o uso das tecnologias digitais. Todos esses movimentos, por
sua vez, também nos mobilizaram como pesquisadores, levando-nos a repensar percursos
e estratégias.

Antes de encerrarmos o Ultimo encontro coletivo, agradecemos a parceria dos
professores durante toda a formacéo e pedimos que nos encaminhassem, pelo Classroom,
suas narrativas sobre a formacdo-integragcdo, bem como as devolutivas das aulas
planejadas a partir das tecnologias digitais que ainda ndo haviam sido realizadas. Também
nos colocamos a disposigédo para eventuais davidas que pudessem surgir.

Por fim, o Gltimo encontro da formacéo ocorreu de forma individual, também pelo
aplicativo Google Meet, com o objetivo de obter um retorno mais pessoal dos professores
sobre a parceria (formagao-integracdo) e verificar se havia planejado e desenvolvido
outras aulas utilizando tecnologias digitais. Optamos por realiza-lo em junho de 2022,

justamente para compreender se as tecnologias foram incorporadas as praticas docentes
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apos o término dos encontros coletivos. Iniciamos o dialogo perguntando ao professor
Léo sobre as suas aprendizagens durante o periodo de formagéo, e ele respondeu: “olha,
a aprendizagem valeu muito [...], porque eu ndo conhecia essa forma de trabalhar. A
gente sabe que a tecnologia chegou e, desde quando chegou a pandemia [...], a gente
teve que mudar a forma de trabalhar para alcancar os nossos alunos. Entdo, com essa
proposta [...] das tecnologias digitais, da para trabalhar a matematica de uma forma
diferente[...], que encanta os alunos. [...] 0 que a gente precisa agora é ter acesso a esses
aplicativos, principalmente esses [...] que ndo precisam baixar”.

Observamos na fala do professor que houve uma mudanca na forma de pensar no
que se refere ao uso das tecnologias, principalmente durante a pandemia, pois eram a
partir desses recursos que 0s conteudos curriculares eram explorados. Esse
reposicionamento nos da indicios de um movimento de reconstrucdo de conhecimento
pedagdgico da tecnologia (CTP), que deixa de ser vista como algo acessorio e passa a ser
compreendida como uma aliada na construc¢ao do conhecimento. Como destacam Kenski
(2012) e Valente (2014), a integracéo das tecnologias no ensino exige que os professores
se apropriem criticamente das TD, compreendendo suas potencialidades e limites. Ainda,
segundo Léo, mesmo tendo a sua disposicdo um celular e um notebook, nunca havia
pensado em utilizad-los como uma alternativa para trabalhar conteldos matematicos.
Nesse sentido, o professor Léo destacou que a formacdo foi muito importante, pois além
de aprender novas formas de ensinar, também conheceu aplicativos que possuem grandes
potencialidades.

Em seguida, convidamos o professor Léo a discorrer tanto sobre os desafios
quanto sobre as oportunidades encontradas ao longo do processo de formacdo. O
professor iniciou falando sobre os aspectos positivos, destacando que foi algo inovador,
pois ele ndo conhecia os aplicativos explorados e ndo sabia das suas potencialidades.

Um ponto enfatizado foi o envolvimento dos alunos durante as atividades, como
ressaltou: “o interesse deles em desenvolver a atividade com o aplicativo, de tirar o print,
de filmar e me enviar, isso tudo foi muito gratificante. Eu percebi a potencialidade do
aplicativo a partir do envolvimento deles com os exercicios que eu enviava”. ESSes
relatos de engajamento sugerem que o uso das TD pode favorecer a personalizagédo do
ensino, ao permitir que os estudantes expressem seu raciocinio por diferentes meios e no
seu proprio ritmo, como propdem autores como Moran (2015). Além disso, o professor
afirmou que o aplicativo ‘facilita’ a explicacdo de conceitos matematicos, contribuindo

significativamente com a constru¢do do conhecimento dos alunos.
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Em relacdo aos desafios enfrentados, o professor destacou a falta de recursos
tecnoldgicos nas escolas e em casa durante a pandemia, uma vez que as aulas ocorriam
no formato online, e os alunos dependiam dos celulares e/ou notebooks de seus pais.
Outro ponto destacado esta relacionado com a falta de estrutura da escola, pois, segundo
o0 professor, a mesma nao possui recursos tecnoldgicos (datashow, televisor, computador)
suficientes para atender toda demanda, para utiliza-los é preciso fazer as reservas com
muita antecedéncia. Esses entraves de ordem e estrutural reafirmam o que apontam
Belloni (2001) e Cysneiros (2005), ao destacarem que a simples introducdo das
tecnologias no ambiente escolar, sem condicdes adequadas de uso e apoio institucional,
limita seu potencial transformador.

Ainda, durante o dialogo, perguntamos ao professor se o formato da formacéo-
integracdo atendeu as suas expectativas e quais sugestdes ele teria para futuras edicdes.
Segundo o professor, a formacédo veio em um momento muito pertinente, pois as aulas
estavam acontecendo justamente a partir do uso das tecnologias digitais e tudo era
novidade para ele: ““/.../a formac&o foi muito boa, porque veio em um momento em que
eu mais estava precisando. Por causa da pandemia tivemos que aprender a utilizar as
tecnologias para preparar as aulas e encaminhar aos alunos. [...] essa forma de ensinar
0s conceitos matematicos, utilizando os aplicativos, ajuda demais e as criangas
adoraram”. Ja em relacdo ao que poderia ter sido diferente, no que tange o formato da
formacéo, o professor disse que sentiu falta de encontros presenciais: “/...J se tivesse sido
presencial, a gente teria explorado mais, porque ali vocé teria um local para gente
explorar juntos. [...] quando a gente esta online muita coisa fica vaga e no presencial é
outra coisa”.

Concordamos com o professor Léo que encontros presenciais poderiam contribuir
com a formacao, pois entendemos que sdo movimentos diferentes daqueles desenvolvidos
a partir de ambientes virtuais. Cada modalidade apresenta caracteristicas distintas, com
vantagens e desafios proprios. O formato presencial, por exemplo, oferece um movimento
mais face a face, do mexer juntos, do toque, ja o online proporciona flexibilidade de
encontros a distancia, sendo uma opc¢édo vidvel para muitos educadores, principalmente
em situacOes de saude publica, como uma pandemia. Como destacam Costa e Viseu
(2008), 0 modelo F@R néo se limita ao formato da formacgédo, mas a sua ancoragem no
contexto e na escuta ativa dos professores, 0 que pode ser viabilizado em diferentes

modalidades, desde que haja intencionalidade, didlogo e articulagdo com a prética.
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A medida que o encontro se aproximava do fim, perguntamos ao professor Léo se
ele havia utilizado as tecnologias digitais em suas aulas ap6s o término da formacéo, pois
em 2022 as aulas retornaram ao modelo presencial. Ele respondeu: "sim...utilizei uma vez
aquele aplicativo de localizacéo de objetos no plano de coordenadas o aplicativo. [...]
foi muito bom, usei meu notebook e projetei na parede da sala de aula utilizando um
datashow ”. Ent&o, perguntamos como havia sido a interacdo dos alunos durante essa
atividade e ele disse: “coloquei todos os alunos para responderem no aplicativo, mas
antes de verificar se estava certo eu perguntava para os outros alunos se o resultado
estava correto ou ndo. [...] alguns ja falam a resposta antes mesmo do aluno que estava
no computador responder .

Por fim, perguntamos ao professor o que ele conseguiu trabalhar de diferente no
aplicativo daquilo que ele trabalhava utilizando o quadro, canetdo e apagador, ele
comentou: “nessa atividade das coordenadas eles estavam com dificuldade sobre as
abcissas x e a ordenadas y. Eles ndo sabiam por onde comecar e no aplicativo ele ja traz
a ordem correta que eles devem percorrer. Mostrar isso no quadro ja é mais dificil, pois
tem que ficar apagando e refazendo o tempo todo”.

Podemos ver nos didlogos com o professor Léo uma preocupacdo em propor
atividades que favorecessem a aprendizagem dos alunos. Em todos os encontros, ele
externalizou em suas falas interesse em aprender sobre o uso de tecnologias digitais em
sala de aula. Em varios momentos, surgiram discussdes e reflexdes sobre como planejar
atividades com os aplicativos, buscando formas de integra-los ao trabalho com os alunos.
Contudo, observamos que o uso dessas tecnologias ficou praticamente restrito ao periodo
da formacdéo, isto é, ndo foi integrado ao curriculo de matematica no ano seguinte. Embora
tenha explorado uma das TD em um momento pontual, tal uso ndo se consolidou como
pratica recorrente. Esse aspecto reforca a compreensdo de que o professor ainda se
encontra em um estagio inicial de integracdo, no qual as TD sdo utilizadas de forma
esporadica e ndo sistematica, como descreve Sanchez (2003) ao tratar dos diferentes
niveis de integragdo das tecnologias digitais no contexto escolar.

Nesse contexto, entendemos que 0s movimentos de aprendizagem apresentados
pelo professor Léo durante a formagdo evidenciam indicios de mobilizacdo e
(re)construc@o de conhecimentos relacionados ao CTPC e a integracdo das tecnologias
digitais ao ensino. Ao longo dos encontros, o professor buscou superar desafios
relacionados ao ensino remoto, como a limitagcdo de recursos tecnoldgicos e 0 acesso

desigual dos alunos, utilizando aplicativos digitais para trabalhar contelldos matematicos,
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como o Material Dourado Digital, a Localizacdo de Objetos no Plano Cartesiano e o
Sistema Monetario.

Tais aces sugerem um avanco em direcdo ao uso das tecnologias, ainda que
concentrado em momentos especificos. 1sso indica que, embora o professor tenha iniciado
um processo de integracéo, ele ainda enfrenta obstaculos para consolidar essas praticas
como parte de seu planejamento e aulas, o que sinaliza estagios iniciais dessa trajetoria,
conforme discutido por Sanchez (2003).

Além disso, as interacbes com os formadores e reflexdes sobre suas praticas
apontam para a vivéncia as etapas do modelo F@R. O professor Léo refletiu sobre suas
dificuldades e reorganizou suas estratégias de mediacdo, como o envio de videos
explicativos para os pais e a adaptacdo de atividades aos recursos disponiveis.

Em relacdo a integracao das tecnologias digitais, conforme discutido por Sanchez
(2003), entendemos que o professor Léo ainda se encontra em processo de construcao.
Durante a formagdo, mostrou abertura para explorar diferentes aplicativos e buscou
adapta-los ao seu contexto de ensino, 0 que representou um avanco importante em sua
mobilizacdo do CTPC. Apds o término da formacdo, embora o uso tenha sido pontual, o
fato de ter retomado o uso de um dos aplicativos indica uma tentativa de continuidade.
Esses movimentos ddo indicios de que, mesmo com desafios, o professor segue em
direcdo a integracdo pedagdgica das tecnologias, ainda que de forma inicial.

Ao retomarmos a trajetdria vivenciada com o professor Léo, torna-se evidente a
presenca do modelo F@R, conforme proposto por Costa e Viseu (2008). Ainda que nem
sempre mencionado de maneira explicita, os cinco estagios que compdem o modelo
(Viséo, Experimentagédo, Integracéo, Interacédo e Reflex&o) foram vivenciados ao longo
do percurso. Desde 0s questionamentos iniciais sobre por que utilizar os aplicativos
digitais e com qual finalidade, passando pelo planejamento e desenvolvimento de
atividades com os alunos, até os momentos de escuta, troca de experiéncias e reconstrucao
de praticas, o processo de formacdo da indicios de (re)construcdo de conhecimentos
relacionados as dimensdes do modelo CTPC.

E assim finalizamos uma narrativa sobre 0os movimentos de aprendizagem
vivenciados com o professor Léo, um dos nossos parceiros nesse processo de pesquisa

formagé&o-integracéo.
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42 DIALOGOS E CONHECIMENTOS CONSTRUIDOS COM/PELOS
PROFESSORES JADE, ELOA, E BEN NOS ENCONTROS COLETIVOS

Dando continuidade a anélise iniciada no topico anterior, em que acompanhamos
0s movimentos de aprendizagem vivenciados pelo professor Léo ao longo dos encontros
da formacéo, esta secédo volta-se para apresentagcdo de uma narrativa sobre as interacdes
entre os quatro professores participantes da pesquisa, Léo, Jade, Eloa e Ben.

Embora os professores Jade, Elod e Ben também tenham participado de encontros
em subgrupos ao longo da formacdo, a presente analise concentra-se apenas nas
interagBes ocorridas nos encontros coletivos, ndo sendo realizadas analises
individualizadas, como foi o caso do professor Léo.

Essa escolha metodoldgica se justifica pelo fato de que os encontros coletivos se
constituiram como espacos privilegiados de didlogo, permitindo observar indicios de
mobilizacdo/(re)construcdo de conhecimentos pelos professores. A partir das
externalizacOes, iremos dialogar com os referenciais do modelo F@R (Formac&do—Acao—
Reflexdo) e do Conhecimento Tecnologico Pedagdgico de Conteddo (CTPC).

Além disso, a medida que os professores compartilharam experiéncias,
dificuldades e pequenas conquistas, foi possivel identificar movimentos de integracdo de
TD ao curriculo, conforme descritos por Sanchez (2003). A narrativa que segue esta
organizada de forma cronoldgica, a partir dos registros produzidos nos encontros

coletivos, buscando evidenciar movimentos de aprendizagem dos professores.

