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“Ensinar é um exercicio de imortalidade. De
alguma forma continuamos a viver naqueles
cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela
magia da nossa palavra. O professor, assim,
nao morre jamais” (Rubem Alves).
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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado teve por objetivo investigar processos de integracdo de tecnologias
digitais ao ensino de Matematica que emergem em uma acdo de formagdo continuada em
servigo. Os dados foram produzidos a partir de uma agdo de formagdo continuada em servigo,
vinculada a um projeto de pesquisa intitulado “Integrag@o de Tecnologias Digitais ao Curriculo
de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental: (Re)pensando Processos”. Desse
modo, Nos propusemos a investigar a seguinte questdo: como ocorrem processos de integracéo
de tecnologias digitais ao ensino de Matematica a partir de uma agdo de formacéo continuada
em servico? Os dados foram produzidos em encontros na escola, em um movimento de
formacéo continuada em servico, com dois professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental, que atuam em uma escola publica da rede municipal de Campo Grande (MS). A
andlise dos dados foi fundamentada em estudos sobre a integracdo de tecnologias digitais ao
curriculo; o Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteudo (CTPC); e formacao
continuada de professores para o uso de tecnologias digitais. A partir da analise realizada foi
possivel concluir que a agdo de formacéo continuada em servigo se constituiu em um espaco de
reflexdo sobre a pratica docente, dando indicios de construcdo de conhecimentos do tipo CTPC
relacionados a Matematica. Esse processo formativo possibilitou que os professores parceiros
experimentassem novos modos de ensinar conceitos matematicos ao vivenciarem um processo
inicial de integracdo de tecnologias como aplicativos e softwares, ao curriculo de matematica

em turmas do 6° e 7° anos.

Palavras-chave: Formacdo continuada em servigo. Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico

de Conteldo. Planejamento de aulas. Ensino Fundamental.



ABSCTRACT

This master’s research aimed to investigate processes of integrating digital technologies into
the teaching of Mathematics that emerged from an in-service continuing education initiative.
The data were produced during a professional development action linked to a research project
entitled “Integration of Digital Technologies into the Mathematics Curriculum in the Final
Years of Elementary School: (Re)thinking Processes.” Accordingly, the study sought to
investigate the following question: How do processes of integrating digital technologies into
Mathematics teaching occur within an in-service continuing education context? The data were
generated through school-based meetings involving two Mathematics teachers from the final
years of Elementary School who work in a public school in the municipal network of Campo
Grande (MS). The data analysis was grounded in studies on the integration of digital
technologies into the curriculum; Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK);
and the continuing education of teachers for the use of digital technologies. The analysis
indicates that the in-service professional development initiative constituted a space for
reflection on teaching practices, providing evidence of the construction of TPACK-related
knowledge in Mathematics. This formative process enabled the participating teachers to
experiment with new ways of teaching mathematical concepts as they engaged in an initial
process of integrating technologies such as apps and software into the Mathematics curriculum
for 6th- and 7th-grade classes.

Keywords: In-service continuing education. Technological Pedagogical Content Knowledge.
Lesson planning. Elementary Education.
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1 INTRODUCAO

Nesta pesquisa nos propusemos a investigar: como ocorrem processos de integracao de
tecnologias digitais ao ensino de Matematica a partir de uma acédo de formacéo continuada em
servico?

Pesquisas que discutem como tecnologias digitais (TD) podem promover novos modos
de ensinar e aprender tem sido desenvolvidas ha alguns anos. Segundo Bittar, Guimaraes e
Vasconcellos (2008, p. 85),

Diversas investigactes tém sido realizadas em torno dessa tematica (uso de TD na
escola), visando tratar questdes ligadas a pratica dos professores. Pesquisas nos mais
diferentes campos do conhecimento escolar evidenciam que a tecnologia pode
constituir um instrumento capaz de contribuir de modo importante com a aquisicéo
do conhecimento pelos alunos.

Ao abordar o tema de pesquisa vinculado ao uso de tecnologias nas escolas,
consideramos importante explicitar o que compreendemos pelos termos ‘“tecnologia” e
“tecnologias digitais”. De acordo com o dicionario®, tecnologia é a aplicacdo da ciéncia,
especialmente com fins industriais ou comerciais. Também pode ser entendida como o0 método
cientifico e o conjunto de materiais utilizados para atingir determinados objetivos produtivos.
Em um sentido mais amplo, de natureza antropoldgica, o termo refere-se ao corpo de
conhecimentos disponiveis em uma civilizacdo, empregados na criacdo de ferramentas, na
pratica de artes e habilidades manuais ou na transformacéo de materiais.

Em uma abordagem mais analitica, Dias Jr. (2020, p. 23), com base em quatro categorias
apresentadas por Mitcham? (1994), define tecnologia:

[...] (1) como artefato ou um conjunto/sistema de artefatos; (2) como um dominio de
conhecimento; (3) como um conjunto de atividades (aquisicdo de habilidades,
projetar, inventar, inovar, manufaturar, modificar, dar manutencéo etc.) e (4) uma
caracteristica da vontade/atitude/voligdo humana.

Essas defini¢des sinalizam que “tecnologia” é um conceito amplo, que ndo se restringe
aos dispositivos digitais, abrangendo também saberes, praticas e instrumentos desenvolvidos
ao longo da historia. Nessa dire¢do, Kenski (2003, p. 13) amplia a compreensdo do termo ao

afirmar que:

! The American Heritage College Dictionary”, Houghton Mifflin Company, 3rd Edition.
2 Filésofo da tecnologia. Professor na Colorado School of Mines e na European Graduate School in Saas-Fee.
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Tudo o que utilizamos em nossa vida didria, pessoal e profissional — utensilios, livros,
giz e apagador, papel, canetas, lapis, sabonetes, talheres... — sdo formas diferenciadas
de ferramentas tecnoldgicas. Quando falamos da maneira como utilizamos cada
ferramenta para realizar determinada acéo, referimo-nos a técnica. A tecnologia € o
conjunto de tudo isso: as ferramentas e as técnicas que correspondem aos usos que
Ihes destinamos, em cada época.

Mais tarde, Kenski (2007) distingue as chamadas “tecnologias digitais” ou “novas
tecnologias de informagdo e comunicacao” (NTICs), conforme denominadas a época, COMO
aquelas gue envolvem a integracdo de som, imagem e movimento, a exemplo da televisdo, das
redes digitais e da internet. Essas tecnologias possibilitam novas formas de produzir, comunicar
e interagir em tempo real, alterando significativamente a dindmica social.

Dessa forma, a facilidade com que hoje realizamos tarefas cotidianas com o auxilio de
dispositivos conectados a internet faz parecer distante o tempo em que quase tudo dependia de
interacdes presenciais. O uso das TD tem provocado mudangas significativas nas formas de
viver, estudar e trabalhar, transformando nao apenas 0 modo como executamos atividades, mas
também a maneira como pensamos sobre elas (Kenski, 2003).

O avango progressivo e o desenvolvimento cada vez mais rapido, resultam em novas
tecnologias, que se tornam cada vez mais sofisticadas. Ha 25 anos, j& se anunciava que 0 Uso

dessas tecnologias afetava a sociedade, como mencionado por Ponte (2000, p. 64),

Todas as épocas tém as suas técnicas proprias que se afirmam como produto e também
como factor de mudanga social. Assim, os utensilios de pedra, 0 dominio do fogo e a
linguagem constituem as tecnologias fundamentais que, para muitos autores, estdo
indissociavelmente ligadas ao desenvolvimento da espécie humana ha muitos
milhares de anos. Hoje em dia, as tecnologias de informacéo e comunicacdo (TIC)
representam uma forga determinante do processo de mudanca social, surgindo como
a trave-mestra de um novo tipo de sociedade, a sociedade de informagéo.

As TIC mencionadas por Ponte (2000) é o que chamamos nesta pesquisa de tecnologias
digitais (TD). Como exemplo de TD, podemos citar os dispositivos eletronicos que processam
dados digitalmente, incluindo desktops, laptops, projetores multimidia, tablets, smart tvs e
smartphones, e a propria internet que permite a comunicacdo e o compartilhamento de
informagdes em todo o mundo, além de softwares e aplicativos que sdo executados em
computadores e dispositivos digitais para realizar tarefas especificas, como processamento de
texto, edicdo de fotos, navegacao na web, entre outros.

Partindo do pressuposto que as TD estdo presentes em diversas a¢es do nosso cotidiano

e desempenham papel importante em nossas vidas, surgem 0s primeiros questionamentos que
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originaram esta pesquisa: como a escola tem acompanhado essa evolucdo tecnoldgica? E os

professores, estdo sendo formados para utilizar essas tecnologias em sala de aula?

Para Valente e Almeida (2022), a pandemia da COVID-19 em 2020, modificou
repentinamente a dinamica do ensino presencial em funcdo do isolamento social, revelando
dificuldades enfrentadas por escolas, gestores e professores que ndo estavam preparados para
uma mudanca tdo imediata. De acordo com Ferraz et al. (2021), 88% dos professores nunca
haviam lecionado com TD e 84% ndo se sentiam preparados para essa modalidade, revelando
a distancia entre as politicas publicas implementadas e a realidade vivida nas escolas. Esse
cenario revelou ndo apenas a caréncia de infraestrutura tecnoldgica nas escolas, mas também a
importancia de repensarmos as formacdes inicial e continuada de professores, de modo a
contemplar o uso pedagdgico das TD como parte integrante do processo formativo.

Ainda que diversos programas e projetos tenham sido criados a partir da década de 1980
pelo governo federal, como o EDUCOM (1985), o PRONINFE (1992), o UCA (2007) e 0
Programa de Inovagdo Educacdo Conectada (2017), com objetivos voltados para o fomento do
uso das TD na Educacdo Basica, ha caréncia na formacédo de docentes e gestores das escolas, e
no investimento em infraestrutura tecnoldgica.

Sobre a importancia de se pensar o uso de TD nas escolas, Almeida e Valente (2011, p.
06) afirmam que as tecnologias digitais provocam alteragdes nas formas de ser e estar no mundo
“[...] e fazem surgir uma nova ordem mundial, denominada sociedade tecnoldgica, sociedade
em rede, sociedade da informacdo, sociedade cognitiva, sociedade digital ou outras
denominagdes”.

Para Almeida e Silva (2011, p. 03),

No momento em que distintos artefatos tecnoldgicos comegaram a entrar nos espagos
educativos trazidos pelas maos dos alunos ou pelo seu modo de pensar e agir inerente
a um representante da geracéo digital evidenciou-se que as TDIC ndo mais ficariam
confinadas a um espaco e tempo delimitados. Tais tecnologias passaram a fazer parte
da cultura, tomando lugar nas préticas sociais e resignificando as rela¢fes educativas
ainda que nem sempre estejam presentes fisicamente nas organizacdes educativas.

Entretanto, ao reconhecer que as TD permeiam a nossa cultura, é necessario também

problematizar seus usos e implicac¢Ges sociais. Para Kenski (2007, p. 34)

O avanco das tecnologiais digitais de informacéo e comunicac¢do produz o aumento
constante da presenca de mensagens textuais, sonoras e visuais em nossas vidas.
Passamos a ter uma relacdo mais pessoal e dindmica com a informacéo e interagéo
mais frequente com as fontes, sejam elas pessoas ou bancos de dados localizados em
qualquer lugar do mundo. Gracas as articulagbes entre a informatica e as
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telecomunicacdes, é possivel, hoje, por redes de cabos, satélites, fibras etc., o
intercambio entre pessoas e maquinas a qualquer tempo, em qualquer lugar.

No entanto, a presenga das TD na vida cotidiana ndo ocorre de maneira neutra. Seus
modos de funcionamento e circulagéo criam modos de as pessoas se relacionarem, que podem
reforcar desigualdades, ampliar a exposi¢édo de dados, aléem de fomentar praticas de consumo e
dependéncia tecnoldgica. O acesso desigual aos dispositivos e a conectividade, por exemplo,
revela que a cultura digital ndo se constitui de forma homogénea entre diferentes grupos sociais.

Ademais, algoritmos, plataformas e redes sociais influenciam modos de pensar,
comunicar e interpretar 0 mundo, estreitando fronteiras entre informacdo e desinformacéo.
Assim, pensar o papel das TD nas escolas exige reconhecer tanto seus potenciais educativos
quanto os riscos e desafios que elas impdem na formacdo dos estudantes e na organizagao dos
curriculos.

Neste sentido, o papel da escola é de propor experiéncias que ampliem horizontes,
promovam o pensamento critico e estimulem diferentes formas de reflexdo, o que nos remete a
formagdo de professores. A formacgdo inicial e continuada de professores, o curriculo e a
infraestrutura s@o alguns pontos que precisam ser levados em consideragdo quando

investigamos o papel das TD nas escolas. Segundo Scherer e Brito (2020, p. 03),

Para que a educacdo em uma cultura digital se efetive em escolas, consideramos
necessarios — ainda que ndo suficientes — dois aspectos centrais: 0 acesso a uma
infraestrutura de tecnologia digital basica (acesso a rede de internet, computadores
pessoais, laptops e/ou celulares, projetores e lousas digitais etc.), e processos de
formac&o continuada de professores e gestores para integracdo dessas tecnologias ao
curriculo.

Por conseguinte, para integrar as TD ao curriculo escolar, é essencial que o professor
tenha conhecimento das principais funcionalidades de cada TD a ser usada, como também tenha
compreensdo de suas potencialidades pedagdgicas. De acordo com Scherer e Brito (2020, p. 5-
6),

E de extrema importancia que a comunidade cientifica e cada comunidade escolar
investiguem e discutam continuamente os processos de ensino e de aprendizagem,
assim como as possibilidades de integrar a cultura digital ao curriculo escolar, aos
modos de pensar, agir e produzir conhecimento em cada espaco escolar. Essas
investigacGes e discussfes oportunizam pensar juntos em um curriculo singular a cada
escola e comunidade, produzido a partir das praticas e conhecimentos de seus
gestores, professores, alunos e demais membros da comunidade escolar € cientifica;
um curriculo que integre movimentos/conhecimentos de outras culturas, da cultura
digital, uma vez que a incorporacdo de variaveis linguisticas e semiolégicas,
decorrentes da tecnologia digital, pode alterar processos de ensino e de aprendizagem.
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Dessa forma, torna-se visivel a necessidade de planejar e avaliar o desenvolvimento do

curriculo, considerando também as necessidades, perspectivas e condi¢Ges de aprendizagem
dos alunos. Neste contexto emerge a proposta desta pesquisa, com o0 objetivo de investigar
processos de integracdo de tecnologias digitais ao ensino de Matematica que emergem em uma
acao de formacao continuada em servico.

Convém mencionar que mesmo que este tema tenha sido pensado e discutido com minha
orientadora, ele tem profunda ligagdo com minha® vida profissional. Pois, ao concluir a
graduacdo e iniciar minha vida profissional, senti dificuldades, que muitos colegas de profissdo
relataram também ter passado, com relacdo a utilizacdo de TD na prética pedagdgica. E que
agora®, por atuar na Secretaria Municipal de Educagdo, onde minha principal atribuicdo é a
formacéo continuada dos professores que atuam na rede municipal de ensino de Campo Grande
(MS), considerei importante unir meu objeto de pesquisa ao trabalho que ja desenvolvo
cotidianamente.

Antes de adentrar nesse tdpico, faco uma breve retrospectiva dos fatos que me trouxeram
até aqui. Quatro anos se passaram na graduacao e infelizmente as recordacdes com relacdo as
TD ndo sdo boas. Lembro-me de utilizar o laboratério de tecnologia, exclusivamente, para
responder questionarios da universidade. Os professores que se arriscavam mais, traziam videos
relacionados ao assunto que estdvamos estudando ou slides com trechos de textos académicos.
Ou seja, terminei a graduacdo sem experiéncias significativas acerca da utilizacdo de
tecnologias digitais para ensinar Matematica.

No ano de 2012, comecei a lecionar na rede publica de ensino de Campo Grande (MS),
e senti muita dificuldade em utilizar tecnologias digitais na minha pratica pedagégica. Iniciei
minha carreira de professor na mesma escola publica em que fui aluno, e a maioria dos recursos
tecnoldgicos disponiveis ainda eram daguela época. Ou seja, na sala de tecnologia, poucos
computadores funcionavam e aqueles que funcionavam estavam ultrapassados. Tinhamos
internet, mas a qualidade e velocidade deixavam muito a desejar. A escola tinha dezenove salas
funcionando no periodo em que eu atuava, e apenas dois projetores multimidia funcionavam,
isso dificultava a utilizagéo e acabava desmotivando aqueles que tentavam fazer uso em suas
aulas.

Em 2016, comecei a atuar na rede privada de ensino. A escola dispunha de muitos
recursos tecnologicos, como: lousa digital, notebooks para os professores, projetores

multimidia, tablets, chromebooks, impressora 3D, além de um espaco maker onde aconteciam

3 Utilizarei a primeira pessoa do singular para expor experiéncias anteriores a pesquisa.
4 Refere-se ao ano de 2023, onde eu atuava como técnico na Secretaria Municipal de Educagéo - Semed.
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as aulas de robotica e pensamento computacional. Tudo aquilo que um professor apaixonado

por tecnologias digitais sempre sonhou. No entanto, com o passar do tempo o sentimento que
tomava conta de mim era de frustracdo. Finalmente eu tinha a disposicao Varios recursos
tecnoldgicos, mas faltava conhecimento para que eu pudesse utiliza-los de maneira efetiva em
minha préatica pedagogica.

Apos alguns anos, percebi que as aulas que eu ministrava com aqueles recursos nao
tinham tanta diferenca de uma aula “tradicional”, sem o uso de recursos tecnologicos, baseadas
em explicacdo de conceitos e exercicios. Por isso, senti a necessidade de buscar novos
conhecimentos para aprender a utilizar as tecnologias digitais que eu tinha a disposi¢do. Em
2018 realizei meu primeiro curso a disténcia, onde aprendi a trabalhar com ferramentas Google.
Mas isso ndo era suficiente, pois eu tinha a disposi¢éo varios recursos, e nao sabia como utiliza-
los para potencializar minhas aulas. Durante esse periodo, comecei a procurar e realizar cursos
a distdncia que me ajudassem com a utilizacdo pedagdgica de diferentes tecnologias digitais.

No inicio do ano de 2020, ainda na rede privada, conversei com minha chefe imediata
sobre a possibilidade de iniciar o mestrado, explicando como isso poderia melhorar minha
pratica pedagdgica e que dessa forma eu ainda poderia ajudar os colegas que tivessem interesse,
por meio de um grupo de estudo voltado a utilizacéo de tecnologias digitais na sala de aula. No
entanto, como as aulas do mestrado ocorriam as quintas e sextas-feiras, nos periodos matutino
e vespertino, ndo era possivel conciliar com meu horério de trabalho, pois minha jornada era de
40 horas semanais e a escola ndo possuia o periodo noturno para que eu pudesse compensar as
horas de estudo. Deste modo, tive que aguardar outra oportunidade onde fosse possivel conciliar
trabalho e estudo.

Em 2022, fui convidado a integrar a equipe da Divisdo do Ensino Fundamental e Médio
na Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande (MS), onde a minha principal
atribuicdo seria o trabalho com a formacéo continuada dos professores da rede municipal de
ensino. Deste modo, fiz o processo seletivo do Programa de Po6s-Graduagao em Educacgéo
Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS, para participar de
algumas disciplinas como aluno especial. Minha ideia era conhecer o programa para decidir em
qual linha eu iria propor minha pesquisa. No final desse mesmo ano, eu ja estava participando
das reunides do Grupo de Estudos de Tecnologia e Educacdo Matematica - GETECMAT e no
inicio de 2023, ingressei como aluno regular da linha de pesquisa de Tecnologia e Educacéo
Matematica.

Na primeira reunido ap0s aprovacdo no processo seletivo, conversei com minha

orientadora sobre algumas pesquisas desenvolvidas pelo GETECMAT, e a integracdo de



16
tecnologias digitais aliada a formacdo de professores era algo que me interessava, devido ao

trabalho que eu estava desenvolvendo na Secretaria. Naquele momento, minha orientadora
explicou que meu projeto poderia ser integrado a um projeto maior que seria iniciado em breve.

Deste modo, as acbes propostas nesta pesquisa, estiveram vinculadas ao projeto
intitulado “Integracdo de Tecnologias Digitais ao Curriculo de Matematica dos Anos Finais do
Ensino Fundamental: (Re)pensando Processos”, coordenado pela Professora Doutora Suely
Scherer, orientadora desta pesquisa, aprovado pela Fundacao de Apoio ao Desenvolvimento do
Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Estado de Mato Grosso do Sul (Fundect), que objetivou
investigar processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de Matemaética dos anos
finais do Ensino Fundamental em trés escolas parceiras. Uma dessas escolas, com 0s
professores parceiros, constituimos como o ambiente de realizacdo desta pesquisa de mestrado,
Cuja proposta apresentamos neste texto.

Ao pensarmos na formacdo continuada de professores para o uso de TD, é importante
considerar as competéncias gerais docentes, propostas no texto da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de
27 de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formacdo Continuada),

indicando como competéncias:

[...] 2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar andlise critica, usar a criatividade e
buscar solugdes tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar préaticas
pedagogicas desafiadoras, coerentes e significativas.

[..] 5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de formagdo, para comunicar,
acessar e disseminar informacfes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens (Brasil, 2020, p. 08, grifo nosso).

Nessa perspectiva, entendemos que as agOes de formacdo continuada tem grande
relevancia no papel docente, a medida que espera-se que o professor tenha “sélido
conhecimento dos saberes constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de
aprendizagem e da producao cultural local e global” (Brasil, 2020, p. 02).

Neste contexto, a partir do objetivo geral de investigar processos de integracdo de
tecnologias digitais ao ensino de Matematica que emergem em uma acdo de formacéo
continuada em servigo, definimos o problema de investigagcéo desta pesquisa de mestrado:
como ocorrem processos de integracdo de tecnologias digitais ao ensino de Matematica a partir

de uma acédo de formacéo continuada em servigo?



17
Ao iniciarmos nossa investigacdo, realizamos um estudo sobre pesquisas ja

desenvolvidas sobre o tema. Para isso, foi realizada uma busca na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacfes (BDTD) utilizando os descritores: "integracdo™, "tecnologias digitais”,
"curriculo” e "formacéo de professores™ todos entre aspas e separados por virgula. E, partindo
dessas consideragdes, restringimos nossa busca ao periodo de 2014 a 2024. Dessa maneira, a
partir da leitura dos resumos dos trabalhos localizados, delimitamos aqueles que focaram na
formacdo de professores e integracdo de tecnologias digitais, temas centrais de nossa
investigacao.

Com a leitura dos resumos, escolhemos os trabalhos que mais se aproximavam da nossa
proposta investigativa, e de forma sucinta, apresentaremos brevemente os trabalhos
encontrados, com 0 objetivo de justificar a necessidade da realizacdo desta pesquisa.
Selecionamos a tese de Blauth (2021) e a dissertacdo de Sousa (2017). Outrossim, na Plataforma
SIGPOS da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, foram encontradas a tese de Pereira
(2024) e as dissertacdes de Silva (2020) e Corréa (2019).

Blauth (2021) se propds a analisar o processo de (re)construcdo de conhecimentos de
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e possiveis relagdes com um processo de
formacdo continuada em servico com/para a integracdo de tecnologias digitais ao curriculo. Os
dados da tese foram produzidos durante os anos de 2017 e 2018 com a participagéo de cinco
professoras de uma escola publica de Campo Grande (MS) que vivenciaram um processo de
pesquisa-formacao.

Os dados produzidos pela pesquisadora foram apresentados e analisados em forma de
narrativas articuladas ao referencial tedrico adotado. Foram realizados encontros quinzenais de
planejamento com as professoras participantes, observacdo de aulas, reunides coletivas para
reflexdo e avaliacdo das acbes desenvolvidas e oficinas.

Com base em sua analise, a pesquisadora observou que o processo de pesquisa-
formagé&o, a partir da parceria de pesquisadores e professoras, proporcionou a (re)construcao de
conhecimentos de cada professora de maneira continua, a partir de dialogos sobre aulas, escola,
alunos. Os conhecimentos das professoras para integracdo de tecnologias digitais foram sendo
(re)construidos, se modificando a partir dos dialogos, das vivéncias, experiéncias e reflexdes
nos encontros de formacéao-planejamento. Deste modo, por meio das a¢fes vivenciadas em sala
de aula, cada professora foi (re)construindo Conhecimentos Tecnoldgicos Pedagdgicos de

Contetidos (CTPC), se auto-eco-organizando® nas relagdes com seus alunos, escola, formagao,

5 Auto-eco-organizacdo é a acdo do que todo organismo vivo possui de se autoproduzir, o tempo todo, nas
relacBes que estabelece com o meio e com o outro (MORIN, 2003).
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produzindo diferentes curriculos na escola e integrando tecnologias digitais a sua préatica

pedagbgica.

Em suas consideraces, a pesquisadora revelou que ainda existem muitos desafios nesse
movimento de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo escolar. Entre eles: a
infraestrutura tecnolégica adequada para a escola, o tempo das professoras, que nem sempre
conseguiam se dedicar o quanto desejariam para estudos, pesquisas e interagfes; o investimento
em politicas de formacdo continuada de professores. Sendo assim, ainda ha muito por vivenciar,
ainda ha muito por dizer, ainda ha muito por analisar o tema.

Nesta pesquisa, assim como na de Blauth (2021), o contexto foi uma agao de formacao
continuada em servico para a integragdo de tecnologias digitais. No entanto, enquanto
investigamos o processo de integracdo de tecnologias digitais com professores de Matematica
dos anos finais do Ensino Fundamental, Blauth (2021) investigou com professoras dos anos
iniciais.

Na pesquisa de Sousa (2017), sob titulo de: “Utilizacdo e integracdo das Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo nos processos de ensino: um estudo a partir da
capacitagdo do PROMIDIAS”, o objetivo do autor foi investigar condigdes que influenciam na
utilizacdo e na integragédo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC) em
acOes pedagogicas de professores da rede publica municipal de Pelotas, a partir de uma
formacéo proposta pelo Grupo PROMIDIAS/UFPel em conjunto com a Secretaria de Educagéo
deste municipio.

A pesquisa de Sousa (2017) foi organizada em duas etapas, na primeira, o autor utilizou-
se de uma analise de questionarios respondidos por professores, a partir de uma abordagem
qualitativa e quantitativa. Na segunda, propos um Estudo de Casos Mdltiplos, utilizando um
questionario e uma entrevista individual semi estruturada, como instrumentos de coleta e de
analise para os dados obtidos. Por meio do referencial tedrico adotado, o pesquisador explorou
reflexdes sobre possibilidades de integracdo das TDIC ao curriculo escolar, bem como sobre
condigdes que influenciam na utilizacdo e na integracdo das TDIC nos processos de ensino.

O autor destacou ainda a importancia e a necessidade da formacdo continuada de
professores, fundamentada no uso pedagogico das midias digitais, nos ambientes de ensino.
Com seu estudo, o pesquisador concluiu que explorar a potencialidade pedagdgica das TDIC
possibilita modificar, transformar os ambientes de ensino e de aprendizagem, abrindo
efetivamente um espaco para um novo momento na Educacao.

A partir de sua pesquisa, 0 autor sugere que os modelos de integracdo apresentados em

seu estudo, assim como outros que ndo foram abordados na investigacdo, sejam usados para



19
pesquisas futuras para dar prosseguimento e para que se possa compreender e avaliar de forma

mais incisiva, os indicadores de niveis de integracdo das TDIC, para todos os elementos
envolvidos no contexto de ambientes de ensino de aprendizagem.

A pesquisa de Sousa (2017) contribui para a compreensao dos fatores que influenciam
a utilizacdo e a integracdo das Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicacdo (TDIC) nos
processos de ensino, especialmente ao enfatizar a importancia da formagdo continuada de
professores fundamentada no uso pedagogico das midias digitais. Nesta pesquisa de mestrado
se investigou movimentos de integracdo das tecnologias digitais ao curriculo de Matematica
em uma escola publica, por meio de encontros de formagdo continuada em servico. Assim como
Sousa, compreendemos que a formacdo docente € um elemento fundamental para que TD
possam, constituir ambientes de ensino e de aprendizagem. Enquanto Sousa propde modelos e
indicadores de integracao das TDIC com base em estudos de caso em Pelotas/RS, esta pesquisa
buscou identificar os conhecimentos (re)construidos por professores a partir dos encontros de
formag&o continuada em servigo, para o planejamento, utilizacdo e avaliacdo de TD no ensino
da Matematica. Ambas as investigacGes, ainda que em contextos distintos, revelam que a
integracdo das TD esta relacionada ao investimento em processos formativos que considerem
as especificidades do curriculo e da pratica docente.

Pereira (2024) desenvolveu sua tese a partir de uma ac¢ao de formacgdo com professores
do municipio de Mineiros (GO), que teve por objetivo a analise de uma acdo de formacéo
continuada de professores para processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental.

Em sua tese, a pesquisadora buscou responder: que movimentos professores constituem
em sua pratica docente para integrar tecnologias digitais ao curriculo de matematica a partir de
um processo de formacéo continuada durante a pandemia? Para isso, os dados foram produzidos
durante o ano letivo de 2021, em periodo pandémico, sendo desenvolvido uma acdo de
formagéo continuada com seis professores-parceiros, cujos encontros foram realizados via
Google Meet, para levantar/analisar questdes/possibilidades a partir de seus contextos de
trabalho na escola em movimentos de formagao-agao-reflexéo, consistindo em uma pesquisa-
formagé&o-integracéo.

