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RESUMO

Diante o crescimento exponencial da tecnologia nas atividades cotidianas, cabe
aos professores vislumbrarem a possibilidade de envolvé-las em suas aulas.
No entanto, os professores precisam ter compreensao e consciéncia das
potencialidades como também dos limites das tecnologias no ensino, sendo
gue estes elementos devem ser adquiridos e aprendidos inicialmente no
processo de formacédo inicial. Com etapas da pesquisa participante, esta
investigacdo traz o estudo de uma proposta de formacdo de professores
referente ao uso das TIC no ensino de matematica, tendo como recurso
produzido objetos virtuais de aprendizagem (OVA) para serem aplicados em
turmas da educacao bésica. Participaram da pesquisa alunos do curso de
Licenciatura Plena em Matematica da Universidade Estadual de Goias/Campus
Cora Coralina, cujas necessidades formativas, referente aos conhecimentos
necessarios para o uso das TIC em sala de aula, foram identificadas. A
proposta de formacédo pautada no uso das TIC nas aulas de Matematica foi
desenvolvida na disciplina de Midias Digitais em Educagédo Matemética (anual
e presencial) em parceria com a disciplina de Estagio Supervisionado |, ambas
ministradas pela professora-pesquisadora. Foi usado um espaco de discussao
suplementar a disciplina de Midias Digitais em Educacdo Matematica, o
Modular Object Oriented Dynamic Learning (Moodle). Utlizamos esta
plataforma virtual visando a apropriacdo de conhecimentos necessarios para o
planejamento e elaboracdo de OVA contextuais para serem aplicados durante
0 estagio supervisionado dos envolvidos. Os OVA foram desenvolvidos
abordando as tematicas: construcao civil - para a discussdo de conceitos de
geometria plana; planejamento de uma festa - utilizando conceitos e aplicacdes
de funcbes do 1° e 2° grau; e matematica financeira - utilizado para analisar a
compra de um imovel. Nossos resultados apontam que um dos pressupostos
para o uso das TIC no ensino é a participagao ativa do professor na elaboracao
de seu préprio material a partir da reflexdo teodrica conjunta de seu contexto de
atuacao, levando-o, ao entendimento da necessidade de aproximacdo dos
conteudos a serem ensinados do cotidiano dos alunos.

Palavras-chave: Ensino de Matematica, Tecnologia de Informacdo e
Comunicacéao, Formacéo de professores, Objeto Virtual de Aprendizagem.
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ABSTRACT

Faced with the exponential growth of technology in daily activities, teachers
have to find out possibilities of including it in their classes. However, teachers
need to have understanding and awareness of the potential but also the limits of
technology in education, and these elements must be acquired and learned
initially in the initial training process. With steps of participatory research, this
study analyzes a teacher training proposal for the use of ICT in mathematics
teaching, and as a resource produced, virtual learning objects (VLO) to be used
in classes of basic education. The participants were students of Teaching
Degree in Mathematics, State University of Goias/Campus Cora Coralina,
whose training needs, related to the knowledge required for the use of ICT in
the classroom, were identified. The proposed training based on the use of ICT
in mathematics classes was developed in the subject of Digital Media in
Mathematics Education (annual and on the classroom) in partnership with the
subject Supervised Internship I, both taught by the teacher-researcher. It was
used a supplementary space for discussion the subject Digital Media in
Mathematics Education, Modular Object Oriented Dynamic Learning (Moodle).
We used this virtual platform aiming at the acquisition of knowledge necessary
for planning and development of contextual VLO to be applied during the
supervised training of those involved. The VLO were developed addressing the
themes: civil construction - for discussion of plane geometry concepts; planning
a party - using concepts and applications of the 1 and 2™ degree functions;
and financial mathematics - used to analyze the purchase of a property. Our
findings pointed that one of the conditions for the use of ICT in education is the
active participation of the teacher in the development of the material from the
joint theoretical reflection of its operating context, resulting in the understanding
of the need to approximate the content to be taught to the students’ daily lives.

Key words: Mathematics Teaching, Information and Communication
Technology, Teacher Training, Virtual Learning Object.
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INTRODUCAO

A insercdo das TIC na sociedade contemporanea vem acontecendo
num ritmo exponencial de crescimento, tanto qualitativo como quantitativo, nédo
sendo diferente na Educagdo. A tecnologia tem se mostrado com inumeros
beneficios, sendo um deles, auxiliar e potencializar o ensino e aprendizagem
possibilitando ao aluno, por meio da mediagao do professor; a visualizacao,
aplicagcdo e manipulacdo dos conteudos, dando condi¢cdes a este individuo a
construcado do conhecimento.

A utilizagdo constante das TIC nas atividades diarias tem influenciado
para o surgimento de uma sociedade moderna e conectada aos diversos
recursos que estas nos oferecem. Este fator exige cidadaos capazes de se
comunicar, conviver e dialogar num mundo interativo e interdependente.

Se o0 uso da tecnologia tem mudado alguns aspectos sociais, e estas
mudancas vém refletindo na escola, esta como parte importante da construcao
da vida em sociedade vem sofrendo alteragbes visiveis no processo de ensino
e aprendizagem. Essas modificagbes fazem com que o professor precise
compreender e repensar suas estratégias de trabalho de maneira consciente
para conduzir seus alunos a conhecerem e interpretarem os diversos tipos de
conhecimento que englobam os processos educativos, rompendo assim com a
tradicional aula expositiva.

Ante a influéncia e presenca constante das tecnologias em nosso
cotidiano e na educacdo, essa investigacdo busca responder a seguinte
guestdo norteadora: Como potencializar e (re) estruturar, de maneira teorica e
pratica, a formacdo docente, voltada para o uso das TIC na sala de aula, dos
licenciandos do curso de Matematica da Universidade Estadual de Goias do
Campus Cora Coralina situado na Cidade de Goias?