4.2.1 Quem sdo os professores, Jade, Eloé e Ben?

A seqguir, apresentamos breves descri¢des das caracteristicas de trés professores
que, junto ao professor Léo, participaram da acdo formativa. Embora ndo tenham sido
objeto de analise individualizada nesta pesquisa, suas externalizacdes nos encontros
coletivos deram indicios de contribuir para a construcdo de conhecimentos. Essas
apresentacgdes, apesar de serem uma caracterizacao a partir do olhar do pesquisador, tém
como objetivo ajudar a compreender os seus movimentos de aprendizagem observados

nos encontros coletivos.

Professora Jade
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Desde os primeiros encontros da acdo de formacéo, a professora Jade apresentou
uma postura marcada pela escuta atenta e abertura ao novo. Embora tenha faltado a
poucos encontros, sempre com justificativas relacionadas ao excesso de demandas em seu
trabalho, esteve presente ao longo da proposta, atuando como uma parceira engajada,
ainda que mais silenciosa. Quando decidia intervir nos debates, suas falas expressavam
olhares sensiveis e contribui¢fes que enriqueceram as reflexdes do grupo, como veremos
na narrativa.

Responsavel por uma turma de 24 alunos do 4° ano, Jade enfrentava dificuldades
com o uso das tecnologias digitais, muitas vezes expressando inseguranca diante dos
aplicativos apresentados. Mesmo assim, sua atitude era marcada pela curiosidade e pela
disposicao em aprender, o que sinaliza interesse em ampliar seus conhecimentos.

Além dessas percepc¢des construidas ao longo dos encontros, as respostas da
professora Jade no questionario inicial também ajudam a compreender sua relacdo com
as tecnologias digitais no contexto escolar. Quando questionada sobre o que entende por
tecnologias digitais, respondeu que “as considera uma ferramenta que oferece ideias e
sugestdes de trabalho ”, 0 que da indicios de ser uma compreensao associada ao apoio no
planejamento e na organizacao da pratica, mas ainda pouco articulada aos processos de
ensino e aprendizagem.

No que se refere ao tempo de uso desses recursos, a professora informou que fazia
uso ha mais de trés anos, o que indica uma experiéncia relativamente consolidada no
manuseio das tecnologias, ainda que marcada por desafios no processo de integracao
desses recursos as praticas pedagdgicas.

Quanto aos espacos e tecnologias disponibilizados na escola, destacou que 0 uso
de recursos pessoais, como smartphones, tablets e notebooks, era a principal alternativa,
evidenciando, assim como no caso do professor Léo, a auséncia de espacos estruturados,
como laboratérios de informatica. Sobre as tecnologias efetivamente utilizadas em suas
aulas de matematica, relatou o uso do computador, especialmente para propor atividades
como jogos de memdria, tabuada e jogos de tabuleiro, o que sugere uma exploracéo inicial
dos recursos digitais, com foco em atividades ludicas e de fixagdo de contetdos.

As respostas do questionario indicam que, embora a professora ja fizesse uso das
tecnologias, sobretudo para comunicagdo com 0s responsaveis, esse uso ainda nédo
representava uma integracao efetiva das TD aos processos de ensino e aprendizagem. O
uso mais recorrente estava associado ao envio de tarefas e orientagOes, especialmente

durante a pandemia, por meio de aplicativos como o WhatsApp. Esse cenério reforca que
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a integracdo das tecnologias a pratica pedagdgica ainda estava em processo de construgdo
no momento inicial da formacao.

Em relacdo as oportunidades formativas, Jade informou que participava de
formagdes continuadas na escola, com frequéncia média de quatro encontros por ano.
Contudo, afirmou que nunca havia realizado uma formacao especifica sobre o uso de
tecnologias digitais na educacdo, o que ajuda a compreender algumas de suas
insegurancas no manuseio dos recursos e a relevancia que a formacéo-integragdo assumiu

€m Seu percurso.

Professora Eloa

Ao longo da acdo de formacdo, a professora Eload destacou-se por sua presenca
ativa nos encontros coletivos, sendo uma das participantes que mais verbalizava suas
experiéncias e percepcOes. Suas falas, em grande parte, estavam relacionadas as
dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar e a busca por estratégias pedagogicas que
dialogassem com sua realidade. Atuando com uma turma de 33 alunos do 3° ano,
demonstrava interesse em conhecer novas possibilidades de ensino que pudessem
contribuir com sua pratica docente. Ainda que tenha se ausentado em alguns encontros
por conta das demandas da escola, sua participagdo foi marcada por uma postura
reflexiva, contribuindo para as discussdes no grupo.

As respostas da professora Elod no questionario inicial também oferecem
elementos importantes para compreender sua relagdo com as TD no ambiente escolar,
complementando as percepg¢des construidas nos encontros. Quando questionada sobre o
que entende por tecnologias digitais, definiu como ‘‘ferramentas engajadas com a
educagdo”, 0 que pode representar uma percepcao associada a ideia de apoio pedagdgico,
embora sem detalhamento sobre sua articulagdo aos processos de ensino e aprendizagem.

Ao ser questionada sobre o tempo de uso desses recursos, relatou utiliza-los ha
mais de trés anos, o que evidencia que, embora ja 0s empregasse em sua rotina, sua
integracdo ao curriculo escolar seguia como um processo em construcao.

Em relacéo as tecnologias oferecidas pela escola, destacou que eram bastante
limitadas, o que a levava a recorrer, frequentemente, ao uso de recursos pessoais, CoOmo
notebook e celular, para planejar, organizar propostas pedagogicas e, eventualmente,

propor atividades como jogos de memoria, tabuada e jogos de tabuleiro. Embora essas
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acOes ndo configurem plenamente uma integracdo das TD, representam movimentos
iniciais nesse sentido.

As respostas da professora no questionario indicam que, embora ja utilizasse as
tecnologias digitais em algumas situagdes, esse uso ainda ndo se refletia de maneira
consistente na mediacdo dos processos de ensino e aprendizagem. Seu uso estava mais
associado a organizacdo de contedos e & comunicagd0 com 0S responsaveis,
especialmente durante a pandemia, do que propriamente a proposicdo de préticas
pedagdgicas mediadas intencionalmente pelas TD. Esse cenario evidencia que, no
momento inicial da formacéo, a integracéo das tecnologias ao seu trabalho docente seguia
em processo de construcao.

Quanto as oportunidades formativas, Eloa informou que participava de formacao
continuada na escola, aproximadamente quatro vezes ao ano, mas nunca havia realizado
uma formacéo especifica sobre o uso das tecnologias digitais na educacdo. Esse dado
reforca a compreensao de que sua relagdo com as TD era atravessada por um contexto de
escassez de formacao especifica, o que justifica, em parte, as insegurancas manifestadas
durante a formacdo, bem como sua disposi¢do em ampliar os conhecimentos ao longo do

processo formativo.

Professor Ben

Durante os encontros da acéo de formagéo, o professor Ben destacou-se por sua
curiosidade e entusiasmo com o uso das TD no ensino de matematica. Era o professor
que mais fazia perguntas sobre o funcionamento dos aplicativos e sobre como poderia
usa-los em sua pratica pedagogica.

Responsavel por uma turma de 25 alunos do 3° ano, Ben, no entanto, enfrentou
dificuldades para implementar as propostas discutidas nos encontros, sobretudo devido
ao acumulo de tarefas e a sobrecarga de trabalho. Ainda assim, se mostrou receptivo as
sugestdes do grupo e engajado em compreender como as TD poderiam ser utilizadas em
favor da aprendizagem. Além dessa participacdo ativa nos encontros, suas respostas no
questionario inicial ajudam a compreender sua relacdo com as tecnologias digitais no
ambiente escolar. Ao ser questionado sobre o que entende por tecnologias digitais, definiu
Ccomo “‘ferramentas tecnologicas que ajudam nas atividades escolares”’, uma concepgao
que reforga a viséo das TD como apoio instrumental, voltado mais ao suporte operacional

do que a mediacao dos processos de ensino e aprendizagem.
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Ao tratar do tempo de uso desses recursos, Ben relatou utiliza-los ha mais de trés
anos, 0 que sugere uma trajetoria em que, apesar da familiaridade com determinados
recursos, sua integragdo as préaticas pedagdgicas ainda se encontrava em construgéo.

No que se refere aos espacos e possibilidades oferecidas pela escola, destacou que
recorria, prioritariamente, ao uso de recursos pessoais, como notebook e celular, uma vez
que a escola ndo dispunha de laboratorio de informética ou de outros espacos estruturados
para o uso das TD. Em relacdo as préaticas pedagdgicas, mencionou que utilizava esses
recursos especialmente para planejar, organizar suas aulas e, eventualmente, propor
atividades como jogos de tabuleiro.

As respostas do questionario indicam que, embora o professor ja utilizasse as
tecnologias digitais, especialmente para comunicacdo com 0S responsaveis, esse uso
ainda ndo estava integrado de forma efetiva as praticas de ensino e aprendizagem. Suas
interacdes com as TD estavam mais relacionadas ao envio de atividades, orientacdes e
informacdes, sobretudo durante a pandemia, utilizando aplicativos como o WhatsApp.
Assim como as professoras Jade e Eloa, os dados indicam que, no momento inicial da
formacdo, a integracdo das TD a pratica pedagogica do professor Ben também se
encontrava em processo de construcdo, evidenciando desafios comuns entre o0s
participantes na mobilizagdo desses recursos em suas praticas.

Em relacdo as oportunidades de formacdo, Ben informou que participava de
formacdes continuadas na escola, em média quatro vezes ao ano, mas que nunca havia
realizado uma formacdo especifica sobre o0 uso das tecnologias digitais na educacdo. Esse
cenario ajuda a compreender suas duvidas e dificuldades, bem como sua abertura e
disposicao para ampliar seus conhecimentos no contexto da formagéo, especialmente em

relacdo ao ensino de matematica.

4.2.2 Movimentos de aprendizagem no primeiro encontro coletivo

O primeiro encontro coletivo da formacéo foi marcado pela partilha inicial de
experiéncias vivenciadas durante o ensino remoto, ainda fortemente atravessadas pelos
impactos da pandemia. O professor Léo, ao narrar como havia recorrido a tecnologias
como o celular e o notebook para gravar videos e enviar atividades aos alunos via
WhatsApp, trouxe a tona praticas que, mesmo ndo planejadas previamente, indicavam um

conhecimento de uso de TD. Seu relato evidenciou ndo apenas uma intencionalidade
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pedagdgica em meio as limitagdes, mas também um movimento de ressignificacdo da
prépria atuacao docente diante de um cenéario desafiador, como o da pandemia.

A fala de Léo contribuiu para estimular a fala dos demais professores presentes
no encontro. Jade ficou interessada no modo como 0s recursos estavam sendo utilizados
por Léo, fazendo comentarios que expressaram interesse. Os breves apontamentos dela
sugeriram um movimento inicial de aproximacdo com os temas tratados. Esse primeiro
contato, ainda em um estagio exploratdrio, sinalizava uma curiosidade que viria a se
consolidar, nos encontros seguintes, em uma postura mais engajada diante das
possibilidades oferecidas pelos aplicativos e pelas préaticas discutidas na formagcéo.

Posteriormente, Jade compartilhou também sua prépria experiéncia durante o
ensino remoto, relatando as dificuldades em estabelecer uma plataforma de comunicagéo
com a turma, composta por alunos que, em sua maioria, ndo dispunham de celular préprio
e dependiam dos aparelhos dos pais. Muitos responsaveis sequer utilizavam aplicativos
como o WhatsApp, o que dificultava ainda mais a mediacdo pedagogica. Para enfrentar
essa realidade, Jade criou um protocolo de retirada e devolugéo de atividades impressas,
registrando o nome do aluno e do responsavel, com entregas semanais que Ihe permitiam
acompanhar quem realizava ou ndo as tarefas.

Além disso, produzia videos explicativos e enviava instrucées por texto ou audio
aos pais, mesmo que, em muitos casos, fosse contatada fora do expediente escolar. Esse
relato indica ndo apenas um esforco de reinvencdo pedagdgica em meio a um contexto
adverso, mas também uma postura ética e comprometida com a aprendizagem dos alunos,
ainda que apoiada em recursos analdgicos e praticas tradicionais.

Mesmo sem o dominio de aplicativos ou ferramentas digitais interativas, Jade
dava exemplos de uma capacidade de adaptacdo baseada no conhecimento pedagdgico
articulado ao contexto. Essas experiéncias, ao serem compartilhados no coletivo,
poderiam mobilizar a construcdo do Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (CPC), ao
evidenciar articulagdes entre estratégias de ensino e o contetdo a ser aprendido.

Ben, por sua vez, contribuiu com perguntas objetivas sobre os aplicativos
mencionados, buscando entender como poderiam ser utilizados em sala de aula. Sua
curiosidade apontava para uma postura investigativa, que, mesmo diante de obstaculos
como a sobrecarga de trabalho no contexto escolar, sinalizava uma disposi¢do para
conhecer outras experiéncias e refletir sobre sua propria prética.

Durante o encontro, o professor compartilhou aspectos de sua atua¢éo no periodo

pandémico, evidenciando o impacto das mudancas abruptas na organizacdo do trabalho
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docente. Relatou que, em um primeiro momento, houve inseguranca e desorientacao entre
os professores, mas que, a partir de reunides entre a equipe pedagdgica e a secretaria de
educacdo, definiu-se coletivamente o uso de TD acessiveis, como videos, audios e
materiais explicativos produzidos pelos préprios docentes.