A constituicdo dos dados se deu a partir de gravacdes na plataforma Google Meet,
apresentando uma analise em forma de narrativas, que contam sobre processos vivenciados pela
pesquisadora-formadora, analisando usos e relagdes de usos de tecnologias digitais a partir dos
dialogos nos encontros coletivos e de planejamento, orientada a partir de estudos sobre o

pensamento complexo, pesquisa-formacéo e integracao de tecnologias digitais ao curriculo.
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Para a pesquisadora, o processo formativo evidenciou que 0s professores vivenciaram

movimentos de acdo, formacdo e reflexdo e que o “estar junto” com professores-parceiros
durante a formacdo continuada possibilitou transformacdo da pratica pedagdgica dos
professores e ainda um processo autoformativo da professora-formadora.

Em suas consideragOes, a pesquisadora destacou a necessidade urgente de uma
educacao de qualidade. Pois, a pandemia do coronavirus revelou profundas disparidades no
acesso a tecnologia. Além disso, as avaliacbes externas muitas vezes desviam o foco do
verdadeiro proposito da educacao, levando os professores a priorizarem o ensino para testes em
detrimento do desenvolvimento integral dos alunos. Para a pesquisadora, é fundamental
reconhecer a importancia da formacdo continuada dos professores como um pilar para a
melhoria do sistema educacional.

A pesquisa de Pereira (2024) apresenta algumas convergéncias com nosso estudo,
especialmente ao considerar a formacao continuada como espaco para refletir e transformar a
pratica pedagdgica de professores de Matematica diante do desafio de integrar TD ao curriculo.
Assim como em nossa investigacdo, a autora adota a abordagem da pesquisa-formacao,
promovendo encontros formativos com professores em servi¢o, ainda que em contextos
distintos, no caso dela, durante o periodo pandémico e com mediacdo digital. A experiéncia
relatada por Pereira (2024) demonstra como o “estar junto” entre formadora e professores
parceiros possibilita ndo apenas transformac@es na pratica docente, mas também processos
autoformativos por parte da propria pesquisadora. Neste estudo se identificou indicios de
(re)construcdo de conhecimentos por parte dos professores participantes a partir das acdes de
formacdo continuada em servico focadas na pratica e no uso de TD integradas ao curriculo.

Além destas pesquisas, revisamos a dissertacdo de mestrado de Silva (2020), intitulada
de “Processo de Integragdo de Tecnologias Digitais ao Curriculo de turmas do Ensino Médio:
Movimentos em uma Escola e sua Comunidade”, cujo objetivo foi analisar um processo de
integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de turmas do Ensino Médio de uma escola,
identificando possibilidades e desafios.

A pesquisa foi desenvolvida com trés turmas do Ensino Médio de uma escola publica
localizada em uma comunidade remanescente quilombola, de um municipio de Mato Grosso
do Sul. Participaram da pesquisa os alunos, bem como trés professores que aderiram a proposta
e o coordenador pedagogico da escola (que é o autor da pesquisa).

A andlise dos dados foi apresentada por meio de narrativas digitais, orientadas por
estudos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo, curriculo e cultura digital. A partir

de sua analise, o pesquisador identificou momentos de reflex&o dos professores, aprendizagem
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dos alunos, movimentos na comunidade e de um processo de integracdo de tecnologias digitais

ao curriculo nas disciplinas envolvidas.

O autor afirma que a ressignificacdo de conhecimentos em torno da pratica docente foi
um aspecto identificado, além da (re)construcéo de tempos e espacos de um curriculo em acéo,
que ultrapassa 0s muros da instituicdo, integrando aspectos de uma Cultura Digital. Em sua
escrita final, o pesquisador nos mostra que existe um longo caminho de investigagéo sobre
integracdo de tecnologias digitais ao curriculo, e aponta outros questionamentos como: Quais
processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo surgirdo de outros espacos, escolas
e comunidades? As tecnologias digitais poderiam potencializar os movimentos de integragéo
também entre comunidade e escola? Que possibilidades e desafios surgem de processos de
formacdo em servigo de professores para integracdo curricular de tecnologias digitais?

Esses questionamentos também nos afetam e tem relacdo direta com os objetivos que
elencamos em nossa pesquisa. Sendo assim, encontramos semelhangas que nos motivaram a
continuar pesquisando a tematica.

Por ultimo, a dissertacdo de Corréa (2019), intitulada: “Entre Narrativas, Gaiolas e
Voos: movimentos de integragdo de tecnologias digitais de uma professora dos anos iniciais”,
teve como objetivo analisar movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, e relagcdes desta com a construcdo de conhecimento de
uma professora.

Os dados da pesquisa foram produzidos a partir de uma acdo de formacao continuada
em servico. A¢Oes dessa formacgéao aconteceram em reunides em espagos presenciais (na escola
e universidade), em conversas em espacos virtuais (pelo WhatsApp), envolvendo em alguns
momentos apenas pesquisadora e a professora parceira, e em aulas de matematica, com seus
alunos, uma turma do 3° e outra do 4° ano do Ensino Fundamental.

A andlise dos dados foi realizada em um movimento de narrativas, orientadas por
estudos de Sanchez sobre integracdo de tecnologias digitais ao curriculo, de Becker a respeito
da construcdo de conhecimento e, ainda, pelos estudos realizados por Mishra e Koehler sobre
os conhecimentos Tecnoldgico, Pedagdgico e de Conteudo Especifico. Com a anélise, a
pesquisadora identificou agdes de um processo de formacgdo continuada que podem ter
possibilitado movimentos de integracdo de tecnologias digitais na pratica pedagdgica da
professora parceira, e agdes que oportunizaram a (re)construgdo de conhecimentos.

Um exemplo dessas acOes seriam as primeiras aulas planejadas com a utilizagdo de
tecnologias, onde alguns pontos ndo sairam como planejado. No entanto, a professora ndo

desistiu de tentar, se reinventando a cada nova aula, com vistas a favorecer a aprendizagem de
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seus alunos. Além disso, constatou movimentos de superacdo da professora relacionados as

dificuldades enfrentadas durante o processo de integracdo. E identificou a importancia e
necessidade de se (re)pensar politicas publicas que implementem mais a¢bes de formacéo
continuada em servico, com vistas a integracdo de TD ao curriculo.

Sendo assim, na pesquisa de Corréa (2019), a analise foi realizada sobre as a¢bes de
uma professora dos anos iniciais em processos de integracdo de TD ao curriculo. O foco,
portanto, esteve na descricdo e interpretacdo das praticas realizadas, mostrando como
determinadas acdes docentes contribuiram para a transformacao da pratica pedagdgica, para a
superacéo de dificuldades e para a incorporagao das tecnologias digitais ao ensino.

Em nosso estudo, procuramos compreender a acdo de formagao continuada em servico
enquanto espaco de reflexdo sobre a préatica docente, de modo que pudessemos analisar 0s
conhecimentos mobilizados e/ou (re)construidos, principalmente por um dos professores
parceiros da pesquisa, para a integracdo de TD ao curriculo. Andlise esta que buscou entender
como os docentes articulam conhecimentos pedagdgicos, tecnoldgicos e de contetdo ao
planejar, desenvolver e refletir sobre praticas de ensino com tecnologias digitais em aulas de
Matematica.

Essa diferenca de foco traz implicacdes teérico-metodoldgicas relevantes. Enquanto a
andlise centrada nas a¢des favoreceu o entendimento de como tais praticas contribuem para o
processo de integracdo, a andlise centrada na formacdo continuada e nos conhecimentos
mobilizados, revelou que movimentos de integracdo das TD podem ocorrer a partir da
mobilizacdo e/ou (re)construcdo de saberes docentes que orientam tais agdes.

Portanto, enquanto a pesquisa de Corréa (2019) contribui para uma compreensao de
como as acgdes docentes se configuram em processos de integracdo, a presente investigacdo
busca ampliar a discussdo ao identificar que conhecimentos emergem e de que forma estes se
articulam nas praticas. Esse deslocamento tedrico-metodolégico amplia as possibilidades de
compreensdo sobre a formacdo continuada e os movimentos de integracdo de TD ao curriculo,
considerando a préatica pedagdgica e as bases de conhecimento que a sustentam.

Com base nesses estudos, a relevancia desta pesquisa de mestrado esta em analisar
movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de Matematica vivenciados por
professores de uma escola publica, em um processo de pesquisa-formacéo. Pois entendemos
que cada processo de integracdo de tecnologias digitais, vivenciado por um professor e seus
alunos, € unico. Consideramos importante a singularidade de cada professor, aluno, escola,

cultura e comunidade.
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Ao analisarmos as pesquisas mencionadas, consideramos que esta pesquisa pode

ampliar as discussdes acerca dos processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo
de Matematica, identificando possiveis relagdes entre uma proposta de formacao continuada
em servico e movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de Matematica dos
anos finais do Ensino Fundamental.

A pesquisa de mestrado aqui apresentada, como ja mencionado, tem como objetivo
geral: investigar processos de integracdo de tecnologias digitais ao ensino de Matematica que
emergem em uma acao de formacéo continuada em servico. Este objetivo foi detalhado a partir
dos objetivos especificos: identificar movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao
ensino de Matemaética que emergem em uma acao de formacao continuada em servigo; analisar
o0s conhecimentos mobilizados e/ou (re)construidos por professores de Matematica vivenciados
durante um processo de pesquisa-formacao.

Os procedimentos metodologicos utilizados nesta pesquisa, para atingir os objetivos
elencados, foram planejar, acompanhar e avaliar aulas com a utilizagdo de tecnologias digitais
com dois professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental em uma escola
publica de Campo Grande (MS). Os momentos de formacdo continuada aconteceram nos
horéarios de elaboracdo dos planejamentos de aula dos professores na escola. Deste modo,
estivemos presentes durante trés semestres letivos, nos anos de 2023 e 2024.

Os dados produzidos durante os encontros presenciais foram registrados no diario do
pesquisador e em gravacdes de dudio. Nossa pesquisa possui abordagem qualitativa e os dados
foram analisados por meio de narrativas articuladas a estudos tedricos feitos por Sanchez
(2003), Mishra e Koehler (2006), Costa e Viseu (2007), Almeida e Valente (2011), Bittar (2011)
e Scherer e Brito (2020).

Esta dissertacdo esta organizada em cinco se¢des. A primeira secdo se constitui desta
introducdo. A segunda secdo apresentard os procedimentos metodoldgicos da pesquisa. Na
terceira secdo apresentamos o referencial tedrico adotado, no qual discutimos a integracao de
tecnologias digitais ao curriculo escolar, a construcdo de conhecimentos pedagdgicos e
tecnoldgicos do contetdo, e a formacdo continuada de professores para o uso de tecnologias
digitais. Na quarta se¢do temos a analise dos dados. Por fim, a quinta e ultima se¢éo, apresenta

algumas consideracdes da pesquisa desenvolvida.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta pesquisa de mestrado é de abordagem qualitativa, uma vez que trabalhou com
dados de natureza descritiva, visando compreendé-los e analisa-los, em vez quantifica-los.
Segundo Goldenberg (2018, p. 41),

Por meio, por exemplo, da observacdo participante, por um longo periodo de tempo,
0 pesquisador coleta os dados através da sua participacao na vida cotidiana do grupo
ou da organizagdo que estuda, observa as pessoas para ver como se comportam,
conversa para descobrir as interpretacdes que tém sobre as situacbes que observou,
podendo comparar € interpretar as respostas dadas em diferentes situagdes. Ele tera
dificuldade de ignorar as informag6es que contrariam suas hipoteses, do mesmo modo
que as pessoas que estuda teriam dificuldade de manipular, o tempo todo, impress6es
que podem afetar sua avaliacdo da situacéo.

Dessa forma, os dados produzidos em nossa pesquisa podem ser entendidos como
complexos e dinamicos, pois lidamos com pessoas que traziam diferentes experiéncias de vida
e que nao necessariamente possuiam as mesmas concepcdes que nos sobre o uso de TD no
ensino da Matematica. A vista disso, para Goldenberg (2018, p. 43), “os dados da pesquisa
qualitativa objetivam uma compreensdo profunda de certos fendmenos sociais apoiados no
pressuposto da maior relevancia do aspecto subjetivo da agdo social”. Sendo assim, nossa ideia
foi estudar o fendmeno em seu acontecer natural, o que torna dificil a interpretacdo dos dados
por meio de nameros, formulas ou leis matematicas.

Segundo estudos de Bogdan e Biklen (1994), algumas caracteristicas presentes na
abordagem qualitativa sdo: Na investigacdo qualitativa a fonte direta dos dados é o ambiente
natural. Deste modo, realizamos nossa pesquisa no “chdo da escola”. Para isso, apresentamos
nossa proposta de pesquisa a uma escola publica de Campo Grande (MS) e estabelecemos a
parceria entre pesquisadores e professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental para a produco® dos dados.

A investigacdo qualitativa é descritiva. Assim sendo, buscamos registrar 0 maximo de
informac@es possiveis por meio de anotacdes no diario do pesquisador e em audios gravados,
para que assim fosse possivel descrever e analisar movimentos de integracdo de tecnologias
digitais produzidos por professores de Matematica ao participarem de um processo de pesquisa-

formacéo.

® Nosso movimento de pesquisa ndo visava a “coleta” de dados. Estdvamos no ambiente escolar vivenciando e
produzindo os dados de nossa pesquisa junto com os professores parceiros.
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Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente

pelos resultados ou produtos. Em nossa pesquisa, estdvamos interessados em vivenciar,
analisar e refletir sobre os movimentos da pesquisa-formacdo. Para isso, nos interessavam as
externalizacOes dos professores nos encontros, suas interacbes com os alunos, com o meio, suas
propostas, dificuldades, superacdes, transformacdes.

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Nao
nos preocupamos em confirmar hipoteses previamente construidas. O que pretendiamos era
narrar 0s movimentos vivenciados, a fim de dialogar sobre processos de integracdo de
tecnologias digitais ao curriculo de Matematica, a partir dos objetivos elencados e orientados
teoricamente pelos nossos referenciais.

O significado ¢é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os investigadores que
fazem uso deste tipo de abordagem estdo interessados no modo como diferentes pessoas ddo
sentido as suas vidas. Buscamos vivenciar o processo, analisando as experiéncias dos
professores parceiros de modo particular, observando como se dava a mobilizagdo e/ou
(re)construcdo de conhecimentos ao vivenciar as a¢oes de formacao continuada em servico.

Com base nessas caracteristicas, concordamos com André (2012) acreditando que é por
meio das intera¢Oes sociais do individuo no seu ambiente de trabalho, de lazer, na familia, que
vao sendo construidas as interpretacGes, os significados, ou a sua visdo de realidade. Para
Longarezi e Silva (2008, p. 4051),

[...] € na abordagem qualitativa que encontramos possibilidades de lidar com as
questdes complexas do homem e da sociedade, visto se propor a compreender a
natureza do objeto de estudo, as caracteristicas do contexto no qual esta imerso, suas
peculiaridades etc., sempre cuidando para ndo deforma-lo ou reduzi-lo.

Desta forma, com esta pesquisa buscamos investigar processos de integracdo de
tecnologias digitais ao ensino de Matematica que emergem em uma acdo de formacdo
continuada em servico. E buscamos narrar/discutir/problematizar as acdes vivenciadas e
observadas na escola, durante as reunides de planejamento com os professores parceiros,
discutindo conhecimentos mobilizados e/ou (re)construidos e praticas pedagdgicas que possam
contribuir com o processo de integracdo de TD ao curriculo de Matematica dos anos finais do
Ensino Fundamental.

Sendo assim, apresentaremos a seguir os procedimentos metodolégicos da pesquisa.
Para nossa organizacao dividimos esta secdo em trés subsecGes: procedimentos da pesquisa, 0

contexto da escola e os participantes da pesquisa.
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2.1 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

O objetivo desta pesquisa € investigar processos de integracao de tecnologias digitais
ao ensino de Matematica que emergem em uma acgao de formacao continuada em servico. Para
alcancar este objetivo, percorremos alguns caminhos, que serdo apresentados a seguir.

Apesar de ja ter mencionado brevemente na se¢do de introducédo, detalharemos aqui o
processo anterior aos primeiros passos de nossa pesquisa. Em margo de 2022, a Fundacéao de
Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Estado de Mato Grosso do Sul
- Fundect, lancou o edital 10/2022 — Mulheres na Ciéncia Sul-Mato-grossense, que tinha como
objetivo principal selecionar e apoiar projetos de pesquisa e inovacdo que contribuam para o
desenvolvimento do Estado de Mato Grosso do Sul e que sejam coordenados por pesquisadoras
mulheres vinculadas as ICTs e Universidades sediadas no Estado.

Dessa forma, a orientadora desta pesquisa, Professora Doutora Suely Scherer, escreveu
e submeteu o projeto intitulado “Integracéo de Tecnologias Digitais ao Curriculo de Matematica
dos Anos Finais do Ensino Fundamental: (Re)pensando Processos”, que tinha por objetivo
investigar processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de Matematica dos anos
finais do Ensino Fundamental em escolas publicas do estado de Mato Grosso do Sul, a partir
da constituicdo de grupos de estudo formados por professores de Matematica e pesquisadores
de instituicbes publicas. A aprovacdo do projeto foi divulgada em setembro de 2022, e a
constituicdo do grupo de estudos, com os professores parceiros desta pesquisa, aconteceu em
setembro de 2023.

No inicio de 2023, enquanto eu cursava as disciplinas obrigatdrias do curso de mestrado,
iniciei os estudos para a definicdo da questdo de pesquisa, bem como dos objetivos geral e
especificos vinculados a esta pesquisa coordenada pela professora Suely. E enquanto
estabeleciamos os estudos dos referenciais tedricos que orientariam a pesquisa, comegamos a
busca por uma escola e professores parceiros para desenvolvimento da mesma.

Em 04 de setembro de 2023, apresentamos nossa proposta de pesquisa para a equipe
gestora de uma Escola Municipal, situada na regido leste de Campo Grande, Mato Grosso do
Sul (MS). A escolha desta escola se deu pelos seguintes motivos: Eu conhecia a equipe gestora,
e sabia que o diretor-adjunto (responsavel pela parte pedagdgica) estava interessado em levar
para a escola a parceria de projetos que contribuissem com cultura, esportes e a metodologias
inovadoras; Em uma conversa informal com o diretor-adjunto nos corredores da Secretaria
Municipal de Educacédo - Semed, 0 mesmo mencionou que um dos professores de Matematica

da escola estava coordenando um projeto que visava reativar 0 espaco que antes era sala de
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tecnologia; Era do meu interesse contribuir de algum modo com a referida unidade escolar, pois

tenho lagos proximos com a comunidade, onde ministrei vérias formagdes e conhego seus
gestores, membros da equipe técnico-pedagogica e alguns professores; A escola esta situada
entre o local de moradia dos pesquisadores e a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). Isso facilitaria o deslocamento de todos envolvidos, tanto 0 nosso para a escola, como
dos professores para a universidade, caso houvesse necessidade, pois 0 objetivo era estarmos
juntos sempre que possivel.

Assim sendo, participaram da reunido de apresentacdo do projeto: os pesquisadores (eu
e minha orientadora), o diretor-adjunto, a coordenadora pedagogica dos anos finais do Ensino
Fundamental e um professor de Matematica que estava em horario de planejamento naquele
momento. Ao término da reunido, toda equipe parecia muito empolgada com a proposta
apresentada, aceitando que a pesquisa fosse realizada em sua unidade escolar. Ao todo, dois
professores aceitaram participar da pesquisa. Deste modo, iniciamos a elaboracdo da
documentacdo para a autorizagdo da pesquisa pela Secretaria Municipal de Educagédo (Semed)
e buscamos formas de conciliar os horarios dos pesquisadores e professores parceiros, pois
precisavamos adequar a agenda de todos no mesmo dia e horario.

Em nossa proposta de formacao continuada em servico, n6s pesquisadores e professores
parceiros, nos reuniriamos de acordo com a disponibilidade do grupo, nos horarios de
planejamento que os professores cumprem no ambiente escolar, o que acontece a cada
quinzena. Diante da autorizacdo da Semed, definimos com os professores parceiros o melhor
dia para iniciarmos as reunides coletivas. Iniciamos 0s encontros no dia 23 de outubro de 2023
com a participagdo dos dois professores, infelizmente devido a incompatibilidade de horarios,
apenas um dos professores conseguiu participar até o fim da pesquisa.

Nosso principal procedimento metodologico consistiu na realizacdo de encontros nos
horéarios de planejamento dos professores. A escolha desse procedimento esteve embasada na
compreensdo de que os processos de integracdo de TD ndo devem ser analisados de forma
dissociada das praticas reais que os professores vivem em seu contexto escolar, mas precisam
ser investigados a partir de situag@es formativas que favorecam o dialogo entre teoria e prética.

Nesse sentido, a realizagéo de encontros presenciais constituiu-se como oportunidade
para observar, registrar e refletir sobre os movimentos de integracdo de TD ao curriculo de
Matematica, em consonancia com estudos que defendem a relevancia de acdes de formacéo
continuada (Almeida; Valente, 2011).

Os encontros eram pensados de modo a contemplar momentos de estudo, dialogo,

planejamento e analise de préaticas pedagdgicas envolvendo o uso de TD. Nesses encontros,
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pudemos compartilhar experiéncias, elaborar propostas didaticas de acordo com a realidade

daqueles professores, implementar atividades em sala de aula e, posteriormente, refletir sobre
os resultados obtidos. Essa dinamica formativa, construida de forma colaborativa, permitiu ndo
apenas a producéo de dados, mas também o acompanhamento de processos reais de tomada de
decisdo diante dos desafios e possibilidades do uso pedagdgico das TD no ensino de
Matematica.

Metodologicamente, esses encontros tiveram um papel de destaque na pesquisa, por
articularem formacdo e investigacdo em um mesmo movimento. Cada acdo vivenciada
produziu elementos para a pesquisa, a0 mesmo tempo em que a pesquisa possibilitou processos
de mobilizacao e/ou (re)construcao de conhecimentos tecnoldgicos, pedagdgicos e de contetido
(Mishra; Koehler, 2006) pelo professor.

Como forma de produzir dados para a pesquisa, gravamos 0s encontros em audio e
registramos algumas informagdes no diério do pesquisador. No primeiro encontro coletamos a
assinatura nos termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), e discutimos como
seriam as reunides de planejamento, considerando que sempre partiriamos das necessidades
elencadas pelos professores. Discutimos naquele dia os conceitos de medida de area e perimetro
de figuras planas usando um aplicativo (a proposta sera detalhada mais adiante).

Deste modo, as gravacdes dos encontros presenciais, as informacgdes obtidas nos
didlogos e registradas no diario do pesquisador, foram os dados que analisamos nesta pesquisa.
Depois de produzir os dados da pesquisa, realizamos a andlise, orientados por estudos sobre
integracdo de tecnologias digitais ao curriculo, formacdo continuada e os Conhecimentos
Tecnoldgico, Pedagdgico e do Conteddo e suas intersecbes, para a identificacdo de
conhecimentos mobilizados e/ou (re)construidos pelos professores. A analise € apresentada
aqui em formato de narrativa.

Nesse sentido, cabe mencionar o que entendemos ser uma narrativa, pois muitos sdo 0s
seus significados. Podemos defini-la como: um relato de acontecimentos, uma histéria, uma
sequéncia de eventos cronoldgicos, etc. Para Bruner (2002, p. 46), “uma narrativa ¢ composta
por uma sequencia singular de eventos, estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos
como personagens ou autores”. Dessa forma, apresentamos a analise em forma de narrativas,
pois compreendemos que esse tipo de escrita permite evidenciar o processo formativo em sua
complexidade, captando o0 movimento vivido pelos participantes de maneira contextualizada.

Nessa logica, a narrativa ndo é apenas um recurso descritivo, mas uma forma de anélise
que organiza os acontecimentos (nesta pesquisa em ordem cronoldgica), decisdes, interacoes e

reflexdes em uma unidade de sentido, preservando a temporalidade e a l6gica das experiéncias.
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Ao escolher a apresentacdo da analise em formato de narrativa, entendemos que 0s processos

de formacdo de professores se constituem em trajetdrias, percursos marcados por avancos,
retomadas, tensdes e (re)significacbes. Assim, a narrativa possibilita apresentar como as agdes
foram acontecendo no ciclo de formacdo-integracdo, ao contar uma histéria de formacéo,
permitindo narrar como determinados movimentos emergiram ao longo do percurso, além de
outros vestigios de fatos que atravessaram a formac&o, encontrados em diferentes registros de
pesquisa.

Importante mencionar que apresentamos aqui uma narrativa, construida pelo autor desta
pesquisa, mas outras narrativas poderiam ter sido produzidas, pois cada pessoa tem um estilo
proprio de escrita e um modo particular de narrar as experiéncias que vivenciou. Ou seja, “a
singularidade irrepetivel de cada sujeito e de cada ato constitui a base necessaria e suficiente
do ato ético responsavel, situado, que compartilha com outros atos certas caracteristicas
identificaveis, mas é singular e irrepetivel quanto a sua realizagdo” (Sobral, 2019, p. 44).

Ainda, de acordo com Almeida e Valente (2012, p. 58), com auxilio das tecnologias
digitais

As narrativas, que eram tradicionalmente orais ou escritas, podem ser agora
produzidas com uma combinagdo de midias, 0 que pode contribuir para que esta
atividade seja muito mais rica e sofisticada, sob o ponto de vista da representacdo de
conhecimento e da aprendizagem.

Assim, com os dados produzidos durante as reunides de planejamento, e com auxilio de
elementos digitais, como: imagens, sons, links e QR"s Code, apresentaremos uma narrativa do
pesquisador. Pois segundo Nacarato (2023, p. 171), “Narrar a historia e atribuir sentidos as
experiéncias do outro implica narrar a prépria historia e ressignificar suas proprias experiéncias,
tomando consciéncia de sua propria identidade”. Dessa forma, contaremos uma historia (pois
outras poderiam ser contadas), uma vivéncia, uma a¢do de formacdo continuada em servico,
com parceiros de pesquisa.

Para saber mais, na proxima subsecao, apresentaremos o contexto da escola.
2.2 0 CONTEXTO DA ESCOLA
A Escola Municipal na qual trabalhamos em parceria durante trés semestres, foi fundada

no ano de 1985, isto é, existe ha quarenta anos e esta localizada na periferia de Campo Grande.

A escola atende os alunos da Educacédo Infantil (grupo 4 e grupo 5), e os alunos do Ensino
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Fundamental anos iniciais e finais (1° ao 9° ano). No ano de 2024, contava com 1217 alunos,

sendo 165 alunos matriculados na Educacéo Infantil, 605 alunos matriculados nos anos iniciais
e 447 alunos nos anos finais do Ensino Fundamental. A escola funciona nos periodos matutino
e vespertino. Possui 22 salas de aula, atendendo ao todo 44 turmas, 22 de manhd e 22 a tarde,
no ano de 2024.

A Escola Municipal est& localizada na regido leste de Campo Grande (MS), em um
bairro com populacio (IBGE 2010) de 21.896 pessoas e Indice de qualidade de Vida Urbana’
(IQVU 2010) entre 0,4000 e 0,5999.

Com relacéo a infraestrutura, a escola conta com rede de internet sem fio, mas apresenta
um sinal inconstante nos locais mais distantes dos repetidores de sinal Wi-Fi. Os professores
tém a disposicao 4 projetores, que podem ser agendados para uso junto a coordenacgdo. Além
disso, outro ponto importante a se mencionar, é o espaco onde funcionava a sala de tecnologia.
Desde a aposentadoria da professora responsavel pela sala, o espago ficou sem ser utilizado.
Com isso, e o fato dos computadores da sala de tecnologia terem se tornado obsoletos, 0s
gestores resolveram devolver os computadores a Secretaria Municipal de Educacéo no final do
ano de 2023. Sendo assim, no ano de 2024 o espa¢o onde funcionava a sala de tecnologia foi
transformado em sala de aula.

Mesmo sabendo que a infraestrutura tecnoldgica tinha limitagdes, nos motivamos em
realizar a pesquisa com os professores desta escola, afinal dispor de recursos tecnoldgicos nao
significa que eles estdo presentes nas aulas e sendo integrados ao curriculo, segundo Scherer e
Brito (2020, p. 05) “mesmo em escolas equipadas, s&o as poucas agdes de efetiva integracdo de
tecnologias digitais ao curriculo escolar e de propostas pedagdgicas inovadoras”. Por isso,
buscamos dialogar com os professores sobre os usos que eles faziam das tecnologias

disponiveis e outros usos possiveis.

7 Os indicadores que compdem o indice de qualidade de vida urbana 2010 foram agrupados em temas,
denominados dimensdes. As dimensfes abordadas sdo: Educacdo, Renda, Saneamento Ambiental e Moradia.
Os indicadores sao expressos no intervalo de 0 a 1,0. Fonte: PLANURB/PMCG. Disponivel em: <
https://prefcg-repositorio.campogrande.ms.gov.br/wp-cdn/uploads/sites/76/2022/03/iqvu2010-prefcg-
1647612533.pdf>
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2.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Apds a proposta ser apresentada a equipe técnico-pedagogica e tendo o aceite por parte
de dois professores de Matematica® do periodo vespertino, o professor L. e o professor F., nds
tivemos a primeira reunido de planejamento no dia 23 de outubro de 2023.