Buscando responder este e outros questionamentos a pesquisa tem
como obijetivo principal a constru¢cdo de uma proposta de formacao para o uso
das TIC na acado docente a partir do estudo das necessidades formativas dos
envolvidos. Nossos objetivos especificos séo:

4 Pesquisar e investigar de que forma a tecnologia tem

sido inserida no curso;
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v Selecionar referenciais tedricos necessarios para
uma formagao consciente e reflexiva aos futuros professores;

v Oferecer aos futuros professores conhecimentos
tedrico-metodologicos que contribuam para potencializar o
trabalho com as TIC em suas aulas;

v Construir material didatico virtual e investigar
subsidios didaticos e cognitivos, baseados em ambientes
computacionais que permitam trabalhar a Matematica de forma
contextualizada e divertida.

v Utilizar o Moodle como ambiente formativo de
discusséo tedrica e pratica.

Importante dizer que a tematica da pesquisa surgiu para a professora-
pesquisadora por meio de uma orientacdo de um trabalho monogréafico de
conclusédo de curso. Pois os dados deste trabalho indicavam uma formacéao de
professores deficitaria no quesito pratica, logo surgiu a inquietacdo e a
necessidade de tornar efetivo o ensino teorico e pratico referente as TIC no
ensino no curso de licenciatura em matematica. Visando assim, minimizar as
dificuldades de se utilizar tecnologia nas aulas de matematica e contribuir de
maneira significativa com a pratica docente destes futuros professores.

O primeiro grupo pesquisado para a identificacdo do problema foi a
turma do 4° ano (2013 — Turma 2010) do curso. Para esses foi aplicado um
guestionario buscando investigar e analisar os conhecimentos referentes ao
uso das TIC para o ensino de Matematica. Apdés analise dos dados foi
identificada a necessidade formativa destes futuros professores, pois 0s
mesmos afirmam que finalizaram o curso sem preparo para o uso das TIC nas
aulas de matematica e, justificam essa deficiéncia formativa pelo fato desta ter
sido trabalhada de maneira tedrica apenas, ndo havendo nenhuma experiéncia
e trabalho pratico com recursos tecnoldgicos disponiveis para o ensino.

Os sujeitos investigados anteriormente ja estavam finalizando o curso e
deixando a universidade, diante disso foi necessaria a escolha de novos
sujeitos da pesquisa, os licenciandos do 3° ano do curso (2014 — Turma 2011),

sendo também necessaria a elaboracdo de novo instrumento de coleta de
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dados (questionario) com o foco no planejamento e reestruturacdo de uma
disciplina.

A andlise dos dados identificou algumas deficiéncias formativas basicas
como: académicos pouco ativos em seu processo de formacédo, dificuldades
em manusear e explorar alguns softwares e a falta de conhecimento e
autonomia no que se refere a possibilidade do futuro professor construir seu
préprio material didatico virtual. Logo, o problema de pesquisa esta localizado
na formagéo docente insuficiente para o uso das TIC nas aulas de matemética.

A partir destes dados houve a necessidade de planejar e elaborar uma
estratégia formativa, a partir de duas disciplinas presenciais do curso: Midias
Digitais em Educacdo Matematica e Estagio Supervisionado |. Assim, a
primeira (Midias Digitais em Educacdo Matematica) foi reestruturada e optou-
se em trabalhar com um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), o Moodle,
como complemento pedagodgico, como também com a proposta de
planejamento e construcao de objetos virtuais de aprendizagem.

A escolha do Moodle (Modular Object Oriented Dynamic Learning) se
deu por ser um sistema de gerenciamento de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) destinados a comunicacdo on line, disponibilizado pela
UEG como ferramenta formativa complementar. Os momentos de discussdes
tedricas e praticas presenciais da disciplina e no ambiente virtual,
proporcionaram aos licenciandos condicdes de planejarem, elaborarem e
aplicarem um objeto virtual de aprendizagem (OVA) nas escolas campo da
Cidade de Goias, Go.

O percurso metodolégico deste trabalho foi delineado a partir das fases
da Pesquisa Participante (PP) proposta por Pedro Demo. O motivo desta
escolha se fundamenta na relacdo da triade investigacdo social, trabalho
educacional e acdo. Vale ressaltar que 0 objetivo da pesquisa deve ser a
transformacéo estrutural fundamental e a melhoria de vida dos envolvidos,
proporcionando formacao e acédo docente. Para a realizacdo desta, buscamos
embasamentos tedricos que nos permitiram refletir acerca das influéncias que
a tecnologia exerce sobre a sociedade e como isso reflete na formacédo de

professores e no ambiente escolar.
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No capitulo 1, Tecnologia, Informagédo, Comunicagcédo e Transformacdes
Da Sociedade, discorremos sobre a evolugao das tecnologias nos campos de
informac&o e comunicacao, os reflexos e influéncias que o poder da primeira
exerce sobre a sociedade. Abordamos trés teorias que relacionam computador
e atividade humana, apresentadas por Oleg Tikhomirov: substituicao,
suplementacdo e reorganizacdo. Por fim, elucidamos como aconteceu a
insergéo das TIC na educagéo.

No capitulo 2, A Insercdo das TIC na Educacdo Matematica e seus
Reflexos na Formacdo de Professores, abordamos a insercdo e o
desenvolvimento das tecnologias na Educacdo Matematica apresentados em
quatro fases, sendo estas estruturadas por Marcelo Borba (2015). Discutirmos
o desafio da formacéo de professores de matematica e o papel destes ante as
inovacbes. A partir das contribuicbes de Costa e Viseu (2009) apresentamos
trés concepcdes necessarias para a orientagdo de um curso de formacéo de
professores criticos e esclarecidos, formacao esta voltada para o uso das TIC
no ensino. Entendemos também como pertinente, discutir a relevancia de uma
formacgéo “construida dentro da profissao” (NOVOA, 2009), pois possibilita-nos
refletir o papel do professor formador neste processo de formacéao docente.

O capitulo 3, Caminho Metodoldégico, posiciona o problema, a
estruturacédo e a descricdo das etapas da pesquisa, relatando os objetivos da
investigacdo, a abordagem metodoldgica, como também os critérios de escolha
dos sujeitos que compdem o grupo pesquisado, dos instrumentos de pesquisa
e dos instrumentos utilizados para coleta de dados.