Os videos eram gravados com celular, utilizando a lousa, desenhos e outros
recursos visuais, com o intuito de tornar os conteldos compreensiveis para os alunos, que
estavam em casa acompanhados de seus familiares. Ben destacou que os alunos
devolviam as atividades concluidas, o que permitia algum acompanhamento, mesmo que
limitado. Essa estratégia, ainda que marcada por improviso, da indicios de uma tentativa
de manter a continuidade pedag6gica em meio a pandemia, refletindo um movimento
inicial de construcdo de um conhecimento tecnolégico articulado ao contexto e as
demandas emergentes da pratica docente.

Em outro momento da conversa, Ben comentou as dificuldades enfrentadas por
muitos professores no uso das TD. Reconheceu que, embora tivesse um pouco mais de
facilidade que alguns colegas, também precisou lidar com problemas técnicos
relacionados ao manuseio do celular e a instalacdo de aplicativos para melhorar a
qualidade dos materiais produzidos. Afirmou: “As maiores dificuldades de noés
professores... na verdade, é como manusear o celular, as tecnologias, né?”. Essa fala da
indicios de que o processo de apropriacao da tecnologia ndo foi imediato, mas atravessado
por construcao de CT.

Ainda que os conhecimentos mobilizados ndo configurassem um dominio
consolidado do CTPC, € possivel reconhecer nesse movimento a fase de Viséo descrita
por Costa e Viseu (2008), em que o professor comeca a perceber a necessidade de
transformar sua prética e se dispde a buscar caminhos para isso.

A participacdo de Ben no primeiro encontro, portanto, ndo se restringiu a
observacao das falas dos colegas, mas incluiu o compartilhamento de suas experiéncias e
duvidas. Ao fazer perguntas e trazer suas dificuldades para o grupo, contribuiu com a
interacdo no grupo.

Ja a professora Eloa trouxe a discussdo os entraves do cotidiano escolar, como a
dificuldade de conciliar o tempo disponivel com a exploracdo das TD, mas também
reconheceu a importancia das trocas entre colegas. Suas falas, ainda que marcadas pelas
tensdes do fazer docente, denotaram um conhecimento do espaco formativo como lugar

de aprendizagem e de didlogo entre o que se faz e o que se deseja transformar.
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Em seu relato, destacou os desafios enfrentados no periodo da pandemia,
especialmente no contexto do ensino remoto. A professora descreveu como, mesmo com
as aulas suspensas presencialmente, precisou organizar o envio de atividades para os
alunos por meio de videos explicativos e orientagdes encaminhadas as familias.
Mencionou a auséncia total de alguns alunos e responsaveis durante o ano letivo, o que
impossibilitou qualquer tipo de acompanhamento. Suas palavras indicam uma sobrecarga
intensa de trabalho, agravada pelo fato de que parte da atuacdo docente passou a ocorrer
em horarios ndo convencionais, inclusive a noite. Além disso, expressou frustracdo com
a auséncia de reconhecimento institucional ao esforco dos professores nesse periodo.

Ao compartilhar essas vivéncias no encontro coletivo, Eloa deu visibilidade a uma
realidade atravessada por uma “invisibilidade discente”, desvalorizagéo profissional e
desigualdades de acesso a TD, aspectos que contribuiram para reforcar a importancia da
formacdo como espaco de escuta, compartilhamento e (re)construcao de conhecimentos.

Esse primeiro encontro coletivo, portanto, indicou movimentos que iam da escuta
sensivel a problematizacdo das praticas, criando condi¢Ges para que os professores se
vissem como referéncias e sujeitos em seu processo de construcdo. Ainda que timidos,
observava-se a constituicdo de uma rede de conhecimentos, orientada pelo dialogo, pela
partilha de experiéncias e pela vontade de aprender com o outro, fundamentos centrais do
modelo F@QR.

O encontro se consolidou como um espaco de escuta, acolhimento, didlogo,

(re)construcdo de conhecimentos...

4.2.3 Movimentos de aprendizagem no segundo encontro coletivo

O segundo encontro coletivo foi marcado por didlogos em torno das devolutivas
das atividades (propostas nos encontros em pequenos grupos), realizadas com os alunos
a partir do uso do aplicativo Material Dourado Digital. A proposta, que havia sido
discutida anteriormente nos encontros realizados em subgrupos, consistia em planejar e
desenvolver uma aula utilizando o aplicativo como uma forma de explorar situacdes de
adicdo com ideia de juntar, tendo como foco a construgdo de conceitos matematicos por
parte dos alunos. Embora o professor Léo tenha retomado a atividade que desenvolveu
com sua turma, ja analisada na sec¢do anterior, 0 que se destaca neste encontro séo 0s
olhares e comentarios dos demais professores diante dessa pratica, e como tais interagdes

impulsionaram novas reflexdes no grupo.
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A medida que o professor Léo foi compartilhando as resolucdes encaminhadas
pelos alunos, com destaque para as representacdes feitas no aplicativo e 0s registros
enviados via WhatsApp, o grupo acompanhava atentamente. As imagens e os relatos
apresentados despertaram ndo apenas curiosidade, mas também identificagdo com o0s
desafios enfrentados.

A professora Jade, por exemplo, destacou que viveu uma situacdo semelhante com
sua turma, principalmente no que se refere a dificuldade de acesso as tecnologias por
parte das familias. Sua fala, embora breve, evidenciou um reconhecimento das condi¢fes
reais de trabalho e reforgou a pertinéncia da proposta no contexto remoto. Ela se mostrou
especialmente atenta a forma como os alunos de Léo representaram a operacao de adi¢ao
com o uso do ambiente digital e comentou que essa visualiza¢do poderia ajudar os alunos
a compreender melhor a composi¢do das quantidades: “Acho que quando eles veem as
barrinhas e os quadradinhos sendo agrupados assim, com cores diferentes, fica mais
facil de entender o que s&o as dezenas e as unidades. E diferente da forma como a gente
costuma ensinar s6 no quadro.”

O que se evidencia na fala de Jade é uma mudanca na forma de compreender o
uso do aplicativo na aprendizagem dos conceitos matematicos. Sua intervencao dava
indicios de que ela comegava a visualizar o aplicativo como uma possibilidade para
favorecer a construcdo de conhecimentos relacionados ao sistema de numeracéo decimal.
A fala da professora da indicios de mobilizacdo do Conhecimento do Contetdo (CC), ao
reconhecer o potencial da proposta para promover a aprendizagem desse conceito.
Também se observa a mobilizacdo do Conhecimento Pedagdgico (CP), na medida em que
ela identifica o aplicativo como uma estratégia de ensino voltada a compreensdo
conceitual.

Mesmo sem ter desenvolvido a atividade diretamente com sua turma, a forma
como externalizou sua opinido sobre a experiéncia do colega e reconheceu possibilidades
para sua propria pratica sinaliza um movimento de analise. Esse tipo de movimento €
valorizado por Sanchez (2003), ao destacar que a apropriacdo pedagdgica das tecnologias
ocorre quando o professor comeca a concebé-las como mediadoras da aprendizagem
conceitual, e ndo apenas como instrumentos complementares a aula.

O relato do professor Léo também despertou o interesse do professor Ben, que
buscou esclarecer duvidas sobre a elaboracao dos videos e a organizagédo das orientacfes
enviadas as familias. Suas intervencfes anunciam uma postura curiosa, centrada em

compreender como a tecnologia foi utilizada na pratica. Ao comentar a clareza das
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representacdes feitas pelos alunos, especialmente na distin¢do entre dezenas e unidades,
Ben traz indicios de ampliar sua compreensdo em relacdo ao uso pedagdgico do
aplicativo.

Ainda que ndo tenha desenvolvido a atividade com sua turma, ele comecava a
identificar possibilidades de uso do aplicativo para ensinar as operagdes matematicas.
Esse movimento pode ser compreendido como um transitar entre os momentos de Visao
e Plano, conforme descrito por Costa e Viseu (2008), nos quais o professor projeta
mudancgas, constroi metas e adquire referéncias que lhe permitam delinear caminhos
viaveis de atuacdo. Embora ainda ndo tenha desenvolvido nenhuma atividade com seus
alunos, é possivel identificar mobilizagdes em seu Conhecimento Pedagdgico de
Tecnologias (CPT).

Enquanto o grupo analisava os registros dos alunos apresentados por Léo, Ben
voltou sua atengdo para a maneira como as criangas organizaram suas representacdes no
aplicativo. Em uma de suas intervencdes, destacou a importancia de ensinar os alunos néo
apenas a usar o aplicativo, mas também a compreender o raciocinio envolvido nas acdes
que executam: “A gente as vezes ensina a somar, mas ndo pensa em mostrar o porqué
daquele numero aparecer ali. Quando eu vi que os alunos estavam agrupando as pecas
e registrando o resultado depois, me fez pensar que talvez o aplicativo ajude a mostrar
esse caminho do raciocinio, e ndo so o resultado final.” Essa reflexdo evidencia uma
ampliacdo na forma de compreender o papel das tecnologias no processo de ensino,
aproximando-se dos fundamentos do CTPC.

Ja a professora Eloa teve uma participacdo ativa ao longo do encontro, trazendo
reflexdes marcadas pelas dificuldades que atravessam o cotidiano docente, como a falta
de tempo para o planejamento, a sobrecarga de tarefas e a precariedade no acesso a
recursos tecnoldgicos. Ao observar a devolutiva apresentada por Léo, especialmente 0s
registros visuais produzidos pelos alunos no aplicativo, Elod comentou: “Eu gosto muito
de trabalhar esse tipo de situacao com palitos de picolé ou tampinhas, porque os alunos
precisam mexer, ver, juntar de verdade. Mas vendo como eles usaram o aplicativo, com
as barrinhas e os quadradinhos, eu consigo entender como isso também pode ajudar a
formar o raciocinio. So6 fico pensando no tempo que a gente teria que ter para planejar
isso tudo, ensinar como usar... e nem sempre da. Mas que ajuda a visualizar, ajuda.”

Embora ndo tenha levado a proposta a pratica com sua turma, justamente pelas
dificuldades apontadas, sua fala se ancora na experiéncia consolidada com o uso de

materiais manipulaveis e expressa uma abertura para reconhecer o valor pedagogico da
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proposta digital, ainda que perceba obstaculos concretos a sua implementacéo no contexto
da escola publica. Essa dificuldade de adesdo imediata evidencia que a integracdo das
tecnologias ao ensino ndo € um processo linear, como lembra Blauth (2021, p. 64), ao

afirmar que:

a integracdo de tecnologias digitais ao curriculo é um processo, que nao
acontece repentinamente, pois depende de varios fatores, entre eles podemos
citar a infraestrutura de tecnologias disponivel na escola, os conhecimentos do
professor, a motivacdo de cada professor, a formacdo de professores e gestores,
a autonomia de cada professor [...].

Nesse sentido, a forma como Eloa refletiu sobre a experiéncia apresentada por
Léo mostra que mesmo um posicionamento cauteloso pode contribuir para a formacéo.
Sua escuta diante da atividade, ao articular conhecimentos construidos em sua pratica
com novas possibilidades didaticas, indica um movimento formativo coerente com 0s
principios do modelo F@R. A formacédo é aqui compreendida como um percurso que
emerge das condicdes reais de trabalho, no qual os conhecimentos docentes se renovam
pelo contato com outras experiéncias. Mesmo sem ter desenvolvido diretamente a
proposta, sua postura analitica e o interesse demonstrado apontam para uma etapa
importante de elaboracdo sobre o fazer pedagdgico, com potencial de se desdobrar em
futuras praticas.

Ao integrar esse processo coletivo, Eloa reafirma o valor do grupo como espaco
de producdo compartilhada de sentidos sobre a docéncia. Sua postura questionadora, no
dialogo entre colegas, que enfrentam desafios semelhantes no cotidiano escolar,
contribuiu com o dialogo no grupo.

Ainda durante o segundo encontro, a professora Jade compartilhou a atividade que
foi planejada e desenvolvida com sua turma, na qual orientava os alunos a resolverem
diferentes problemas matematicos utilizando o aplicativo Material Dourado Digital,
conforme apresentada na Figura 26. Antes de apresentar o planejamento, a professora
comentou que boa parte dos alunos conseguiu realizar as tarefas propostas, mesmo com
algumas duavidas sobre o uso do aplicativo. Segundo ela, os videos e audios enviados
ajudaram bastante na compreenséo, o que possibilitou maior autonomia dos estudantes.
Embora nem todos tenham enviado a devolutiva completa, foi possivel perceber que a
turma se envolveu com as situagBes propostas, demonstrando esforco em seguir as

orientagdes.
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Figura 26: Proposta de atividade planejada pela professora Jade
A proxima atividade a seguir, a proposta é resolver situagoes problemas

utilizando o aplicativo que trabalha o material dourado. Essa ferramenta,
vocé vai aprender brincando, olha que legal.
]‘am“ Antes:
1J\(‘l![! < Chegou a hora de organizar aquele cantinho especial e
adequado para desenvolver as atividades confortavelmente.
“ Materiais necessarios: lapis e borracha. Ahlll E muita animagédo e
capricho.
Durante: Vocé esta preparado e concentrado? Pois agora, daremos inicio as
segoes de audios e videos que receberao orientagoes da atividade.
% Ouca o audio da professora falando sobre o aplicativo
+ Assista com muita atengao o video explicativo
» acessar o link https:/apps.mathlearningcenter.org/number-pieces/

Depois: E hora de resolver os problemas utilizando o aplicativo material
dourado.