Nas escolas municipais de Campo Grande (MS), os professores cumprem o
planejamento na escola a cada quinzena. Dessa forma, pretendiamos estar presentes sempre que
possivel. No entanto, devido a alguns contratempos, como: feriados, provas bimestrais,
simulados, conselho de classe, entrega de notas, bancas de qualificacdo e defesa, consultas
médicas, acontecerem justamente nos dias que tinhdmos disponiveis para realizar 0s encontros
com os professores, findamos o0 ano de 2023 com trés encontros com os dois professores, e em
2024 foram oito encontros, com apenas um professor. Infelizmente, devido a incompatibilidade
nos horérios de planejamento, um dos professores ndo conseguiu participar dos encontros
durante o ano de 2024. Convém mencionar que em nossa analise, apresentaremos as
informac@es produzidas em dois semestres (2023.2 e 2024.1), visto que no segundo semestre
de 2024 nos dedicamos a producdo de um artigo, trazendo um relato de experiéncia de nossa
pesquisa, para submisséo e apresentacdo em um evento cientifico.

Sendo assim, trazemos nesta dissertacao, os dados produzidos por estes dois professores,
durante estes encontros. Vale ressaltar que, mesmo o professor F. tendo participado apenas dos
encontros realizados no ano de 2023, resolvemos® manter e analisar os dados produzidos no
periodo em que ele esteve conosco. A seguir apresentamos algumas informacdes sobre o perfil
dos professores parceiros, obtidas no questionario aos docentes (APENDICE C).

As primeiras questdes eram relativas a identificacdo do professor, area de formacéo,
tempo de docéncia e em quais turmas 0 mesmo atuava. Desse modo, constatamos que 0
Professor F. é formado em Matemaética Licenciatura, atua hd 26 anos como professor e na escola
pesquisada, € professor das turmas de 7°, 8° e 9° ano do Ensino Fundamental no periodo
vespertino. J& o Professor L. é formado em Matematica Licenciatura, atua h4 20 anos como
professor e na escola pesquisada, é professor das turmas de 6° e 7° ano do Ensino Fundamental

no periodo vespertino.

8 Optamos por preservar a identidade dos professores participantes. Por isso, utilizaremos apenas a letra inicial
do nome ao nos referirmos aos professores.

® Mesmo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado, entramos em contato com o professor F.
para saber se poderiamos apresentar neste trabalho, os dados produzidos durante o periodo em que ele
participou das reunides (Tivemos a autorizacao).
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Ao questionarmos se os professores utilizam tecnologias digitais em suas préaticas

pedagogicas, ambos responderam que utilizam a menos de trés anos. Sobre 0s usos, 0S
professores informaram que utilizavam as tecnologiais digitais para pesquisas em sites, como:
Google, Yahoo (professor F. utiliza, professor L. ndo), programas para apresentacdes, como:
Power Point, Google ApresentacOes (professor F. ndo utiliza, professor L. sim), uso do Projetor
Multimidia (data show) para exposic¢ao de imagens, videos (ambos os professores utilizam) e a
utilizacdo de softwares ou aplicativos (ndo utilizam).

A respeito da utilizacdo do celular, por ndo ser permitido seu uso em sala de aula (a néo
ser para fins pedagdgicos) e por muitos alunos ndo disporem de um aparelho, nenhum dos
professores relatou o uso do celular como possibilidade para o desenvolvimento de atividades.

Com relagdo a utilizacdo de TD para realizacao do planejamento de aulas, desde 2023,
os professores da rede municipal de Campo Grande dispdem de um sistema online para insercédo
dos planejamentos. No entanto, nesta escola, antes da criagdo do sistema de planejamento da
prefeitura, os professores ja utilizavam um sistema offline para registro do diario e dos planos
de aula.

Quanto a utilizacdo das TD como meio de comunicacdo, seja ela por meio de aplicativos
de conversa ou redes sociais, constatamos que a escola tem utilizado suas redes sociais para
divulgar a realizacéo e participagéo dos alunos em feiras cientificas, festas, eventos, atividades
pedagogicas diferenciadas e comunicados gerais a toda comunidade escolar.

Diante das questdes propostas em nosso questionario, o professor F. apds respondé-lo,
nos encaminhou um audio que seré transcrito aqui, pois consideramos que as observacdes feitas

por ele, possuem grande relevancia em nossa pesquisa.

Professor F.: O grande problema em responder algumas questdes do questionario, meu
querido, é que n6s ndo temos a disponibilidade, com facilidade, das tecnologias digitais na
escola. Em toda rede publica, a gente ndo tem a facilidade desse equipamento, do material
técnico, e também de uma construcdo de aperfeicoamento dos professores de lidar com a
nova tecnologia. Devia ter uma formacéo mais especifica para esse caso, que infelizmente
nao esté sendo investido pelo poder publico. Acredito que anos atras, até quando fizeram as
salas informéticas e tudo mais no municipio, a gente estava comecando a esse rumo,
comecou a trabalhar mais com as tecnologias com os alunos. E agora, de um tempo para
cd, eles acabaram com as salas informaticas, entdo acaba um pouco com a disponibilidade

da gente poder usar essas novas tecnologias.
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Diante dos apontamentos feitos pelo professor F., reconhecemos que 0s investimentos

feitos pelo poder publico precisam ter como foco a infraestrutura adequada e agdes de formagéo
continuada para a integracao dessas tecnologias ao curriculo, conforme apontam Scherer e Brito
(2020). Entretanto, € importante destacar que, além dos desafios relacionados a infraestrutura e
da necessidade de politicas publicas, existem ainda os aspectos internos a escola que precisam
ser problematizados com vistas a integracdo das TD a educacdo. Esses aspectos dizem respeito
a cultura escolar, as concepg¢des docentes sobre o uso das TD e as formas de organizacdo do
trabalho pedagdgico.

Além disso, a auséncia de espacos de didlogo e colaboracédo entre professores limita o
compartilhamento de experiéncias e a construgdo coletiva de significados sobre 0 uso
pedagdgico das TD. Assim, torna-se essencial incentivar acGes formativas que estimulem a
reflexdo, a experimentacdo e o trabalho colaborativo, de modo que a integracdo das TD ao
curriculo seja compreendida como um processo formativo, sustentado pela valorizagdo da
inovacdo, pela dialogo entre pares e pelo desenvolvimento profissional docente continuo.

Cabe salientar que néo se trata de sobrepor a utilizacdo das TD em meio a diversidade
de possibilidades pedagdgicas existentes. O que se busca é discutir possibilidades formativas
que oportunizem a integracdo de tecnologias na pratica docente, de forma que elas se
constituam como mais um ambiente de aprendizagem.

Dessa forma, considerando as limitacdes apontadas pelo professor F., é notdria a
necessidade de continuarmos investigando processos de integracdo de tecnologias digitais a
educacdo. De acordo com Scherer e Brito (2020), a educacdo em uma cultura digital exige, no
minimo, o acesso a tecnologias basicas na escola e processos formativos em que os professores
possam aprender a ensinar em ambientes também digitais. Sem esses investimentos, a

integracdo da escola a cultura digital continuara sendo um desafio.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES E INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS

AO CURRICULO: UM OLHAR TEORICO

Nesta secdo apresentamos 0s estudos tedricos que orientaram a realizacdo desta pesquisa
de mestrado. Para discutirmos a integracao de tecnologias digitais ao curriculo, nos apoiamos
nas discussdes realizadas por Sanchez (2003), Bittar (2011) e Scherer e Brito (2020).
Abordaremos ainda a formacdo continuada para o uso de tecnologias digitais com base nos
estudos de Almeida e Valente (2011) e Costa e Viseu (2007), e os conhecimentos
(Conhecimento Tecnoldgico, Conhecimento Pedagogico e Conhecimento do Contelido) e suas

intersecdes, proposto por Mishra e Koehler (2006).

3.1 A INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS AO CURRICULO

O titulo desta subsecdo traz consigo diversas problematicas, dentre elas: A quais
tecnologias digitais estamos nos referindo? O que entendemos por integracdo? Qual a nossa
concepcao de curriculo? Ao longo do texto, buscaremos esclarecer cada um desses pontos.

Como ja citamos anteriormente, no Brasil o uso de TD na escola tem sido tema de
discussdo desde o inicio dos anos 1980, quando projetos como EDUCOM e PRONINFE
iniciaram as tratativas da informatica no meio educacional. Tavares (2002) esclarece que esses
projetos estavam focados na investigacdo do uso de computadores no meio educacional, na
qualificacdo de profissionais e na criacdo de suporte para a formulacao de politicas no setor.

Kenski (2007) ja anunciava que nos ultimos anos se testemunhava uma réapida e extensa
utilizacdo das TD em quase todos os aspectos de nossas vidas. Desde a maneira como nos
comunicamos até como realizamos transacdes financeiras, nossa vida é permeada pela presenca
quase que onipresente das TD. No entanto, ja observava que esse processo nao ocorria na
mesma velocidade em meio a ambientes educacionais, o que segundo Kenski (2003, p. 21) “é
um grande desafio para a sociedade atual e demanda esforgos e mudancas nas esferas
econdmicas e educacionais de forma ampla”.

Como as TD fazem parte da vida de muitos alunos e de professores, mas nao de todos,
convém refletir sobre seus usos na escola. Valente (1995) destacava a importancia de
repensarmos a educacdo, considerando o uso das TD no processo educacional. Esse uso,
segundo ele, deve favorecer a construgéo do conhecimento, e ndo a transmissao de informagdes.

E, ap6s quase duas décadas destes anuncios, continuamos com a premissa de que

incorporar as TD na rotina do professor ndo € uma tarefa simples, mas um desafio que se
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apresenta de forma cada vez mais recorrente e que apesar das possibilidades e potencialidades

que as TD podem oferecer para contribuir com o processo educacional, o uso efetivo desses

recursos ainda enfrenta obstaculos.

No entanto, para que a educagdo em uma cultura digital se efetive em escolas,
consideramos necessarios — ainda que ndo suficientes — dois aspectos centrais: 0
acesso a uma infraestrutura de tecnologia digital basica (acesso a rede de internet,
computadores pessoais, laptops e/ou celulares, projetores e lousas digitais etc.), e
processos de formacdo continuada de professores e gestores para integracdo dessas
tecnologias ao curriculo. Esses processos pensados no sentido de transformar a cultura
escolar, o que implica no desafio de superar, em muitas escolas, uma concep¢éo de
aprendizagem orientada pela transmissdo de informacdo, e a ideia do professor como
detentor Unico do conhecimento sistematizado. Outro desafio é alterar a organizacao
da escola, que, em sua maioria, é segmentada em estudos por disciplinas, bimestres,
aulas aprisionadas em grades de horérios e espago fisico Unico, com propostas de
estudo e interacdo apenas com um grupo de alunos, separados por turmas, séries, sem
interacdo com outros alunos e professores da mesma escola, ou pessoas da
comunidade local e/ou global (Scherer; Brito, 2020, p. 3).

Mesmo que a escola possua diferentes recursos tecnoldgicos, somente possuir, ndo
garante que a utilizacdo esteja voltada para a construcdo de conhecimentos, é possivel que 0s
alunos a utilizem como forma de reproduzir os conhecimentos transmitidos pelo professor. Para
Blauth e Scherer (2020, p. 1761-1762),

Néo é pelo fato de hoje as tecnologias estarem em toda parte que podemos dizer que
a integragio dessas tecnologias ao curriculo acontece nas escolas. E necessario que
inicialmente elas estejam nas escolas, €, caso estejam, que sejam usadas, e sendo
usadas, que sejam integradas ao curriculo.

Nesse sentido, é fundamental refletir sobre a utilizacdo das tecnologias nos ambientes

escolares. Para Valente (2014, p. 144), as tecnologias precisam criar situa¢6es de aprendizagem,

Portanto, a questdo fundamental no processo educacional é saber como prover a
informacdo, de modo que ela possa ser interpretada pelo aprendiz que passa a entender
quais acgdes ele deve realizar para que a informacéo seja convertida em conhecimento.
Ou seja, como criar situacGes de aprendizagem para estimular a compreensdo e a
construgdo de conhecimento. Uma das solucdes tem sido o uso das TDICs. Porém, se
tais tecnologias ndo forem compreendidas com um foco educacional, ndo serd,
simplesmente, 0 seu uso que ira auxiliar o aprendiz na construcdo do conhecimento.

Ou seja, em muitas escolas, ainda que possuindo variados recursos tecnologicos e
conhecendo algumas de suas potencialidades, continuamos enfrentando dificuldades para a
integracdo dessas TD na prética de sala de aula. De acordo com Almeida e Valente (2011) até

mesmo em nagOes desenvolvidas, onde a tecnologia esta muito mais difundida, existem
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sistemas educacionais que ndo trabalham as tecnologias de forma integrada as atividades em

sala de aula.

Mas, para que movimentos de integracdo de TD acontecam na escola, entende-se que o
professor ndo necessita de conhecimentos avancados em informatica, mas conhecimentos sobre
como ocorre a aprendizagem em ambientes digitais, por exemplo. Almeida e Valente (2011)
afirmam que a maior dificuldade dos professores esta relacionada com as possibilidades de uso
em préticas pedagdgicas. Posto isso, as acles de formacdo continuada tornam-se fundamentais
para que os professores vivenciem processos de uso e integracdo de TD ao curriculo.

A vista disso, apresentamos a diferenca entre inserir e integrar as tecnologias digitais a
prética pedagdgica. Segundo Bittar (2011, p. 159),

[...] € importante explicitar a distingdo que fazemos entre o professor inserir e integrar
0 computador em sua pratica pedagdgica. Inserir um novo instrumento na pratica
pedagodgica significa fazer uso desse instrumento sem que ele provoque
aprendizagem, usando-o em situacBes desconectadas do trabalho em sala de aula.
Assim, a tecnologia é usada como um instrumento extra, um algo a mais que néo esta
de fato em consonancia com as a¢des do professor. 1sso é 0 que acontece na maioria
das vezes que um professor leva seus alunos ao laboratério de informatica. A
integragdo desse instrumento na pratica pedagdgica do professor significa que ele
passa a fazer parte do arsenal de que o professor dispde para atingir seus objetivos.
Implica em fazer uso do instrumento de forma que este contribua com o processo de
aprendizagem do aluno, que Ihe permita compreender, ter acesso, explorar diferentes
aspectos do saber em cena.

A distincdo proposta pela autora revela que a simples presenca de TD no contexto
escolar ndo garante sua efetiva integracdo ao processo educativo. Para ela, integrar implica
repensar a pratica, reorganizar o trabalho pedagogico e ressignificar o papel das tecnologias
como mediadoras do conhecimento, € ndo apenas seu USO COMO UM recurso ou atividade
complementar. Nessa perspectiva, o professor precisa assumir um papel central na criacdo de
experiéncias de aprendizagem que incorporem as TD de maneira significativa e articulada aos
objetivos de ensino.

Desse modo, 0 processo de integracdo deve provocar transformagdes que ultrapassem o
aspecto técnico, alcancando dimensdes pedagdgicas e conceituais do trabalho docente, tal como
ressalta a propria autora ao afirmar que ele deve promover “mudangas pedagogicas, mudangas
do ponto de vista da visdao de ensino, que devem ser estudadas e consideradas pelos professores”
(Bittar, 2010, p. 220).

Outrossim, para Scherer e Brito (2020, p. 08), a integracdo de tecnologias digitais ao

curriculo é:
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Um processo, um movimento continuo de planejamento e desenvolvimento de aulas
e acOes na escola, em que se incorpora a linguagem digital — veiculada por meio de
diferentes tecnologias digitais (equipamentos, softwares, aplicativos etc.) — e 0s
movimentos de cultura digital a outras linguagens usadas na producdo de
conhecimento, dessa forma, oportunizando experiéncias inovadoras de aprendizagem
na escola.

Sendo assim, compartilhamos da preocupacdo em formar professores para integrar as
TD nos processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Cabero-Almenara (2001) elenca
alguns obstéaculos a esse processo de integragdo. O primeiro é a superacdo da concepgdo de
aprendizagem através da transmissdo de informacao, e a ideia do professor como detentor do
conhecimento. O segundo ponto € a falta de infraestrutura e equipamentos no ambiente escolar,
interligado a isso a caréncia na formagdo de professores para a utilizacdo de TD.

Quando nos referimos ao termo integracdo de tecnologias digitais ao curriculo, também

coadunamaos das ideias de Sanchez (2003) gue entende a integracdo da seguinte forma,

A integracdo curricular das tecnologias da informacdo e comunicacdo (TICs) é o
processo de torna-las totalmente parte do curriculo, como parte de um todo,
permeando-as com o0s principios educacionais e a didatica que compdem a
engrenagem de aprendizagem. Isso implica fundamentalmente um uso harmonioso e
funcional para um proposito especifico de aprendizagem em um dominio ou disciplina
curricular (Sanchez, 2003, p. 53, traducéo nossa).

Desse modo, por integracdo entende-se a constituicdo de um novo inteiro, um novo
curriculo, em que ndo cabe mais mencionar separadamente tecnologias digitais e aulas (Scherer,
2015). Um curriculo que se transforma em outro curriculo com o estudo de conceitos em
ambientes digitais. Sanchez (2003, p. 52) afirma que “integrar as TICs é torna-las parte do
curriculo, vinculando-as harmoniosamente com os demais componentes do curriculo, é usa-las
como parte integrante do curriculo e ndo como um apéndice, ndo como um recurso periférico”.

Partindo dos diferentes estudos sobre a integracdo das tecnologias digitais ao curriculo
escolar, Sanchez (2003) elenca situacdes que nao representam a integracao:

e Colocar computadores na sala de aula sem formar os professores na utilizacdo e
integracdo curricular das TIC;

e Trazer os alunos para o laboratdrio sem um objetivo curricular claro;

e Substituir 30 minutos de leitura por 30 minutos de trabalho informatico sobre
temas de leitura;

e [Fornecimento de software de aplicacdo, como enciclopédias eletrdnicas, folhas de
calculo, bases de dados, etc., sem qualquer finalidade curricular;

e Utilizar programas que abrangem areas de interesse especial ou conhecimentos
técnicos, mas que nao se enquadram numa area tematica do curriculo (Sanchez, 2003,
p. 55, tradugdo nossa).



38
Além disso, é preciso entender a complexidade de integrar TD ao curriculo. Sdnchez

(2003) defende que quando se integra as TD ao curriculo, o objetivo estd centrado na
aprendizagem. Ou seja, dessa forma espera-se que as TD ndo sejam protagonistas, tornando-se
invisiveis no processo de ensino e de aprendizagem.

Ademais, para Sanchez (2003) a pratica da utilizagdo das TD em sala de aula ndo garante
a sua integracdo ao curriculo. Para que a utilizacdo dessas tecnologias contribua de maneira
significativa para o processo de aprendizagem, é necessario que o planejamento pedagogico
seja cuidadosamente estruturado. Nesse sentido, o autor prople trés etapas distintas de
integracdo das TD ao curriculo. Essas etapas buscam garantir que as TD ndo sejam apenas um
elemento superficial ou acessorio, mas que promovam um ensino mais dinamico, critico e
alinhado com as necessidades do século XXI. Desse modo, o autor elenca trés etapas para que

a integracdo ocorra, conforme a Figura 1.

Figura 1 - Etapas de integragdo curricular das TICs

Integracion

Complejidad

Uso

Apresto
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Fonte: Sanchez (2003, p. 57).

A primeira etapa refere-se a introducdo das tecnologias digitais, onde ocorre o contato
inicial e a familiarizacdo com TD. A vista disso, Sanchez (2003, p. 56, traducio nossa) alega
que esta etapa “consiste em dar os primeiros passos no conhecimento e na utilizagéo das TIC,
talvez fazendo algumas aplicagdes, com o objetivo de ultrapassar o medo e descobrir o potencial
das TIC”. Assim, percebemos que muitos professores ndo avangam além desse estagio, ja que
as dificuldades iniciais no uso das tecnologias, combinadas com o receio do desconhecido e 0
medo de cometer erros, 0s desmotiva a continuar explorando as potencialidades das tecnologias

digitais.
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Na segunda etapa, o professor passa a utilizar as tecnologias digitais de maneira mais

frequente, no entanto, 0 que se percebe é que este uso ndo tem necessariamente um fim
pedagogico, ele fica mais no campo do “uso pelo uso”. Por vezes, isso acontece, pois algumas
instituicOes de ensino exigem que os professores utilizem tecnologias digitais em sua pratica, o
que ndo necessariamente é articulado com o processo de aprendizagem dos alunos. Em outras
palavras, uma parte importante desta etapa corresponde a uma abordagem mais tecnocéntrica
da utilizacdo da tecnologia para apoiar a aprendizagem (Sanchez, 1998).

Ja a terceira etapa € a da integracdo. Sanchez (2003, p. 04, traducdo nossa) anuncia que
“a integracdao das TICs no curriculo implica necessariamente a incorporacdo e a articulagdo
pedagogica das TICs na sala de aula. Implica também a apropriacdo das TICs, o uso das TICs
de forma invisivel, o uso situado das TICs, o foco na tarefa de aprender e nao nas TICs”. Essa
perspectiva revela que o foco da integracdo deve estar na aprendizagem, e ndo na tecnologia
em si. Assim, 0 uso das TD passa a ser naturalizado no processo de ensino, tornando-se um
meio para promover a construcdo de conhecimento e ndo um fim em si mesmo.

Nesse sentido, € possivel aproximar as reflexdes de Sanchez das de Scherer (2019), ao
considerar que a integracdo requer o protagonismo tanto do professor quanto do aluno.
Entendemos que essa definicdo amplia a discussdo proposta por Sanchez (2003), ao destacar a
dimensdo humana e subjetiva da integracdo, ressaltando que ela ndo se restringe a aspectos
técnicos ou metodoldgicos, mas envolve também o reconhecimento do professor como agente
de transformacédo e do aluno como participante ativo no processo de aprendizagem.

Nas definicdes de integracdo que apresentamos aqui, cada autor enfatiza dimensdes
distintas do processo de integracdo de TD ao curriculo. Bittar (2011) destaca a diferenca entre
0 uso instrumental e a incorporacdo pedagogica das tecnologias; Scherer e Brito (2020)
compreendem a integracdo como um movimento continuo de planejamento e desenvolvimento
de praticas que articulam a linguagem digital as demais linguagens do conhecimento; e Sanchez
(2003) a define como um processo de transformacao curricular, que ocorre em etapas e culmina
quando as tecnologias se tornam parte invisivel do processo de ensino e aprendizagem.

Entendemos, portanto, que essas concepcGes se complementam ao ampliar a
compreensdo sobre a integracdo, abarcando aspectos técnicos, pedagogicos e curriculares.
Contudo, para fins de andlise nesta pesquisa, adotamos como referéncia 0 modelo proposto por
Sanchez (2003), por compreender que suas etapas permitem identificar o0 movimento de
integracéo curricular de TD pelo professor.

Ainda, é importante compreender o conceito de curriculo, afinal falamos em integracéo

curricular de TD. Sabe-se que houve uma época em que o curriculo era compreendido



40
exclusivamente como os contetidos ensinados nas escolas. No entanto, o curriculo vai além de

uma simples lista de topicos a serem abordados em sala de aula, ele reflete valores e visdes de

mundo que permeiam a educacdo. Desse modo, para Pacheco (1996, p. 20),

[...] o curriculo é uma préatica pedagogica que resulta da interagdo e confluéncia de
vérias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas, culturais, sociais,
escolares...) na base das quais existem interesses concretos e responsabilidades
compartilhadas.

O curriculo refere-se a um conjunto de préaticas escolares que abrangem desde as
metodologias de ensino e a organizagdo dos ambientes escolares até as formas de comunicagdo
utilizadas na escola e o desenvolvimento de competéncias e habilidades. De acordo com Moraes
(2010, p. 04),

[...] curriculo é lugar, espaco, territorio. E texto, discurso e documento. Mas, um
documento que revela determinada identidade. Em realidade, curriculo é o documento
de identidade de cada escola, revelador da complexidade de seu percurso, de suas
opgdes tedricas, de seus objetivos, de suas metas, principios e metodologias
trabalhadas. Revela também a visdo de sujeito e de mundo compartilhada por
determinada comunidade educacional, o conjunto de principios que norteia suas
acoes, independente da area de interesse ou da especialidade de cada professor.

Além disso, o curriculo ndo é apenas sobre o que é ensinado, mas também sobre como
é ensinado. Abordagens pedagdgicas, métodos de avaliagdo e a organizacdo do tempo e do
espaco escolar sdo aspectos cruciais do curriculo que influenciam diretamente a experiéncia
educacional dos alunos. Freire (2004) enfatizou a importancia de préaticas pedagogicas
emancipatdrias que capacitem os alunos a se tornarem agentes criticos e transformadores da
sociedade.

A escola como lugar de convivéncia e ambiente de desenvolvimento de préaticas sociais,
enfrenta o desafio de lidar com as transformac6es que as TD provocam na sociedade e na
cultura. Nesse sentido, é importante pensar em ac¢6es de formacao continuada de professores

para integra-las ao curriculo.

Todas essas caracteristicas apontam novas necessidades centradas em uma formacéo
que se desenvolve em um continuum entre a formacdo inicial e a continuada, que
ocorre em diferentes espacos, tempos e situac@es, exigindo uma revisdo dos contextos
educativos formais e a integracdo das TDIC ao curriculo. Abre-se assim um novo
cenario de trabalho docente, que coloca em xeque a efetividade da formacdo
convencional de professores, seu curriculo, objetivos e metodologia (Almeida, 2010,
p. 68).
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Ainda hoje observamos ac¢des de formacdo continuada que sdo descontextualizadas da

rotina de cada professor e escola. Isso acaba desmotivando professores, por ndo verem sentido
nesse tipo de formacdo. Para Scherer e Brito (2020, p. 11) “é importante que a formacao
continuada de professores e gestores aconteca de maneira imbricada as praticas pedagogicas
vivenciadas na escola”. Que nas ac¢Oes de formacdo continuada, exista espaco para o diélogo,
onde os professores possam expor seus desejos em relacdo ao que de fato necessitam.

Na proxima subsecao iremos apresentar 0s estudos que orientam a nossa compreensao

de formacdo continuada nesta pesquisa.

3.2 PESQUISA-FORMACAO-INTEGRACAO E A FORMACAO CONTINUADA DO
PROFESSOR NA ESCOLA

Almeida e Valente (2011) indicam que uma das principais dificuldades enfrentadas
pelos professores ndo esta na apropriacdo de conhecimentos técnicos sobre as tecnologias, mas
na compreensdo de suas possibilidades de uso em préaticas pedagogicas. Nessa perspectiva,
consideramos que as acdes de formacdo podem favorecer movimentos de reflexdo e
ressignificacdo das praticas docentes, permitindo que os professores explorem modos de
integrar TD ao curriculo escolar de forma coerente com suas concepgdes de ensino e
aprendizagem. Assim, ndo se trata de substituir ou negar as praticas que os professores
possuem, mas de possibilidades para repensa-las a partir das potencialidades das tecnologias.

Alvarado Prada (2005), menciona ainda que é importante que a formacao continuada
dos professores seja realizada de forma remunerada, no préprio local e durante o horario de
trabalho, tendo como foco a reflexdo sobre a sua pratica educativa.

E importante salientar que quando mencionamos a formacéo continuada, estamos nos
referindo as acbes de formacédo que os educadores participam apds a conclusdo da graduacao.
A formacgdo continuada se torna essencial ao processo formativo do professor, pois
complementa a formacéo inicial, proporcionando novas perspectivas sobre a préatica docente,
por exemplo. As acles de formagdo continuada sdo aquelas oferecidas pelas escolas ou
secretarias de educacédo, acOes individuais do professor, como participacdo em palestras,
seminarios, grupos de pesquisa, e também as trocas de experiéncias com colegas de profisséo,
como a que realizamos nesta pesquisa.

Para Rodrigues e Almeida (2023) estamos vivendo um momento de "plataformizacgao™
da educacgéo, impulsionada por grandes corporagdes de tecnologia, que tem levado a uma

mudanca na formacdo de professores, transformando-a de um processo de desenvolvimento
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profissional em um simples treinamento para o uso de ferramentas educacionais padronizadas.

Diante disso, as autoras consideram “fundamental buscar caminhos para promover uma
formacdo docente que articule a discussdo critica acerca das Tecnologias de Informacao e
Comunicacéo (TIC) em nossos dias e as problematize como parte da construcdo sociocultural
e econdmica mundial” (Rodrigues; Almeida, 2023, p. 06).

Nesta pesquisa, a0 propormos uma acdo de formagdo continuada em servico,
concordamos com Almeida (2004), que enfatiza a necessidade de uma formacdo docente
alinhada a realidade da escola e a pratica pedagdgica do professor, promovendo reflexdes sobre
as acOes realizadas e sobre 0s usos da tecnologia nas atividades com os alunos. Para Novoa
(1992, p. 13),

A formacgdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de auto-
formagédo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios, com vista a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Diante disso, compreendemos que movimentos de formacao continuada em servigo séo
essenciais ndo apenas para estudar contedos especificos a serem lecionados, mas também para
explorar novas possibilidades de ensino, questionar préaticas estabelecidas, avaliar experiéncias
pedagdgicas e construir coletivamente novos significados sobre o ensinar e o aprender.

Neste sentido de formacdo, propusemos esta pesquisa, que consideramos ser uma
pesquisa-formacdo. Desde meados dos anos 1980, a pesquisa aliada a formacdo tem ganhado
forga justamente por buscar essa aproximacéo entre universidade e escola, entre teoria e préatica,
reconhecendo o professor como sujeito produtor de conhecimento. Como destaca Bueno (2000,
p. 7), os pesquisadores “procuravam encorajar os professores a se tornarem intimamente
envolvidos no processo de pesquisa, pois acreditavam que através de suas proprias
investigacoes eles poderiam melhorar suas praticas em sala de aula”. Nessa relacdo, o
pesquisador também se forma e se transforma, ao ressignificar suas concep¢des e ampliar sua
compreensdo sobre 0s processos educativos que emergem na escola.