O capitulo 4, Resultados e discussdes, apresentamos e descrevemos a
pesquisa a partir da sistematizacdo das fases da PP defendida por Pedro
Demo: primeira fase: exploracdo geral da comunidade; segunda fase:
identificacdo das necessidades basica; e terceira fase: elaboracdo de uma
estratégia educativa. Explicitamos as reflexdes tedricas sobre o processo de
formacédo (presencial e virtual) e as concepcdes acerca da pratica docente com
0 uso do OVA a partir da relacéo teoria-pratica.

Os resultados apresentados neste ultimo capitulo apontam que uma das
maneiras de contribuir para a realizacdo de uma formacéo de professores de

matematica criticos, reflexivos e inovadores seria propondo discussdes mais
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aprofundadas, enfocando a contribuicdo pedagdgica da tecnologia no ensino,
assim como propiciar a estes futuros profissionais conhecimentos necessarios
(tedricos - préticos) e autonomia para elaborarem seu proprio material didatico
virtual. Para isso, tais discussdes devem permear o curso de formacao, ndo so
nas disciplinas formais (presenciais), mas também ser mediada por
ferramentas culturais variadas, dentre elas os ambientes virtuais de
aprendizagem, pois viabiliza a leitura, a escrita, a dialogicidade e se configura
como uma ferramenta formativa alternativa.

Logo, nosso trabalho defende uma formacéo inicial que, oferega aos
futuros professores conhecimento técnico e pedagdgico para se trabalhar com
a tecnologia no ensino de matematica, pois ha a necessidade do educador
conhecer algumas das ferramentas e recursos que sao oferecidos pelo
computador, utilizando-os como um suporte para suas aulas. Pois no contexto
que estamos inseridos, o professor deve planejar e diversificar suas praticas
pedagdgicas, repensar o caminho trilhado e suas tomadas de decisoes, criar e
aplicar novas metodologias utilizando recursos eletronicos e se aperfeicoando
de acordo com as necessidades da sociedade moderna em que vivemos,
focando e valorizando sempre seus alunos neste processo de ensino e

aprendizagem.
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1. TECNOLOGIA, INFORMACAO, COMUNICACAO E
TRANSFORMAGCOES DA SOCIEDADE.

N&o se pode negar que ha algumas décadas 0s avancos e inovacdes
tecnoldgicas vém causando um impacto consideravel na sociedade e mudando
o cotidiano. As ferramentas tecnolédgicas se fazem a cada dia mais presentes
em nossas atividades diarias, como também proporcionam revolucbes em
todas as areas, como a informatica (comunicacdo em audio e video em tempo
real, transacdes bancarias online, aparelhos com inUmeras opcdes de
programas e softwares, dentre outros), a medicina (aparelhos que identificam
elementos microscopicos no corpo humano, aparelhos utilizados para curar ou
minimizar doencas -radioterapia, laser, etc) , as indUstrias (maquinas e
aparelhos que aumentam a precisao e quantidade de producéo), dentre outras.

Logo, como instituicdo fundamental e formadora da sociedade, a
educacdo nao se isenta da presenca dessas inovacdes tecnoldgicas. Uma das
funcbes da escola é preparar seus alunos para insercdo no mercado de
trabalho, para que estes individuos tenham igualdade de oportunidade neste
campo que se desenvolve e modifica de forma acelerada. Segundo GOmez
(1998):

Parece claro que todos os autores e correntes da sociologia da
educacdo, [..], ainda que com importantes matizes diferenciais,
concordam em admitir que, ao menos desde o0 surgimento das
sociedades industriais, a funcdo principal que a sociedade delega e
encarrega a escola é a incorporacao futura ao mercado do trabalho.
(GOMEZ, 1998, p. 14)

Entretanto, se o surgimento e inovagcfes de ferramentas e recursos
tecnolégicos vém refletindo fortemente no mercado de trabalho e,
consequentemente, no contexto educacional, acreditamos ser importante e
pertinente a discussdo de como essas evolucdes tecnoldgicas comunicativas e
informativas foram ocorrendo na sociedade e como e quando estas foram

inseridas no ambiente escolar.

1.1. Evolucao das TIC: Informacdo e comunicacao
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As relagbes pessoais, familiares, profissionais e amorosas acontecem
e se concretizam por meio da comunicagado, pois precisamos nos comunicar
uns com 0S outros para expressarmos emocdes, vontades e angustias como
também relatar fatos e acontecimentos. Assim, precisamos ter conhecimento
de acontecimentos e sentimentos que diz respeito ao outro que me relaciono,
independente da relacdo, pois para que haja comunicacdo € necessaria
informacéo. Pierre Levy (1993) nos diz que:

O ato de comunicagdo define a situacdo que vai dar sentido as
mensagens trocadas. A circulacdo de informacdes é, muitas vezes,
apenas um pretexto para a confirmacao reciproca do estado de uma
relacdo. [...] O jogo da comunicacdo consiste em, através de
mensagens, precisar, ajustar, transformar o contexto compartilhado
pelos parceiros. (p. 12)

Ao nos comunicarmos compartilhamos informacfes e mensagens de
contextos e realidades diferentes e sao esses dialogos e trocas constantes que
solidificam as rela¢des. A comunicacdo a distancia com pessoas que moravam
em outras cidades, estados e até paises, era feita por cartas, que eram
postadas nos correios e demoravam dias para chegar ao destino.

No final do século XIX surge uma ferramenta eficaz para auxiliar e
contribuir com a comunicacdo, o telefone. Segundo Pacievitch (2016) o
telefone (fixo/ residencial) surgiu em 1876, possibilitando a comunicacdo com
pessoas da mesma cidade, como também de cidades, estados e paises
diferentes, comunicacdo que ocorre em tempo real. JA4 a telefonia movel
(celular) surgiu somente em 1973, mas foi somente em 1993 que surgiu o0 SMS
(servico de mensagem de texto), sendo que todos estes servicos de telefonia
nos utilizamos constantemente ainda hoje.