1) Roberto tem 32 selos em sua colegao. Paulo tem 24 selos. Quantos selos
Roberto tem a mais que Paulo?

2) Para o aniversario de Didi foram feitos 50 empadinhas, 45 coxinhas, e 90
canudinhos. Quantos salgados foram feitos?

3) Carlos tem 45 figurinhas. André tem 87. Quantas figurinhas os dois tem
juntos?

Fonte: Autor da pesquisa

A proposta incluia duas situacBes de adicdo com ideia de juntar (2 e 3),
cuidadosamente estruturadas com instrucdes para 0s momentos de antes, durante e depois
da realizacdo, incluindo links, audios e videos explicativos. Embora ndo tenha
apresentado imagens das resolucdes dos alunos, Jade descreveu como eles se envolveram
com a tarefa, destacando a forma como utilizavam o aplicativo para representar as
quantidades.

Comentou que, em alguns casos, 0s alunos tinham dividas sobre a relacdo entre
unidades e dezenas, mas que, a0 manipularem as pecas digitais, comegaram a perceber
com mais clareza a composi¢do dos nimeros. Ao comentar o processo, afirmou: “Eu
pensei que a parte da troca fosse mais dificil, mas alguns alunos entenderam sé de
arrastar as pecas. A visualizagdo no aplicativo ajudou bastante, principalmente pra
quem tem mais dificuldade com os nimeros.”

O planejamento atento ao uso da tecnologia com finalidade pedagdgica dialoga
com a reflexdo de Area (2006, p. 168), ao afirmar que “o importante, por conseguinte,

ndo é encher as aulas de novos aparelhos, mas transformar as formas e contetdos do que
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se ensina e aprende. E dotar de novo sentido e significado pedagdgico a educacéo
oferecida nas escolas.”

Ao compartilhar essa experiéncia, Jade oportunizou a ampliagdo do conhecimento
do grupo e trouxe a tona aspectos importantes da pratica docente, reforcando o valor do
planejamento cuidadoso e uso de tecnologias integrado ao curriculo de sua turma. Seu
relato evidencia um movimento de experiéncia pedagdgica integrando TD ao curriculo,
sinalizando intersec¢cBes entre o Conhecimento Pedagégico (CP), o Conhecimento
Tecnologico (CT) e o Conhecimento do Contetdo (CC), ainda que de forma inicial. Essa
contribuicdo também fortalece a dinamica coletiva da formacao, ao trazer uma proposta
distinta daquela apresentada por Léo, mas que pode favorecer a reflexdo e o didlogo entre
0s participantes.

A devolutiva da professora Jade provocou novos posicionamentos no grupo,
mobilizando diferentes interpretacbes e observacdes por parte dos colegas. As
contribuicdes que surgiram a partir dessa atividade mostram maneiras variadas de lidar
com o uso das TD, seja percebendo como elas podem ajudar no trabalho com os alunos,
seja destacando as dificuldades para coloca-las em pratica. Esse tipo de dialogo entre os
professores reforca os principios da formacéao-integracéo, que entende a formacdo como
um processo integrado a rotina da escola.

O professor Ben foi o primeiro a comentar, destacando o quanto o planejamento
detalhado feito por Jade contribuiu para o entendimento da atividade pelos alunos:
“Gostei da forma como vocé organizou o planejamento [...]. Antes da atividade, vocé ja
colocou o link do aplicativo e ainda avisou pra seguir as orientacfes do audio e do video
explicativo [...]. Isso ajuda até os pais, né [...].” Sua fala chama atengdo para a
importancia de orientar o uso da tecnologia de forma clara e acessivel, reforcando o papel
do professor como mediador da aprendizagem, especialmente no ensino remoto. Esse
olhar aponta para uma articulagéo entre o CP e o CT, elementos que, no modelo CTPC,
se complementam.

Eloa também comentou a proposta, destacando o cuidado que Jade teve ao
organizar a atividade: “Achei muito bom como vocé pensou cada etapa [...]. Quando os
alunos tém esse tipo de orientacdo clara, mesmo em casa, eles conseguem se virar
melhor. Da pra ver que vocé teve esse cuidado.” Sua fala evidencia uma valorizagdo da
intencionalidade no planejamento, reconhecendo boas orientacBes contribuem para a

autonomia dos alunos, especialmente em contextos de ensino remoto. Ao expressar essa
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percepcdo, Eload reforca o potencial dos dialogos no coletivo para mobilizar novas
praticas, mesmo diante das limitacfes j& mencionadas em outros momentos.

Ap0s ouvir os comentarios dos colegas, O professor Leo fez uma pergunta direta
a professora Jade: “Os alunos chegaram a te mandar mensagem perguntando como era
pra fazer? [...] Porque eu acho que mesmo explicando, as vezes eles ainda ficam
inseguros.” A pergunta evidencia uma preocupagdo com a clareza das orientagoes dadas
aos alunos em situacdes de ensino a distancia, mostrando que, para além da organizacéo
do material, o professor também se ocupa em pensar como o estudante se sente diante da
proposta. Esse tipo de questionamento esta alinhado ao modelo F@R, por partir da
observacdo da pratica e buscar compreender os efeitos do que foi planejado, abrindo
caminho para ajustes e novas decisfes pedagogicas.

O compartilhamento da experiéncia por Jade, ao trazer uma atividade planejada,
desenvolvida e comentada com base nas devolutivas dos alunos, marcou um ponto
importante no processo formativo. Sua prética evidenciou uma articulacdo entre
contetdo, tecnologia e estratégia pedagdgica, refletindo intersecgbes com 0s
componentes do modelo CTPC. Além disso, ao organizar a atividade com videos e audios
orientadores, Jade da indicios de um uso intencional da tecnologia em sua aula, integrado
ao curriculo. Apesar disso, segundo 0s estagios propostos por Sanchez (2003), seu
percurso indica que o processo de integracdo estd em construcdo, ja que o uso da
tecnologia, embora bem planejado, ainda se apresenta como foco da atividade, e ndo
como meio natural de favorecer aprendizagens conceituais.

As contribuiges de Ben, Eloa e Léo também foram relevantes nesse processo,
ndo apenas como apoio as ideias de Jade, mas como formas distintas de ampliar a leitura
sobre a atividade relatada. Ben valorizou a clareza do planejamento e trouxe perguntas
que aprofundaram o olhar sobre o uso do aplicativo. Eloa destacou o cuidado da colega e
reconheceu o efeito positivo da organizacdo da tarefa na autonomia dos alunos. Ja Léo
aproveitou a discussdo para repensar sua propria experiéncia, parecendo aberto para
revisar suas decisdes a partir do que foi compartilhado.

Esses diferentes posicionamentos ddo indicios que o grupo seguia em movimento
de aprendizagem, com avangos em ritmos variados, mas sustentados por um ambiente de

aprendizagem coletivo, que favorecia a reflexdo sobre o desenvolvimento de aulas.
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4.2.4 Movimentos de aprendizagem no terceiro encontro coletivo

O terceiro encontro coletivo teve como foco o retorno das atividades
desenvolvidas com os alunos a partir da proposta sobre subtracéo, planejada no encontro
anterior da formacdo, em pequenos grupos. Orientados a explorar a operacdo sob a
perspectiva da ideia de retirar, comparar e completar, os professores foram convidados a
elaborar e aplicar atividades com o uso do aplicativo Material Dourado Digital,
respeitando as caracteristicas de suas turmas e os objetivos curriculares previstos para o
ano letivo. Como parte da organizacdo da proposta, ficou acordado que os professores
Léo e Jade desenvolveriam situacBes envolvendo subtracdo com reserva, enquanto Ben e
Elod trabalhariam com situacdes de subtracdo sem necessidade de reservar.

Assim como no encontro coletivo anterior, o professor Léo iniciou a conversa
compartilhando sua experiéncia. Trouxe a situacdo-problema elaborada e desenvolvida
com os alunos, centrada em uma comparagéo entre quantidades de figurinhas, e relatou
as estratégias utilizadas para encaminhar a atividade, tanto em ambiente digital quanto
impresso. Comentou que, embora alguns alunos ndo tenham conseguido participar por
limitacGes de acesso, outros conseguiram realizar a proposta e enviar devolutivas em
forma de prints e videos, o que Ihe permitiu acompanhar parcialmente a compreensdo dos
alunos. A partir dessa exposicdo, 0s demais professores passaram a dialogar com a
proposta, trazendo percepcdes, dividas e aproximacdes com as proprias praticas.

Ao final da devolutiva da atividade por Léo, os professores se mostraram atentos
as estratégias adotadas e interesse nos registros visuais compartilhados. Jade foi a
primeira a se manifestar, elogiando a escolha da situacdo-problema e a forma como o0s
alunos representaram as quantidades. Disse: “A atividade ficou bem proxima da realidade
deles, acho que isso ajudou. E quando eles veem as barrinhas mudando ali, da pra
entender melhor o que esta4 acontecendo com o0s numeros, principalmente na hora da
troca.” Sua fala da indicios da compreenséao do potencial do aplicativo para processos de
representacdo e compreensdo da subtracdo com reserva.

Ben, por sua vez, voltou sua atencéo para a mediacdo feita por Léo. Comentou:
“Vocé falou que mandou um video explicando como usar, né? Vocé acha que isso ajudou
mesmo eles a entenderem a troca? Porque tem aluno que s6 pega quando Vé 0 passo a
passo.” Sua pergunta €Xpressou uma preocupacdo com as instrucdes a distancia,
valorizando o papel da mediagdo digital na constru¢do do conceito matematico pelos

alunos.
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Eloa acrescentou uma reflexao sobre a dificuldade dos alunos com esse tipo de
subtragdo. Comentou: “E que esse negdcio de ‘emprestar’ sempre confunde. A gente tenta
explicar, mas acaba mais decorado do que entendido. Quando eles veem a barra virando
quadradinhos no aplicativo, talvez consigam entender melhor o porqué da troca.” Sua
fala reforcou o valor do recurso visual e sugeriu que o aplicativo pode favorecer uma
compreensdo mais conceitual da operagdo, ao invés de meramente mecanica.

Essas interagdes mostraram como a observacdo da experiéncia do colega
provocou discussbes e reflexdes alinhadas a pratica de cada um, permitindo que
comparassem estratégias e reconsiderassem formas de trabalho com a subtracdo. O
didlogo coletivo favoreceu a construcdo de sentidos compartilhados, fortalecendo a
proposta da formac&o-integracdo como espaco para elaborar, discutir e ampliar praticas
docentes a partir da realidade de cada professor.

Apds a exposicao do professor Léo, Jade disse que também conseguiu desenvolver
a atividade de subtracdo com sua turma, utilizando o aplicativo Material Dourado Digital.
Assim como na proposta anterior, ela havia encaminhado o link do aplicativo, um video
explicativo e uma mensagem no WhatsApp com as instruc@es da atividade. A professora
compartilhou que, embora o nimero de devolutivas tenha sido reduzido, alguns alunos
enviaram prints com suas resolugdes e dudios relatando como realizaram a atividade.

Segundo a professora, eles expressaram entusiasmo e chegaram a solicitar novas
atividades com o aplicativo, relatando que gostaram da experiéncia. Em um dos retornos
recebidos, uma aluna enviou um print que registrava o uso das pecas do aplicativo para
representar a quantidade inicial e, em seguida, a retirada da segunda quantidade,
utilizando barrinhas e unidades de maneira organizada. Jade compreendeu que a aluna
buscou mobilizar a ideia de retirada, conforme explorado na proposta desenvolvida com
0 grupo.

Ao relatar essa experiéncia, Jade pareceu envolvida com a proposta, atenta as
formas como os alunos interagiram com o recurso e aberta a continuidade do trabalho
com o ambiente digital. Sua interagdo no encontro oportunizou a construcdo de
conhecimento no grupo. Essa experiéncia, ainda que marcada por limitagdes de acesso e
alcance parcial dos alunos, sinaliza um movimento de apropriacdo das TD no ensino da
matematica, especialmente quando articuladas a intencionalidade didatica. Nesse sentido,
é possivel identificar aproximacgdes com os fundamentos do modelo F@R, ao destacar o

planejamento, a acdo e a reflexdo como etapas complementares do processo formativo.
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As falas dos colegas, apos a devolutiva de Jade, trouxeram indicios de que a
proposta gerou reflexdes importantes no grupo. Ben comentou: “Eu achei legal isso de
os alunos pedirem mais atividade. Quando acontece isso, é sinal de que eles se sentiram
motivados, né? A gente vé que o aplicativo ndo sé ajuda a entender, mas também prende
a atencado deles.” Sua fala valorizou o engajamento dos alunos e apontou que o uso das
tecnologias, quando bem mediado, pode contribuir ndo apenas para a compreensao dos
contetdos, mas também para 0 aumento do interesse dos alunos pelas atividades
escolares. Léo, por sua vez, concordou com a observacdo de Ben sobre o interesse dos
alunos pelo uso do aplicativo, destacando que também havia notado maior envolvimento
por parte dos estudantes nas propostas que utilizavam tecnologias digitais.

Elo4 acrescentou que o planejamento feito por Jade, com videos, links e
orientacdes organizadas, mostrava cuidado e clareza: Durante a interacdo com o grupo,
Eloa comentou: “As vezes a gente faz todo o caminho, grava, escreve, explica direitinho,
mas s6 um ou outro consegue fazer. Mesmo assim, acho que vale a pena, porque uma
hora a gente consegue alcancar mais alunos. E ouvir o que os colegas estdo fazendo
também me da ideias.” Sua fala expressou uma disposic¢ao para seguir aprendendo com
0 grupo, buscando formas de ampliar o alcance das propostas.