Ainda sobre isso, Longarezi e Silva (2008, p. 4058) propdem a pesquisa-formagdo como

metodologia em que:

A interface entre pesquisa e formacao de professores pode ser apreendida quando se
toma como concepcdo e pratica de pesquisa aquela que inclui os sujeitos como
pesquisadores dos problemas em investigacdo e que gera transformacdes individuais
e coletivas nos contextos aos quais estdo inseridos. Em se tratando de pesquisas de
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formac&o continuada de professores, esses contextos sdo escolares e esses sujeitos sdo
os professores.

Dessa forma, entendemos que na pesquisa-formacgdo, proposta metodoldgica desta
pesquisa para investigar processos de integracdo de TD ao curriculo, os professores parceiros
podem ampliar conhecimentos acerca da utilizagdo das TD, em movimentos que possibilitem
reflexdes sobre suas praticas. Cabe ressalvar que entendemos, assim como o0s autores Motta e
Braganca (2019), que o conceito da metodologia de pesquisa denominada por eles como
pesquisaformacdo, trata-se de um conceito em constante transformagao, pois ocorre na acao,
nos encontros, a partir de dialogos e trocas, permitindo uma reflexao continua sobre a pratica e
a construcdo coletiva do conhecimento, que se desenvolve ao longo do processo, e ndo se limita
a um resultado final.

Desse modo, compreendemos que as ac¢Oes vivenciadas na constituicdo do grupo de
estudos com os professores parceiros, consistem em um processo de formacao continuada em

Servico, pois ao vivenciar esse tipo de formacao:

O professor ndo é removido do seu contexto e aprende, usando a sua experiéncia como
objeto de reflexdo e de depuracdo. Essa depuracdo é realizada com o apoio de um
especialista que deve vivenciar a escola como um todo e resolver, juntamente com o
professor, as questbes de ordem pedagdgicas e administrativas para viabilizar a
implantacéo da informética na escola (Valente, 1999, p. 141).

Nesse sentido, a pesquisa aqui apresentada foi desenvolvida imbricada a um processo
de formacdo de professores. Ou seja, formagdo e pesquisa aconteceram em movimentos
integrados, pois de acordo com Longarezi e Silva (2008, p. 4059), “a pesquisa forma e a
formagao constitui a pesquisa’.

Por meio desse movimento, é possivel que os professores favorecam mudancgas em sua
realidade, principalmente em sala de aula, que € o habitat natural do educador. Seguindo esse

pensamento, Longarezi e Silva (2008, p. 4056) afirmam que:

Isto nos conduz a uma percepcdo de que a formacdo continuada deve visar a
construcdo de conhecimentos e ndo apenas a sua transmissdo. Para que isso ocorra é
necessario que o professor ndo apenas receba o conhecimento, mas participe do seu
processo de construcdo e estruturagdo ou que tenha uma compreensdo bem clara de
seu processo de constituicao historico-social.

A vista disso, 0 movimento de pesquisa-formacao vivenciado por nés foi um processo
que se configurou como um espaco de formacdo, intervencao e reflexdo, pois, a cada reuniao

de planejamento com os professores parceiros, as acdes eram elaboradas em conjunto, ja que



44
os temas abordados durante os encontros eram previamente propostos pelos proprios

educadores. Esse processo ndo apenas fortaleceu o vinculo entre os professores pesquisadores-
formadores e professores parceiros, mas também possibilitou a construcdo de praticas
pedagdgicas mais alinhadas com as realidades e necessidades daquela escola.

Vimos entdo, que a pesquisa-formacdo incentiva a reflexdo critica sobre a préatica
pedagogica e permite que os educadores se tornem protagonistas no processo de mudanca e

inovacéo dentro da escola.

Nessa linha, parece-nos que a formagdo deve ser estruturada com base numa estratégia
que, entre outras, permita a modificacdo das atitudes dos professores face ao
“potencial pedagdgico” dos novos recursos disponiveis, através da tomada de
consciéncia da importancia, utilidade e beneficios que esses materiais, utilizados
como ferramentas de aprendizagem, podem trazer ao processo de ensinar e de
aprender (Costa; Viseu, 2007, p. 6).

Sendo assim, entendemos que nossos estudos dialogam com os estudos propostos por
Costa e Viseu (2007), ao proporem um modelo de formacéo que abrange Formacgédo, Acéao e
Reflexdo (F@R), conforme apresentado na Figura 2.

Figura 2 - Modelo F@R

ACCAO

FORMACAO

REFLEXAO
™

Fonte: Costa e Viseu (2007, p. 03).

Dialogando com esse modelo de formacdo continuada de professores, nossas acoes de
formacdo continuada em servigo, objetivavam integrar as TD disponiveis na escola
(computador e projetor multimidia), as aulas e ao curriculo de Matematica dos anos finais do
Ensino Fundamental.

Deste modo, a nossa proposta de formacéo foi sendo construida em movimentos que
buscavam a integracdo das TD as praticas dos professores parceiros. Mas, consideramos que a

denominacdo mais adequada deveria ser a de pesquisa-formacdo-integracdo, ndo apenas
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pesquisa-formacdo, uma vez que as agbes formativas eram decididas em dialogos entre

pesquisadores e professores parceiros, e 0s pesquisadores-formadores se integram a rotina da
escola para aprender com os professores parceiros, no local de trabalho deles, para juntos,
discutir o que emergia no contexto escolar, propor e experenciar curriculos.

De acordo com Pereira (2024, p. 73) “Em processos de pesquisa-formagéo-integracéo,
0s pesquisadores produzem dados junto com o0s professores, que sdo parceiros e néo
participantes, em que todos estdo em processo continuo de formacdo e produzindo novos
conhecimentos”. Concordamos com Pereira (2024) ao compreender que, em processos de
pesquisa-formacao-integracao, pesquisadores e professores se constituem como parceiros que
aprendem e produzem conhecimentos juntos.

Nesse sentido, compreendemos a pesquisa-formacéo-integracdo como um espaco de
coautoria, em que a construcdo de conhecimentos se da na articulacdo entre teoria e pratica,
entre pesquisa e docéncia, formador e professor, ambiente fisico e ambiente digital, professor
e alunos. Nessa perspectiva a integracdo das TD ao curriculo escolar é atravessada por
incertezas e (re)construcdes continuas, em processos Unicos, auténticos com cada professor-
parceiro, cada tuma, cada escola.

Assim, entendemos que a singularidade desta pesquisa esta em apresentar a integracao
curricular de TD ao curriculo como um movimento formativo de cada professor, que se
constitui nas interacOes e nas reflexdes coletivas entre pesquisadores e professores parceiros,
com o curriculo em acdo, com os alunos. Nesse contexto, buscamos construir um percurso de
investigacdo, formacdo e aprendizagem compartilhada, em que cada encontro representou uma
oportunidade de (re)pensarmos o uso das TD no ensino da Matematica.

Esta metodologia de formacdo e pesquisa, juntamente com a descricdo e analise dos
dados por meio de narrativas, nos auxilia a investigar 0s movimentos vivenciados, ja que nos
encontros de formacdo experimentamos um processo gque € Unico, em que estdvamos com 0s
professores parceiros, pensando, dialogando, e vivenciando desafios exigidos para aquele
momento, para aquela escola, para aqueles alunos. Dessa forma, esta pesquisa que se constituiu
a cada reunido de planejamento, formacéo e pesquisa, sem ser possivel dissocia-las, afetando
cada um dos envolvidos no processo de formacéo.

Sobre o processo de formacéo, para nos, constituiu-se ao longo dos encontros, a partir
de estudo do curriculo prescrito, e de possibilidades de planejamento de aulas com uso de TD.
Desse modo, trazemos algumas correlagdes entre a nossa proposta de formacéo e o modelo de

formagé&o proposto por Costa e Viseu (2007).
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Figura 3 - Ciclo de formag&o vivenciado
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Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

A Figura 3 apresenta 0 modelo de pesquisa-formacéo-integracdo desenvolvido nesta
investigacdo, que dialoga com o modelo F@R proposto por Costa e Viseu (2007). O modelo
aqui representado, cujas acdes se apoiam em experiéncias ja desenvolvidas no GETECMAT,
como as investigacdes de Blauth (2021), Pereira (2024) e Freitas (2025), configura-se como um
ciclo continuo, composto pelas etapas de Intecada ciclo,n¢do, Planejamento, Prética, Interacdo
e Reflexdo.

Esse carater continuo ndo se refere a um dnico ciclo que se estende indefinidamente,
mas a um movimento de formacéo-integracdo, no qual cada encontro desencadeia um novo
ciclo, retomando as etapas que 0 compdem, porém com novos conhecimentos. Assim, as etapas
do ciclo séo as mesmas, mas 0s conhecimentos construidos em cada uma delas, a cada ciclo sdo
outros, em patamares superiores de conhecimento, em um movimento que poderiamos chamar

como Valente (2005), de esperal de aprendizagem.
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Assim, o processo formativo se renova constantemente a partir dos conhecimentos

construidos no ciclo anterior, das necessidades de cada professor e alunos e das reflexdes
coletivas. Cada etapa alimenta a seguinte, num movimento continuo de experimentacdo de
praticas pedagogicas em um processo de integracao curricular das TD.

A etapa de Intenc@o marca o inicio de cada ciclo, de pensar uma pratica. Nela, o
objetivo do encontro é definido em didlogo com os professores parceiros, considerando as
demandas de cada professor, seus alunos, curriculo prescrito para o periodo. E momento de
escuta para o formador, para juntos definirem a pauta do encontro. Escuta que permite que as
reunides sejam sobre as necessidades reais dos professores em relacdo as suas aulas, seus
alunos, naquele momento.

Na sequéncia, acontece a etapa de Planejamento, que consiste na construcdo conjunta
de ideias, possibilidades, propostas de aulas, em um processo de integracdo curricular de TD,
considerando as inten¢des da etapa anterior e ampliando didlogos e estudos sobre contexto e
alunos, aprendizagem de conceitos. E momento de definir aplicativos, ambientes digitais que,
ao serem integrados, podem favorecer a compreensdo dos conceitos matematicos em estudo,
diferente e de modo integrado ao que ocorre no quadro, por exemplo. Eles sdo explorados com
os professores, em um movimento de experienciar, estudar. Juntos decidimos se sera usado ou
ndo em aula, e que motivos nos levam a tais escolhas.

Ao comparar com 0 modelo F@R, consideramos que as etapas da Intencdo e
Planejamento deste modelo, correspondem a etapa da Formagcéo.

Ja a etapa de Ac¢do no modelo F@R, segundo Costa e Viseu (2007), é o que
consideramos ser a etapa de Pratica. Nas pesquisas que desenvolvemos no GETECMAT, a
Acado corresponde a experimentacdo das ideias e proposi¢des realizadas nas etapas de Intengédo
e Planejamentos, agora ja estruturadas em formato de planejamento de aula pelo professor. Os
professores colocam em acdo o que havia sido discutido coletivamente, observando como 0s
alunos reagem. Esse momento é fundamental para que os professores se reconhegcam como
autores de préaticas inovadoras, buscando integrar as TD ao ensino da Matematica. Por vezes,
guando os professores solicitam, o formador acompanha a préatica, tanto para observar, como
para auxiliar o professor no que for necessario. Nesta pesquisa, em nenhum momento professor
ou formadores solicitaram a presenca nas praticas.

A etapa de Reflexdo, para Costa e Viseu (2007), € o que consideramos ser as etapas de
Interacdo e de Reflexdo no modelo da Figura 3. Ap0s as vivéncias em sala, nos encontros, 0s
professores compartilhavam suas experiéncias, relatavam as dificuldades encontradas, as

descobertas feitas e as percepg¢des sobre a proposta de ensino, e aprendizagem dos alunos. Esses
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momentos na etapa de Interacdo oportunizam um espaco de didlogo e favorece a construcdo

de conhecimentos sobre a pratica e processo de integracdo curricular de TD. E momento de
narrativa do professor, apresentar registros, conhecer melhor os alunos, de dialogar, estudar
para avangar em novas proposicoes.

Articulada a etapa da Interacdo, a etapa de Reflex&o acontece de forma continua também
em etapas anteriores, e muitas vezes concomitante & interacdo. E um espago de analise do
processo vivido. Refletimos sobre as potencialidades e os desafios de cada aula, grupo de
alunos, problematizando praticas e repensando caminhos para iniciar um novo o ciclo. Assim,
cada encontro torna-se um novo ponto de partida, mas ampliado em termos de conhecimento,
para todos envolvidos (formador, professor, alunos...), reafirmando o caréter ciclico, continuo,
mas ascendente, e formativo da pesquisa-formacao-integracao.

O processo de pesquisa-formacdo-integracdo vivenciado nesta pesquisa, teve por
objetivo investigar processos de integracéo de tecnologias digitais ao ensino de Matematica que
emergem em uma acdo de formagéo continuada em servico. Para atingir este objetivo, e dizer
gue conhecimentos do professor sdo mobilizados e/ou (re)construidos neste processo, iremos
apresentar na proxima subsecao, elementos tedricos sobre os conhecimentos para integrar TD
ao curriculo, partindo dos estudos de Mishra e Koehler, que investigam em especial o
conhecimento denominado de Conhecimento Tecnol6gico Pedagdgico do Contetdo (CTPC).

3.3 CONHECIMENTOS DO PROFESSOR: PEDAGOGICO, TECNOLOGICO E DO
CONTEUDO

Segundo Becker (2012, p. 188), o “conhecimento ¢ sempre resultado de uma
constru¢do”, que ira depender das ag¢des do sujeito. Por isso, entendemos que o conhecimento
ndo é algo estatico, mas uma construcdo continua. Durante as acGes de formacdo continuada
em servigo, ao discutirmos diferentes abordagens de ensino, com o objetivo de integrar TD ao
curriculo, o professor pode construir novos conhecimentos a partir daqueles que ja possuia.

Para Becker (2012, p. 124), o “processo de conhecimento ou processo de construcdo das
estruturas cognitivas é radicalmente individual, porém realizado coletivamente”. Ou seja, 0S
dialogos e as reflexdes em uma acdo de formacéo continuada podem auxiliar o processo de
construcdo do conhecimento, ampliando a compreensdo de cada professor em relacdo a sua
pratica pedagdgica e uso de tecnologias digitais.

Nesta pesquisa, um dos objetivos especificos foi analisar os conhecimentos mobilizados

e/ou (re)construidos por professores de Matematica vivenciados durante um processo de
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pesquisa-formacdo. Esta andlise foi realizada a partir do TPACK (Technological Pedagogical

Content Knowledge), ou como usaremos aqui, o0 CTPCX (conhecimento tecnoldgico
pedagdgico do conteudo), proposto por Matthew John Koehler e Punya Mishra, baseados nos
estudos de Lee Shulman (1986)**.

Para Mishra e Koehler “o ensino ¢ uma atividade altamente complexa que recorre a
diversos tipos de conhecimento” (Mishra; Koehler, 2006, p. 1021, traducdo nossa). Como 0s
autores nao especificam a tecnologia adotada, nesta pesquisa, falaremos especificamente das
tecnologias digitais.

Segundo Mishra e Koehler (2006), existem trés tipos de conhecimentos necessarios para
que o professor possa integrar a tecnologia ao curriculo escolar. Séo eles: o conhecimento do
conteudo, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento tecnoldgico. No entanto, € importante
reconhecer que essa integracdo também envolve processos complexos, que dependem de outros
fatores como as condiges estruturais da escola, as especificidades dos curriculos prescrito, as
caracteristicas socioculturais dos alunos, dentre outros. Na figura a seguir, vemos a

representacdo desses conhecimentos e suas inter-relagdes.

Figura 4 - Modelo TPACK
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Fonte: Koehler; Mishra, 2009, p. 63.

10 CTPC - (Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contelido) corresponde a uma traducéo do termo
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge, abordagem estudada por Mishra e Koehler (2006).

11 Shulman (1986) estudou os conhecimentos do professor. Sdo eles: o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento do conteudo, e a inter-relagéo entre eles, resultando no conhecimento pedagdgico do contetdo.
Com base nesses estudos, os autores Mishra e Koehler (2006) ampliaram a discussdo acrescentando a esses
dois conhecimentos o conhecimento tecnoldgico, formando na inter-relagdo entre os trés conhecimentos: o
conhecimento tecnoldgico e pedagogico do contetdo (CTPC).
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Content Knowledge (CK) - O Conhecimento do Contetdo (CC) é conhecimento sobre

0 conteudo especifico, nesta pesquisa, 0 conhecimento matematico. Segundo Shulman (1986),
é 0 conhecimento que os professores devem ter sobre os conteddos ensinados em sala de aula.
Ele envolve ideias, conceitos, teoremas, teorias, bem como as abordagens e praticas para o
desenvolvimento dos conhecimentos de determinada area. A auséncia desse conhecimento pode
resultar em sérios prejuizos para a aprendizagem dos alunos, que dessa forma, podem construir
ideias distorcidas sobre os conceitos estudados.

No entanto, € importante destacar que néo € suficiente o dominio do professor sobre o
contedido a ser ensinado, é importante ainda que conheca diferentes estratégias metodoldgicas
que promovam a aprendizagem desses conteudos pelos alunos, conhecimento que os autores
chamam de Conhecimento Pedagdgico.

Pedagogical Knowledge (PK) - O Conhecimento Pedagogico (CP) refere-se ao
conhecimento dos professores em relagcdo aos processos, praticas e métodos de ensino. Além
disso, abrange um conjunto de conhecimentos sobre aprendizagem dos alunos, dominio de sala,
planejamento de aula e suas e avaliacdo da aprendizagem. Desse modo, percebe-se que nao
basta o professor conhecer o conteudo a ser ensinado, é preciso que ele desenvolva habilidades
pedagogicas que promovam a aprendizagem para os alunos.

Isto é, ao ensinar determinado contetdo, o professor precisa se dedicar ao planejamento
de como ensina-lo, tendo definido quais séo seus objetivos, como organizara a sala de aula para
promover a aprendizagem e, também, a gestdo da aula como um todo. Além disso, é preciso
pensar em como sera o0 processo avaliativo, a fim de verificar se realmente houve aprendizagem,
entre outros aspectos. Posto isso, 0 conhecimento pedagdgico engloba a compreensao de teorias
de aprendizagem e sua relagcdo com as acgdes de ensino e aprendizagem.

Technological Knowledge (TK) - Conhecimento Tecnoldégico (CT) envolve o
conhecimento acerca das tecnologias, ou seja, quais usar, como usar, para que finalidade usar.
Koehler e Mishra (2009) destacam que esse tipo de conhecimento estd sempre em
transformacdo devido a rapida evolucdo das tecnologias. Segundo os autores, é impossivel

definir esse conhecimento de maneira precisa, mas argumentam que ele:

[...] permite que uma pessoa realize uma variedade de tarefas diferentes, utilizando
tecnologias de informacdo e desenvolva maneiras diferentes de realizar uma
determinada tarefa. Esta conceituacdo de TK ndo postula um "estado final", mas
especialmente, ela vé a maneira desenvolvida, assim como a evolugéo ao longo da
vida que é gerada na interacdo com a tecnologia. (Koehler; Mishra, 2009, p. 64,
traducdo nossa).
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Esse conhecimento inclui a compreensdo das diferentes tecnologias (analdgicas ou

digitais) para usé-las no trabalho ou na vida cotidiana. Ele vai além da simples utilizacdo das
tecnologias, exigindo a capacidade de discernir quando elas podem ser utilizadas para atingir
um objetivo especifico. Ademais, é crucial que o individuo tenha a flexibilidade de se adaptar
as mudancas répidas, acompanhando suas evolucdes e ajustando-se a novas formas de utiliza-
las.

Por existir uma grande variedade de softwares, applets, jogos e outras recursos digitais
disponiveis, esse conhecimento representa um grande desafio para o professor. A falta de
formacdo adequada, seja inicial ou continuada, e de acesso a essas tecnologias também é
preocupante. Porque néo basta ter o software ou o aplicativo, € necessario saber usa-lo de modo
a favorecer a aprendizagem dos alunos. E importante ainda que o professor busque sempre
acompanhar os avancos tecnologicos, estudando possibilidade de uso em sala de aula. “O
conhecimento tecnoldgico, dessa maneira, permite que uma pessoa realize tarefas diferentes
usando a mesma tecnologia, ou entdo desenvolva maneiras diferentes de realizar uma
determinada tarefa” (Koehler; Mishra, 2009, p. 64, traducdo nossa).

Desse modo, é fundamental que os conhecimentos tecnoldgico, pedagogico e do
contetido se relacionem no processo de ensino e no de aprendizagem. Para os autores Mishra e
Koehler, existem ainda outros conhecimentos como o Conhecimento Pedagdgico de Contetido
(CPC), o Conhecimento Tecnoldgico de Contetudo (CTC) e o Conhecimento Pedagdgico de
Tecnologias (CPT), que também séo importantes na a¢do do professor e que abordaremos a
sequir.

Pedagogical Content Knowledge (PCK) - Conhecimento Pedagdgico de Conteudo
(CPC) representa a interacdo dos conhecimentos de pedagogia e do contetdo. Essa intersecéo
segue a concepcao de Shulman (1986) sobre o conhecimento pedagdgico para ensinar
determinado contetdo. O aspecto central da ideia de Shulman sobre o CPC é a transformacao
do contetdo para o processo de ensino. Segundo o autor, isso acontece quando o professor
compreende o contetdo, explora diferentes formas de significa-lo e adapta os materiais
didaticos ao conhecimento que seus alunos possuem. O Conhecimento Pedagdgico de

Conteudo para Mishra e Koehler (2006, p. 1027, traducdo nossa):

[...] esta relacionado com a representacdo e a formulacdo de conceitos, técnicas
pedagogicas; com o conhecimento de encaminhamentos que fazem com que conceitos
sejam mais dificeis ou faceis de aprender; com a identificacdo do conhecimento prévio
dos alunos; e com o conhecimento de epistemologias da educacao. Esse conhecimento
também estd relacionado com o conhecimento de estratégias de ensino que
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incorporam representa¢des conceituais adequadas, a fim de resolver as dificuldades e
equivocos dos alunos e promover a compreensédo de conhecimentos especificos.

O foco do CPC est4 na forma como o professor interpreta o contetdo e o transforma
para o ensino em sala de aula, utilizando diferentes estratégias metodoldgicas visando promover
a aprendizagem. Neste sentido, Koehler e Mishra (2009, p. 64) afirmam que é importante
“propor diferentes conexdes entre ideias com base no conteudo e conhecimento prévio dos
alunos”.

Technological Content Knowledge (TCK) - O Conhecimento Tecnoldgico de Contetido
(CTC) envolve o conhecimento do professor para escolher e definir a tecnologia a se utilizar,
em razdo do conteldo a ser ensinado. “Os professores precisam saber ndo apenas 0 assunto que
ensinam, mas também a maneira em que 0 assunto pode ser alterado pela aplicacdo de
tecnologia” (Mishra; Koehler, 2006, p. 1027 tradug&o nossa).

A escolha da tecnologia para o ensino de determinado contetudo pode oferecer mais de
uma abordagem para uma situacdo, enriquecendo assim aprendizagem dos alunos. Com 0 uso
de um aplicativo, por exemplo, é possivel transformar a maneira como um conceito é aprendido.
Nesta pesquisa, acreditamos que os movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao
processo de ensino, oportunizam diferentes movimentos de aprendizagem.

Nesse sentido, a integracdo entre pedagogia e tecnologia se torna imprescindivel para a
utilizacdo de TD em sala de aula, conceito conhecido como Conhecimento Pedagodgico de
Tecnologias (CPT).

Technological Pedagogical Knowledge (TPK) - O Conhecimento Pedagoégico de
Tecnologias (CPT) refere-se a compreensdo de como 0 ensino e a aprendizagem podem ser
transformados quando tecnologias sdo utilizadas. De acordo com Mishra e Koehler (2006, p.
1028), o Conhecimento Pedagdgico de Tecnologias “é 0 conhecimento da existéncia de
diversos componentes e recursos tecnologicos e como sdo usados em contextos de ensino e
aprendizagem, é o conhecimento de como o ensino pode mudar a partir do uso de tecnologias
especificas”. Dessa forma, o professor precisa entender quais as limitacdes e as possibilidades
as tecnologias oferecem, bem como o contexto escolar onde pretende utiliza-las.

Outro ponto importante relacionado ao conhecimento do professor, é o fato de muitos
aplicativos e softwares ndo serem desenvolvidos para fins educacionais. Sendo assim, 0s
professores, precisam reconfigura-las aos fins pedagdgicos definidos.

Na intersecao entre os conhecimentos Pedagdgico de Contetdo (CPC), Tecnoldgico de
Contetdo (CTC) e Pedagogico de Tecnologias (CPT), temos o Technological Pedagogical
Content Knowledge (TPACK) — O Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico de Conteldo



53
(CTPC), que segundo os autores Mishra e Koelher (2006, p. 1030, tradugdo nossa) “¢ a base da

boa prética de ensino com tecnologia e requer uma compreensdo da representacdo de conceitos,
utilizando técnicas pedagogicas que usam tecnologias de maneira construtivas para ensinar o
conteddo”.

Para Mishra e Koehler (2006), a integracdo dos conhecimentos de tecnologia, contetido
e pedagogia é fundamental para uma pratica docente mediada por tecnologias. Nesse sentido,
podemos afirmar que, para vivenciar um processo de integracdo de TD ao curriculo, torna-se
importante a mobilizacéo e construcdo de Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico de Contelido
(CTPC) pelo professor.

Assim, finalizamos a apresentacao dos estudos tedricos que orientam esta pesquisa. A
articulacdo entre os estudos permite analisar a integracdo das TD ao curriculo como um
processo formativo, em que o professor mobiliza e/ou constrdi conhecimentos ao propor acoes
e refletir sobre sua prética. As contribui¢es de Sdnchez (2003), Bittar (2011) e Scherer e Brito
(2020) possibilitam compreender a integragdo das TD ao curriculo como um processo. Essa
compreensdo dialoga com as discussdes de Almeida e Valente (2011) e Costa e Viseu (2007),
que enfatizam a formacédo continuada como espaco de reflexdo e construcdo de praticas, em
que o professor € sujeito ativo de sua aprendizagem. Ja os estudos sobre o0 TPACK, proposto
por Mishra e Koehler (2006), permitem observar tipos de conhecimento que o professor
mobiliza/constroi, durante o processo de integragdo curricular de TD.

Portanto, os fundamentos tedricos apresentados aqui se complementam, oferecendo um
caminho para a analise dos dados do movimento de pesquisa-formacéo-integracdo vivenciado

na pesquisa. Na préxima secao apresentaremos alguns dados e analise desta pesquisa.
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4 DA INTENCAO A REFLEXAO: UMA PROPOSTA DE PESQUISA-FORMAGCAO-

INTEGRACAO E AULAS DE MATEMATICA

Nesta pesquisa de mestrado nos propusemos a investigar a seguinte questdo: como
ocorrem processos de integracdo de tecnologias digitais ao ensino de Matematica a partir de
uma acao de formacdo continuada em servico? Tendo como objetivo investigar processos de
integracdo de tecnologias digitais ao ensino de Matematica que emergem em uma acdo de
formacéo continuada em servico.

Apresentaremos as informacgdes conforme a ordem cronoldgica dos encontros,
articulando os dialogos aos referenciais tedricos adotados nesta pesquisa. Nos casos que
julgamos relevantes, disponibilizamos nos rodapés das paginas QR-Codes que permitem ouvir
as falas dos professores parceiros, considerando que a maneira de falar e a entonacdo vocal
podem fornecer elementos importantes para aprofundar a analise. Também optamos por nao
diferenciar as falas dos pesquisadores, pois o foco da analise estd nos movimentos de integracdo
curricular e nos conhecimentos mobilizados pelos professores parceiros.

Antes de iniciarmos a narrativa, destacamos que, ao longo do processo de pesquisa-
formacao-integracdo, vivenciamos muito mais do que aquilo que seré apresentado nas analises.
Foram momentos de conversa com diretores, coordenadores pedagdgicos e outros professores,
outras conversas com 0s professores parceiros, que também poderiam entrar nessa analise.
Dessa forma, cabe salientar que a narrativa aqui apresentada é apenas uma de tantas outras que
poderiam ser escritas.

A pergunta “por onde comegar?”” acompanhou N0SSO processo de escrita; desse modo,
decidimos iniciar com uma visdo geral das acdes vivenciadas e, em seguida, apresentar a analise
detalhada dos movimentos de cada encontro.

Na Tabela 1, apresentamos um resumo das acdes em ordem cronoldgica.

Tabela 1 - Sintese das a¢fes vivenciadas

ENCONTRO TEMA RECURSOS OBJETIVOS
1° reuniéo Apresentagdo do Termo de Apresentar a proposta de
projeto. Consentimento Livre formacdo e  propor a
e Esclarecido constituicdo do grupo de estudo
no horéario de planejamento em
Servicgo.
2° reunido Area e perimetro = Simulador: Area Discutir a construgdo dos

de figuras planas.  Builder. conceitos de area e perimetro



3° reunido

4° reunido

5° reunido

6° reunido

7° reunido

8° reunido

Area e perimetro
de figuras planas.
Volume de blocos
retangulares.