No inicio do século XIX surgiram o0s primeiros projetos de
computadores, com funcdes e capacidades limitadas, mas com o0 progresso e
evolucdo destes surgiram novas versdes de computadores que tornaram
possivel arquivar e armazenar dados e informacdes, como também realizar
célculos. Mas com a transformacdo do computador em um equipamento
domeéstico surgia entdo a Internet, entretanto, seu surgimento se deu

primeiramente por interesses bélicos.
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De acordo com Castells (1999, p. 82): “a criacdo e o desenvolvimento
da Internet nas trés ultimas décadas do século XX foram consequéncia de uma
fusdo singular de estratégia militar, grande cooperacdo cientifica, iniciativa
tecnoldgica e inovagéo contracultural”. Kalinke, Mocrosky e Estephan (2013)

nos dizem que:

O projeto inicial de uma rede de comunicagdo entre computadores
atendia essencialmente a finalidades militares. O Departamento de
Defesa dos Estados Unidos envolveu-se num projeto chamado
ARPAnNet (Advanced Research Projects Agency), que objetivava criar
uma rede descentralizada de comunicacBes capaz de resistir a um
bombardeamento ou ataque nuclear que, a época da guerra fria, era
tido como provéavel. Essa rede foi, até o fim da década de 1980, uma
rede governamental a servico exclusivo de laboratérios militares e
departamentos cientificos. (2013, p. 371-372)

Importante esclarecer que a internet, segundo Rosnay (2003, p. 206)
nao € “uma rede, mas sim um protocolo comum a todos os computadores e
suscetivel de utilizar, indiferentemente, inUmeras redes: telefone, sistema
internet de empresa, televisao a cabo, satélite, fibra 6tica,” dentre outras.

A internet era uma ferramenta de comunicacéo utilizada por militares
com o objetivo de defesa e sigilo, pois as informac¢des deveriam ser mantidas
em segredo, com o intuito de evitar que adversarios descobrissem suas
fragilidades como também seus potenciais bélicos. Mas, a medida que a
internet se disseminou entre os pesquisadores e académicos, esta ganhou
novas aplicacdes e ao longo do tempo foram surgindo novas possibilidades de
uso e aplicacao.

Com o surgimento da WWW (Word Wide Web), em meados de 1990, a
internet tornou-se uma intensa e potencial fonte de informacées, possibilitando
tanto a pesquisa quanto a publicacdo de textos, artigos, musicas, videos,
dentre outras inumeras opgdes. De acordo com Levy (2003, p. 196) “esse
sistema permite interconectar, através de vinculos de hipertexto, todos os
documentos digitalizados do planeta, e torna-los acessiveis com alguns
cliques, a partir de qualquer parte do Globo”. Assim como também
potencializou o comércio eletrénico, facilitou a comunicacdo, proporcionou
recursos educacionais, dentre diversos outros. Enfim, minimizou distancias

geograficas e maximizou informacéo e comunicacao.
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O telefone mével, o computador portétil, a conexao sem fio a internet,
em breve generalizados, mostram que o crescimento da mobilidade
fisica € indissociavel do aperfeicoamento das comunicagdes. Um
computador e uma conexao telefénica ddo acesso a quase todas as
informagbes do mundo, imediatamente ou recorrendo a rede de
pessoas capazes de remeter a informagéo desejada. (LEVY, 2003, p.
187)

Todas essas inovacfes tecnoldgicas nos inseriram numa era digital,
gue surgiu para modificar os modos como nos informamos, comunicamos e
relacionamos. As cartas que antes eram postadas nos correios atualmente sao
enviadas via e-mail, as ligacdes telefonicas de longa duracdo para amigos e
familiares que moram longe deram lugar aos aplicativos, como Facebook,
Instagran e Watshapp, as enciclopédias de pesquisas foram substituidas pelo
Google, cursos superiores presenciais hoje ja acontecem de forma virtual a
distancia (EaD), dentre tantas outras inovacoes.

Assim sendo, a chegada das tecnologias atuais de informacédo e
comunicagdo nos convida a uma analise e reflexdo profunda. Entretanto,
acreditamos que devemos analisar e refletir também as consequéncias que
esta era virtual trara para o futuro proximo, tendo em vista que essas inovacdes

vém modificando as relacdes e ditando regras socioecondémicas.

1.2. Influéncias na sociedade: o poder da informacéao

Como ja dissemos acima a tecnologia tem afetado a forma de nos
comportarmos e comunicarmos. A internet e seus aplicativos tem dominado a
comunicacao e assim, prejudicando algumas relacdes pessoais, pois a mesma
aproxima as pessoas que estdo longe e as distanciam das que estédo proximas.
A facilidade de comunicacédo aliada a uma sociedade de consumo tem causado

alienacéo. De acordo com Mészaros (1981):

A alienacdo se caracteriza, portanto, pela extensdo universal da
"vendabilidade" (isto é, a transformacéo de tudo em mercadoria); pela
conversdo dos seres humanos em "coisas", de modo que possam
aparecer como mercadorias no mercado (em outras palavras, a
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retificacdo das relagcoes humanas); e pela fragmentagdo do corpo
social em "individuos isolados". (MESZAROS, 1981, p. 8)

Alguns individuos tem vivenciado essa “vendabilidade” citada por
Mészaros (1981), pois se encontram de olhos vendados para as relacdes
humanas e vém primando uma comunicagado virtual, as pessoas tém sido
substituidas por aparelhos inteligentes, com isso a socializa¢éo esta escassa e
o individualismo vem imperando. Presenciamos uma era que tem se tornado
cada dia mais dificil nos comunicarmos verbalmente com pessoas proximas,
pois a comunicagao por aplicativos tem reinado em nosso cotidiano, minando
as relagbes proximas de afeto. Infelizmente, esta relacdo tecnologia-
comunicacao-alienacdo tem afetado de forma direta nossas criancas e

adolescentes.

Segundo Mazzone (2007) algumas criancas ja sao obrigadas a
exercitar sua fluéncia tecnoldgica, pois estas tem acesso a recursos
tecnoldgicos através de brinquedos, videogames, telefones celulares e tablets
multimidias, dentre outros. Estes recursos estdo sendo introduzidos na vida de
criancas gradualmente mais jovens, pois antes de saberem ler e escrever,
estas ja tem acesso e conhecimento acerca das inovacdes tecnologicas. Esta
imersdo tecnoldgica de nossas criancas vem ocorrendo em funcdo de uma
inclusdo digital, mas isto deve ser analisado e avaliado com cuidado. Pois
segundo Levy (2003):

A questdo da exclusédo, ainda que séria, ndo deve servir de cobertura
para dissimular a amplitude das inevitaveis reviravoltas culturais,
econdmicas e politicas que nos esperam. Parece de fato que os que
agitam com mais forca os espectros da exclusdo, da desigualdade
econbmica e social ou da dominacdo americana, ndo sdo o0s
verdadeiros desfavorecidos das nossas sociedades, mas antes o0s
gue correm o risco de perder, no turbilhdo da metamorfose, uma
parcela de poder (LEVY, 2003, p. 194).