Ainda que o retorno tenha sido limitado, o gesto de planejamento, mediacéo e
analise posterior traz indicios de um movimento inicial relacionado a mobilizagdo de
conhecimentos do tipo pedagodgico (CP) e tecnoldgico (CT), sobretudo no uso das TD
para organizar, comunicar e viabilizar as propostas. Ndo ha, no entanto, indicios claros
de conex@o com o conhecimento do contetdo (CC), o que indica que, naquele momento,
a integracdo das TD ao ensino da matematica ainda seguia em constru¢do. Quando a
gente organiza tudo assim, ajuda até os pais. Fica mais facil deles entenderem o que €
pra fazer. As vezes, o problema nem é a crianca, é que os adultos ndo sabem como
ajudar.” A professora ressaltou a importancia de oferecer orientacdes acessiveis também
aos responsaveis, especialmente em contextos remotos, como forma de favorecer a
participacdo dos alunos nas atividades.

Esses dialogos, embora breves, trazem indicios do interesse dos professores em
compreender as possibilidades e os limites do uso das tecnologias no ensino remoto,
especialmente quando associadas a uma mediacdo cuidadosa e a analise das producdes
dos alunos.

Na sequéncia, Elod compartilhou que também havia desenvolvido a atividade de

subtracdo com sua turma, embora apenas um aluno tenha conseguido realiza-la e enviar
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a devolutiva. Relatou que encaminhou aos responsaveis um passo a passo com
orientacOes detalhadas e, em seguida, gravou um video explicando como os alunos
deveriam acessar o aplicativo e resolver a proposta. Apesar do baixo retorno, a professora
destacou o cuidado que teve ao preparar as instrucdes e adaptar a atividade ao contexto
da turma. Comentou que as dificuldades de participacdo pareciam estavam relacionadas
a fatores como a falta de tempo das familias, o0 acesso limitado a tecnologia e 0
desinteresse de alguns responsaveis, elementos que, segundo ela, ainda interferem
fortemente na adesdo dos estudantes as propostas pedagogicas.

Durante a interacdo com o grupo, Eloa comentou: “As vezes a gente faz todo o
caminho, grava, escreve, explica direitinho, mas sé um ou outro consegue fazer. Mesmo
assim, acho que vale a pena, porque uma hora a gente consegue alcangar mais alunos.
E ouvir o que os colegas estdo fazendo também me da ideias.” Sua fala expressou uma
disposicao para seguir aprendendo com o grupo, buscando formas de ampliar o alcance
das propostas. Ainda que o retorno tenha sido limitado, o gesto de planejamento,
mediacdo e analise posterior ja evidencia um movimento inicial relacionado a
mobilizacdo de conhecimentos do tipo pedagdgico (CP) e tecnoldgico (CT), sobretudo
no uso das TD para organizar, comunicar e viabilizar as propostas. Ndo h4, no entanto,
indicios claros de conexdo com o conhecimento do contetdo (CC), o que indica que,
naquele momento, a integracdo das TD ao ensino da matematica ainda seguia em
construcao.

As falas de Eloa geraram acolhimento e reconhecimento por parte dos colegas.
Jade comentou que também enfrentou dificuldades no inicio, mas que, aos poucos, foi
encontrando formas de adaptar as propostas: “A gente vai tentando um caminho aqui,
outro ali... as vezes parece que nao vai dar certo, mas depois de um tempo, os alunos
comegam a responder melhor.” Sua fala expressa empatia com os desafios vividos por
Elo4 e reforcou a importancia da persisténcia nas tentativas.

Ben acrescentou que, mesmo quando poucos alunos respondem, o esforco feito
nao é perdido: “S6 de um aluno ter feito ja mostra que a proposta chegou. E um comeco.
As vezes, é assim que vai pegando.” Sua fala destacou que os pequenos avangos também
devem ser valorizados, especialmente em contextos com tantas limitagdes.

O reconhecimento dos esforcos de Eloa reafirmou que o processo de formagéo
nédo se mede apenas pelo nimero de devolutivas, mas pela disposicdo em planejar, adaptar
e refletir coletivamente sobre a pratica. Essa compreensdo encontra eco na reflexdo de

Moran (2004, 348), ao afirmar que “na educacgdo, porém, sempre colocamos dificuldades

153



para a mudanca, sempre achamos justificativas para a inércia ou vamos mudando mais 0s
equipamentos do que os procedimentos.” A citagdo reforca a ideia de que a transformacao
no uso das tecnologias ndo depende apenas da adogdo de novos recursos, mas da revisao
dos modos de ensinar e aprender, 0 que exige abertura, escuta e apoio continuo entre 0s
pares.

Ao final do encontro, o professor Ben explicou que, diferentemente dos colegas,
ndo conseguiu planejar e aplicar a atividade de subtracdo com sua turma naquele
momento. Relatou que enfrentou dificuldades para organizar o planejamento, em meio as
demandas acumuladas da rotina escolar e a sobrecarga de tarefas. Ainda assim, fez
questdo de destacar seu compromisso em desenvolver a proposta futuramente, por
reconhecer a importancia das TD no processo de ensino e aprendizagem.

A presenca de diferentes niveis de envolvimento com as propostas, desde o
desenvolvimento das atividades até o acompanhamento das praticas dos colegas e o
interesse em experimentar, traz indicios de que cada professor se encontra em processos
de aprendizagem e construcdo de conhecimentos que refletem seus percursos, suas
experiéncias e seus desafios no uso das TD.

As falas dos professores também apontam que a integracdo das tecnologias ao
curriculo, conforme discutido por Sanchez (2003), ndo ocorre de maneira imediata, mas
demanda tempo, experimentacdo, reflexdo e constante ressignificacdo das praticas. O
encontro reafirma a importancia do coletivo como espacgo formativo, em que os dialogos,
as tentativas e as andlises compartilhadas fortalecem o desenvolvimento de praticas
pedagogicas que buscam integrar, de forma critica e intencional, as tecnologias digitais

a0 ensino.

4.2.5 Movimentos de aprendizagem no quarto encontro coletivo

Seguindo a dindmica adotada nos encontros anteriores, iniciamos o pendltimo
encontro coletivo perguntando aos professores se haviam conseguido planejar e
desenvolver alguma aula com suas turmas, utilizando os aplicativos explorados no
encontro anterior, realizado em subgrupos. Na ocasido, 0S grupos se organizaram em
torno de dois contetidos: o grupo 1 explorou atividades sobre sequéncia numeérica de
nUmeros naturais, enquanto o grupo 2 se dedicou ao tema da localizacdo de objetos no
plano cartesiano, utilizando o aplicativo de localiza¢&o no primeiro quadrante. A ideia era

que os professores desenvolvessem aulas a partir da realidade de suas turmas e,
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posteriormente, compartilhassem as experiéncias com o grupo. No entanto, as falas que
emergiram apontaram outra face da pratica docente, marcada pelo acimulo de tarefas,
pelos efeitos da pandemia e pelas limitagdes do contexto escolar.

A fala do professor Léo, ao relatar as dificuldades enfrentadas para dar
continuidade as propostas da formacdo, foi recebida com compreensao e solidariedade
pelo grupo. Assim como ele, os demais professores relataram néo ter conseguido dar
continuidade as propostas por conta do encerramento do bimestre letivo, das demandas
acumuladas de correcdo e da necessidade de atendimento frequente as familias dos
alunos.

Jade foi a primeira a se manifestar, dizendo: “Eu até comecei a pensar em como
poderia fazer com eles, mas logo depois veio o fechamento das notas, e ai ficou
impossivel. A escola ficou cheia de entrega de atividade, atendimento... ndo deu mesmo.”
Sua fala demonstrou ndo apenas a sobrecarga de tarefas enfrentada, mas também a
intencdo inicial de dar prosseguimento a proposta, interrompida por questdes estruturais
do trabalho docente.

Eloa, por sua vez, fez um comentario que reiterou esse sentimento coletivo: “Eu
tinha até separado uma ideia pra fazer, mas nesse periodo nem consegui parar pra
organizar nada. Todo dia tinha alguma coisa urgente.” Ao compartilhar sua frustragao,
Elod sinalizou o impacto que a rotina escolar exerce sobre o tempo de planejamento,
mesmo quando ha motivacao para implementar algo novo.

Ben acrescentou que, apesar de ndo ter conseguido desenvolver a proposta com
o0s alunos, manteve o compromisso de experimentar futuramente: “Eu fiquei com vontade
de tentar, sabe? S6 que com tudo acumulado, ndo consegui nem pensar em como
organizar a atividade.” Sua fala traz indicios de interesse e abertura, mas também sinaliza
que esse desejo ainda nao se traduziu em acao no contexto da sala de aula.

Esse movimento permite refletir sobre os principios do modelo F@R, que
compreende a formagdo como um processo que articula momentos de estudo,
experimentacao e analise. No caso de Ben, percebe-se que ele caminhou pelas etapas de
reflexdo e planejamento, mas a etapa da agéo, fundamental no processo formativo, ainda
ndo se concretizou. Esse percurso, embora marcado por desafios, também faz parte do
proprio processo de aprendizagem docente, no qual muitas vezes é preciso retomar 0s
passos, reorganizar o tempo e ressignificar as escolhas até que as propostas possam, de

fato, ganhar espaco nas praticas pedagogicas.
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Nesse contexto, o dialogo entre os professores trouxe indicios de que o coletivo
se configura como um espaco de escuta, colaboragdo e construcdo conjunta. Ao
compartilharem desafios, inquietacbes e possibilidades, os participantes sinalizaram
disposicao em seguir buscando caminhos para qualificar suas praticas, reconhecendo que
esse processo exige tempo, tentativas e reflexBes constantes. Embora ndo tenham
desenvolvido as atividades planejadas com os alunos, os relatos indicam movimentos
significativos no processo formativo, reafirmando o grupo como espaco de didlogo,
escuta e construcédo de possibilidades.

Na perspectiva do modelo CTPC, ainda ndo se observa uma mobilizacdo
consolidada dos conhecimentos tecnoldgicos, pedagdgicos e de contetdo. No entanto, ha
indicios de um percurso em que os professores comegam a compreender como integrar
esses conhecimentos as praticas. Esse movimento, ainda em construcdo, reflete o
compromisso em avancar na integracdao das tecnologias ao curriculo, alinhando-se as
reflexbes de Sanchez (2003), que destaca que esse processo exige tempo, analise e
constantes adaptacoes.

Esse movimento nos convida a olhar para a formacao docente de forma ampliada,
compreendendo que ela ndo se desenvolve isoladamente, mas esta diretamente vinculada
as condicbes em que os professores exercem sua profissdo. Essa reflexdo se alinha as

palavras de Saviani (2009, p. 153), ao afirmar que:

a questdo da formacdo de professores ndo pode ser dissociada do problema das
condicOes de trabalho que envolvem a carreira docente [...]. As condicdes
precérias de trabalho ndo apenas neutralizam a acdo dos professores, mesmo
que fossem bem formados. Tais condi¢Bes dificultam também uma boa
formacdo, pois operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de
formacdo docente e a dedicacéo aos estudos.

Essa perspectiva reforca que ndo se trata apenas de oferecer cursos ou recursos,
mas de enfrentar os desafios estruturais que atravessam a pratica e impactam diretamente
a continuidade das propostas educativas.

Assim, o penultimo encontro coletivo reafirmou o carater processual da formacéo
docente, deixando evidente que o avanco na construcao de praticas com o uso das TD
também ocorre, além de desenvolver aulas, pela capacidade dos professores de analisa-

las, reelabora-las e manté-las como possibilidade de transformacao de curriculos.
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4.2.6 Movimentos de aprendizagem no quinto encontro coletivo

No ultimo encontro coletivo, os professores foram convidados a compartilhar os
encaminhamentos realizados a partir da proposta discutida no encontro anterior, em
subgrupos. Na ocasido, as atividades foram organizadas em torno de dois conteddos: o
grupo 1 escolheu trabalhar com o sistema monetario brasileiro, utilizando o aplicativo
Caixa Registradora, enquanto o grupo 2 teve a possibilidade de optar entre a mesma
tematica ou a proposta de localizacdo de objetos no plano cartesiano, conforme as
necessidades e especificidades de suas turmas.

A ideia era que os professores experimentassem o uso do aplicativo em suas
praticas, adaptando a proposta ao contexto real de suas escolas e alunos. Trés professores
conseguiram implementar as atividades e trouxeram suas devolutivas para a roda de
conversa. A professora Eloa, embora tenha relatado ter planejado uma proposta, explicou
que ndo conseguiu aplica-la com os alunos devido a necessidade de cumprimento de
atividades avaliativas previstas no calendario escolar.

Como nos encontros anteriores, o professor Léo foi o primeiro a apresentar sua
experiéncia, relatando as estratégias utilizadas no planejamento e no envio da atividade,
bem como os retornos recebidos pelos alunos.

Jade foi a primeira a comentar a experiéncia de Léo. Ao escutar o relato sobre o
envio dos videos, disse: “Nossa, vocé conseguiu gravar a tela do notebook, né? Eu até
tentei fazer isso aqui, mas no celular é bem mais complicado [...]. Baixei um aplicativo
no computador pra tentar gravar, mas acabou ndo funcionando. Depois vou tentar de
novo com mais calma.” Sua fala indicou dificuldades técnicas enfrentadas na tentativa de
utilizar o mesmo tipo de recurso, especialmente quando as condicGes de acesso e dominio
dessas tecnologias sdo limitadas, ao mesmo tempo em que traz indicios do esforco pessoal
em retomar tentativas anteriores para ampliar o uso das tecnologias digitais.