Area e perimetro
de figuras planas.
VVolume de blocos
retangulares.
Sistema de
numeracao
decimal:
NUmeros
naturais.
Conjunto dos
numeros inteiros.
Operacdes com
numeros inteiros.

Equacao
polinomial do 1°
grau.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2024.

Aplicativos:
Geoboard, IXL e
Geogebra.
Aplicativos:
Geoboard, IXL e
Geogebra.
Aplicativo:  Number
pieces.

Aplicativo:  Number
line operations.
Aplicativos:  Abaco
dos Inteiros e
Equality  Explorer:

Two Variables.

Equality  Explorer:
Two Variables.
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de figuras planas por meio do
simulador.

Ampliar o debate sobre os
conceitos de area e perimetro, e
discutir a construcdo do
conceito de volume por meio
dos aplicativos.

Avaliar e analisar o resultado
das proposicdes feitas em sala
de aula.

Discutir ~ caracteristicas  do
sistema de numeragdo decimal
por meio do aplicativo.

Discutir o ensino de operacdes
com numeros inteiros.

Discutir o ensino do principio
aditivo da igualdade.

Avaliar e analisar o resultado
das proposicdes feitas em sala
de aula.

4.1 PRIMEIRO ENCONTRO: A APRESENTACAO DO PROJETO DE PESQUISA-

FORMACAO

No dia 04 de setembro de 2023, estivemos na escola pela primeira vez para apresentar

nossa proposta aos diretores, coordenadores e professores, como ja citamos anteriormente.

Aqui, irei*? discorrer sobre alguns pontos que me chamaram atencdo durante a reunio.

O primeiro ponto foi a disponibilidade e o interesse por parte dos dois diretores.

Infelizmente, temos ciéncia de casos em que a direcdo escolar ndo deseja estabelecer parcerias

com pesquisadores/formadores, por considerar que esses estariam fiscalizando o trabalho dos

12 Nesse momento, utilizarei a primeira pessoa do singular para apresentar uma narrativa a partir do meu olhar

como pesquisador.
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docentes, ou mesmo expondo as fragilidades daquela unidade escolar. Dessa forma,

explicamos, durante a reunido, que o nosso foco estava apenas na investigacao de préaticas, em
parceria com os professores, para integrar tecnologias digitais ao curriculo de Matematica dos
anos finais do Ensino Fundamental.

Outro ponto importante a ser mencionado foi o questionamento, pela equipe gestora,
com relacdo as tecnologias que nos usariamos, uma vez que a escola ndo dispunha mais dos
computadores da sala de tecnologia. Eles haviam sido devolvidos a Secretaria Municipal de
Educacao, por terem se tornado obsoletos. Outro fator € que a escola esta localizada numa
regido de periferia, onde muitos alunos ndo dispdem de celular, caso fosse necessario. Dessa
forma, explicamos que o trabalho poderia ser desenvolvido com projetor multimidia (data
show), notebook, e que, em alguns casos, ndo precisariamos do sinal de internet, visto que
alguns aplicativos funcionam de maneira offline. Acredito que isso tenha tranquilizado a todos,
pois a empolgacdo foi visivel.

Terminada a reunido e tendo recebido o aceite de todos, nos dedicamos a elaboracgéo do
oficio (APENDICE B) para autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo (Semed).
Recebemos a autorizacao no dia 29 de setembro de 2023 e iniciamos 0s primeiros movimentos

da formac&o continuada em servigo durante os horarios de planejamento.

4.2 SEGUNDO ENCONTRO: A CONSTRUCAO DOS CONCEITOS DE AREA E
PERIMETRO DE FIGURAS PLANAS

Iniciamos a proposta de formagdo, no segundo encontro, com o tema sugerido
previamente pelos professores. Discutimos a construgdo do conceito de &rea e perimetro de
figuras planas no simulador Area Builder, que estad disponivel no endereco:

https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder_all.html. Esse aplicativo

permite explorar a malha quadriculada deslocando quadradinhos para a construgéo de diferentes
figuras planas, conforme a figura 5.

O aplicativo é gratuito, sua apresentacdo e manipulagcdo sdo bem intuitivas e, apds
acessado e aberto no computador, pode ser utilizado sem a necessidade de conexdo com a
internet. Esse é um ponto que consideramos muito importante, pois a conex@o em sala de aula
nem sempre € estavel, devido a localizacdo dos repetidores de sinal Wi-Fi. Assim, o professor
pode acessar e abrir 0 aplicativo em seu notebook, em um local com acesso a internet, e usa-lo

posteriormente de maneira offline.


https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder_all.html
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Figura 5 - Interface do simulador Area Builder
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Fonte: https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder all.html

No inicio da reunido, realizamos alguns questionamentos buscando compreender a
pratica adotada pelos professores para a abordagem desse contetdo. Nesse didlogo, o professor
L. apresentou a forma como tem trabalhado o conceito de area de figuras planas com os alunos

do 6° ano.

Pesquisadores — Como é que vocé costuma trabalhar? O que vocé pensou? Sdo os 15
primeiros dias ali, 0 que tu imaginaste trabalhar com esses alunos? De que modo? SO pra
entendermos como é que vocé esta fazendo, e se temos alguma sugestdo nesse processo, de
alguma tecnologia que possa ajudar.

Professor L. — A parte de conversdo de unidades de medidas eles ja viram, tanto pra
unidimensional quanto pra bidimensional, de area no caso né?!. O que falta mesmo é essa
parte do célculo da area que néo foi trabalhado ainda. Ai como que eu sempre fago? O livro
sugere ai uma malha quadriculada e através da malha que ja vem quadriculadinhos, vocé
monta poligonos, e a gente pega mais 0s mais simples, quadrados e retangulos, e faz a
contagem comparando com o quadradinho. Ele d& o conceito inicial de que area é comparar
medidas. E é assim que a gente comeca. Entdo eu ndo fiz nem uma das turmas isso ai.
Pesquisadores — Vocé chega a dar um papel quadriculado e pede pra ele fazer um desenho

na malha e pede pra eles identificarem a medida de area?



https://phet.colorado.edu/sims/html/area-builder/latest/area-builder_all.html
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Professor L. — Colocando como unidade padrdo, que é um quadradinho que tem mais ou

menos um centimetro quadrado de area. Ai eles fazem a contagem e identificam. Até a gente
chegar no momento em que € possivel calcular a &rea por exemplo no quadrado. A gente vai
entender que é sé multiplicar as laterais. Lado por lado, ou &rea do retangulo. Ai a gente faz
também, até o triangulo d& pra ser feito e outras figuras quando a turma avanca bastante.
Paralelogramo, ou o préprio losango, é possivel ser construido. Depois a gente fica mais na
parte do exercicio mesmo, que o livro traz ai. Que sdo fazer os calculos, observando as

situacdes problemas. E pronto, acaba o assunto.

Nesse primeiro dialogo, observamos algo que é comum no ensino da Matemaética em
muitas escolas, o0 ensino baseado na explicacdo e na realizacdo de exercicios de fixa¢do, como
descreve Scherer (2018, p. 264) “o0 movimento que observamos em muitas aulas de Matematica
é aquele em que, inicialmente, apresentam-se definicGes e procedimentos para, entdo, propor
uma acdo ao aluno sobre o objeto do conhecimento, por exemplo, como forma de aplicacéo ou
visualizagdo”. No entanto, acreditamos que as TD possam ser integradas a préatica do professor

de modo que

[...] articule papel e lapis com o computador. Por exemplo, o professor pode elaborar
atividades que levem os alunos a elaborar uma determinada conjectura e depois passar
este resultado para o caderno. Ou seja, a tecnologia é usada para levar o aluno a
elaborar conhecimento (Bittar, 2011, p. 167).

Ao conjecturar e construir conhecimento, o aluno € ativo na a¢do, em uma abordagem
construcionista, na qual, conforme Papert (2008), “a meta ¢ ensinar de forma a produzir a maior
aprendizagem a partir do minimo ensino” (Papert, 2008, p. 134).

No construcionismo, o conhecimento é uma producdo ativa do sujeito, em constante

interacdo com 0 meio e com 0s objetos de aprendizagem. Para Scherer (2018, p. 260-261),

Na abordagem construcionista, o educador compreende que a aprendizagem ocorre a
partir de processos continuos de construcdo de conhecimento, processos estes
compreendidos a partir da teoria de aprendizagem construtivista de Jean Piaget.
Assim, compreende-se que ao vivenciarmos um processo de construcdo de algum
conceito, ndo conseguimos retirar todas as informagdes necessarias do objeto de
conhecimento que esta sendo abstraido. Na interacdo com o objeto, com o objetivo de
apreendé-lo, abstraimos novos conhecimentos, que sdo articulados aos conhecimentos
anteriores. Assim, a cada nova interacdo com o objeto de conhecimento, 0 sujeito
amplia o seu conhecimento.
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Nesse sentido, a tecnologia deixa de ser apenas um recurso auxiliar e passa a constituir-

se como um ambiente que potencializa a construcdo de conceitos matematicos, em um
movimento de autoria, exploracédo e reconstrucdo continua do saber.

Posto isso, continuamos o dialogo, ouvindo o relato do professor sobre alguns contetdos
que constam no documento que determina as competéncias, habilidades e aprendizagens
essenciais que os alunos devem desenvolver durante cada etapa da educacao bésica, mas que

nem sempre ele consegue desenvolver com suas turmas.

Professor L. — A BNCC traz plantas baixas, a gente tenta trazer, mas ndo é sempre néo.
Acho que foi uma ou outra turma que eu consegui fazer isso ai, entendeu?

Pesquisadores — Pra nds, quando a gente fala do processo de aprendizagem, o que mais
importa é o conceito. Se ele entendeu, qualquer atividade que vocé sugerir envolvendo o

conceito, ele pode conseguir resolver.

Na fala do professor, observamos certa preocupacdo em cumprir o curriculo prescrito,

pois hd uma orientagdo para isso. No entanto, também reconhecemos que

E preciso ver o ensino ndo na perspectiva de ser atividade instrumento para fins e
contelidos pré-especificados antes de empreender a acdo, mas como pratica, na qual
esses componentes do curriculo sdo transformados e o seu significado real torna-se
concreto para o aluno (Sacristan, 1998, p. 123).

Em seguida, passamos a discutir alguns aspectos da construcdo do conceito de area de
figuras planas, a partir do simulador Area Builder. Para isso, representamos um retangulo com
trés quadradinhos de largura e dois de altura, indicando que, se o aluno entender que “a formula,
base vezes altura”, se origina da contagem de quadradinhos presentes na base, e que se repetem
a cada linha, estaremos proximos da construgdo do conceito de &rea de um retangulo. Segundo
Scherer (2018, p. 263-264), “na abordagem construcionista, parte-se da acdo mental do aluno
sobre 0 objeto do conhecimento para, com ele, chegar a conceitua¢do; e ndo o movimento
contrario, presente em tantas aulas de matematica orientadas pela transmissdo de informagdes”.

Ainda abordando os conceitos de area e perimetro, apresentamos um segundo recurso
digital, o Geoboard, aplicativo que simula um geoplano fisico, conforme a figura 6. Nesse
aplicativo, existem algumas fungdes que néo estéo presentes no simulador anterior, que podem

ser exploradas para ampliar os conhecimentos trabalhados no primeiro momento.
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Figura 6 - Interface do aplicativo Geoboard

v R Geoboard by The Math Learnin X~ + - 5%

< c 25 apps.mathlearingcenter.org/geoboard/ Bg (@ viitante )

DNAQ N

/
O
|
©)
[

-
LY

]

O BEES B MBB BB | L i)

Fonte: https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/

Apds a exploracao do aplicativo, com a representacdo de algumas ideias de medida de
area, comecamos a discutir algumas possibilidades de atividades para os professores
desenvolverem com seus alunos. Diante disso, um dos professores comegou a enxergar

possibilidades com o uso do aplicativo.

13professor F. — DA para interpolar uma area dentro de outra!
Pesquisadores — Da!
Professor F. — Da para fazer uma comparacéo entre medidas de areas internas, digamos.

Supostamente, uma parede gue tem uma janela.

Diante da fala do professor F., percebemos um movimento de reflex&o e fala que pode
estar relacionado com a mobilizagdo/construcdo de conhecimentos do tipo CPC, pois “esse

conhecimento inclui saber quais abordagens de ensino se articulam com o contetdo e, da

13 possibilidades com o Geoboard

ot et e
Fonte: https://abre.ai/mVij



https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
https://abre.ai/mVij
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mesma forma, saber como elementos do conteddo podem ser organizados para um melhor

ensino” (Mishra; Koehler, 2006, p. 1027).

Continuamos o didlogo, enfatizando a importancia de uma abordagem que vise a
construcdo dos conceitos, uma vez que, mesmo em situacdes em que os alunos nao lembrem a
“formula” da area do retangulo, por exemplo, eles poderdo determina-la por meio das atividades

vivenciadas durante as aulas.

Pesquisadores — Até que ele vai tentar lembrar, como é que o professor fez? Como € que a
gente descobriu isso mesmo? Gente, como é que era?

Professor F. — Ja temos que instigar essa vontade de saber.

Pesquisadores — Como é que era? Por isso que tem que ser por desafios, né? Se ele se sente
instigado, eles vao querer! Tudo que vocés lancam para eles, ndo é uma repeticdo. E mais

de uma atividade para pensar.

Na abordagem que nos estdvamos propondo, o papel do professor é fundamental, pois
espera-se que ele crie um ambiente onde os alunos possam vivenciar e experimentar conceitos
de forma pratica, por meio de situacdes desafiadoras que despertem a curiosidade do estudante
e incentivem a descoberta. Segundo Scherer (2018, p. 264), o papel do professor na abordagem

construcionista

é organizar a sua proposta de ensino a partir de desafios/questdes que mobilizam os
alunos a construirem conhecimentos, a colocarem a “mao na questdo”, usando a
linguagem digital; é organizar uma proposta de ensino que considera 0s
conhecimentos prévios dos alunos, os seus interesses, desafiando-os a (re)construirem
continuadamente seu conhecimento; é assumir atitude de orientador que, sem dar
respostas prontas, informa apenas 0 necessario para que o aluno encontre as suas
estratégias, as suas respostas; € institucionalizar, em interacdo com os alunos, o saber

matematico a partir das descobertas dos alunos, de suas ag¢des e conjecturas.

Um ponto importante comentado durante a reunido de planejamento foi a frequéncia de
utilizacdo das tecnologias durante as aulas. Nesse sentido, 0s pesquisadores mencionaram o que

segue.

Pesquisadores — E, ndo precisa ser todas as aulas. Ah, em duas semanas, com dez aulas, em
uma aula eu uso esse aqui (mostrou o primeiro aplicativo), na segunda aula posso néao usar

e explorar as ideias da aula anterior de outro modo. Ja na terceira e quarta aulas eu posso




62
usar este segundo aplicativo para explorar outras ideias de area, na quinta e sexta exploro

0 conceito com outras atividades... e assim segue

As TD podem desempenhar um papel importante no processo de ensino e de
aprendizagem, mas sua utilizacdo deve ser planejada para favorecer a aprendizagem dos alunos.
O professor as usa em momentos em que elas podem potencializar a construcdo do
conhecimento, de modo distinto do que seria proposto sem o ambiente digital. Compreendemos,
assim como Bittar (2011), que integrar tecnologias significa ampliar possibilidades
investigativas que enriquecem a experiéncia de aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, o professor F. comentou sobre o uso do aplicativo...

Professor F. — Eu acredito que, a ideia de como calcular a area, de como resolver e
descobrir a area, é fundamental isso dai. Como ele falou, tem que gerar o entendimento do
que ¢ a unidade de area. Esse programinha eu gostei, que ele te da uma maneira ludica, de
visualizar aquilo gque n6s mostramos, geralmente, no livro, mostrando todos os exercicios. A
gente tem ideia, eles ndo. Mas, na hora que nds comegcamos a mostrar dessa forma, fica mais

facil pra entender o que é.

O professor F. dé indicios de que compreende a tecnologia como um “suporte” ou
“complemento”, termos que ele proprio utiliza, o que sugere uma visdo da tecnologia como
recurso auxiliar. 1sso porque um processo de integracdo de TD ndo se limita a ilustrar o
conteddo do livro, mas a oportunizar experiéncias diferentes, provocando novas formas de
aprender conceitos e resolver problemas.

Nesse encontro, podemos observar a primeira etapa do modelo de formacéo
acontecendo na préatica. A intencdo de querer alternativas para ensinar de modo diferente do
modelo tradicional, baseado apenas em formulas de medida de area e perimetro.

Com base nessa demanda, passamos a etapa planejamento de possibilidades didaticas
utilizando recursos digitais. A exploracdo do simulador Area Builder permitiu discutir como
representar a area por meio da contagem de unidades, esclarecendo a origem da expressao “base
x altura”. Em seguida, a apresentacdo do aplicativo Geoboard abriu espaco para planejar
atividades que envolvessem comparacdo de areas, composicdo e decomposicao de figuras, e
situacOes contextualizadas.

Por fim, alguns elementos de reflexdo emergiram durante as discussdes. Os professores

problematizaram praticas tradicionais centradas na memorizagédo de férmulas e reconheceram
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a importancia de propor situagdes desafiadoras que levem os estudantes a reconstruir conceitos

quando necessario. Essa postura indica um movimento inicial em direcdo a um olhar mais
investigativo sobre a prépria pratica e sobre o papel da TD na construcdo de significados

matematicos.

4.3 TERCEIRO ENCONTRO: MUDANCAS OCORRENDO NA AULA E NA PRATICA
PEDAGOGICA

Demos inicio a 22 reunido de planejamento com o relato do professor L. sobre a
utilizacdo dos aplicativos sugeridos no encontro anterior. Conforme compartilhado, os
professores utilizaram os aplicativos por meio do notebook conectado a internet, projetando o
conteddo no quadro branco, através do projetor multimidia. Essa abordagem permitiu

estabelecer um didlogo com os alunos presentes na aula.

Professor L. — Dai eles fizeram, fizeram varios e a gente foi fotografando. O primeiro que
foi manipular 14 demorou um pouco, porque tem que... esse negdcio de vergonha, né? Ou
nao sabe mexer... Eles sdo craques no celular, mas ali na hora de mexer no notebook e tal...

E eu ndo pensei em levar o mouse, isso me atrapalhou um pouquinho também.

Um ponto importante observado pelo professor foi a diferenca na familiaridade dos
alunos com diferentes TD, enquanto muitos mostravam pouca habilidade com computadores
(equipamento ao qual ndo tém acesso em casa), apresentavam consideravel desenvoltura com
smartphones (dispositivos mais comuns naquela comunidade). Essa observagdo nos permite
recontextualizar o conceito de Prensky (2001) sobre ‘“nativos digitais”, reconhecendo que,
embora estes alunos tenham crescido em um mundo permeado por TD, seu acesso é desigual e
limitado a determinados dispositivos.

A observagio feita pelo professor L. revela a importancia dos Conhecimentos
Tecnologicos (CT) por parte do professor, para que ele possa apoiar os alunos diante das
dificuldades, dando também indicios de estar construindo, na acdo, seu CTPC relacionado ao

ensino das medidas de areas. Uma representacdo do ambiente da aula temos na Figura 7.



64

Figura 7 - Uma nova configuracdo na sala de aula

Fonte: A pesquisa, 2023.

A partir do relato da pratica do professor L. nessa aula, e considerando as afirmac6es
iniciais obtidas no formulario, observamos indicios de uma mudanga no seu Conhecimento
Tecnoldgico e Pedagdgico do Contedo (CTPC). Ele mencionou que, durante a atividade, o0s
alunos formulavam e testavam hipdteses, enquanto ele conduzia a aula por meio de
guestionamentos e incentivo a validacdo das respostas. Esse movimento foi favorecido tanto
pelas externalizagdes quanto pelo uso do aplicativo como ambiente digital integrado as
interacdes da sala de aula.

Outro ponto importante a ser destacado € a nova configuracdo da sala de aula, ilustrada
na Figura 7, em que o espa¢o combina um ambiente digital com elementos anal6gicos
tradicionais (quadro, canetdo, caderno, lapis etc.). Vou explicar...

E perfeitamente possivel trabalhar o conceito de area utilizando uma folha quadriculada,
como o professor ja vinha fazendo antes do inicio da ac¢do de formacdo. No entanto, 0 uso do
aplicativo projetado para que todos os alunos pudessem visualizar, interagir, comentar e discutir
coletivamente introduziu novos movimentos de aprendizagem do conceito de area. Por
exemplo, no caderno, quando o aluno comete um erro de representacdo, pode refazer a
construcdo, mas ndo de maneira tdo simples quanto um clique no botdo “delete”. Além disso,
ao desejar testar novas configuragdes, no ambiente digital basta “arrastar um quadrado” para

outro local e rapidamente verificar se sua hipotese se confirma. Ou seja, ao integrar um
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aplicativo que possibilita tais acdes, outras aprendizagens e modos de raciocinar passam a

emergir.

Na Figura 8, observamos alunos mobilizando estratégias e discutindo possibilidades
para solucionar o desafio de construir uma figura cuja medida de area seja 6. Eles ndo apenas
aguardam informagGes do professor; ao contrario, assumem postura ativa diante da construcao
do conceito.

Figura 8 - Alunos saindo da passividade

Fonte: A pesquisa, 2023.

O professor nos relatou que, em suas aulas, alguns alunos demonstravam baixa interagao
e pouco envolvimento com as atividades. No entanto, ao propor esta aula, esse cenario se
modificou. Tal transformacdo nos convida a refletir que, possivelmente, ndo foi apenas a
utilizacdo da tecnologia digital que provocou essa mudanca, mas a prépria organizacao da aula,
centrada no protagonismo dos estudantes.

Os professores observaram que os alunos manipularam os aplicativos, formularam
hipdteses, testaram possibilidades, erraram e corrigiram suas acdes a partir dos questionamentos
propostos. Esse movimento, diretamente relacionado a etapa de prética do ciclo de formacéo,
gerou uma dinamica distinta daquela descrita pelo Professor L. como habitual em sua turma,
marcada por baixa participacdo. Os didlogos estabelecidos entre os alunos, ajudando colegas e
sugerindo estratégias, indicam um movimento inicial de integrag&o curricular das TD.

Nas imagens anteriores (Figuras 7 e 8), é possivel observar a diferenca produzida ao se
propor situagcdes de aprendizagem em um ambiente digital. As representacdes visuais das

formas geometricas, a possibilidade de utilizar diferentes cores, explorar novos formatos e testar
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diferentes arranjos ampliaram o campo de experimentacdo e de busca por solu¢des, muitas

vezes restrito quando se utilizam apenas quadro e caderno. Um aspecto relevante destacado nas
discussbes com os professores foi a constatacdo de que uma mesma atividade ndo se
desenvolvia da mesma forma em turmas diferentes. Isso ocorria porque os alunos eram outros,
com conhecimentos prévios distintos, interacfes proprias e dindmicas particulares. Assim, cada
aula se configurava de maneira singular, produzida pelas especificidades dos sujeitos

envolvidos.

Figura 9 - Alunos testando suas hipdteses

Fonte: A pesquisa, 2023.

A selecdo de TD a serem integradas as aulas representava uma grande responsabilidade
para nos, pesquisadores. Preocupdvamo-nos em escolher softwares, aplicativos ou simuladores
que possibilitassem uma abordagem dial6gica com os alunos, sem a utilizacdo de regras,
macetes ou generalizacGes prontas, para explorar os conceitos. Desse modo, 0s alunos poderiam
ser incentivados a levantar hipGteses, conjecturar, compartilhar ideias e descobertas, bem como
construir conhecimento de maneira colaborativa, conforme a Figura 9.

Ao analisar os relatos iniciais do professor L., podemos considerar que o professor, ao
utilizar o aplicativo Geoboard para explorar o conceito de area de figuras planas, apresentou
indicios de transi¢do entre a primeira e a segunda etapa de integracdo proposta por Sanchez
(2003), j& que comecgou a utilizar as TD em suas aulas. Além disso, a iniciativa sugere a

mobilizacdo e/ou (re)construcdo de conhecimentos do tipo CTPC, pois o professor planejou
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aulas e utilizou o aplicativo para ensinar o conceito de area de retangulos e tridngulos. Ou seja,

ha indicios de que conhecimentos do tipo CTPC sobre medida de &rea estavam sendo
(re)construidos por ele, ao estabelecer relacdo com aqueles observados no inicio dos encontros

de formacao.

14Professor L. — Entdo eles foram fazendo, estava todo mundo participando, entendeu? E as
vezes eles davam ideia para os alunos que ndo conseguiam desenvolver. Foi bem diferente
da nossa prética, assim. Mais atrativo.

Professor F. — Eu fui chamando um por um... e eles iam montando. E com isso, eu comecei
a indagar a questdo do perimetro. Toda a questdo do contorno. Entédo eles comecaram a
ficar, assim, ao mesmo tempo com uma duvida do que era a area e 0 que era o perimetro,
né? Muito comum. E ai eles viram que a area, claro, é o quadradinho, e o perimetro tinha
que contar a lateral. Ai eu falei, entdo vamos fazer um jogo. Vocés vdo montar pra mim
agora, com uma mesma area, dois ou trés tipos de perimetros diferentes.

Professor L. — Eu acho que fiz a mesma atividade, s6 que dai eu pedi pra eles observarem
que quando a gente modificava la os quadradinhos, né? O perimetro também alterava, mas

a area permanecia a mesma.

As falas dos professores revelam que o uso do ambiente digital do Geoboard aliado a
uma nova abordagem de ensino, modificou as propostas que eles estavam desenvolvendo no
ensino de area e perimetro de figuras planas. O Professor L. destacou a participacdo ativa dos
alunos "todo mundo participando” e uma construcdo colaborativa de conhecimento, quando
menciona que “eles davam ideia para os alunos que ndo conseguiam desenvolver”. Essa
interacdo, que ele classifica como "bem diferente da nossa pratica”, sugere que o aplicativo €
a sua proposta de ensino podem ter favorecido essas mudancas por parte dos alunos. Quanto a

isso, Scherer e Brito (2020, p. 8) discutem que a utilizacdo das tecnologias

[...] precisam ser pensadas e usadas no sentido de possibilitar que a crianga, o
adolescente e o adulto criem, fantasiem, pensem, conjecturem, divirtam-se ao

Fonte: https://abre.ai/mVip
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aprender diferentes conceitos durante as aulas, integrando linguagens digitais em
atividades que constituem o curriculo em agéo.

J& o Professor F. relatou uma abordagem mais individualizada "fui chamando um por
um", mas que evoluiu para uma reflexdo conceitual sobre a distingdo entre area e perimetro.
Seu relato sobre o uso do aplicativo proposto indica que a TD usada trouxe uma visualizacao
imediata dos conceitos envolvidos. Essa possibilidade de manipulacdo rapida e visualizacéo
dindmica constitui um diferencial sobre o material fisico, onde as modifica¢Ges, em alguns
casos, se tornam limitadas. A observacdo de Professor L. sobre a modificagéo dos quadradinhos
e suas consequéncias no perimetro (com area constante) revela outra potencialidade do digital:
a possibilidade de testar hipoteses e observar padrdes em tempo real, algo que, com folhas
quadriculadas, exigiria muito mais tempo, dificultando a percepcdo dessas relagOes

matematicas.

Professor L. — Ai depois, ali mesmo no programa, tem a caixinha que vocé aperta e aparece
a quantidade que aparece aqui. Vai aparecendo os numeros. Ela percebeu que ela estava
fazendo errado isso. Ela podia ver na malha, s6 que na malha néo ficou tdo interessante
quanto la.

Pesquisadores — Entdo quer dizer que aquele elemento daquele aplicativo fez com que ela
tomasse consciéncia de que, opa, nossa, entao é pra contar desse jeito.

Professor L. — E eu nem tinha percebido que ela ia fazer errado assim. Tem coisas que
aparecem ali do nada que vocé fala, poxa vida.

Pesquisadores — Entéo, isso € legal pra dizer da prépria contribuicdo de usar um aplicativo

como esse pra tomada de consciéncia sobre, por exemplo, 0 conceito de perimetro.

Nesse didlogo, o professor L. se referiu a uma construcdo equivocada de conceito por
parte de uma aluna e que, por meio da representacdo visual proporcionada pela TD, foi possivel
identificar e intervir, algo que poderia passar desapercebido com a utilizacdo de uma atividade
no livro, por exemplo. Em relagéo a isso, Scherer e Brito (2020, p. 8) discutem que “no processo
de integracdo, o olhar ndo é para a tecnologia digital em si, mas para o processo de
aprendizagem de cada aluno, que pode ser favorecido ao vivenciar experiéncias que incorporem
a linguagem digital”.

Desse modo, podemos destacar elementos da etapa de reflexdo do modelo de formacéo
acontecendo, pois o professor anuncia que o aplicativo contribuiu para a compreensao

conceitual, por exemplo, quando uma aluna observou seu equivoco na contagem dos lados ao
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analisar o valor exibido pelo simulador. A reflexdo que surge a partir dessas situacdes da

indicios de reflexdo sobre a préatica docente.

Pesquisadores — Sempre que eu estou calculando a medida de area de um retangulo, é so
multiplicar as duas medidas! Qual € a logica, gente? Ai explica uma delas. Olha qual é a
I6gica, gente. Aqui é 2 e aqui € 4. Entdo ta bom. Uma vez 4, duas vezes 4. Por isso que d&

certo. Por isso que da certo a multiplicagcdo. SO é importante deixar eles descobrirem.