Poder este visado pelas grandes industrias responsaveis por
disseminar as inovacdes tecnoldgicas na sociedade, com o objetivo de dominar

e lucrar. De acordo com Mazzone (2007), a énfase no lucro tem se tornado
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ainda mais forte no ambiente competitivo do capitalismo acelerado. Ao mesmo
tempo h& uma crescente conscientizacdo no mundo corporativo de que o
resultado a longo prazo de comportamentos néo-éticos frequentemente pode

ser desastroso para a organizacao” (p. 41).

Vale ressaltar que por causa do enorme “poder” que o ser humano
adquiriu com a aquisi¢cdo e dominio dessas novas tecnologias e processos que
permitem a disseminacdo rapida e facil das ideias, mas do que nunca, €
preciso saber exercer o autocontrole, a sabedoria e, acima de tudo, a ética no
uso destas novas e poderosas ferramentas e recursos (MAZZONE, 2007, p.
41).

Embora essa politica de insercdo das TIC na sociedade ndo vem
acontecendo de forma homogénea. Pois como abordado anteriormente, o
cotidiano esta imerso nos recursos tecnolégicos e a sociedade tem se
apropriado dessas inovagcdes em diferentes areas: entretenimento, pesquisas,
mercado de trabalho, dentre outros. Mas, sendo a escola instituicdo formadora
do sujeito que ir4 atuar nesta sociedade, nada mais natural que as tecnologias
estejam também inseridas no ambiente escolar.

Porém, de forma contraditoria e andando na contra mao destes
acontecimentos, a maioria das escolas publicas carece destas inovacdes e
aquelas que as tém ndo possuem professores qualificados para trabalhar com
estas. Mas, entdo, como corresponder essa sociedade e este mercado de
trabalho que respira tecnologia? Se a escola ndo propicia aos Nnossos jovens
este dominio e conhecimento tecnoldgico, esta vem exercendo seu papel de
formar cidadaos atuantes, criticos e aptos a inovacao?

Entretanto, se as politicas publicas educacionais vém ao longo do
tempo defendendo e incentivando, por meio de documentos que regem a
educacdo, o uso das tecnologias nas aulas, se faz necesséario preparar e
formar de maneira sdélida e significativa aqueles que séo diretamente
responsaveis pelo ensino: nossos professores. Mas de fato, quais sdo as
funcbes e possibilidades desses recursos tecnolégicos na educacdo
matematica? E como se deu o processo de insercdo das tecnologias no

ambiente educacional?
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1.3. Teorias de Oleg K. Tikhomirov

Oleg Konstantinovich Tikhomirov (1933-2000) foi um psicélogo russo,
professor e chefe do Departamento de Psicologia Geral da Universidade
Estadual de Moscovo e suas pesquisas eram em torno das possiveis conexdes
entre psicologia, ser humano, tecnologia e as relagdbes com a cognicao
(TIKHOMIROV; SIQUEIRA, 1999).

Tikhomirov (1981) discute em um artigo, ndo muito divulgado no Brasil,
sobre trés teorias que discutem a relagcdo entre a tecnologia e a cognicao
humana e, consequentemente como estas afetam a educacdo. Segundo Borba
(1999, p. 286) a versao russa deste artigo é dos anos 70, entretanto “pode ser
considerado atual, se considerarmos o0s debates que envolvem hoje
professores e pesquisadores de Educacao Matematica”.

A teoria da substituicdo é a primeira teoria apresentada pelo autor.
Segundo esta teoria, os computadores sdo vistos como substitutos do ser
humano na esfera intelectual, argumentando-se que a maquina chega aos
mesmos resultados que o ser humano, porém de forma mais rapida, precisa e

na maioria dos casos cometendo menos erros.

Baseados nos dados coletados no decurso das investigacdes
psicolégicas experimentais, podemos estabelecer que a ideia de
substituicdo ndo expressa a real relagdo entre o pensamento humano
e o trabalho do computador. Ela ndo representa exatamente como o
Gltimo influencia o desenvolvimento do primeiro (TIKHOMIROV, 1981,

p. 2)

O autor critica essa teoria, pois a mesma trivializa o pensamento
humano, desconsiderando os processos complexos que ocorrem em funcao da
aquisicdo de conhecimentos e processos heuristicos quando pensamos,
preocupando-se primeiramente com as caracteristicas dos processos
informativos. De acordo com Kalinke (2014) pode-se afirmar que das trés
teorias esta € a mais simples, pois de acordo com Tikhomirov esta deve ser
desconsiderada.

A segunda teoria apresentada por Tikhomirov (1981) é a teoria da

suplementacao. Esta teoria defende que a maquina (computador) complementa
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0 ser humano, maximizando a velocidade e a capacidade de resolugéo de

alguns problemas de dificil solu¢cdo para o homem. O autor afirma que:

Os computadores suplementam o pensamento humano no
processo da informagdo, aumentando o volume e a velocidade
do processo. [..] Dentro da estrutura da teoria da
suplementacéo, as relagcbes entre o funcionamento dos seres
humanos e computador, se combinados dentro de um sistema,
séo relacOes das duas partes de um todo — “0 processamento
da informagdo”. Com a ajuda do computador, humanos
processam mais informacdo, mais rapido e, talvez, mais
corretamente. Acontece um aumento puramente quantitativo
em seus recursos. (TIKHOMIROV, 1981, p. 3)

Segundo o autor essa teoria deve ser criticada, pois defende uma viséo
apenas quantitativa e informacional do pensamento, ignorando o0s aspectos
cognitivos e qualitativos. Defende-se, segundo Borba (1999), que o
pensamento pode ser divido em partes reduzindo o pensamento em “pequenas
caixas”, sendo que o ser humano realiza a resolugdo de algumas partes do
pensamento complexo da situacdo problema e o computador realiza a
resolucdo de outras partes, da juncdo de ambas as participacdes resultam-se
no todo que anteriormente era realizado apenas pelo ser humano.