De fato, telas de celulares menores podem dificultar o manuseio de certos
aplicativos, especialmente aqueles que exigem precisdo na selecdo e movimentagéo de
elementos visuais, como é o caso da Caixa Registradora. Embora o celular seja o
dispositivo mais comum entre os alunos e professores, o0 uso do computador, quando
disponivel, pode facilitar a visualizacdo e a interacdo, tornando a exploragdo dessa
tecnologia mais acessivel.

Ben também se mostrou curioso com a forma como uma aluna resolveu a

atividade utilizando apenas moedas. Comentou: “Achei interessante ela ter escolhido sé
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moedas [...] quando a gente deixa os alunos livres, eles acabam achando uns jeitos que
a gente nem pensou [...] e as vezes esses jeitos fazem mais sentido pra eles do que as
estratégias que a gente costuma ensinar.” Sua fala valorizou a autonomia dos estudantes
e destacou como o ambiente digital pode abrir espaco para que eles experimentem
solucdes proprias, mesmo que sejam diferentes das abordagens mais convencionais.

Eloé, por sua vez, chamou atencéo para o cuidado de Léo ao planejar a atividade:
“Vocé fez bem em limitar as moedas [...] as vezes a gente quer usar tudo do aplicativo,
mas ja sabe que a turma vai se enrolar [...] quando a gente conhece os alunos, ja tem
uma nocao do que pode ou ndo funcionar.” Sua observagdo ressaltou a importancia do
olhar atento do professor ao pensar as propostas, considerando as caracteristicas e as
necessidades reais da turma, elemento central no Conhecimento Pedagdgico do Contetido
(CPC).

Esses comentarios, ainda que breves, trazem indicios de um movimento de analise
coletiva, no qual os professores reconheceram aspectos relevantes da pratica do colega e
refletiram a partir de suas préprias vivéncias. Esse processo dialoga com os principios do
modelo F@R, especialmente por mobilizar etapas de reflexdo e planejamento no percurso
formativo. Observam-se movimentos que articulam conhecimentos do tipo CT e CP, em
conexdo com o CC, quando os professores analisam suas escolhas didaticas, a
organizacao das propostas e 0 uso dos recursos digitais, ajustando-os as necessidades das
turmas. No entanto, esse percurso ainda se aproxima dos niveis de preparo e uso, segundo
Sanchez (2003), indicando que a integracdo das TD ao curriculo segue em construcao. As
devolutivas de Léo reforcam o coletivo como espaco de dialogo, escuta e construcdo
colaborativa de préaticas que favorecam o avanco dos conhecimentos do tipo CTPC.

Apds os movimentos de discussdo/reflexdo provocados pela devolutiva do
professor Léo, a roda de conversa seguiu com o relato da professora Jade. Diferentemente
dos encontros anteriores, a professora explicou que, desta vez, ndo elaborou um
planejamento detalhado. Em vez disso, gravou um video simples explicando o
funcionamento do aplicativo Caixa Registradora e incentivou seus alunos a explorarem
livremente suas funcionalidades. A proposta era oportunizar que os alunos se
familiarizassem com o ambiente digital, observando como funcionava a dinamica de
escolha de produtos, pagamento e célculo do troco.

Segundo a professora, dois pais de alunos chegaram a encaminhar fotos dos filhos
utilizando o aplicativo pelo computador, comentando que haviam gostado bastante da

atividade e que os alunos expressaram entusiasmo durante a exploragdo. Embora a
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atividade ndo tenha sido planejada de acordo com as anteriores, a experiéncia permitiu a
Jade observar o interesse dos alunos pelas interacbes com o aplicativo e refletir sobre
como esse tipo de recurso pode ser incorporado ao cotidiano escolar de maneira mais leve
e acessivel.

As falas da professora despertaram reacdes positivas entre os colegas, que
reconheceram o valor da iniciativa, mesmo sem um planejamento estruturado. Ben
comentou: “Acho legal essa ideia de deixa-los explorarem [...] As vezes a gente quer
controlar tudo, mas sé de eles terem curiosidade e quererem mexer ja € um passo
importante.” Sua fala reforgou a ideia de que o contato espontaneo com as tecnologias
digitais pode gerar aprendizagens que fazem sentido para os alunos, especialmente
quando desperta o interesse dos alunos. Elod acrescentou que permitir esse tipo de
experimentacdo pode ajudar a reduzir a ansiedade em torno do uso das tecnologias:
“Quando a gente vé que eles conseguem mexer sozinhos, da até uma tranquilidade maior
pra tentar outras vezes.” Ambas as intervengdes apontaram para uma valorizagdo do
protagonismo dos alunos e da construgdo de um ambiente mais aberto ao uso das TD na
sala de aula.

Esse momento da formacao trouxe indicios de um tipo de aprendizagem docente
que se constroi também a partir de experiéncias menos estruturadas, mas ndo menos
significativas. Ao permitirem que os alunos interagissem livremente com o aplicativo, 0s
professores reconheceram a poténcia do interesse espontaneo como ponto de partida para
futuras intervencbes pedagdgicas. Tais percepcdes dialogam com os fundamentos do
modelo F@R, ao contemplarem momentos de observacdo e analise, que antecedem ou
mesmo substituem temporariamente a acdo planejada, sem com isso perder o carater
formativo. No contexto do CTPC, pode-se observar o inicio de uma articulacéo entre o
CT e o CP, ainda que o contetdo matematico nao tenha sido diretamente mobilizado.
Esses deslocamentos, mesmo que sutis, fortalecem a ideia de que a integracdo das
tecnologias ao ensino € um processo continuo, que também se alimenta das tentativas
informais, das descobertas feitas pelos alunos e da reflexdo dos professores sobre esses
movimentos.

Encerrando o ciclo de partilhas do ultimo encontro coletivo, o professor Ben
relatou que conseguiu utilizar um recurso digital no trabalho com sua turma, dentro do
conteudo de sequéncia numeérica. Ao invés de utilizar o aplicativo Caixa Registradora, o
professor optou por explorar o aplicativo Localizacdo de objetos no plano de

coordenadas, propondo que os alunos deslocassem os objetos uma unidade para frente
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ou para tras, de forma a trabalhar as nocGes de antecessor e sucessor. A movimentagdo
no plano possibilitou explorar a sequéncia numérica, associando cada posi¢ao no eixo a
um numero. Segundo o professor, a atividade foi incluida no planejamento semanal e
compartilhada com os alunos por meio do link do aplicativo, junto com outras propostas
da rotina escolar.

Segundo Ben, a maioria dos alunos conseguiu acessar o aplicativo e enviar prints
da tela com os exercicios resolvidos. Um dos registros enviados chamou sua aten¢do. Um
aluno compartilhou a imagem de uma atividade resolvida com erro proposital, explicando
que havia cometido o engano de propdésito para “ver o que o aplicativo fazia”. A imagem

encaminhada pelo estudante estd apresentada na figura 27 a seguir.

Figura 27: Aplicativo Localizag&o de objetos no plano de coordenadas — Resolucdo de um aluno

Incorreto... 1
A resposta correta é Tempo
Explicacao Pontusgao

Conte para frente a partir de 14.

e [
Vocé respondeu:

Comece com 0 numero que vem logo depois de 14. O nimero que vem logo depois de 14 &
15. Ent&o, depois de 15 vem 16. Continue contando para frente:

_—m
Fonte: Autor da pesquisa

O professor contou esse episddio com entusiasmo, destacando o interesse e a
curiosidade expressada: “Ele me disse que queria ver o que acontecia se errasse. E depois
comentou que o aplicativo mostrou qual era o numero certo. Achei isso bem interessante,
porque mostra que ele quis testar, explorar o funcionamento, e acabou aprendendo com
0 erro.”

A experiéncia descrita por Ben traz indicios de envolvimento dos alunos com o
ambiente digital e sinaliza um movimento importante de aprendizagem, 0 uso da
tecnologia como recurso de exploracéo, em que o erro deixa de ser apenas uma falha para
se tornar parte do processo de descoberta. O professor mencionou que pretende continuar
integrando recursos semelhantes ao seu planejamento, buscando ampliar o envolvimento

dos alunos com os contelidos matematicos.
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As falas dos colegas, apds a devolutiva de Ben, reforcaram a valorizacdo da
curiosidade dos alunos e o papel das TD como aliadas na aprendizagem. Jade comentou:
“Engracado como eles vao além do que a gente espera, né? A gente manda a atividade
achando que vao sé responder, e eles inventam um jeito novo de fazer. 1sso € muito legal.”
Léo acrescentou que a atitude do aluno mostrava como o ambiente digital também pode
favorecer a autonomia: “ele ndo sO6 fez o que foi pedido, ele quis entender como
funcionava [...] isso também é aprender né!” Esses comentarios sinalizam como a escuta
das experiéncias do grupo contribui para uma melhor compreensdo sobre 0 uso
pedagdgico das tecnologias.

A experiéncia compartilhada por Ben também pode ser analisada & luz dos
referenciais tedricos mobilizados nesta pesquisa. Ao planejar e desenvolver uma
atividade com o aplicativo, integrada ao conteudo trabalhado em sala, o professor traz
indicios de mobilizacdo de conhecimentos relacionados as trés dimensdes do modelo
CTPC: o conhecimento do contetido matematico (antecessor e sucessor), 0 conhecimento
pedagogico (materializado na proposta interativa com o aplicativo) e o conhecimento
tecnoldgico (relacionado ao uso do aplicativo como recurso de exploracao e construgdo
de conceitos). Tal movimento apresenta indicios de um processo de desenvolvimento
docente, marcado por decisdes didaticas coerentes com a realidade da turma.

No contexto do modelo F@R, observam-se as fases de Planejamento, Acédo e
Reflexdo, sobretudo quando o professor analisa 0 comportamento do aluno frente ao erro
e projeta o uso futuro de recursos tecnoldgicos. Também ¢é possivel identificar
aproximacdes com a perspectiva de Sanchez (2003), que entende a integracdo das TD
COmMo um processo construido em um movimento continuo de experimentacdo e
ressignificacdo das praticas. Nesse sentido, a devolutiva de Ben reforca a ideia de que as
TD, quando integradas ao curriculo, contribuem para a compreensdo de conceitos
matematicos pelos alunos.

Com isso, o ultimo encontro coletivo foi marcado pelo dialogo e pela valorizagao
do caminho construido. Apesar dos desafios, 0s professores expressaram interesse em
seguir buscando formas de integrar as tecnologias digitais ao curriculo escolar, por meio
do planejamento e da analise das praticas no ensino de matematica. Esse movimento traz
indicios de que a formacdo se estende para além dos encontros, nas reflexdes e nas

tentativas que cada professor leva para sua pratica.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao alcancar este momento da escrita, compreendido ndo como um ponto de
chegada, mas como uma pausa reflexiva no percurso investigativo, € inevitavel revisitar
os caminhos trilhados ndo apenas como quem finaliza uma jornada académica, mas como
quem a percorreu intensamente, com compromisso ético, escuta atenta e respeito a
experiéncia dos professores parceiros.

Este trabalho se inscreve no campo da Educacdo Matematica como uma
contribuicdo que busca repensar praticas formativas, sobretudo em contextos
atravessados por desafios inéditos, como os provocados pela pandemia da Covid-19. A
proposta de formagé&o-integracdo desenvolvida e analisada neste estudo foi vivida pautada
na escuta, na parceria e na construcdo coletiva de conhecimentos, favorecendo o didlogo
entre teoria e pratica, entre universidade e escola. Essa acdo de formacao, realizada de
forma remota, ocorreu muitas vezes durante o tempo reservado ao planejamento dos
professores (PL), reconhecendo esse espaco como potencialmente formativo, um tempo
legitimo para refletir, planejar e reinventar praticas.

Ainda, ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, as trés fases do modelo F@QR,
proposto por Costa e Viseu (2008), orientaram a proposta construida. A etapa da
formagdo se concretizou nos encontros a distancia e nas propostas de estudo, que
fomentaram o dialogo sobre o uso pedagodgico das tecnologias no ensino de matematica.
A acdo se concretizou nas iniciativas dos professores ao (re)construir e desenvolver as
atividades planejadas com o uso das tecnologias digitais, com os alunos, mesmo diante
das dificuldades enfrentadas. Ja a reflexdo emergiu das conversas e dos relatos produzidos
ao longo do processo, nos quais 0s docentes reavaliaram suas escolhas e ampliaram suas
compreensdes sobre o proprio fazer docente. A passagem entre essas etapas ocorreu de
forma dinamica, continua e articulada, evidenciando um processo de formacdo que
articulou pensamento, sentimento e acdo, em consonancia com os principios defendidos
pelos autores. Esse movimento formativo, sustentado pelas fases do modelo F@R, reforga
o0 caréater inacabado e continuo da formagdo docente, 0 que nos conduz a uma ultima
reflexdo.

A investigacdo aqui apresentada teve como questdo de pesquisa: Que
conhecimentos podem ser mobilizados/construidos por professores em uma acdo de

formacédo-integracdo que ocorre a distancia? Para investiga-la, estabeleceu-se como
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objetivo geral: analisar conhecimentos de professores que ensinam matematica em uma
acao de formacao-integracao desenvolvida a distancia.