Nesse trecho da conversa, os formadores explicaram a importancia do professor mediar
a construcdo do conceito a partir das externalizaces que os alunos fazem durante a atividade
proposta. Dessa forma, a formula (base x altura) da medida de area de um retangulo pode passar
a ter sentido para os alunos, o que, no nosso entendimento, mesmo que o aluno ndo decore a
férmula, serd capaz de determina-la por meio das construcdes que realizou em sala. Essa
compreensdo é também apresentada na fala do professor L., ao refletir sobre uma maneira para

iniciar a abordagem do conceito de area de triangulos.

Professor L. — O triangulo, por exemplo, como que eu posso fazer a introducédo? J& dizendo

ou fazendo como vocé fez a vez passada?

Observamos na fala do professor L. o interesse em realizar novas propostas de aula com
TD, mesmo sem familiariedade em utilizar recursos digitais para trabalhar a construcéo de
conceitos, como relatado inicialmente. Ou seja, o professor se mostrou disposto a continuar
utilizando o aplicativo, ainda que fosse um desafio abordar conceitos mais complexos, como a
area de um triangulo, se comparado a relacdo da area do retangulo.

Assim, continuamos explorando as funcionalidades que o aplicativo possui para discutir
com os professores as possibilidades de construcdo do conceito de medida de area de um

triangulo, sem recorrer a formula.

O professor que est4 atuando na sala de aula, na maioria das vezes, ndo conhece as
possibilidades da tecnologia para a aprendizagem. E, em geral, quando ele entra em
contato com ela isso se d& sem que se leve em consideracdo a realidade na qual ele
esta inserido. Estas experiéncias evidenciam a necessidade de uma formagdo
continuada que parta da experiéncia do professor. Por isso, € importante que a
formacao do professor seja feita em servico, se possivel em seu local de trabalho,
vivenciando suas dificuldades e problemas do dia a dia e durante um tempo que seja
suficiente para o amadurecimento das discussdes acerca das situagdes vivenciadas.
(Bittar, 2011, p. 163)
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Nesse sentido, buscamos explorar as funcionalidades aplicativo Geoboard para o ensino

da medida de area de tridngulos. Em seguida, o professor L. nos questionou se teriamos alguma
sugestdo de aplicativo para trabalhar o volume de figuras espaciais. Dessa forma, exploramos

uma atividade na plataforma IXL, conforme a figura 10.

Figura 10 - Interface da plataforma IXL
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Fonte: https://br.ixl.com/matematica/6-ano/calcule-o-volume-de-cubos-e-prismas-retanqulares

O site IXL Brasil é uma plataforma online por assinatura voltada para o ensino de
Matematica. No entanto, o site disponibiliza um limite diario de uso gratuito para a realizagdo
de atividades, com a possibilidade de receber feedback instantaneo. Apesar disso, optamos por

iniciar as discussfes para a construcdo do conceito de volume utilizando um aplicativo

disponivel na plataforma GeoGebra, conforme a Figura 11.
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Figura 11 - Interface do aplicativo sobre volume
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Fonte: https://www.geogebra.org/m/gemnrswa

A plataforma GeoGebra é voltada para a aprendizagem de conceitos matematicos e
constitui um ambiente digital interativo que reune diversos aplicativos de diferentes autorias.
Assim, dialogamos sobre as funcionalidades do aplicativo, como a possibilidade de controlar
as dimensdes, comprimento, largura e altura, de um objeto, visualizando em tempo real as
alteracdes na imagem, um diferencial que a lousa ndo possibilita. Nesse sentido, nos
movimentamos segundo Scherer e Brito (2020, p. 8), ao considerar que “tecnologias precisam
ser pensadas e usadas no sentido de possibilitar que a crianca, o adolescente e o adulto criem,
fantasiem, pensem, conjecturem, divirtam-se ao aprender diferentes conceitos durante as
aulas”.

Iniciamos o dialogo definindo a representacdo da unidade cubica e realizando a
contagem de cubinhos um a um para a construcao do conceito de volume. Também discutimos
a ampliacdo das possibilidades de trabalho por meio do uso de materiais manipulaveis, como o
material dourado e caixas de embalagens, para criar relagdes com as imagens manipuladas no
aplicativo.

Reiteramos aos professores que esses dois aplicativos, o IXL e o GeoGebra, podem
favorecer a construcao do conceito de volume de figuras geomeétricas espaciais, especialmente
de prismas de base quadrangular. Dessa forma, sugerimos que iniciassem as discussoes pelo
software GeoGebra e, apds esse momento conceitual, a proposi¢do pudesse avancar para a

plataforma XL, como vemos na fala a seguir.
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Pesquisadores — Ai depois que trabalhou com esse, vocé pode ir pra aquele do IXL. Lembra

que 14 ele ja da pronto e s6 pede pra contar? Por que que precisa primeiro esse? Nao é que
precisa, € interessante! Por qué? Pra ele construir o conceito. Se ndo la ele vai dar apenas

a resposta.

Durante os dialogos, apresentavamos diferentes sugestes, sempre buscando justificar
as escolhas metodologicas e dialogar com os professores sobre seus entendimentos e
experiéncias. Ao discutirmos o conceito de volume de um paralelepipedo, frequentemente
apresentado no livro didatico por meio da férmula pronta (comprimento x largura x altura),
optamos por analisar criticamente como esse processo costuma ocorrer na pratica. Diante dessa
reflexdo, o professor L. constatou que, em determinadas situacfes, 0 ato de ensinar se torna
mecanico, sem uma analise mais profunda sobre os saberes que estdo sendo mediados aos

alunos.

Pesquisadores — Na realidade aqui ndo é a superficie que se repete. Podemos dizer que é 0
volume da base. O volume da base de altura 1, que se repete. Mas como é que eu chego no
volume da base? A area vezes a altura 1. Na realidade é por isso que o valor desta medida
coincide com o valor da medida da area. Ou seja, ndo € a medida da area que visualizamos,
mas o volume da base.

Professor L. — E a gente ensina isso!

Ao longo dos encontros, foi possivel observar o professor refletindo sobre seu proprio
modo de ensinar. A medida que avancadvamos nas discussdes, o professor L. demonstrava
indicios de perceber que determinados conceitos, como area e volume, eram frequentemente
ensinados de forma automatizada, sem problematizacdo ou exploracdo conceitual. Esse
movimento de reflexdo e externalizacdo sugere a mobilizacdo e/ou (re)construcdo tanto do
Conhecimento de Contetido (CC), entendido como o dominio dos conceitos matematicos que
serdo ensinados (Bittar, 2015), quanto do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (CPC), que,
conforme Shulman (1986), envolve a habilidade de transformar esses conceitos em abordagens
didaticas compreensiveis, usando estratégias, representacbes e exemplos adequados aos
estudantes. Tais elementos estavam articulados as discussdes sobre o uso do ambiente digital,
apontando também para indicios de mobilizacdo do Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do
Contetdo (CTPC).
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As externalizacOes feitas pelo professor indicam a importancia das agdes de formacéo

continuada baseadas no modelo Formacao, Acdo e Reflexdo (F@R) proposto por Costa e Viseu
(2007), como espaco de ressignificacdo das praticas pedagdgicas, promovendo momentos de
escuta, analise e construcdo do conhecimento. Além disso, segundo Blauth e Scherer (2020, p.
212), “cada professor em formagdo constréi para si um conhecimento, que pode ser

(re)construido de acordo com necessidades e oportunidades”.

4.4 QUARTO ENCONTRO: AVALIANDO POSSIBILIDADES DE ENSINO

Iniciamos a reunido de planejamento ouvindo o relato do professor L. sobre a aula
desenvolvida com os aplicativos sugeridos no encontro anterior. O professor relatou que prop6s
a construcdo do conceito de area de retangulos, utilizando exemplos discutidos conosco.

A proposta era entender a relacdo (base x altura) na “férmula” da area apresentada sem
contextualizagdo no livro didatico. Por isso, a discussdo pautou-se na seguinte analise: como a
base da figura (comprimento) possuia trés quadradinhos, e essa mesma quantidade de
quadradinhos se repetia nas linhas superiores (altura), bastava o aluno somar o nimero de
quadradinhos da linha inferior (base) quantas vezes essa linha se repetisse nos quadradinhos
superiores. Vejamos uma foto da projecéo feita na aula pelo professor L., conforme a figura 12.

Figura 12 - Construcdo do conceito de area

Fonte: A pesquisa, 2023.

Professor L. — E fomos explicando assim. Porque a ideia desse material aqui ficou muito

boa pra questédo do base vezes a altura, né?
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O professor L. destacou que o aplicativo contribuiu para a compreensdo do conceito e,

assim, para chegar a férmula da area como “base vezes altura”. A fala do professor nos da
indicios de um movimento de integracdo das TD ao curriculo, entre a segunda e a terceira etapas
propostas por Sanchez (2003), ao articular a proposta de ensino (exploracdo de conceitos
geométricos) com um ambiente digital, oportunizando processos de construgdo de
conhecimentos dos alunos. A utilizacdo do Geoboard permitiu aos alunos construirem e
manipularem representac6es dos retangulos, possibilitando a compreensédo do conceito de area
a partir de experiéncias exploratorias, como sugerem Scherer e Brito (2020).

Do ponto de vista do conhecimento docente, observamos que o professor apresentou
indicios de ter mobilizado CPC ao abordar o conceito de area de modo diferente, e CTPC ao
planejar e realizar uma aula explorando o conceito de area em um ambiente digital.

Nesse contexto, a formacdo continuada revelou-se um espaco de experimentacao e
aprendizagem, como discutem Almeida e Valente (2011), um espaco de estudo, proposicgéo,
analise e reflexdo de préticas, como podemos observar no dialogo a seguir.

Professor L. — E se a gente pegar aqui, ela, ndo é mais da metade, como que vai fazer? Eles
perceberam que era possivel colocar todas elas em forma retangular, sendo o triangulo ou
retangulo ou metade, entéo j& tiraram dai uma ideia de como fazer o calculo.
Pesquisadores — S0 isso, ja é um conhecimento...

5Professor L. — Eu percebi que é mais rapido, mais facil, quando investigando e explorando,
fica mais fixo do que a gente passar direto a formula, como a gente fazia, eu fazia, né? Varios
anos eu fiz isso, colocava um desenho 14 e falava, oh, esse aqui € um triangulo, vocé vai usar,
comprimento, né, vezes altura dividido por dois, né? Por que dividido por dois, né, aquele
dia que vocé estava me indagando, né? Por que, né? Ninguém perguntava por que, mas se
alguém perguntasse, né, e dai o que eu ia fazer, né? la mostrar ali, mas eles ficavam aqui
explorando, achei que foi bem, bem interessante, as figuras ficam aqui, né, e ele pode

verificar.

15Reflexdo sobre a sua pratica

=
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Nesse momento, o professor L. compartilhou como estruturou sua aula e como 0s

estudantes responderam as tarefas envolvendo area e perimetro. Na narrativa do professor,
observa-se que a exploracdo dos aplicativos favoreceu um tipo de participacdo diferente do
habitual. Os alunos formularam hipdteses, reconstruiram figuras e identificaram padrdes,
mobilizando estratégias variadas para compreender a relagdo base x altura.

A fala do professor L. d& indicios de uma mudanga em seu conhecimento CTPC, j& que,
anteriormente, ele utilizava o caderno, o livro didatico e folhas quadriculadas para explorar o
ensino de area de figuras planas e, agora, ap0s as proposicdes discutidas nos encontros de
formagé&o, passou a utilizar TD com o objetivo de promover aprendizagem.

O professor comentou que, ao explorar diferentes figuras no Geoboard, os alunos
comecaram a perceber que algumas formas “ndo retangulares” podiam ser reorganizadas ou
associadas a retangulos, possibilitando a compreensao do conceito de area. E “o espago de aulas
se tornou um espaco de diadlogo, um espaco no qual os alunos puderam apresentar suas
hipoteses, conjecturas, explicitando formulagdes e validacGes de hipoteses, ao dialogar com as
certezas do outro” (Lopes, 2020, p. 174).

Essa “nova” postura do professor L. em sala de aula da indicios da mobiliza¢ao e/ou
(re)construcdo de CTPC, no caso, no ensino de areas de retangulos e triangulos. Ao utilizar um
aplicativo para explorar a construcéo do conceito de area com os alunos, o professor revela uma
intencionalidade pedagogica que se aproxima de uma abordagem construcionista, na medida
em gue o conhecimento é construido de forma ativa pelos alunos, mediado por um aplicativo.
Essa escolha metodoldgica nao se limita a substituir o 1apis e o papel pelo uso da tecnologia,
mas redefine o papel das TD no processo de ensino e aprendizagem, possibilitando a elaboracéo
e a validacdo de conjecturas pelos préprios alunos.

Assim, neste encontro, ha indicios de que o professor transita para o estagio 3 de
integracdo, proposto por Sanchez (2003), no qual a TD deixa de ser um adendo e passa a
constituir-se como parte integrante do processo de aprendizagem. No entanto, é importante

problematizar que esse movimento de integracdo é continuo.

Professor L. — Entéo essa aqui foi uma aula que eu achei muito proveitosa, e no outro dia a
gente continuou usando o material também para eles fazerem as atividades que estavam no

livro. Eles gostaram, eles querem participar, eles querem pegar, manipular.

O relato do professor L., ao afirmar que "no outro dia a gente continuou usando o

material também para eles fazerem as atividades que estavam no livro”, revela um aspecto
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importante na integracdo das TD ao curriculo, a articulagdo entre diferentes linguagens

(tecnologias digitais e material fisico) na aula. O uso do aplicativo ndo substituiu o livro
didatico, mas se integrou ao curriculo com objetivo na aprendizagem do conceito.

Outro fato importante a ser mencionado € a atitude dos alunos, descrita pelo professor.
Ele relatou, nas primeiras reunides, que nem todos os estudantes mostravam interesse nas aulas
e que alguns ndo realizavam as tarefas de casa, mas que, nas uUltimas aulas, esse cenario
apresentou alteragoes.

Ao refletir sobre a atitude dos alunos diante das atividades propostas com o uso do
aplicativo, o professor L. compartilhou: “Eu achei que eles iam deixar para la, mas ndo.
Tentaram mesmo, montaram, foram desenhando. Foi bom!”. Essa fala revela a surpresa do
professor com o envolvimento dos alunos.

A etapa de reflexdo emerge aqui quando o professor compara sua pratica anterior,
centrada na apresentacdo direta das férmulas, com o que vivenciou ao propor uma aula
investigativa apoiada pelas TD. Ele reconhece que, antes, raramente era questionado sobre o
“porqué” das formulas e que ndo havia espago para que 0s estudantes explorassem a origem
dos conceitos estudados. No entanto, ao observar seus alunos manipulando figuras, testando
combinagfes e visualizando como um triangulo pode ser transformado em retangulo, o
professor passa a reconsiderar suas estratégias de ensino. Essa reflexdo revela uma mudanca
importante: o professor identifica que a compreensao conceitual se torna mais significativa
guando os estudantes manipulam, investigam e validam suas préprias ideias, € ndo apenas
aplicam regras.

Em seguida, ouvimos o relato do professor em relacdo a proposta desenvolvida com o

aplicativo do Geogebra para construcdo do conceito de volume.

Professor L. — Ai a gente foi fazendo né, uma relacdo entre o comprimento, a largura e a
altura, até que eles descobriram que realmente existe uma relacdo com volume e essas trés
medidas, no caso do bloco retangular, e a gente montou aqui uma tabelinha, uma tabela,

colocando essas figuras e pedindo para que eles identificassem cada uma delas.

O uso do aplicativo Geogebra para a construcao do conceito de volume possibilitou uma
vivéncia da relacdo existente entre comprimento, largura e altura no célculo do volume de
blocos retangulares. Alem disso, o professor mencionou a construcdo de uma tabela no quadro
para sistematizar os resultados e organizar as observacdes dos alunos no aplicativo, proposta

que tambem havia sido discutida nos encontros de planejamento. Consideramos essa etapa de
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organizacdo do conhecimento, por meio de registros, importante para a transicéo entre o registro

no ambiente digital e no analdgico, por exemplo. Essa transicéo aparece nas fotos da Figura 13.

Figura 13 - Construcdo do conceito de volume

Fonte: A pesquisa, 2023.

Na Figura acima, observamos um momento da aula em que os alunos, com o apoio do
aplicativo do Geogebra, exploraram o conceito de volume e registraram suas conclusdes. Essa
visualizacdo no ambiente digital, segundo Scherer e Brito (2020), promove um ambiente
propicio a experimentacdo e a formulacdo de hipéteses, aspectos fundamentais para a
construcdo de conceitos matematicos.

Essa atividade, integrando TD e o registro das analises realizadas, nos d& indicios de
mobilizacdo e/ou (re)construcdo de CTPC, pois o professor avaliou e selecionou
intencionalmente as estratégias didaticas e as formas de utilizagdo do aplicativo para promover
a compreensdo do conceito de volume. Desse modo, ao planejar sua aula com intencionalidade
na utilizacdo do software, o professor deixa de tratar a TD como um apéndice e passa a utiliza-
la como um ambiente de aprendizagem.

Sobre o processo de ensino e de aprendizagem, o professor L. ainda mencionou:

Professor L. — Eles ndo entendiam que precisava multiplicar ainda, s6 estavam contando um
a um, como fizeram com os cubinhos de madeira, ai depois, na terceira, na quarta ali da
tabela né, ai j& comecaram a fazer os célculos, ndo todos, alguns né, ah ja sei, dé 24, s6 que
eu nao falava que era certo ou errado, e perguntava se era 24 mesmo? Vamos ver né, sera
que da isso mesmo?




78
O relato do professor L. apresenta indicios de uma experiéncia com a abordagem

construcionista discutida no encontro de planejamento. Segundo Oliveira e Scherer (2013, p.
108), “¢ fundamental que em modelos de formagao pautados na abordagem construcionista, o
aprendiz teste suas hipdteses, elabore afirmacdes e por suas proprias constatacdes com o saber
construa conhecimento”. Desse modo, o professor atuou como mediador da aprendizagem,
evitando confirmar as respostas dos alunos e optando por devolver a validagdo das hipdteses

levantadas aos proprios estudantes, como observamos na fala a seguir.

Professor L. — Ai eles foram pensando, até que os que estavam mais adiantadinhos falaram,
é s6 multiplicar essas medidas professor? Falei, ndo sei né, faz ai, vocé tem que fazer né. E
os outros falaram, e comecaram a multiplicar também, ai viram que realmente era de fato a

relacdo, é o produto das medidas.

Esse trecho da fala do professor L. pode revelar um inicio de mudanca na dindmica de
sua aula (considerando suas afirmacdes anteriores), pois 0s alunos deixaram de ser receptores
de informacdes para se tornarem sujeitos ativos no processo de constru¢do do conhecimento.
Trata-se de uma aula que parece se distanciar da transmissdo de contetdos, aproximando-se de
uma proposta em que o professor atua como mediador, e ndo como detentor exclusivo do saber.
Aproveitamos a ocasido para questionar o professor sobre as fragilidades e potencialidades

observadas por ele até 0 momento, como relatado a seguir.

16pesquisadores — Qual € a dificuldade? Vocé ja percebe algum ganho nesse inicio?

Professor L. — Eu vi que é mais pratico. Vocé tem o material visual, eles podem manipular,
eles podem acessar em casa. Agora, também vi que tem alguns alunos que tem outros
conceitos que precisam ser trabalhados melhor. Que ficou falho! Entdo, com relacédo a
minha postura enquanto professor para utilizar, eu percebo que agora eu vou utilizar

sempre. E um ganho de tempo. Os alunos se interessam mais, uma coisa mais atrativa, do

6 Avaliagdo sobre o uso dos aplicativos
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que aquele negdcio de fazer a teoria ali, passar a formula e tal, passar exercicios. E eu sei

que eles tém a ganhar com isso. E eu também com as minhas aulas.

Ao afirmar que percebe o uso do aplicativo como “mais pratico”, “atraente” e um
“ganho de tempo”, o professor indica um movimento no uso das TD em sala de aula.
Inicialmente, suas percepg¢des parecem estar associadas a aspectos de praticidade e engajamento
dos alunos. No entanto, ao analisarmos mais atentamente sua fala e sua pratica, compreendemos
que o “ganho de tempo” a que se refere ndo diz respeito ao tempo de aula, mas sobretudo ao
processo de aprendizagem dos alunos. Ao utilizar o aplicativo, o professor observa que 0s
alunos tém compreendido melhor os conceitos abordados, participando de forma mais ativa e
apresentando maior autonomia nas atividades.

Ademais, ao refletir sobre sua pratica "agora eu vou utilizar sempre™, "eu também ganho
com as minhas aulas", o professor da pistas de estar em um processo de integracdo de TD ao
curriculo, embora ainda haja muito a ser investigado. Esse movimento esta em consonancia
com as proposicoes de Almeida e Valente (2011) sobre a importancia da formacdo docente que

favoreca o uso autdnomo e critico de TD.

Professor L. — Agora essas ideias, elas seriam legais se fossem exploradas por todos os

colegas. Eu acho que seria fundamental!

Essa fala do professor L. parece anunciar uma preocupagdo com o coletivo da escola,
para que estes estudos fizessem parte da rotina de outros colegas professores e de alunos de

outras turmas e disciplinas.

4.5 QUINTO ENCONTRO: O USO DO APLICATIVO NUMBER PIECES PARA
EXPLORAR AS OPERACOES FUNDAMENTAIS

Para esta reunido, o professor comentou que gostaria de retomar as operacgdes
fundamentais, pois alguns alunos chegavam ao sexto ano com muitas dificuldades de
compreensdo das caracteristicas do sistema de numeragdo decimal. Diante disso, resolvemos
apresentar e explorar as funcionalidades do aplicativo Number Pieces. A interface do aplicativo

esta representada na figura 14.
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Figura 14 - Interface do aplicativo Number Pieces
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Fonte: https://apps.mathlearningcenter.org/number-pieces/

O aplicativo Number Pieces se assemelha ao material dourado, permitindo explorar
valor posicional, composicdo e decomposicdo de numeros naturais, além das operacGes
fundamentais, utilizando pecas de base 10 (unidades, dezenas e centenas). Essa visualizagdo
possibilita compreens@es que diferem daquelas obtidas apenas com o material fisico.

O aplicativo funciona da seguinte forma: existem pecas que representam unidades
(cubinhos), dezenas (barras), e centenas (placas); na area de trabalho, é possivel arrastar e soltar
as pecas para representar numeros, agrupando e desagrupando para realizar operacGes
matematicas. O aplicativo dispBe ainda de recursos para escrever, desenhar, colorir, inserir
formar geométricas, utilizar calculadora e compartilhar a imagem do trabalho realizado.
Também é possivel alterar a quantidade e a cor das pegas.

A seqguir, apresentamos parte do nosso didlogo.

Pesquisadores — Vocé ja chegou a trabalhar com os blocos ldgicos, o material dourado
fisico?
Professor L. — Esse ano nao.

Pesquisadores — Nao? Esse daqui, ele € interessante porque trabalha no formato digital.
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E diferente, por exemplo, do que a gente faz no fisico. Vou la pensar numa ideia de subtrago,

t4? 12 menos 8. Porque dai eu tenho s6 duas unidades simples e ja tenho dez unidades aqui
articuladas numa dezena.

Professor L. — Certo.

Pesquisadores — Ai eu tiro duas facilmente, mas eu tenho que tirar oito. Entdo o que que eu
faco? No material fisico, eu pego aquela barra e troco por dez cubinhos. Ai 0 que que a
crianca entende mentalmente? O que a gente faz, ou deveria fazer €, ja que estava agrupada
a dezena, eu desagrupo ela, visualizando as 10 unidades simples. Eu ndo faco uma troca, eu
desagrupo a dezena. No material fisico eu faco troca de pecas, uma barra por dez cubinhos!
1"Professor L. — O livro sugere isso ai, mais ou menos, eu ndo sei se € 0 que vocé esta
querendo dizer. Ele tem alguns exercicios que ele coloca aqui sobre leitura e escrita. E, sO
que ele ndo traz muito aqui na hora de atividade, entéo eles ndo...

Pesquisadores — N&o exploram isso, né?

Professor L. — Ele fala de ordem um pouquinho, fala sobre as classes. S6 que na hora de

compor e decompor. E s6 isso aqui.

Nesse encontro, propusemos a exploracdo do conceito de subtracdo por meio do
aplicativo Number Pieces, tomando como exemplo a operacéo 12 - 8. A escolha dessa operagéo
foi intencional, pois buscava mostrar as diferencas entre a manipulacdo do material dourado
fisico e a simulacdo oferecida pelo aplicativo. No dialogo, discutiamos a subtracdo de 8
unidades a partir de 12 (compostas por uma dezena e duas unidades simples) e demonstramos
que, no ambiente digital, o processo de desagrupar a dezena ocorre com apenas um clique,
facilitando a visualizacao da reconfiguracdo das quantidades em unidades.

Ja no material fisico, em que é necessario realizar uma “troca simbolica”, ao retirar uma
barra de dez e substitui-la por dez cubinhos, o aplicativo proporciona uma experiéncia cognitiva
diferente, em que a dezena € desagrupada, e ndo trocada. Essa diferenca foi relevante para nossa
reflexdo conjunta, pois, como apontado na conversa, o desagrupamento promovido pelo

aplicativo pode favorecer outro tipo de compreensdo conceitual da estrutura do nimero e da
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operacdo de subtragdo. Assim, a TD ndo apenas simula o recurso manipulativo, mas

potencializa uma outra forma de pensar a operacdo, contribuindo para a compreensdao do
conceito matematico envolvido.

Ao analisar o dialogo e ouvir a gravacao da reunido, observei que o professor L. assumiu
uma postura de escuta, participando pontualmente da conversa. Essa observagéo se confirma
nas anotacbes do diario do pesquisador, no qual foi registrado que o professor “ouvia
atentamente os comentarios”. Essa atitude pode indicar um movimento de interesse e reflexdo
diante das possibilidades pedagogicas apresentadas com o uso do aplicativo Number Pieces.

Entretanto, a fala do professor também revela um aspecto recorrente em sua pratica: a
presenca do livro didatico como referéncia no planejamento das aulas. Quando menciona que
“o livro sugere isso ai, mais ou menos”, ele reconhece a existéncia de propostas semelhantes as
discutidas, mas ao mesmo tempo aponta limitagdes: o livro “fala de ordem um pouquinho, fala
sobre as classes”, mas “na hora de compor e decompor é sé isso aqui”. Esse trecho revela que
o0 professor tende a seguir o livro, o que pode limitar a exploracéo de outras possibilidades de
ensino que ampliem a construcéo conceitual pelos alunos.

De todo modo, o professor mostrou abertura a reflexdo sobre outras abordagens,
especialmente aquelas que, mediadas por TD, podem favorecer a visualiza¢do e a manipulagéo
de ideias matemaéticas de forma mais significativa.

Podemos observar aqui as etapas de intencdo e planejamento do ciclo de formagéo. A
intencdo surge da demanda apresentada pelo professor L., que identifica dificuldades entre os
alunos do 6° ano na compreensédo do sistema de numeracdo decimal e, consequentemente, das
operacgdes fundamentais.

A partir dessa intencdo de estudarmos sobre o tema, inicia-se a etapa de planejamento,
na qual formadores e professor estudam modos de ensinar o conceito. Nesse momento, optamos
por utilizar o aplicativo Number Pieces para explorar conceitualmente o sistema de base 10 e
suas operacoes.

Dialogamos também sobre a importancia de explorar o aplicativo e, mesmo assim,
realizar registros no quadro, interagindo com os alunos durante o processo de construgdo do
conceito. Destacamos a importancia de considerar o ritmo dos estudantes, que pode ser mais
lento para alguns. Esse movimento sugerido ao professor esta relacionado a terceira etapa de
integracdo proposta por Sanchez (2003), na qual a TD passa a operar de maneira integrada ao
processo, quase imperceptivel, permitindo que o foco se direcione ao processo de aprendizagem

dos alunos.
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Apesar dessa diferenga de construcdo identificada no uso do aplicativo, também foi

possivel observar algumas “fragilidades” inerentes ao recurso digital. Durante o didlogo com o
professor, apresentamos uma limitacéo do aplicativo: "Qual € o Unico problema aqui? A gente
sO consegue trabalhar até centenas!". Essa observacdo revela que, embora eficiente para
representar quantidades em ordens menores, como unidades, dezenas e centenas, 0 recurso nao
permite operar com nimeros de ordem superior.

No entanto, mesmo que o aplicativo apresente essa limitacdo quanto a representacéo de
quantidades superiores a ordem das centenas, acreditamos que se o aluno conseguir
compreender 0s processos de agrupamento e desagrupamento, essas relagfes entre unidades,
dezenas e centenas, podem favorecer a construcdo de uma base conceitual que se serd utilizada
para operar com ordens maiores.

Desse modo, partimos do pressuposto que, ao compreender 0s processos de composicao
e decomposic¢do nessas ordens menores, 0 aluno poderé utilizar esses conceitos para generalizar
esse conhecimento e aplica-lo em situacBes que envolvam nimeros maiores. Dessa forma,
mesmo com suas restricfes o aplicativo pode cumprir um papel na formacdo do pensamento
numérico, ao contribuir para o entendimento do sistema de numeracdo decimal e das operacdes
fundamentais, especialmente a subtragcdo. Assim, reconhecemos que, mesmo que algumas TD
representem um avango em termos de visualizagdo e manipulagéo conceitual, seu uso deve ser
pensado de forma critica, considerando suas possibilidades e também suas restricdes no
contexto da pratica pedagdgica.