Esta teoria deve ser de fato descartada, pois a mesma desconsidera os
processos de raciocinio logico e da busca de solu¢des dos problemas como um
todo, pois 0 mesmo ndo deve ser decomposto e sim entendido 0s processos de
resolucdo como um todo, por meio de andlises e reflexdes acerca da

formulacéo e da resolucéo.

No contexto mental humano da resolucdo de um problema, as formas
funcionais reais tais como sentido (operacional e pessoal) e os
valores dos objetos para o solucionador do problema nédo sao
simplesmente neutros em relagdo as caracteristicas informacionais
do material; antes, eles tomam parte no processo de direcdo da
atividade de resolver o problema de um modo importante. [...] Deste
modo, ndo podemos aceitar a teoria da suplementacdo em nossa
discusséo do problema da influéncia dos computadores no
desenvolvimento da atividade intelectual humana, visto que a
abordagem informacional no qual ela esta baseada ndo expressa a
real estrutura da atividade mental humana. (TIKHOMIROV, 1981, p.
4)

Com a refutacédo das teorias anteriores, surge a necessidade de uma

terceira que aborde de forma mais completa as relacdes entre ser humano e
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computador, entdo, o autor nos apresenta a teoria da reorganizagdo. Esta
sustenta que o computador € uma ferramenta que regula e reorganiza a

atividade humana.

Portanto, ndo estamos nos confrontando com o desaparecimento do
pensamento, mas com a reorganizacdo da atividade humana e o
aparecimento de novas formas de mediacédo nos quais o computador
como uma ferramenta da atividade mental transforma essa mesma
atividade. Eu sugiro que a teoria da reorganizacdo reflete os fatos
reais do desenvolvimento histérico melhor do que as teorias da
substituicdo e suplementacéo. (TIKHOMIROV, 1981, p. 12)

O sistema ser humano-computador tem modificado as maneiras em
gue as relacdes acontecem, refletindo também na educacdo, modificando e
alterando a relacdo professor-aluno-conhecimento, fazendo surgir maneiras,

descobertas e estratégias diferenciadas para a sala de aula.

Com o surgimento do computador, a forma de armazenar a
experiéncia da sociedade (o “cérebro eletrbnico” versus a biblioteca)
mudou, como mudou o processo de aquisicdo de conhecimento
quando as relacdes professor-aluno comecaram a ser mediadas pelo
computador. Acima de tudo, o processo de aquisicdo do
conhecimento esta mudado (i. é., agora € possivel reduzir o nimero
de procedimentos formais a serem adquiridos gracas aos
computadores). (TIKHOMIROV, 1981, p. 12)

Concordamos com o autor quando o mesmo afirma que a mediacéo
pelo computador da relacdo professor-aluno modificou a forma de adquirir e
construir conhecimento, mas salientamos que para que 0 ensino e a aquisicao
de conhecimento acontecam de forma significativa a mediacdo também deve
acontecer entre aluno e computador (apresentador de conteudos e
conhecimento), sendo o mediador e orientador do processo, o0 professor.

Acerca da utilizacdo das tecnologias no ensino de matematica, Borba

(1999) faz um alerta a comunidade da Educacdo Matematica afirmando que:

Temos que nos concentrar nos problemas que podem ser resolvidos
pelos sistemas ser-humano-computador, e ndo no que deixamos de
aprender devido a presenca de novas tecnologias. Esta viséo, levada
para a educagdo, tem consequéncias na medida em que traz uma
midia — ou as midias de maneira geral — para o cerne das praticas
didaticas e pedagdgicas. (BORBA, 1999, p. 288)
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Corroboramos a ideia do autor (Borba, 1999) quando o mesmo afirma
gue mais importante do que apontar os problemas e obstaculos que surgem ao
inserir novas praticas pedagodgicas no ensino, devemos nos concentrar nas

virtudes e beneficios que as mesmas trazem para o processo de ensino.

1.4. Ainsercéo das TIC na Educagéao

A insercédo das TIC na educacdo ocorreu primeiramente nas funcoes
administrativas, com objetivos organizacionais. Segundo Martin (2006) ha
indicios suficientes para afirmar que a presenca dos recursos tecnolégicos faz
surgir a necessidade de importantes mudangcas na organizagdo e
funcionamento das escolas. Dezenas de pastas e armarios veem sendo
substituidos por computadores com capacidade para arquivar documentacdes
em pastas digitais, proporcionando praticidade no trabalho e economia com
materiais. Martin (2006) nos diz que

Nessa categoria, incluem-se tarefas variadas como a gestdo das
jornadas dos alunos, controle do horario dos professores, arquivo e
empréstimos da biblioteca, contabilidade da escola, complementacédo
do plano geral de atividades, correio eletrdnico, manutencao da web
institucional, participacdo em foros, tramites administrativos, etc.
(MARTIN, 2006, p. 121)

Com o foco no contexto que estamos inseridos, citaremos duas acoes
gue foram implementadas pela SEDUCE (Secretaria do Estado de Educacéao/
Goias) nos ultimos anos para contribuir com o sistema organizacional da escola
assim como também com o trabalho do professor.

Em 1999 foi criado o SIGE® (Sistema de Gestdo Escolar) que comecou
a ser implantado nas escolas a partir de 2000, primeiramente em quatro
escolas piloto. Em 2002, 1040 escolas aderiram ao programa e deste total 700
unidades escolares receberam computadores novos, mas 0 sistema se
consolidou em todas as escolas em 2004 se tornando um sistema prioritario
nas unidades escolares.