A partir do objetivo geral, propusemo-nos a alcancgar os seguintes objetivos
especificos: identificar conhecimentos mobilizados/construidos por professores em uma
acao de formacdo-integracdo desenvolvida a distancia; identificar potencialidades e
dificuldades vivenciadas por professores ao construirem conhecimentos tecnoldgicos
pedagogicos do contetudo, em uma acdo de formacéo-integracdo em tempos de pandemia.

Tecendo algumas consideracfes finais a partir do problema de pesquisa, as
analises indicam que, ao longo da acdo de formacdo, os professores mobilizaram
conhecimentos relacionados ao contetido matematico, as estratégias pedagdgicas e ao uso
de tecnologias digitais, dimensbes que compdem o Conhecimento Tecnoldgico
Pedagogico do Contetido (CTPC). A mobilizacdo de conhecimentos pode ser observada,
como indicado nas narrativas, nas propostas de aulas elaboradas pelos professores ao
longo da formacao, especialmente na integracdo de videos, apresentagdes em PowerPoint
e aplicativos digitais como o Material Dourado Digital e a Caixa Registradora.

Tais tecnologias foram utilizadas com o propdsito contribuir com a aprendizagem
de conceitos matematicos, em especial os relacionados as operacGes com numeros
naturais. As analises evidenciam a articulacdo entre diferentes dimensées do CTPC: o
Conhecimento do Contetido (CC), ao revisitar conceitos fundamentais das operacdes; o
Conhecimento Pedagdgico (CP), na escolha de estratégias mais interativas e
contextualizadas a cada aula que acontecia em meio a pandemia; e o Conhecimento
Tecnoldgico (CT), na selecédo e uso intencional das tecnologias digitais.

As interseccOes entre esses conhecimentos ficaram visiveis, por exemplo, quando
0 Material Dourado Digital foi utilizado para explorar o valor posicional dos nimeros,
ou quando a Caixa Registradora foi utilizada em atividades que mobilizavam conceitos
matematicos relacionados a operagdes fundamentais e ao sistema monetario, como valor
posicional e calculo de troco. Em muitos casos, 0s saberes ndo s6 foram mobilizados,
como também reconstruidos a partir das experiéncias vividas na formacéo, das interacdes
entre os professores parceiros e destes com seus alunos, evidenciando um processo de
aprendizagem colaborativa.

Em relagdo ao primeiro objetivo especifico, o de identificar conhecimentos
mobilizados/reconstruidos pelos professores, diante do ja escrito aqui, podemos afirmar
que foi atingido, reforgando a poténcia para o processo de aprendizagem de professores,

de uma acdo de formacgdo que articula teoria e pratica em um espaco de escuta e
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construcdo coletiva. O fato de ouvir a experiéncia realizada por um colega, nos momentos
coletivos, oportunizou que professores visualizassem também experiéncias de integracao
de tecnologias digitais ao curriculo, mobilizando e reconstruindo conceitos matematicos,
em especial sobre as operagdes fundamentais.

O segundo objetivo especifico foi identificar as potencialidades e dificuldades
vivenciadas pelos professores durante a acdo de formacdo-integracéo realizada em
tempos de pandemia. As analises apontam indicios de que os professores se mostraram
abertos ao dialogo, a reflexdo sobre suas préaticas e a construcao coletiva de préaticas para
0 ensino de matematica com uso de tecnologias digitais. O espaco de didlogo nos
encontros coletivos se mostrou uma potencialidade da acdo de formagéo, dando indicios
de mobilizar a (re)construcdo de conhecimentos CTPC de matematica nos professores
parceiros.

Por outro lado, as analises apontam dificuldades vivenciadas pelos professores.
Entre elas, destacam-se a limitacdo de tempo para participacdo nos encontros e nas
propostas de acdo com os alunos, a sobrecarga de trabalho, a instabilidade do acesso a
internet e a inseguranca em lidar com os recursos digitais. Além disso, alguns professores
expressaram inseguranca inicial em relacdo ao uso pedagdgico das tecnologias,
especialmente diante das limitacbes de acesso, do dominio técnico reduzido e da
sobrecarga de trabalho no cotidiano escolar.

Essas dificuldades sdo desafios que indicam a importancia de conhecer o espago
de escola e conhecimentos de cada docente ao propor acdes de formacao, reconhecendo
que os processos de aprendizagem demandam tempo, acompanhamento e respeito aos
percursos individuais, especialmente em contextos excepcionais como o vivenciado
durante a pandemia, que ampliaram desigualdades, tensionaram rotinas escolares e
exigiram reinvencdes constantes por parte dos professores.

As analises realizadas ao longo desta pesquisa apontam indicios de que 0s
movimentos de aprendizagem vivenciados pelos professores favoreceram a
ressignificacdo do uso das tecnologias digitais no ensino de matematica. Os momentos de
escuta, colaboracgdo e reflexdo, foram importantes para que os professores pudessem
mobilizar préaticas, estratégias de ensino e avancassem na articulagdo entre conteldos,
metodologia e tecnologias digitais. Essa mobilizacdo ndo ocorreu de forma linear nem
homogénea, mas foi permeada por diferentes ritmos, resisténcias e contextos, em didlogo

com outros sujeitos e com os desafios presentes no cotidiano da sala de aula.
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A formagéo vivenciada também permitiu experimentar formas de presenca no
ambiente virtual. A partir da concepcdo de Valente (2005), compreende-se esse
movimento como um “estar junto virtual”, no qual a interagdo e o vinculo pedagogico se
fizeram presentes mesmo a distancia. Presenca desenhada com envolvimento afetivo,
construcdo coletiva de conhecimento e em um espaco formativo compreendido como
lugar de escuta, partilha e autoria.

Do ponto de vista cientifico, esta pesquisa contribui para pesquisas no campo da
Educacdo Matematica ao anunciar que essa acdo formativa a distancia, como espaco
coletivo de formacdo de um grupo de professores, integrada ao cotidiano escolar,
favoreceu processos de mobilizagcdo e reconstrucdo de conhecimentos de docentes. E
reafirma-se 0 compromisso com uma formacao docente que valorize a parceria com 0s
professores, 0s seus conhecimentos prévios, a escuta, o dialogo entre pares e a construcao
coletiva de sentidos como fundamentos para praticas mais reflexivas, integradas a rotina
das escolas e aos curriculos nelas produzidos.

A proposta de formacéo-integracdo desenvolvida ao longo da pesquisa mostrou-
Se um espaco para oportunizar mudangas nos modos de ensinar e aprender matematica,
integrando ambientes digitais ao curriculo e a formacéo, respeitando movimentos e ritmos
de aprendizagem de cada professor em formacao.

Diante dos resultados obtidos nesta pesquisa, novas investigacfes precisam ser
realizadas, tanto para ampliar como para problematizar o debate sobre a¢6es de formacéo
de professores voltadas a integracdo de tecnologias digitais ao curriculo, seja em
ambientes virtuais, em formato hibridos ou presenciais. Que esta tese, se some a outras
pesquisas em que se compreenda a formacdo docente como um processo construido por

sujeitos em constante reinvencao, integrados a um mundo em permanente transformacao.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa que esti sendo realizada por Maxlei
Vinicius Candido de Freitas, doutorando do Programa de Pés-Graduagio em Educacio da Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), sob a orientagio da professora Suely Scherer. Leia com atengio
esle termo e se vooé estiver de acordo assine-o ao seu final.

A finalidade deste estudo ¢ analisar conhecimentos de professores ao participarem de um processo
de formagio continuada para integrar tecnologias digitais ao curriculo de Matemdtica. Poderdo participar
desta pesquisa professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede pablica municipal da cidade de
Mineiros-GO.

Vocé participard de alguns encontros presenciais, em uma das 28 escolas municipais de Mineiros-
GO, e virtuais, por meio de aplicativos gratuitos. Faremos entrevistas coletivas e individuais, assim como o
preenchimento de questiondrios. Todos os encontros serfio gravados, seja de forma coletiva ou individual.
Participario desta pesquisa cerca de 20 professores da rede municipal.

Ao participar dessa pesquisa, vocé contribuird tanto com estudos relacionados ao processo de
formacio continuada de professores dos anos iniciais para uso de teenologias digitais, quanto estudos sobre

desafios e possibilidades de integrac@io de tecnologias digitais ao curriculo.

Esclarecemos que sua participagdo no estudo € voluntiria e ndo prevé nenhum tipo de pagamento
financeiro pela participagiio. Nio & obrigatério o fornecimento de informagdes e/ou colaborar com as
atividades solicitadas pelos pesquisadores. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer
momento desistir do mesmo, nfo sofrerd nenhum dano, nem impossibilitard de participar de novos estudos.
Os pesquisadores estario a sua disposigio para qualquer esclarecimento que considere necessdrio em
qualquer etapa da pesquisa.

Em caso de dividas, necessite de mais informagdes ou deseje saber sobre seus direitos, vocé
poderd entrar em contanto com o pesquisador Maxler Vinicius Candido de Freitas pelo telefone (64)
9.9995-3157, e-mail: maxleifreitasi@gmail.com ou no enderego: Rua 22, n® 356 - Setor Aeroporto,
Mineiros — GO, ou ainda, entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos -
CEP, no campus da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, localizado na avenida Costa e Silva, sin —
Prédio “Héecules Maymone™ (Prédio das ProReitorias), 1° andar — sala do Comité de Ftica em Pesquisa
com Seres Humanos-CEP, Campo Grande-MS, pelo nimero de telefone do CEP (67) 3345-T187, ou pelo
e-mail: cepeonep.proppi@ufms.br.

Declaro que li e entendi este formulirio de consentimento e todas as minhas dividas foram

esclarecidas e que sou voluntario a tomar parte neste estudo.

Mineros-GO, ,

Assinatura do Pesquisador Responsdvel

Assinatura do Participante ou Responsivel Legal



APENDICE B - QUESTIONARIO — PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

QUESTIONARIO - PERFIL DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES

B I U & X
Prezado (a) Professor (a)

O meu nome & Maxlei Vinicius Candido de Freitas, sou doutorando do Programa de Pds Graduagdo em
Educacdo, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), orientado pela Professora Doutora Suely
Scherer. Este questionario & parte integrante da pesquisa de doutorado, que tem como objetivo analisar
conhecimentos de professores ao participarem de um processo de formagdo continuada para integrar
tecnologias digitais ao curriculo de Matematica. Assim, pedimos a sua colaboragdc em respondé-lo, com a
finalidade de termos o perfil dos professores participantes desta pesquisa, bem como, alguns dados que
contribuirdo para a analise das agdes a serem desenvolvidas nesta pesquisa. Vale ressaltar, que todas as
informagdes obtidas serdo mantidas em sigilo e anonimato.

Desde j3, agradecemos a sua colaboragZo e estamos & disposicdo para quaisquer esclarecimentos.
Atenciosamente,

Maxlei Vinicius Candido de Freitas
Suely Scherer

175



1-DADOS PESSOAIS:

Descrigédo (opcional)

1.1) Nome completo: *

Texto de resposta curta

1.2) Sexo:

Feminino

Masculino

1.3) Telefone: *

Texto de resposta curta

1.4) E-mail: ™

Texto de resposta curta

2 - FORMAGCAQ ACADEMICA:

Descrigdo (opcional)

2.1) Graduagéo em: *

Texto de resposta curta

2.2) Especializacdo em: *

Texto de resposta curta
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2.2.1) Especializagdo: *
N&o possuo
Em andamento

Concluido

2.3) Mestrado em: *

Texto de resposta curta

2.3.1) Mestrado: *
N&o possuo
Em andamento

Concluido

2.4) Doutorado em: *

Texto de resposta curta

2.4.1) Doutorado: *

Nao possuo
Em andamento

Concluido

3 — EXPERIENCIA NO MAGISTERIO:

Descrigdo (opcional)
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3.2) Tempo que leciona nos Anos Iniciais: *

Texto de resposta curta

3.3) Carga horéria semanal: ®

Texto de resposta curta

3.4) Na escola publica, qual é a sua situacéo funcional? *

Concursado (a)

Contrato Temporario

Qutros...

3.5) Indique a(s) turma(s) em que vocé atua como professor(a) dos Anos Iniciais: *
1° Ano
2° Ano
3° Ano
4° Ano

5% Ano

4 — CONHECIMENTO SOBRE AS TECNOLOGIAS DIGITAIS:

Descrigdo (opcional)
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4.2) Ha guanto tempo vocé utiliza as tecnologias digitais nas suas atividades de docénciana ™
escola?

Ha menos de um ano
Entre um e trés anos
Ha mais de trés anos

Néo utilizo tecnologias digitais em minhas aulas

4.2.7) Se na questdo anterior, marcou a opgao "Nao utilizo tecnologias digitais em minhas
aulas”. Justifique sua resposta.

Texto de resposta longa

4.3) Que espacos tém sido disponibilizados pela escola aos seus alunos para usarem as
tecnologias digitais nas aulas?

Salade aula
Laboratério de informatica
Biblioteca

Outros espagos com tecnologias (smartphones, tabletes, notebooks,....)

4.3.1) Se na questdo anterior marcou a opgdo "Outros espacos com tecnologias
(smartphones, tabletes, notebooks.,...)". Quais sdo estes espagos?

Texto de resposta longa
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4.4) Que tecnologias digitais vocé usa em suas aulas de matematica? Como as utiliza nos *

espagos assinalados na questdo anterior?