Continuamos a exploracdo do aplicativo sugerindo novas atividades para problematizar
outros conhecimentos que envolvessem tanto a composicdo como decomposi¢do dos nUmeros.
Para isso, pensando nos agrupamentos de dez, discutindo a adicdo com reserva, por meio do
exemplo: 13 + 8. O professor ouvia atentamente nossas sugestdes, fazendo questionamentos e
interagindo a todo momento. Esse movimento nos da indicios de mobilizacdo de conhecimentos
do tipo (CTPC), para proposicéo de novos planejamentos de aula integrando TD.

Por fim, neste encontro, discutimos a subtracdo 231 - 89. Nesse exemplo, buscadvamos
mobilizar processos cognitivos mais complexos para a resolucdo do algoritmo, visto que no
exemplo utilizado o desagrupamento ocorreria nas dezenas e centenas. Neste ponto da
discussao, fizemos uma colocacéo importante, pois no caso da subtracdo, o professor precisaria
tomar o cuidado de néo representar o subtraendo no aplicativo, ja que estavamos trabalhando a
subtracdo por meio da ideia subtrativa. Ou seja, no aplicativo se representa 0 nimero 231, e

temos de realizar desagrupamentos de uma dezena para realizar a operagéo “1-9” na ordem das
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unidades simples, e desagrupar uma centena para realizar a operagao na ordem das dezenas que

fica em “2”-8 dezenas.

Como alguns alunos do 6° ano mostraram dificuldade em compreender as caracteristicas
do sistema de numeracdo decimal, sugerimos ao professor trabalhar a organizacdo do
pensamento registrando no caderno o passo a passo do que eles haviam discutido com auxilio
do aplicativo. Na andlise do proximo encontro podemos ver como essa atividade ocorreu na

pratica.
4.6 SEXTO ENCONTRO: POSSIBILIDADES ENTRE O DIGITAL E O ANALOGICO

Nesta reunido de planejamento, analisamos as atividades realizadas no caderno, sobre
subtracdo com reserva'®, apos as proposicdes feitas com o aplicativo Number Pieces, conforme
a Figura 15.

Figura 15 - Do aplicativo para o caderno
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Fonte: A pesquisa, 2024.

18 Compreendemos subtragdo com reserva sendo aquela em que é preciso desagrupar, no minimo, uma dezena
para que seja possivel realizar a operagdo e obter o resultado, por exemplo, 11 - 6 = 5.
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Apesar da nossa proposta de pesquisa ser voltada & integracdo das TD ao curriculo,

entendemos que os momentos de registro no caderno sdo importantes para a organizagéo e
construcdo do conhecimento. Segundo Rocha e Bittar (2017, p. 163), 0 processo de integracédo
“[...] envolve questdes relacionadas ao material a ser usado e as formas de uso que podem
favorecer a aprendizagem”. Ou seja, nao buscavamos usar as TD em detrimento de outros
materiais que o professor costumava utilizar (caderno e lapis), mas buscdvamos a integragdo de
diferentes linguagens, registros, ambientes, para favorecer os processos de ensino e de
aprendizagem.

Na proposta desenvolvida pelo professor L., os alunos deviam representar a operagéo
realizada em uma folha quadriculada fornecida pelo professor, e com base nas discussdes
realizadas durante a utilizacdo do aplicativo Number Pieces, descrever por meio da escrita e de

esquemas proprios, 0s conceitos utilizados na subtracao indicada.

Pesquisadores — Entéo, se vocé pedir 12 menos 5, a maioria vai responder que é 7, mas dai
como representar isso? Esse tipo de representacdo eles nem sempre conseguem fazer.
Professor L. — Achei interessante esse exercicio de registro, ajuda a ativar o raciocinio do
aluno, ao escrever.

Pesquisadores — E a pensar na resolucdo do problema, né? Essa atividade de registro
também é resolucdo de problema. Porque ele tem de pensar sobre a situacao, ele tem que

fazer uma representacéo pictdérica e uma escrita de uma situacéo, no caso, da subtracao.

Ao considerar “Achei interessante esse exercicio de registro” e afirmar que ele “ajuda
a ativar o raciocinio do aluno”, o professor da indicios de considerar que a escrita € importante
na estruturacdo do pensamento matematico.

Entretanto, essas reflexdes ndo devem ter ocorrido apenas pela utilizagdo do aplicativo
Number Pieces. Embora a tecnologia tenha se configurado como um ambiente de
aprendizagem, o espaco de didlogo e reflexdo vivenciado no contexto formativo também
oportunizou essa reflexdo. O ambiente de formagdo pautado pela escuta, experimentacao e
reflexd@o conjunta, favoreceu que o professor refletisse sobre suas praticas, problematizasse suas
estrategias metodologicas e se sentisse encorajado a experimentar novas formas de mediagéo
pedagdgica.

A fala posterior do professor, ao relatar sua insatisfacdo com a metodologia

“tradicional” adotada por uma professora substituta, durante um afastamento dele, da indicios
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de seus movimentos de reconstrucdo de conhecimentos. Ele expressa seu incomodo com o

ensino de opera¢des com numeros inteiros baseado em “macetes e regras”.

Neste contexto, fizemos a sugestdo para que o professor L. retomasse o conteudo,
utilizando o Abaco virtual e o aplicativo Number Line Operations para contruir 0s conceitos
envolvidos nas operagdes com numeros inteiros. Na figura 16, apresentamos a interface do

aplicativo Abaco dos Inteiros.

Figura 16 - Interface do aplicativo Abaco dos Inteiros
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Fonte: https://www.mundojogos.com.br/abaco/#

O Abaco Virtual pode auxiliar na representacdo de niimeros inteiros e no estudo das
operac0es, dispondo de argolas nas cores vermelho e azul em duas hastes paralelas. A diferenca
em relacdo ao abaco fisico esta nos botdes do aplicativo: Acrescentar, Retirar, Acrescentar Zero
e Retirar Zero. Para a discussdo proposta, convencionamos que as argolas vermelhas
representariam as unidades negativas e as azuis as unidades positivas, sendo a haste da esquerda
das unidades negativas e a da direita das unidades positivas. Posto isso, iniciamos com algumas
operacOes. A seguir apresentamos o dialogo sobre a proposicao de representar a adicdo entre
um ndmero positivo e um nimero negativo, no caso, (+3) + (-1). Observe o dialogo a seguir...

Pesquisadores — Vamos 14, vou adicionar trés, que é o primeiro termo da operacgéo, entédo
seria adicionar o trés positivo...
Professor L. — Até o jeito de falar é relevante, prof, trés positivo, mais...
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Pesquisadores — 1sso mesmo.
Professor L. — Acabou tudo. Mais trés, mais dois. Nao, pessoal, calma, ndo é assim, nao!

E trés positivo, mais um negativo. E assim que é que a gente vai falando...

No trecho apresentado, destacamos a observagdo feita pelo professor com relagédo a
linguagem para a construcéo do conceito de adicdo de nUmeros inteiros com sinais opostos. Ao
destacar que “até o jeito de falar” ¢ relevante, o professor esta comentado que a compreensao
dos conceitos pode ser influenciada pela forma como o professor utiliza a linguagem (falar trés
positivo, que diz do valor relativo do numeral 3, é diferente de falar “mais trés”, que pode
remeter a ideia de somar 3). Essa fala da indicios de construcdo de CPC pelo professor, um
modo de propor o ensino de numeros inteiros, atentando também para a linguagem utilizada.
Construcdo, pois era um conhecimento que o professor externalizou a partir do dialogo nos
encontros formativos.

A etapa de reflex@o do ciclo de formacdo se manifesta quando o professor L. expressa
seu desconforto com a abordagem utilizada pela professora substituta, e sua vontade em ensinar
de outro modo.

Assim, continuamos discutindo a operacdo (+3) + (-1), representando no aplicativo o

desenvolvimento da operagé&o.

Pesquisadores — Trés positivo mais um negativo. Entéo, pronto, adicionei um negativo. Para
continuar, temos de observar que o um positivo e 0 um negativo em cada aste resulta em

zero, como discutimos no inicio. Entdo, no caso, a resposta sera 2 positivo.

O aplicativo Abaco Virtual contribui para a visualizacdo da operacdo de adicio entre
nameros inteiros, principalmente ao explorar a ideia de que ndmeros simétricos somados
representam zero.

Ja para discutir a operacdo de subtracdo envolvendo nimeros inteiros, optamos por
iniciar explorando outro aplicativo, 0 Number Line Operations. Esse aplicativo representa as
operacgdes com numeros inteiros, como adicéo e subtracdo, utilizando a reta numerica.

Na operagdo de adigéo, partindo do numero inicial, avangamos um nimero de unidades
correspondente ao segundo numero, para a direita (se adicionar nimero positivo) ou para a
esquerda (se adicionar namero negativo). Na subtracdo, o movimento ndo funciona deste modo.
Por exemplo, ao resolver a operacao (+2) - (-1), o que ocorre? Vamos ao dialogo ocorrido no

encontro.
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Pesquisadores — Dois positivo, e subtrai um negativo. Entdo, eu estou com dois positivo

adicionado, e eu quero subtrair um negativo. Entéo, subtrai um negativo, olha aqui. Entéo,

como é que o aluno vai entender que eu estou subtraindo um negativo e ele foi para frente?

Podemos observar o exemplo discutido durante o encontro na Figura 17.

Figura 17 - Operacéo de subtracdo no aplicativo Number Line Operations
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Fonte: https://phet.colorado.edu/sims/html/number-line-operations/latest/number-line-

operations all.html

Ao observar o registro na tela, discutimos a dificuldade que muitos alunos tém em
compreender essa subtracdo, pois subtrair um ndmero negativo resultou em avancar uma
unidade na reta numérica. Como foi dito: “Como é que o aluno vai entender que eu estou
subtraindo um negativo e ele foi para frente?”. Desse modo, poderiamos afirmar que utilizar
0s movimentos oferecidos por este aplicativo para realizar a subtracdo podem apenas reforcar
a regra “adiciona a primeira parcela ao oposto da segunda parcela”, pouco ajudando a
compreender a ideia da subtracdo destes dois nimeros, além do fato de por vezes o aluno ndo

compreender porque se adiciona em uma subtracéo. E o dialogo seguiu...

Pesquisadores — Entdo, pode ser complicado compreender isso. Porque ele esta trabalhando
muito pela l6gica ainda da subtragdo de nimeros naturais, na ideia subtrativa! Ou na regra
que ouviu...Ah, ndo, porgue quando é menos eu pego 0 oposto. Mas, por que eu pego 0
oposto?
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Pesquisadores — Porque aqui, podemos explorar a ideia da diferenca na subtracéo, a

diferenca entre ter +2 e ter -1, ou seja, eu quero a diferenca, ndo o resto! Ou seja, 0 que eu
preciso fazer com -1 para obter o +2? Entéo, quando eu procuro a diferenca, eu tenho que
ver o que fazer de operacdo com o segundo termo para igualar ao primeiro, obtendo a
diferenca. Entéo, o que fazemos com o -1 para obter +2?

Professor L. — Eu teria que acrescentar trés positivos!

Assim, discutimos como construir o conceito de subtracdo entre ndmeros inteiros a
partir da ideia da diferenca, sem recorrer a regras como: “menos com menos da mais”. Dessa
forma, nossa mediacdo buscava provocar reflexdes sobre o ensino da subtragdo com nimeros
negativos. A resposta do professor: “Eu teria que acrescentar trés positivos” da indicios de
uma mobilizacdo de conhecimentos do tipo CC, com base na compreensao da ideia de distancia
entre a posi¢do dos nimeros na reta numeérica, e ndo na representacdo do movimento como
aparece na Figura 17. Nesse momento, o professor L. externaliza uma reflexao sobre sua pratica

pedagdgica...

Professor L. — E eu tenho que tirar os meus vicios também, porque as vezes a gente pde 0s

nossos ali. A gente faz, e faz errado!

Essa fala apresenta indicios de que o professor vivencia uma (re)construcdo dos
conhecimentos do tipo CPC, ao identificar a necessidade de melhorar sua pratica de ensino para
favorecer a aprendizagem dos alunos. Dessa forma, os movimentos vivenciados nos encontros
de planejamento, vdo ao encontro do que afirmam Costa e Viseu (2007), ao defenderem que a
formacdo para a integracdo das TD precisa estar fundamentada em uma logica de formacao-
acao-reflexd@o, na qual o professor se coloca como sujeito ativo no processo de aprendizagem e
transforma a prépria préatica pedagogica.

Sendo assim, o ciclo de formacéo vivenciado nesta pesquisa, organizado nas etapas de

intencdo, planejamento, prética, interagéo e reflexdo , aproxima-se do modelo de formacéo-

1®Reconhecendo a prépria pratica
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acao-reflex&o proposto por Costa e Viseu (2007). Para esses autores, a integracdo das TD

decorre de processos formativos que valorizam o protagonismo do professor, criando condi¢oes
para que ele analise criticamente sua pratica, experimente novas possibilidades e reveja suas
escolhas pedagdgicas. Nesse sentido, o ciclo vivenciado em nosso estudo ndo apenas incentiva
a participacdo docente, mas também cria espago para que a reflex&o se torne parte do de todo
processo formativo.

Ao articular nossa proposta a do modelo F@R, temos que a reflexdo ndo é uma etapa
final, mas parte de todas as demais etapas da formacdo, em especial a do planejamento, da
pratica e da interacdo. Essa articulacdo fortalece a perspectiva defendida por Costa e Viseu
(2007), de que a integracdo das TD exige um percurso formativo dindmico, investigativo e
centrado na acdo-reflexdo do professor.

Ademais, finalizamos esse encontro dialogando sobre o uso deste aplicativo apenas a
partir da posicdo dos nimeros e solicitando que os alunos identificassem a diferenga entre eles,
ou seja, 0 que € necessario de operacdo com o segundo termo para obter o primeiro. Se for
necessario acrescentar algum valor, a resposta € + (valor), e se a resposta for diminuir algum
valor, a resposta sera — (valor). Também dialogamos sobre as operacfes de multiplicacédo e

divisdo de nimeros inteiros usando o Abaco Virtual.

4.7 SETIMO ENCONTRO: AVALIANDO UMA POSSIBILIDADE DE ENSINO PARA OS
NUMEROS INTEIROS

No sétimo encontro presencial, iniciamos ouvindo o relato do professor sobre a aula
realizada com a utilizacdo dos aplicativos Number Line Operations e o Abaco virtual para
retomar os conceitos trabalhados pela professora envolvendo as opera¢fes com ndmeros

inteiros.

20professor L. — Melhor do que aquela coisa que a professora ja tinha ensinado (a professora

substituta), mais com menos é menos, mais com mais é mais, mais com menos € menos...
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A forma como o professor verbalizou sua opinido em relagdo a proposta desenvolvida,
da indicios de um incémodo em relacdo ao ensino mecanico das operagdes com numeros
inteiros. Com relacdo a isso, Scherer e Brito (2020) afirmam que uma aprendizagem esta
relacionada a possibilidade de pensar, estabelecer relagdes, justificar procedimentos e construir
significados a partir de experiéncias inovadoras.

Em seguida, o professor relatou que seus alunos o questionaram sobre a forma
“diferente” de ensino utilizada em suas aulas, mencionando que, em outra turma, o Outro

professor ensinava de maneira mais “rapida”. Observem o dialogo a seguir:

21Professor L. — Ele ensinou as regrinhas, vendo os sinais e tal. E eles perceberam que
estava diferente. Professor, mas esta diferente, né? La foi do jeito que a professora mostrou!
Falei, é, mas vocés tdo aprendendo aqui uma maneira mais, nao vou falar correta. Uma
maneira mais matematica mesmo de vocé fazer essa operacdo com esses nimeros que tem
sinais, positivo e negativo, numeros inteiros.

Pesquisadores — Na realidade € sem regra. Pelo conceito.

Professor L. — E isso que eu disse a eles. Pergunte para o seu colega, de onde que saiu
aquele mais vezes mais, que d& mais e mais vezes menos que da menos. Por que que dé isso?
Pergunte a ele. Agora vocé consegue ver que com as perguntas que a gente faz, da onde que
vem. Exatamente.

Pesquisadores — Vocé sabe justificar e ndo sé fala e repete, ndo é?

Neste momento, a etapa de reflexdo entra em agdo porque o professor passa a comparar
conscientemente abordagens distintas de ensino para numeros inteiros, a metodologia baseada
em regras, utilizada pela professora substituta, e a abordagem conceitual que ele préprio passou
a adotar ap6s os momentos formativos.

As falas acima e a seguir, do professor L., ddo indicios de mobilizacdo e/ou

(re)construcdo de conhecimentos do tipo CTPC, por anunciar a importancia da construgéo de

Fonte: https://abre.ai/mVil
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conceitos envolvendo a¢des como: questionar os alunos, desenvolver situagdes de investigacdo

relacionadas com as opera¢fes com nimeros inteiros, explorar os conceitos em ambiente digital
integrado ao curriculo em acdo. E por afirmar ser a primeira vez que usou esta abordagem em

aula.

22Pesquisadores — Como é que vocé vé? Vocé acha que é uma possibilidade de ensino de
numeros inteiros?

Professor L. — E a primeira vez que eu uso essa maneira de abordar os alunos. A gente
sempre fez ensinando as regrinhas e tal, e vdo logo pra frente, vocé tem que memorizar as
regrinhas, e era assim. Mas, eu percebi que é mais correto, parece que € mais matematico.
Vocé saber de onde que vem, o conceito, vocé entender, e quanto algum deles, ai eu tenho
certeza que pelo menos uns quinze alunos conseguiram entender pelo menos a maioria dos
conceitos.

Pesquisadores — Isso € importante.

Professor L. — Algumas coisas que ficaram pendentes, pode ser por conta da formacéo do
ano anterior, pode ser por conta de uma maneira que eu ndo consegui abordar, de uma
maneira mais clara, né. Entao eu tenho que avaliar isso, de repente € isso. Ou, é, 0 tempo

que foi pro outro também, pra abordar esse tipo de conceito, porque ficou tudo apertado.

Neste trecho, o professor L. compartilha sua experiéncia com a abordagem
construcionista no ensino das operagdes com numeros inteiros, refletindo sobre sua pratica
pedagogica. Ao afirmar “é a primeira vez que eu uso essa maneira de abordar os alunos. Mas,
eu percebi que é mais correto ”, o professor da pistas de que tem um desejo de mudanga em sua
pratica pedagdgica, pelo menos em relacdo ao ensino das opera¢fes com numeros inteiros, que
antes dos momentos de formacéo era desenvolvida de uma forma mais “tradicional”, por meio
da memorizacéo de regras, e agora busca uma compreensao conceitual.

A partir desse relato, temos indicios de que o professor possa ter (re)construido

conhecimentos do tipo CTPC ao refletir sobre o uso das TD com foco na aprendizagem dos

2Avaliando a proposta
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alunos, identificando possilidades metodoldgicas que vdo além da utilizacdo direta de regras

para explorar as operagbes com nameros inteiros, aspecto fundamental em um processo de
integracdo de TD ao curriculo.

Ao relatar que os alunos perceberam a diferenca entre 0 modo como haviam aprendido
e a nova abordagem, o professor parece ter identificado que a mudancga néo esta na TD, mas na
abordagem de uso, no caso construcionista.

Durante a reunido, mediante solicitacdo do professor, passamos a problematizar o ensino
de equacGes polinomiais do 1° grau. Com o objetivo de construir, junto aos alunos, uma
compreensdo conceitual do que significa igualdade em uma equacdo, propusemos 0 uso do
aplicativo Equality Explorer: Two Variables, conforme apresentado na figura 18.

Figura 18 - Interface do aplicativo Equality Explorer: Two Variables

v Bl Equality Explorer: Two Variables X + = 'Y

< c 25 phet.colorade.edu/sims/html/equality-explerer-two-variables/latest/equality-explorer-two-variables_all.ntml [ @ visitante | %

- -
x= 1 y=1
-~ -

I E3 Snapshots J

EEEO 1} ©

hy .
Equality Explorer: Two Variables 3 <) P'IEI- H
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Este aplicativo simula uma balanca de dois pratos, permitindo representar, de maneira
visual e manipulavel, a ideia de equilibrio entre dois lados de uma igualdade, atentando para 0s
limites desta exploracdo. Nele, € possivel inserir blocos que representam incognitas e valores
numericos positivos e negativos em cada lado da balanga. No entanto, definimos com o
professor que ndo fariamos uso do valor negativo, pois a sua representacdo ndo condiz com o
contexto de colocar massa nos pratos da balanca (se acrescento massa em um lado, o prato fica

mais pesado e ndo mais leve).
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A utilizagdo desse ambiente digital possibilita o desenvolvimento dos principios aditivo

e multiplicativo de igualdades, desde que o valor a inconita seja um nimero positivo, por
representar um valor de massa. Com isso, o aplicativo é um ambiente propicio para exploracao
da resolucdo de problemas de equagdes do 1° grau a uma incognita.

Apo0s a apresentacdo e exploragdo do aplicativo com o professor, discutimos alguns
encaminhamentos que pudessem favorecer o entendimento do principio aditivo da igualdade
pelos alunos. Como exemplo, utilizamos a expressao X + 2 =5, que no aplicativo, por ndo haver
agrupamento entre termos semelhantes, fica representada da seguinte forma: X +1+1=1+1
+1+1+1.

Dessa forma, na discussdo exploramos diferentes situacdes envolvendo a expressao
citada. Adicionamos o valor numérico (+1) do lado esquerdo da balan¢a visualizando seu
desequilibro, quando o primeiro membro se torna mais “pesado” que o segundo. Depois ao
adicionarmos o valor numérico (+1) no segundo membro, era possivel verificar que a balanca
estava novamente equilibrada, representando agora a expressao: X + 3 = 6. E assim fomos
fazendo varias representacdes, adicionando e/ou retirando os termos X e (+1) de ambos os lados
da igualdade para explorar o principio aditivo da igualdade.

Por fim, buscando determinar o valor da incognita (X), retornamos a expressao inicial
X+1+1=1+1+1+1+1, e fomos retirando, inicialmente (+2) do primeiro prato, para
deixar somente o bloco X, mas como a balanca desequilibrou, retiramos (+2) do segundo prato
para manter o equilibrio, e obtivemos o valor de X pela igualdade X = 3. Dialogamos sobre
como fazer a transicdo do registro da balanca para o registro no quadro/papel, respeitando cada
contexto.

A etapa de intencdo aparece neste momento do encontro porque ha uma necessidade
trazida pelo professor, a dificuldade dos alunos em compreenderem equacdes do 1° grau.

E assim seguimos explorando outras equacdes e seus registros, inclusive usando a ideia
do principio multiplicativo da igualdade. Também discutimos sobre possiveis sequéncias de
equacdes a serem exploradas com os alunos em sala, considerando niveis de dificuldades na
resolugéo.

Desse modo, encerramos a reunido com a expectativa de realizar as aulas e analisar a no

proximo encontro de planejamento.
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4.8 OITAVO ENCONTRO: INDICIOS DE MUDANCA NA PRATICA PEDAGOGICA DO

PROFESSOR L.

Iniciamos o encontro ouvindo o relato do professor sobre 0 ensino de equacdes e as

atividades desenvolvidas com sua turma apds o encontro anterior.

Pesquisadores — Como € que foi com eles?

Professor L. — Foi bem proveitosa a aula! Eu achei que, principalmente para vocé poder
falar sobre os principios aditivo, multiplicativo, foi excelente o material! O que acontece é
que precisa ser mais trabalhado essa parte da linguagem algébrica. Eu vejo que meus alunos
tém uma certa dificuldade, quando eles vao resolver um problema envolvendo equacdes,

para transformar isso na linguagem algébrica.

Diante da dificuldade dos alunos anunciada pelo professor, em relacéo a resolucéo de
problemas, sugerimos que ele fizesse encaminhamentos durante a sua abordagem, de modo que

os alunos pudessem compreender o conceito que esta sendo trabalhado.

Pesquisadores — Algo importante é vocé achar alternativas. Um modo deles aprenderem é
ensinar a fazer um esquema da situacdo. Mas ndo esquema algébrico so.

Professor L. — Um desenho mesmo.

Pesquisadores — Um desenho. Se vocé fizer alguns. Faz no quadro com eles. Vou desenhar
aqui para vocés... Agora pensem comigo... Eu quero que vocés me ajudem a pensar... Faz
um esquema. Que equacado que eu chego aqui? Eu tenho uma igualdade? Como é que eu
posso fazer? Dai faz o registro junto com eles.

Professor L. — Ai eu tenho alguns pais que sdo formados em engenharia, arquitetura e eles
mostraram a maneira mais rapida de fazer a equagdo que é o método pratico. Que nao
precisava fazer aquilo. Professor, 0 meu pai fez diferente 14 em casa. Dois alunos falaram.
Mas vocé diz para ele, vocé explicou por que vocé esta fazendo assim? Por que esse nimero
que esté aqui antes do sinal da igualdade vem para ca e muda o sinal? Ele te explicou por
qué? Acho que vocé pode ensinar ele porqué. Fala dos principios, aditivo e principio

multiplicativo.

Sobre essa ultima fala do professor, se analisarmos 0s primeiros encontros de

planejamento, observamos uma preocupacdo em relacdo a construgdo de conhecimento por
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meio de uma abordagem mais conceitual. A fala do Professor L. da indicios de uma mudanca

em sua abordagem de ensino. Ao comentar sobre 0s pais que ensinaram métodos mais diretos
para resolver equacdes do 1° grau, o professor comenta que tais procedimentos carecem de

exploracdo do conceito. Para Almeida e Valente (2011, p. 30),

Ao considerar que a educacdo ndo se restringe a transmissdo e memorizagdo de
informacBes e que as funcionalidades das TDIC propiciam muito mais do que
transmitir informacfes, €& importante utiliza-las para potencializar praticas
pedagdgicas que propiciem um curriculo voltado ao desenvolvimento da autonomia
do aluno na busca e na geracdo de informacdes significativas para compreender o
mundo e atuar em sua reconstrucdo, no desenvolvimento do pensamento critico e
autorreflexivo do aluno, de modo que ele tenha capacidade de julgamento,
autorrealizacdo e possar atuar na defesa dos ideais de liberdade responsavel,
emancipacéo social e democracia.

Assim, temos indicios de que a acdo de formacdo oportunizou essa mudanca de olhar
para o ensino das equacgdes, uma vez que o professor passa a valorizar ndo apenas a aplicacéo
de procedimentos operatorios, mas a compreensdo dos principios que fundamentam as
transformagdes algébricas. Ao enfatizar a necessidade de explicar o “porqué” das operagdes
realizadas, o Professor L. aproxima sua pratica de uma abordagem que favorece a construcao
conceitual, o desenvolvimento da autonomia intelectual dos alunos e o fortalecimento do
pensamento critico, em consonancia com a perspectiva defendida por Almeida e Valente
(2011).

Para Costa e Viseu (2007, p. 217), a acdo de formacao de professores:

[...] se estrutura em torno de uma estratégia que vise e permita a modificacdo das
atitudes dos professores face as novas tecnologias e 0s motive, por exemplo, atraves
da tomada de consciéncia da relevancia, utilidade e potencialidades que esses recursos
poderosos podem trazer ao processo educativo e, em especial, a aprendizagem.

Desse modo, a postura assumida pelo professor diante dos alunos ao perguntar se 0s
pais explicaram o motivo por trds da regra, da indicios de que ele estd valorizando a
compreensdo dos conceitos matematicos que fundamentam os procedimentos utilizados. Ao
propor que os proprios alunos expliquem aos pais 0 porqué dos passos realizados, o professor
coloca os alunos em uma posicao ativa no processo de aprendizagem, tornando-os sujeitos do

saber e ndo apenas receptores de informacdes.
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Pesquisadores — O que é compreender? Se o aluno compreende consegue falar sobre o

conceito. Quer dizer, da onde que vem? Livre de regras, dedugdes sem explicagdo, mas,
deducdes a partir, do que a gente sempre fala, das sistematizagdes!

23Professor L. — Por mim, estd bem melhor que as anteriores mesmo. A questdo do conceito
dos numeros inteiros, aqueles outros aplicativos que vocés trouxeram, foi muito bom para
eles. Na hora de aprender como fazer o calculo. E fica mais facil, quando trabalha a
equacdo. Eles lembram que Ia, no jeito que eu opero com, por exemplo, 0 termo que tem a
letra, tem la 5x, eu vou tirar 3x, para eles assim, que estava meio abstrato isso. Mas aqui,
eles podem ver, quando vocé, também na hora de vocé juntar, vocé tem I& x, x, X, aqui o
proprio aplicativo ja... mostra o que aconteceu. Ele juntou, entdo ficou 2x ali, mas se eu
colocar mais um 14, vao ser trés. Entdo, eles perceberam que dava para fazer os calculos
com numeros inteiros dessa maneira, igual ao nimero inteiro sem a letra mesmo. S0 repetir

ali, no caso de x. Entéo, o programinha aqui... Ajuda!

O relato do professor revela um movimento de uso do aplicativo que possibilitou aos
alunos visualizarem a operacdo algébrica, tornando mais concreto um conceito que antes Ihes
parecia abstrato.

Essa compreensdo dialoga com o que Sanchez (2003) destaca sobre a importancia da
integracdo das TD ao curriculo como meio para aprofundar o conhecimento, e ndo apenas
facilitar a execucdo de tarefas. Nesse sentido, o professor L. pode estar transitando entre a
segunda e a terceira etapa de integracdo propostas por Sanchez (2003), nas quais o foco desloca-
se da tecnologia para a aprendizagem. Ou seja, trata-se do uso das TD de forma natural ao
processo de ensino, tornando-as, de certa forma, invisiveis.