Dentre as funcBes deste sistema tem-se o item Lapis Periodo Letivo (a

escola realiza o cadastro de seus critérios de avaliacdo, matriz curricular,

! http://wikisige.seduc.go.qov.br/Paginas/HistoriadoSige.aspx

29


http://wikisige.seduc.go.gov.br/Paginas/HistoriadoSige.aspx

dados da unidade de ensino, como também cadastro e modulacdo de seus
servidores), o Lapis Movimentacdo (utilizado para fazer a movimentacdo do
aluno como o cadastro de notas e faltas, troca de situagédo, remanejamento
como também controlar a ordem da chamada que aparece no diario do
professor), o Lapis Aluno (registra toda a situacdo do aluno como matricula,
ficha do aluno, transporte escolar, progressdo parcial, cancelar matricula,
dentre outros) e Lapis documento (fornece documentos e relatérios baseados
nos dados cadastrados nos lapis anteriores). Todas as atividades realizadas na
escola através do SIGE sao armazenadas em um banco de dados local, que
semanalmente devem ser enviados para o banco central de informacdes da
SEDUCE.

Ja o SIAP? (Sistema de Apoio ao Professor) foi criado para ser utilizado
pelos professores como diario eletrénico, sendo este criteriosamente
subordinado/ “engessado” ao curriculo referéncia. Este também é utilizado pela
unidade escolar, uma vez que a mesma € responsavel por fazer configuracdes
gue antecedem o trabalho do professor.

A unidade escolar define os parametros para todo o ano letivo, tanto
no SIGE como no SIAP (sdo sistemas integrados), faz-se necessario que todo
0 cadastro esteja de acordo com o sistema, como a modulacao, ativacdo do
ano letivo, cadastro da matriz curricular, carga horaria de cada professor,
horario de aulas de cada turma, dentre outros.

Ja o professor, acessara as funcionalidade inerentes a seu perfil de
acordo com a escola que estiver lotado e as disciplinas que o0 mesmo esteja
modulado, como planejamento por série, planejamento por turma, diario
escolar (frequéncia, notas, conteudos, metodologias, recursos e avaliacao),
dentre outros.

Segundo a SEDUCE o objetivo do sistema é evitar a sobrecarga de
trabalho de professores e, principalmente, contribuir com a economia financeira
da escola com a compra de diarios tradicionais. A economia financeira é
relevante, entretanto o professor continua sobrecarregado, pois o0 sistema nao
minimizou o trabalho do professor, na realidade o0 mesmo se tornou mais uma

atividade burocratica imposta pelo sistema.

? http://wikisige.seduc.go.qov.br/Paginas/SIAP.aspx
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Mas nao vamos prolongar e nem aprofundar as discussoes referente a
estes sistemas, porque este ndo é o objetivo central da pesquisa. Estas
informagdes foram abordadas com o intuito de entendermos um pouco mais
como tem ocorrido a inser¢do da tecnologia e suas ferramentas no ambiente
escolar publico estadual de Goias, precisamente nas fun¢des organizacionais e
administrativas das unidades escolares.

No entanto, estando as TIC presente em todas as areas do
conhecimento, é natural que a mesma interfira nas atividades do cotidiano e
altere rotinas, modificando assim as maneiras de como estudamos,
pesquisamos, nos comunicamos e produzimos conhecimento. Martin (2006)
afirma que a estas alturas, ninguém pode questionar as inUmeras vantagens
das TIC em muitos aspectos de nossas vidas e também no campo educacional,
ressalta ainda que essa organizacéao virtual das aprendizagens é um sinal dos
tempos, transformada agora em ferramenta pedagogica.

Entdo, como esses recursos e ferramentas pedagodgicas se
desenvolveram na educacdo matematica? E como deve ser a formacdo e
atuacdo de um professor de matematica, de maneira que este esteja apto e
preparado para inserir estas inovacdes em suas aulas contribuindo assim, com
0 processo de ensino? Buscamos responder estes questionamentos de forma

clara e objetiva no capitulo seguinte.
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2. A INSERCAO DAS TIC NA EDUCACAO MATEMATICA E SEUS
REFLEXOS NA FORMACAO DE PROFESSORES

As Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC) sdo capazes de
produzir efeitos positivos em consideravel parcela da sociedade, em especial a
comunidade académica responsavel por formar futuros professores. As TIC
vém sendo estudadas e investigadas como possibilidades e propostas no
cenario didatico e pedagoégico para investigacbes matematicas em diversos
contextos (BORBA E PENTEADO, 2012, DEMO, 2009; GONCALVES E
FIORENTINI, 2005; MISKULIN, 2003; PONTE, 2003).

Partindo deste pressuposto Borba, Silva e Gadanidis (2015) acreditam
ser pertinente e interessante estruturar a insercao das tecnologias na educacgéo
matematica e esta perspectiva foi discutida em quatro fases (Linha do tempo
representada na figura 1). Os autores apresentam “algumas tecnologias,
atividades matematicas, perspectivas tedricas e outros aspectos que

caracterizam cada uma das quatro fases” (p. 18).

2.1 Primeira Fase: Tecnologias Informaticas (TI)

Essa fase iniciou a partir dos anos 1980, pois neste periodo ja se
discutia e refletia sobre o uso de calculadoras simples e cientificas e de
computadores na educacdo matematica. Durante essa fase comecaram a
utilizar a expressdo Tecnologia Informatica (Tl) ao se referirem a recursos
tecnolégicos como computadores, softwares, dentre outros.

A primeira fase é caracterizada pelo uso do software LOGO, em
meados de 1985. Neste software o aluno interage com uma tartaruga virtual
(um cursor na tela do computador), sendo que 0s movimentos executados pela
tartaruga obedecem a simples comandos, passos e giros, relacionados a
conceitos de geometria (exemplo: “parafrente 20”, move a tartaruga 20 passos
para frente, ou “paradireita 60", a tartaruga gira 60 graus para a direita). Os
movimentos executados pelo cursor possibilitam a construcdo e estudos de

figuras geométricas, retas e angulos, como representado na figura 1.
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Figura 1: A figura de uma casa construida com o logo.

Fonte: Elaboragao prépria.