Texto de resposta longa

4.5) Desde que vocé iniciou suas atividades de docéncia vocé costuma: ®

1 Nao 2 Compoucaf.. 3 Comcertafr.. 4 Frequenteme.. 5 Iniciei no peri...

Planejar aulas ... |:| D D D D

O
O
O
|
O

Planejar aulas ...

Divulgar as ativ...

Inovar suas pra...

Acompanhar o ...

Se comunicar ...

Se comunicar ...

Se comunicar ...

Controlar a fre...

Participar de re...

Utilizar redes s...

Participar de fé...

Utilizar videos ...

Utilizar conted...

Indicar sitios el...

0000000 0OOo0Oo0Oo0Oooo™n.
0000000 O0O0OO0OO0OOD0COOUOOD™D
0000000 O0OO0OO0OOD0COOUOOD™D
00000000000 o0oo™d
0000000 0OOo0Oo0oOo0Cooo™n

Utilizar ambien...
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Utilizar editor d...

Utilizar planilha...

Utilizar busca d...

Utilizar busca d...

O 0 0 0O O
0O 00 0O O
o 00 0O 04
o 00 0O 04
O 0 0 0O O

Utilizar jogos e...

4.6) Nas afirmacdes sequintes, assinale de acordo com sua opinido. *

1 Néo concordo 2 Concordo parcial... 3 Ndo concordo e ... 4 Concordo plena...
0 uso de tecnologi...
0 uso de tecnologi...
0 uso de tecnologi...
As tecnologias digi...
A partir do uso das...

A formagéo para u...

0 uso das tecnolo...

Os alunos ficam m...
As tecnologias digi...
As tecnologias digi...
As tecnologias digi...
Com o uso das tec...

As tecnologias digi...

Com o uso das tec...
As atividades com ...
0 uso das tecnolo...

0 uso das tecnolo...
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5 — FORMAGAO DOCENTE:

Descricdo (opcional)

5.1) Ha formacdo continuada de professores na escola em que vocé trabalha? Com qual
frequéncia?

Texto de resposta longa

5.2) Jd realizou formacéo continuada sobre uso de tecnologias digitais na educacdo? Quais? *

Texto de resposta longa
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APENDICE C - ENTREVISTA 1 (MARCO DE 2021)

ROTEIRO DE ENTREVISTA 1 - MARCO DE 2001

Pesquisador: Maxlei Vinicius Candido de Freitas |

Orientadora: Dra_ Suely Scherer

Objetivo desse roteiro: Produzir dados sobre as agSes e experiéncia dos participantes

a0 longo do processo de formagdo continuada dos professores participantes da pesquisa.

Materiais a serem utilizados: Caderno para anotagtes, Gravador, cdmeras para

filmagens e fotografias.

Orientacdes: Solicitar a permissio aos participantes da pesquisa para
gravacdo/filmagem para realizagdo do grupo focal Informd-los que todas as
informacdes serfo mantidas em sigilo e anonimato. Ressaltar a importincia de expressar
com sinceridade as experiéncias realizadas e como esse momento dialégico para

contribuir com a pesquisa.

Questdies norteadoras:

1. Fale um pouco sobre os Cursos de Formacdo Continuada de Professores que o
municipio de Mineiros tem oferecido.

2. Esses cursos tém de algum modo, contribuido para sua pratica pedagogica na sala de
aula?

3. Quando planeja a suas aulas, vocé leva em consideracdo os momentos de troca de
experiéncias com os demais colegas nos Cursos de Formacdo?

4. Que tecnologias digitais vocé usa em suas aulas? Como utiliza?

5. O que tem sido proposto, nos Cursos de Formacdo de Professores oferecidos pelo
municipio, sobre a utilizagdo das tecnologias digitais em suas aulas?
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APENDICE D - ENTREVISTA 2 (JUNHO 2021)

ROTEIRO DE ENTREVISTA 2 — JUNHO DE 2021

Pesquisador: Maxle1 Vinicius Candido de Freitas
Orientadora: Dra. Suely Scherer

Objetive desse roteiro: Produzir dados sobre as acfes e experiéncia dos participantes

ao longo do processo de formacHo continuada dos professores participantes da pesquisa.

Materiais a serem utilizados: Caderno para anotagdes, Gravador, cdmeras para

filmagens e fotografias.

Questides norteadoras:

1. Falem sobre processos de integracio de tecnologias digitais ao curriculo.

2. Falem sobre a experiéncia de integracio vivenciada com suas turmas durante a
formacéo.

3. Comente sobre dificuldades que vocés enfrentaram durante a acio de formacio e
como foram superadas ou amenizadas.

4. Fale sobre o modelo de formacio de professores que vocé vivenciou.

5. O gue vocés preveem para a continuidade da formacio e das agdes de integracio de

tecnologias digitais ao curriculo.
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APENDICE E - ENTREVISTA 3 (MAIO DE 2023)

ROTEIRO DE ENTREVISTA 3 — (RE)ENCONTRO (JUNHO DE 2022)

Pesquisador: Maxle: Vinicius Candido de Freitas
Orientadora: Dra. Suely Scherer

Objetivo desse roteiro: Produzir dados sobre as agbes e experiéncia dos participantes

ao longo do processo de formacdo continuada dos professores participantes da pesquisa.

Materiais a serem utilizados: Caderno para anotacdes, Gravador, cdmeras para

filmagens e fotografias.

Orientacoes: Solicitar a permissio aos participantes da pesquisa para
gravacdo/filmagem para realizacdo do grupo focal. Informa-los que todas as
informacdes serdo mantidas em sigilo e anonimato. Ressaltar a importancia de expressar
com sinceridade as experiéncias realizadas e como esse momento dialdégico para

contribuir com a pesquisa.
Questoes norteadoras:
1. Fale um pouco sobre suas aprendizagens durante a formacio.

2. Fale sobre poténcias e dificuldades observadas/vivenciadas por vocé durante a
formagio.

3. O que vocé gostaria que fosse diferente do que foi proposto na formagio? Justifique.
4. Fale sobre uso de TD em aulas de matematica.

5. Este ano vocé ja usou TD em aula? Fale desses usos e aulas, e, caso ndo tenha
utilizado, justifique o ndo uso.
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APENDICE F — QUESTOES NORTEADORAS DO 2° ENCONTRO (GRUPOS 1, 2 e 3)

2* Encontro de Planejamento - Grupos 1,2 e 3

| Construcio dos Miimeros Naturais ¢ Adicio de Nimeros Naturais sem Reservas

Aplicativo Explorado: Matenial Dourado Digital

Questoes Norteadoras:

1) Quais funcionalidades do Material Dourado Digital diferenciam-no do Material

Dourado Fisica?

2} O que o aplicativo permite que o matenal fisico nio possibilita de forma téo rapida e

nterativa?

3) Como o aplicativo pode ajudar os alunos a compreenderem a ideia da composiciio e

decomposigio dos nimeros naturais? E a 1de1a de agrupamento e desagrupamento?

4} De que maneira o agrupamento das unidades em dezenas e das dezenas em centenas

pode facilitar a compreensiio do sistema de numeragio decimal?

3) Como o desagrupamento pode ser usado para explorar diferentes formas de

representar Um mesmo mumero?

6) Qual a diferenca entre realizar uma adigiio manipulando os blocos fisicamente e

observar a composicio e decomposicio dos nimeros no aplicativo?

7) Como o uso do Material Dourado Dhigital pode transformar a pratica do professor no

ensino de nimeros naturais e operacdes?
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APENDICE G- QUESTOES NORTEADORAS DO 2° ENCONTRO (GRUPOS 4 E 5)

2° Encontro de Planejamento - Grupos 4 e 5

Construcio dos Nimeros Naturais e Adicio de Nimeros Naturais com e sem
Reservas

Aplicativo Explorado: Matenial Dourado Digital

Questies Norteadoras:

1} Quais funcionalidades do Material Dourado Digital diferenciam-no do Matenal

Dourado Fisico?

2} O que o aplicativo permite que o materal fisico nfio possibilita de forma tio rapida e

interativa?

3) Como o aplicativo pode ajudar os alunos a compreenderem a 1deia da composigio e

decomposigio dos numeros naturais? E a 1deia de agrupamento e desagrupamento?

4) De que maneira o agrupamento das umidades em dezenas e das dezenas em centenas

pode facilitar a compreenséio do sistema de numeracio decimal?

3) Como o desagrupamento pode ser usado para explorar diferentes formas de

representar um mesmo mimero?

6) Como a funcionalidade de Agrupamento e Desagrupamento no aplicativo pode
contribuir com a compreensio dos conceitos da adicfio e subtracfio com e sem

reservas?

7) O aplicativo permite que os alunos construam diferentes estratégias para resolver as

operagdes de adicio e subtracio? Como isso pode favorecer aa aprendizagem?

8) Como o uso do Material Dourado Digital pode transformar a pratica do professor no

ensino de nimeros naturais e operagoes?

187



APENDICE H - SITUACOES-PROBLEMA DO 4° ENCONTRO (GRUPOS 1, 2 E 3)

4" Encontro de Planejamento - Grupos 1,2 e 3

Subtracio de Nimeros Naturais, nas Ideias de Retirar, Comparar e Completar,
com Desagrupamentos.

Aplicativo Explorado: Material Dourado Digital

Fecortes de Situacdes-Problema (Duarte, 2020):

Situacio-Problema 1 (Subtragio, sem reserva, com ideia de retirar)

O professor André iniciou a aula propondo que os alunos registrassem no caderno, usando
desenhos, a seguinte situacio: "Pedro ganhou no dia de Pascoa 8 chocolates. No mesmo
dia, ele escolheu 5 deles para comer e dividir com sua irm3, os demais ele guardou.
Quantos chocolates Pedro guardou?". Varias foram as representaces que surgiram e
todas exploradas, sempre com a ideia de retirar da operagio da subtraciio. Para realizar
outros tipos de registros, o professor sugeriu que os alunos registrassem a operacio,
usando o aplicativo projetado na parede da sala. Julia, uma das alunas da turma, fo1 a
Lousa e representou 8 chocolates usando § guadradinhos. Depois disse: - Como Pedro
pegou 5 chocolates para comer irei retirar eles daqui.. E pegou 5 quadradinhos, um a um,

selecionou e deletou. E entiio disse: - pronto, sobrou 3 chocolates! S&o os que ele guardou.

Situacio-Problema 2 (Subtraciio, sem reserva, com ideia aditiva, de completar)

O professor André propos outra atividade para os alunos utilizando a seguinte sitnacdo: "
"Lucas estava montando uma colecdo de carrinhos e quenia ter um total de 9 carrinhos.
No momento, ele ja tem 5 carrinhos. Quantos carrinhos ele ainda precisa para completar
sua colecdo?". Os alunos foram convidados a desenhar a situacio no caderno. Muitos
representaram os 5 carrinhos e tentaram descobrir quantos ainda faltavam para chegar a
9. Para explorar a resolucio de forma mais interativa, o professor projetou o aplicativo
Material Dourado Digital na parede da sala. Rafacla, uma das alunas, fo1 a lousa e
representou os 5 carrinhos com 5 quadradinhos no aplicativo. Em seguida, disse: "Eu
preciso completar até 9. Entfo, vou adicionar quadradinhos até chegar 1a." Ela comecou
a adicionar um a um e, ao chegar no total de 9, contou quantos quadradinhos havia
acrescentado e disse: "Eu adicionei 4 quadradinhos! Entfo, Lucas ainda precisa de 4

carrinhos para completar sua colecio.”
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APENDICE I — SITUACOES-PROBLEMA DO 4° ENCONTRO (GRUPOS 4 E 5)

4" Encontro de Planejamento - Grupos 4 e 5

Subtracio de Nimeros Naturais, nas Ideias de Retirar, Comparar e Completar,
com Desagrupamentos.

Aplicativo Explorado: Material Dourado Digital

Fecortes de Situactes-Problema (Duarte, 2020):

Situacio-Problema 1 (Subtraciio, sem reserva, com ideia de retirar)

O professor André iniciou a aula propondo que os alunos registrassem no caderno, usando
desenhos, a seguinte situacio: "Pedro ganhou no dia de Pascoa 8 chocolates. No mesmo
dia. ele escolheu 5 deles para comer e dividir com sua irmé, os demais ele guardou.
Quantos chocolates Pedro guardou?". Varas foram as representacdes que surgiram e
todas exploradas, sempre com a ideia de retirar da operacio da subtraciio. Para realizar
outros tipos de registros, o professor sugeru que os alunos registrassem a operacio,
usando o aplicativo projetado na parede da sala. Julia, uma das alunas da turma, fo1 a
Lousa e representou 8 chocolates usando 8 quadradinhos. Depois disse: - Como Pedro
pegou 5 chocolates para comer ire1 retirar eles daqui.. E pegou 5 quadradinhos, um a um,

selecionou e deletou. E entfio disse: - pronto, sobrou 3 chocolates! S0 os que ele guardou.

Situacio-Problema 2 (Subtraciio, com reserva, com ideia comparativa)

Em outro momento da aula, o professor propds a seguinte situacio: “Francisco tem 17
carrinhos da Hotwheels e Lucas tem 43 carrinhos desta marca. Quantos carrnnhos da
Hotwheels Lucas tem a mais que Francisco?”. Mariana, umas das alunas da turma, se
prontificou a representar a situacio usando o aplicativo que estavam usando [...]. Ela usou
a cor vermelho para representar a quantidade de carrinhos de Francisco, e a cor verde para

representar a quantidade de carrinhos de Lucas.
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