Neste sentido, a utilizacdo deste aplicativo também mobilizou a (re)construcdo de
conhecimentos do tipo CTPC, na medida em que o professor da indicios de construir
conhecimento sobre equacdes articulados com o ambiente digital (tecnologia) e estratégias
pedagdgicas para favorecer a compreensao do conceito pelos alunos (pedagogia). E, nesse

processo de integragdo, conforme afirmam Scherer e Brito (2020), “o0 olhar ndo é para a
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tecnologia digital em si, mas para o processo de aprendizagem de cada aluno, que pode ser

favorecido ao vivenciar experiéncias que incorporem a linguagem digital” (Scherer; Brito,
2020, p. 8).

Antes de encerrarmos este encontro, fizemos um convite ao professor L. para participar
da primeira edicdo do Seminério Sul-Mato-Grossense de Tecnologias Digitais na Escola
(SeSTeD), que tinha por objetivo estimular o debate entre professores, gestores e pesquisadores,
sobre acbes e pesquisas de usos de Tecnologias Digitais em escolas. Sendo assim, apds
experenciar diversas acdes de planejamento, utilizacdo e avaliacdo de aulas com/para a
integracao de tecnologias digitais ao curriculo de Matematica, acreditamos que as experiéncias
vividas pelo professor L. poderiam enriquecer os debates que seriam propostos neste evento.

O professor aceitou o convite, e em parceria, apresentamos no dia 09 de novembro de
2024 nosso relato de experiéncia intitulado: “O uso do explorador da igualdade no ensino de
equacdes polinomiais no 7° ano do ensino fundamental”.

Haviamos planejado mais um encontro no ano para avaliarmos a apresentacéo do relato
de experiéncia no evento supracitado e tudo que desenvolvemos ao longo do ano de 2024, mas
devido a incompatibilidade de horéarios, esse encontro nao foi realizado. No entanto, mantemos
contato com o professor L. por meio de aplicativos de mensagens sempre que possivel e o
mesmo nos reportou que continuaria utilizando TD em suas aulas.

A integracdo das TD ao curriculo € um processo que ndo se encerra ao termino de um
ano letivo, pois requer dedicacdo, estudo, acdo e reflexdo continua. Nesse sentido, no ano
seguinte, o professor deu continuidade ao processo formativo, em parceria com outro
pesquisador do GETECMAT.

Dessa forma, chegamos ao fim das narrativas sobre os processos de integracdo das
tecnologias digitais ao ensino de Matematica, desenvolvidos no ambito de uma acdo de
formacdo continuada em servico, vivenciada por dois professores de uma escola municipal de
Campo Grande (MS), no contexto de um processo de pesquisa-formacao-integracdo que se

estendeu por aproximadamente trés semestres letivos.
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES

Esta pesquisa orientou-se pela seguinte questdo: como ocorrem processos de integracao
de tecnologias digitais ao ensino de Matematica a partir de uma acdo de formacao continuada
em servico? Também definimos como objetivo geral investigar processos de integracdo de
tecnologias digitais ao ensino de Matematica que emergem em uma acdo de formacéo
continuada em servigo. Especificamente, propusemo-nos a alcancar os seguintes objetivos:
identificar movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao ensino de Matematica que
emergem em uma acdo de formagdo continuada em servigo; analisar 0s conhecimentos
mobilizados e/ou (re)construidos por professores de Matematica vivenciados durante um
processo de pesquisa-formacao.

Ao iniciar o mestrado, confesso que imaginava que minha pesquisa pudesse resolver
todos os problemas enfrentados no ensino da Matematica. Mas, vejo que agora ao chegar na
reta final desses dois anos de pesquisa, ndo sei dizer se consegui resolver algum desses
problemas. No entanto, fico satisfeito em saber que por meio desta proposta de pesquisa, muitos
foram os dialogos, reflexdes e aprendizagens, tanto para os professores parceiros quanto para
nos, sobre diversas tematicas e problematicas no fazer docente.

Esta pesquisa ndo teve como objetivo atribuir as TD um papel de destaque em meio a
tantas propostas metodoldgicas existentes, mas discutir algumas possibilidades de uso
pedagdgico que favorecessem processos de ensino e de aprendizagem, integrado-as ao curriculo
em acdo nesta escola. Essas possibilidades foram identificadas em préaticas educativas
desenvolvidas no contexto de uma escola municipal de Campo Grande (MS), por dois
professores de Matematica e suas turmas, em especial de um deles que permaneceu conosco
nos trés semestres de producédo de dados.

Apesar de a pesquisa ter sido cuidadosamente planejada, reconheco que ha aspectos que
escapam ao controle do pesquisador e que, de certa forma, “vazam” do texto escrito. Um desses
aspectos diz respeito a impossibilidade de continuidade do professor F. nos encontros
formativos. Desde 2024, a Secretaria Municipal de Educacao passou a sugerir, no inicio de cada
ano letivo, uma organizacdo para os horarios de planejamento dos professores. Apesar disso,
como muitos docentes atuam em mais de uma escola, nem sempre as escolas conseguem seguir
a proposta sugerida. Essa situacdo tem implicacGes diretas na realizacdo de acdes formativas
como a desenvolvida nesta pesquisa, uma vez que dificulta o encontro de professores de um
mesmo componente curricular, em um mesmo dia e horéario, impossibilitando a continuidade

do trabalho coletivo e colaborativo.
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Outro ponto que atravessa a pesquisa e que, em alguns casos, ndo aparece de forma

explicita nas analises, € a cobranca pelo cumprimento do curriculo prescrito. Essa tensdo se
manifesta na fala do professor L., quando ele comenta, por exemplo, que “a BNCC traz plantas
baixas, a gente tenta trazer, mas ndo é sempre ndo. Acho que foi uma ou outra turma que eu
consegui fazer isso ai”. Essa fala indica dificuldades enfrentadas pelos professores para
contemplar as habilidades previstas nos documentos curriculares, especialmente diante das
demandas do cotidiano escolar.

Na condicéo de formadores, € comum ouvirmos dos professores o desabafo em relacéo
a quantidade de habilidades que precisam ser trabalhadas em cada bimestre. Essa exigéncia se
torna mais intensa porque as habilidades também s&o avaliadas em “simulados da rede
municipal™ (uma avaliacdo proposta pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande),
o que reforca uma ideia de cumprimento de metas, por vezes, em 0OpoSIGCA0 a processos
formativos mais reflexivos e significativos. Por fim, ha o desafio constante de realizar diversas
retomadas e revisdes de contetidos, em funcgdo das dificuldades apresentadas por alunos. Esse
movimento, revela algumas das tensdes entre o curriculo prescrito e o vivido, entre o desejado
e 0 possivel.

Esses vazamentos ndo diminuem a nossa pesquisa, apenas sinalizam que o processo de
integracdo de tecnologias digitais, bem como o fazer docente, ocorre em meio a contrastes e
limitacdes, ordens e desordens. Reconhecer o que escapa é, portanto, um exercicio de coeréncia
com uma perspectiva formativa que entende a escola como espaco vivo, dindmico e inacabado.

Neste movimento, infelizmente, pouco conseguimos analisar das acdes do professor F.
devido as incompatibilidades de horério e interesses outros do professor. No entanto, podemos
mencionar a experiéncia com o professor L. com quem compartilhamos momentos de
planejamento, desenvolvimento e avalia¢do de aulas; momentos de aprendizagem.

O ciclo de formacédo desenvolvido e vivenciado ao longo desta pesquisa se constituiu
como uma proposta para orientar acfes de formacédo continuada de professores que discutem
processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de Matematica. Esta pesquisa
aponta para a possibilidade de novos estudos que busquem aperfeicoar e expandir esse modelo,
em outros contextos, areas do conhecimento ou niveis de ensino.

Para o professor parceiro da pesquisa que nos acompanhou durante todo o processo, a
vivéncia do ciclo proporcionou espagos de experimentacdo, dialogo e (re)construcdo de
conhecimentos, oportunizando mudangas na pratica e na compreensdo dos conceitos
matematicos. Para nés, formadores, o processo igualmente produziu mudangas, ampliando

nossa compreensdo sobre os desafios e poténcias da integragdo das TD. Assim, o ciclo de
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formacdo apresentado nesta pesquisa, e que ja orientou outras pesquisas do GETECMAT, se

apresenta como um caminho promissor, no qual formadores e professores podem aprender,
mobilizando e reconstruindo conhecimentos.

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico: identificar movimentos de integracdo de
tecnologias digitais ao ensino de Matematica que emergem em uma agdo de formacéo
continuada em servico, foi possivel perceber que o professor L. se encontrava, inicialmente, na
primeira etapa de integracdo proposta por Sanchez (2003. Essa etapa envolve o desejo de
aprender, algo que observamos no professor L. desde a primeira reunido. Ele manisfestava
interesse e abertura para participar da formagao, mantendo-se atento as proposicoes, realizando
anotacoes, levantando questionamentos e explorando conosco os aplicativos.

Quanto a segunda etapa de integracdo, observamos que o professor L. tinha interesse
em explorar os recursos apresentados e em compreender de que forma poderiam contribuir para
0 ensino de Matematica. O professor buscava sugestfes de aplicativos e mostrava-se aberto a
experimentar novas estratégias, sem receio de alterar sua pratica pedagdgica. Pode-se dizer que
o professor L. “se langou” nas possibilidades que surgiam durante os encontros formativos, com
curiosidade e disposicdo para aprender com a experiéncia. Nesse cenario, temos indicios de
que, em alguns momentos, os movimentos do Professor L. se aproximaram da terceira etapa de
integracdo proposta por Sanchez (2003). Antes dos encontros, o professor L. relatou que pouco
utilizava TD, focando mais no uso do livro didatico, lapis e caderno. No entanto, ao longo do
processo formativo, ele passou a planejar e desenvolver atividades que articulavam o uso das
tecnologias a aprendizagem dos conceitos matematicos, com foco na construcdo dos conceitos.

Em relacéo ao segundo objetivo especifico: analisar os conhecimentos mobilizados e/ou
(re)construidos por professores de Matematica vivenciados durante o processo de pesquisa-
formacdo. Notamos que, ao longo dos trés semestres em que estivemos juntos, o professor L.
deu indicios de mobilizacdo e/ou (re)construcdo de conhecimentos do tipo tecnoldgico e
pedagogico do conteido (opera¢fes com nimeros naturais, operacdes com nimeros inteiros,
equacdes, medida de area e volume,...).

Um conhecimento mobilizado e/ou (re)construido foi o Conhecimento Tecnoldgico.
Ambos os professores afirmaram que utilizavam pouco as TD em suas aulas e que conheciam
poucos aplicativos voltados ao ensino de conceitos matematicos. O uso que faziam das TD
restringia-se, em geral, a pesquisas em sites, apresentacdes em slides e exibicéo de videos sobre
o contetido. No entanto, durante o periodo de formagéo, observou-se que o Professor L. passou
aincorporar, de forma mais intencional, o uso do notebook e do projetor para explorar conceitos

matematicos por meio de diferentes aplicativos e softwares.
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O Conhecimento Pedagdgico também foi mobilizado e/ou (re)construido em relacéo as

estratégias de ensino, podemos citar: quando o professor passou a interagir mais com os alunos,
ndo fornecendo respostas prontas, mas colocando-os em acdo para resolver os problemas;
criando situacdes-problema junto com os alunos e mediando as externalizacbes para a
construcdo dos conceitos.

Com relacdo a mobilizacdo e/ou (re)construgdo de conhecimento pedagdgico de
tecnologias (CPT), os professores aceitaram o desafio de utilizar os aplicativos sugeridos nos
encontros de formacdo com suas turmas, e buscaram diferentes estratégias das que estavam
acostumados a utilizar. Um exemplo, sdo as aulas em que os alunos dialogavam e expunham
suas hipoteses diante das operacBes problematizadas nos aplicativos, enquanto outros
acompanhavam e opinavam sobre o registro que era visualizado pela projecdo para toda a
turma.

Quanto a mobilizacdo e/ou (re)construcdo de conhecimento pedagdgico de contetido
(CPC), os professores utilizaram metodologias diferenciadas para o ensino da area de figuras
planas, por exemplo, trabalhando com situacdes criadas que fugiam da transmissdo de
conhecimentos que acontecia anteriormente, segundo relatos. O professor L. também observou
em diferentes momentos a importancia do uso da linguagem matematica adequada para a
compreensdo dos conceitos como o de numeros inteiros, procedimentos de resolucdo de
equacdes do 1° grau, e a exploracdo de diferentes estratégicas de ensino para favorecer a
aprendizagem dos alunos.

Com relacdo ao conhecimento tecnologico do contetdo (CTC), identificamos, por
exemplo, que a utilizacdo do aplicativo da plataforma do Geogebra para a constru¢do do
conceito de volume, favoreceu uma nova possibilidade de estratégia didatica, que busca evitar
as generalizagdes das formulas matematicas, pulando etapas importantes no processo de
aprendizagem. Ou mesmo do aplicativo da balanca para explorar a ideia dos principios da
equivaléncia.

Assim, durante os momentos de formacdo foi possivel observar que determinados
conhecimentos estavam articulados entre si, dando indicios de mobilizacéo e/ou (re)construgdo
do Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetdo (CTPC).

A experiéncia vivenciada nesta pesquisa proporcionou momentos de dialogo e reflexdo
sobre as possibilidades que as TD oferecem ao ensino de Matematica. As interacdes e 0s
didlogos estabelecidos durante os encontros formativos permitiram que os professores

repensassem suas praticas, reconhecendo que integrar TD ao curriculo ndo significa abandonar
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as estratégias conhecidas, mas sim ampliar o repertério didatico e explorar novas formas de

favorecer a aprendizagem.

Além disso, as conversas revelaram desafios do cotidiano escolar, como a escassez de
equipamentos, e em alguns casos, a necessidade de utilizar recursos proprios, como notebooks,
projetores e acesso pessoal a internet. Ainda assim, o professor L. experimentou novas praticas,
revelando que ac¢Bes formacdo-integracdo podem fomentar mudancgas no uso pedagdgico das
TD. Quanto ao professor F., ndo conseguimos chegar a essa mesma concluséo, devido o pouco
tempo e relatos que conseguimos produzir enquanto estivemos juntos.

Analisando o perfil dos professores parceiros desta pesquisa, é possivel inferir que
ambos mostraram interesse em conhecer novas propostas metodolédgicas para o ensino da
Matematica, fator esse que ndo foi determinado pelo tempo de docéncia dos professores, visto
gue ambos possuem mais de 20 anos de experiéncia. Desse modo, consideramos a integracdo
de TD ao curriculo escolar um tema que precisa ser mais discutido no ambiente escolar e nos
cursos de formacéo inicial e continuada.

Cabe destacar, que a promocao de espacos e oportunidades para essa discussdo também
depende da atuacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, orgdo responsavel por definir
politicas, diretrizes e prioridades formativas no dmbito da rede. E papel da Secretaria criar
condigdes institucionais para que a integracdo de tecnologias digitais se torne parte efetiva do
curriculo, por meio de programas, recursos e a¢des voltadas a formacao de professores.

Por outro lado, a equipe técnico-pedagdgica, no contexto escolar, desempenha um papel
essencial na execucdo e no acompanhamento dessas diretrizes, atuando na mediagdo entre as
politicas propostas e a pratica docente. Cabe a esses membros promoverem momentos de
estudo, reflex&o e troca de experiéncias, de modo a fortalecer o trabalho pedagdgico coletivo e
apoiar os professores em processos de inovacdo e integracao de tecnologias em suas aulas.

Muitos foram os desafios durante o desenvolvimento desta pesquisa, entre eles esteve a
impossibilidade de o professor F. continuar participando dos encontros devido a
incompatibilidade de horério de planejamento, e também a frequéncia dos encontros que foi
afetada por eventos como simulado, conselho de classe, entrega de notas e outros compromissos
gue impossibilitaram o acontecimento das reunides no dia e horario que tinhamos previsto.

Dessa forma, é necessario continuarmos pensando, discutindo e cobrando politicas e
acOes de formacdo de continuada em servico que possibilitem a participacdo dos professores.
Nesse sentindo, a Secretaria de Educagdo de Campo Grande (MS) apresentou um avango ao
publicar no Diario Oficial do Municipio, em junho de 2025, uma comissdo para elaborar a

Politica de Formacdo Continuada da Rede Municipal de Ensino. Segundo a resolugéo, 0s
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objetivos sdo: proceder ao levantamento e a anélise de dados sobre a formacao continuada na

Rede Municipal de Ensino (REME), propor diretrizes e estratégias para a politica de formacéo
continuada, articular parcerias com instituicdes, elaborar a minuta da politica de formacéo
continuada, conduzir consultas a comunidade escolar e apresentar o documento final, para
validacdo e implementacao.

Sabemos que a publicacéo desta resolugéo ndo garante uma mudanca efetiva nas agdes
de formac&o continuada. No entanto, podemos considera-la como um passo em direcdo a uma
educacdo mais comprometida com a valorizacdo docente e com a consolidacdo de uma politica
formativa que dialogue com as necessidades reais das escolas. A criagdo dessa comissédo
representa uma oportunidade de repensar a formacdo continuada ndo apenas como
cumprimento de uma exigéncia institucional, mas como um processo colaborativo e
permanente de construcdo de saberes profissionais, pautado na escuta dos professores e na
articulagdo entre teoria e prética.

A partir das andlises e consideracGes desta pesquisa, podemos refletir sobre a
necessidade de promover mais a¢cdes voltadas ao aprimoramento da préatica docente em acgdes
de formagc&o continuada durante o horario de trabalho. E fundamental reconhecer a importancia
dessas iniciativas para conceber, investigar e propor processos de integracdo das tecnologias
digitais ao curriculo, articulando-os com aprendizagens voltadas a pratica docente nas escolas
de Educacdo Baésica.

Para que movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo sejam
fomentados na escola, é imprescindivel pensar em acdes formativas que relacionem os estudos
tedricos com a préatica desenvolvida em sala de aula. Essas acBes devem permitir que 0s
professores em formacdo possam vivenciar, discutir e problematizar “a teoria” ao vivencia-
la/problematiza-la em sua rotina no contexto de sua realidade, e reconstrui-las a partir de suas
préprias praticas.

Nesse processo, a mediacao docente tem papel de destaque, pois é por meio dela que se
constroem espacos de dialogo, reflexdo e compartilhamento entre os participantes. A presenca
na escola de pesquisadores e formadores pode auxiliar nesses movimentos. Assim, a formacéo
assume carater de pesquisa-formacéo, entendida como um processo continuo e colaborativo de
(re)significacdo da docéncia, no qual a reflexdo sobre a pratica se articula a producao de novos
conhecimentos. Alem disso, € fundamental que esses processos estejam sustentados por
politicas publicas de formagdo continuada, que garantam condi¢fes materiais, tempo e

reconhecimento para que os ciclos formativos se intensifiquem nas escolas.
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Ainda é importante afirmar que o caminho da pesquisa aqui apresentada esta apenas no

inicio. H& muitos desafios e processos a serem investigados, tanto na formagao continuada em
servigco quanto na vivéncia de processos de integracdo das tecnologias digitais ao curriculo
escolar. Tais desafios e processos exigem o desenvolvimento de pesquisas, investimentos na
formagéo de professores e na infraestrutura das escolas, e o fortalecimento de parcerias entre

escolas, universidades e secretarias de educacao.
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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 esta sendo coordenada
pela professora Suely Scherer, professora associada da Universidade Federal do Mato Grosso
do Sul (UFMS). Leia com atencédo este termo e se vocé estiver de acordo assine-o ao seu
final.

O objetivo desta pesquisa ¢ “Analisar processos de integra¢do de tecnologias digitais
a curriculos de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental em escolas publicas do
estado de Mato Grosso do Sul, identificando aspectos que contribuam para a inovagao de
curriculos”. Poderdo participar desta pesquisa professores que ensinam matematica e que
estejam atuando em sala de aula em turmas dos anos finais do Ensino Fundamental.

A proposta da pesquisa serd a constituicdo de grupos de estudo formados por
professores de Matematica e pesquisadores de instituicdes publicas do estado do Mato
Grosso do Sul. Os professores atuam em escolas pablicas, em uma ou mais turmas do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental e o objetivo nos grupos € o de (re)pensar processos de ensino
e de aprendizagem de conceitos matematicos nas escolas, a partir de movimentos de
integracdo de tecnologias digitais ao curriculo.

Os movimentos de pesquisa em cada escola serdo realizados no periodo de dois anos,
de 2022 a 2024. Nesse periodo serdo desenvolvidas na escola diversas acdes, dentre elas:
encontros quinzenais de planejamento com os professores nas escolas, reunides coletivas
com os grupos de diferentes escolas para reflexdes e avaliacdo das acdes nas escolas, e
oficinas, quando solicitado pelos professores, que poderdo ser presenciais ou a distancia.
Serdo encontros com professores e professoras, para estudar, dialogar e planejar com uso de
tecnologias digitais, (re)pensando curriculos de Matematica. Essas agdes irdo orientar a
criacdo de um repositorio de TD digitais para 0 ensino de conceitos matematicos nos anos
finais do Ensino Fundamental, a ser compartilhado em rede.

Os encontros serdo presenciais na escola, em horarios organizados pelo grupo, € a
distancia por meio de aplicativos gratuitos. Teremos conversas coletivas e individuais. Todos

0s encontros serdo gravados, seja de forma coletiva ou individual.
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A participacdo nesta pesquisa pode apresentar riscos minimos, como desconforto

ou constrangimento por envolver externalizagfes sobre sua formacdo e aulas
desenvolvidas. Assim, caso haja qualquer indicio de risco nesse sentido, vocé pode
requerer, a qualquer momento, o seu desligamento da pesquisa, assim como 0 Ndo uso
das imagens e falas realizadas por vocé. Nos comprometemos também, na intencdo de
minimizar os riscos, a interromper as atividades caso haja qualquer indicio de
constrangimento. Um outro risco possivel € o uso de imagens. Assim, para o uso de
quaisquer imagens capturadas durante a pesquisa, 0os professores serdo consultados,
sendo garantido o uso de imagens apenas sob a aprovacao do professor, caso contrario,
serdo descartadas.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntaria e ndo prevé nenhum tipo de
pagamento financeiro pela participacdo. Caso vocé tenha qualquer tipo de gasto em
decorréncia da pesquisa, seré ressarcido pela equipe responsavel pela pesquisa.

N&o é obrigatorio o fornecimento de informagdes e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pela pesquisadora. Caso vocé decida ndo participar do estudo, ou resolver a
qualquer momento desistir do mesmo, ndo sofrera nenhum dano, nem o impossibilitara de

participar de novos estudos ou agdes de formagéo continuada.

Assinatura do participante

Assinatura da Pesquisadora Responsavel

A pesquisadora responsavel pela pesquisa estara a sua disposicdo para qualquer
esclarecimento que considere necessario, em qualquer momento da pesquisa.

Em caso de duvidas, se necessitar de mais informag6es ou caso deseje saber sobre seus
direitos, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora Suely Scherer pelo telefone (67)
3345-7139, e-mail: suely.scherer@ufms.br ou no endereco: Rua Anturio, 480, Cidade
Jardim, Campo Grande (MS). Ainda podera entrar em contato com o Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos - CEP, no campus da Universidade Federal de Mato Grosso
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do Sul, localizado na avenida Costa e Silva, s/n — Prédio “Hércules Maymone” (Prédio das

Pré Reitorias), 1° andar — sala do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos-CEP,
Campo Grande-MS, pelo nimero de telefone do CEP (67) 3345-7187, ou pelo e-mail:

cepconep.propp@ufms.br.

Este termo foi elaborado em duas vias, vocé ficard com uma e ndés, equipe
responsavel pela pesquisa, com a outra. Todas as informacdes desta pesquisa serao
confidenciais, seu nome sera mantido em sigilo, vocé decidira o nome pelo qual vai ser
identificado. Todo material produzido durante as atividades desenvolvidas durante a
producéo de dados da pesquisa, como fonte de pesquisa, sera mantido em sigilo e sob o

cuidado dos pesquisadores por 5 anos.

Assinale apenas as opc¢bes com as quais concordar:

() Autorizo que minha imagem seja capturada por meio de fotografias ou gravacgoes
de audio ou video durante esta pesquisa para utilizacao na producédo e andlise de dados.

() Nao autorizo que minha imagem seja capturada por meio de fotografias ou
gravacdes de audio ou video durante esta pesquisa para utilizacdo na producao e analise
de dados.

( ) Autorizo que as falas e materiais produzidos por mim durante as atividades desta
pesquisa sejam utilizadas na producéo e andlise de dados.

() N&o autorizo que as falas e materiais produzidos por mim durante as atividades

desta pesquisa sejam na producao e andlise de dados.

Campo Grande, de de 2023.

Assinatura do participante

Assinatura da Pesquisadora Responsavel
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APENDICE B - OFICIO PARA A SECRETARIA DE EDUCACAO

MINISTERIO DA EDUCACAD | :
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUI_ || ||
UFMS |

AIC

Professor Lucas Henrigue Bitencourt
Secretario Municipal de Educagio
SEMED

Campo Grande, MS.

Assunto: Autorizacdo para Formacio Continuada com os professores de
Matematica da EM“

Senhor Secretarnio,

Em didlogo com a Divis3o do Ensino Fundamental e Médio (DEFEM),
solicitamos a autorizagdo para a implementagdo da formagdo continuada:
Integragdo de Tecnologias Digitais ao Curriculo de Matematica dos Anos Finais
do Ensino Fundamental, na Escola Municipal I -om o
objetivo  (re)pensar processos de ensino e aprendizagem de concelios
matematicos, a partir de movimentos de integracdo de tecnologias digitais ao
curriculo.

Salientamos que apresentamos a proposta para a referida escola, tendo
a equipe gestora, técnico-pedagogica e professores aceitado o convite. Cabendo
a este drgdo central a autorizag3o para a realizagdo das etapas da formagao.

Estamos a disposigdo para guaisquer esclarecimentos. (Suely Scherer —
suely scherer@ufms.br; Jnonattan Gongalves de Araijo — 99272-7536)

Atenciosamente,
Dra. Suely Scherer

Professora Associada da UFMS-INMA.
Lider do GETECMAT



APENDICE C - AUTORIZAGCAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE
ESTADC DE MATO GROSSO DO SUL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

OFICIO N. 5.468!/GEFEM/SEMED Campo Grande, 29 de satambro ce 2023.

Prezada Senhora:

Em resposia @ solicitag@o dessa Universidade. pels qual se requer
autorizagao para realizar a formacio continuada: "Integragdc de Tecnologias Digitais a0
Curriculo de Matematica cos Anos Einais go Ensino Fundamenial®, na Escuola Municipal

] . somos favordveis. =

Na oportunidade, colocame-nos 3 disposicéo, pelo telsfone n. 2020-3845,
falar com Ana Ribas. nesie (5rg§o Cenral.

Atenciosamerte,

."‘ f .
! | | ;( |
| I\ ’ o\

A f

Lucas Henrqis Bitencatin de Souza
Secretarid Mugicipal de Educacio
[ LA

R R
| %'{' :‘:

|
\
U}

A Sra. Suely Scherer

Coordenadora - Grupo de Pesquisa em Tecnologia e Educagéo
Matematica/GETECMAT - UFMS

- Campo Grande - M3

CONCIFTO SEVRRD NI EIMD 430 - Y104 WARGARITA » TE: TN - =uons. I576014-550) - B-run | semez geacq@igne Lo

¢ACR205b35ceb7ccdl0f 5c87cn1f7Tadd5462478
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APENDICE D - QUESTIONARIO PROPOSTO AOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA

Questionario aos Docentes

Objetivo: Obter informacdes para a realizacdo de uma pesquisa académica, na linha de

tecnologias digitais, na escola.

1. Identificacdo do(a) professor(a)

Nome completo:
Area de formacdo:
Tempo de atuagdo como professor(a):

2. Professor(a), assinale a(s) turma(s) em que vocé atua na escola:

Turmas

6° ano

7° ano

8° ano

9° ano

3. Vocé utiliza tecnologias digitais nas suas atividades de docéncia nesta escola? Se sim,
ha quanto tempo?

N&o utilizo tecnologias digitais em minhas aulas

H& menos de um ano

Entre um e trés anos

H4& mais de trés anos

4. Que tecnologias digitais vocé usa em suas aulas? Como utiliza?
R:




5. Em sua prética docente, vocé costuma:

118

gueiraabodar

Nao
utilizo

Com pouca
frequéncia
(esporadicamente)

Com certa
frequéncia
(semanalmente)

Frequentemente
(diariamente)

Planejar aulas para o uso
de tecnologias digitais.

Acompanhar 0
desenvolvimento  dos
alunos usando

tecnologias digitais.

Divulgar as atividades
de sua disciplina em
ambientes virtuais.

Utilizar videos
disponiveis na internet
para fins educacionais
(estudar e/ou usar em
aulas).

Indicar sitios eletrébnicos
(sites) e/ou quizzes para
seus alunos para
complementar 0S
conteudos escolares.

Utilizar  busca  de
informacdo na internet
(Google, Yahoo ou
similar) com  seus
alunos.

Utilizar  busca  de
informagdo na internet
(Google, Yahoo ou
similar) e propor que 0s
alunos produzam algo a
partir das buscas.

Utilizar jogos
educativos para a
aprendizagem de

contetdos do curriculo
escolar.

Utilizar aplicativos de
sua area de atuacdo para
ensinar contetdos.

Utilizar ~ simuladores
online e applets
educativos.

Agradecemos a sua participacao!
Jhonattan Gongalves de Aradjo (aluno do curso de Mestrado)
Suely Scherer (professora do PPGEdumat)