A principal perspectiva tedrica sobre o uso pedagdégico do LOGO €é o
construcionismo®, pois o software realca as relacdes entre o pensamento
matematico e a linguagem de programacao (Papert, 1985). Maltempi (2012)

nos diz que na utilizacdo do LOGO, segundo as ideias construcionistas:

[...] o aprendiz assume uma postura ativa frente a seu aprendizado e
ao computador e vai, através do desenvolvimento de projetos
pessoais, explorando novos conceitos e progredindo em seu préprio
ritmo. Além disso, todos os comandos “ensinados” para a tartaruga
ficam registrados e podem ser manipulados por meio do computador;
o aprendiz tem a sua disposicdo um recurso bastante concreto que
Ihe permite visualizar o que foi feito e aprimorar seus projetos. Este
tipo de potencial, propiciado pela tecnologia, € um ponto chave
enfatizado pelo Construcionismo. (MALTEMPI, 2012, p. 289)

A interacdo entre aluno e software proporciona trocas simbdlicas entre
a organizacdo cognitiva do aluno e o0s objetos simbodlicos do software,
permitindo assim a aprendizagem dos conceitos e a constru¢cdo do

conhecimento. Carraher (1992) afirma que uma ferramenta que auxilia o aluno

* E tanto uma teoria de aprendizagem quanto uma estratégia para educacao, que compartilha a
ideia construtivista de que o desenvolvimento cognitivo é um processo ativo e reconstrugéo das
estruturas mentais, no qual o conhecimento ndo pode ser simplesmente transferido do
professor para o aluno (MALTEMPI, 2012, p. 288).
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a raciocinar sobre certos fendmenos e conceitos, proporciona as simulacdes
chamadas de “micromundos™, que podem gerar situacbes dificeis e até
impossiveis de serem criadas fora do ambiente computacional, o autor ainda
enfatiza a importancia de se repensar o papel do professor frente a esses
recursos.

Nesta fase, foi também o momento que surgiram as possibilidades e
expectativas de que as unidades escolares poderiam ter laboratérios de
informatica. Segundo Almeida (2004), a informéatica comecou a difundir no
sistema escolar brasileiro em meados dos anos 80 e inicio dos 90 do século
XX, com iniciativa do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC). Este patrocinou
projeto destinado ao desenvolvimento de pesquisas e metodologias acerca do
uso do computador como recurso pedagogico, denominado Computadores na
Educacdo (EDUCOM). Este projeto foi iniciado em 1983 e encerrado em 1991.

O foco deste projeto se concentrava no uso de tecnologias na
formacdo de professores por meio de centros piloto em universidades
brasileiras para desenvolver pesquisas e formar multiplicadores (professor
formador de professor) em suas regiées (BORBA, PENTEADO, 2012).

Segundo Bueno e Echalar (2015), o PROINFE (Programa Nacional de
Informatica Educativa), surgiu em outubro de 1989 para dar continuidade aos
programas anteriores, estando baseado nas propostas do EDUCOM. O foco
deste era, através de projetos e atividades fundamentados pedagogicamente
de forma solida e atualizada, desenvolver e ampliar a informatica educativa no
Brasil.

Esses projetos foram um dos primeiros a incluir a informatica no
ambiente educacional, visando contribuir e minimizar algumas necessidades
educacionais do seu contexto, sendo também importante para a iniciacao da
criacdo e desenvolvimento de uma cultura voltada para o uso dos
computadores na educacéo, tanto nos aspectos formativos como também para
0 uso pedagoégico dos computadores nas aulas, especialmente na realidade

das escolas publicas brasileiras.

* E um subconjunto da realidade ou uma realidade construida, cuja estrutura casa com a
estrutura de um mecanismo cognitivo de maneira a prover um ambiente onde esta pode operar
efetivamente (PAPERT, 1980, p. 204 apud CARRAHER, 1992).
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2.2. Segunda Fase: Softwares e tecnologias educativas

A segunda fase, segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015), foi iniciada
em meados dos anos de 1990, a partir da acessibilidade e popularizagdo do
uso dos computadores pessoais. Muitos nunca tiveram contato com o
computador durante essa fase, por desinteresse, falta de oportunidade ou
inseguranga. Entretanto, alguns j& utilizavam, mas ndo ambicionavam e
imaginavam os caminhos que a humanidade estava trilhando. Havia também
agueles que eram contra seu uso no ambito educacional. Contudo, perceberam
as mudancas sociais e culturais causadas pelas Tl, entdo buscaram pesquisar
e analisar suas potencialidades didatico-pedagdgicas.

Diversas empresas, pesquisadores e niveis de governo comecaram a
investir em programas que privilegiassem os professores e sua formacéo.
Segundo Borba e Penteado (2012), um exemplo € o PROINFO (Programa
Nacional de Informatica na Educacédo), programa do governo federal para a
insercao de tecnologias nas escolas publicas, destinando grande parte de sua
verba para a formacéo de professores. Implantado no ano de 1997, por meio
da SEED/ MEC (Secretaria de Educacao a Distancia), suas diretrizes orientam

para que ocorra:

O fortalecimento da acdo pedagdgica do professor na sala de aula e
da gestdo da escola, maior envolvimento da sociedade na busca de
solugbes educacionais e modernizagdo com inovacdes tecnoldgicas
introduzidas no processo de ensino e aprendizagem. (BRASIL, 1997,

p. 4)

Através do PROINFO, as escolas da rede publica de ensino
fundamental e médio foram equipadas e os professores capacitados para 0 uso
pedagodgico da tecnologia em sua pratica docente. Segundo Kalinke (2014), o
programa atendeu, aproximadamente, 5.300 municipios brasileiros, totalizando
13.000 escolas até o final de 2008.

A partir do momento que 0s computadores comecaram a permear 0
ambiente escolar e sendo apontado como um recurso pedagdégico tornou-se
necessario repensar o ensino aprendizagem e os cursos de formacdo de

professores pautados nos recursos tecnolégicos. Logo, foi necessario aos
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professores buscar, pesquisar e utlizar softwares e outros recursos
tecnologicos em suas aulas.

Destaca-se também nessa fase os softwares voltados para o ensino de
conteldos matematicos, os que abordam as representacbes de funcdes
(Winplot, Fun e Graphmathica) e os de geometria dinamica — GD
(CabriGeomtre, Geometricks, dentre outros).

Segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015), o dinamismo em GD se da
pelas diversas possibilidades em podermos utilizar, combinar, manipular,
visualizar e construir virtualmente objetos geométricos, permitindo analisar e
tracar diferentes e novos caminhos de investigacdo. O mesmo tipo de
possibilidades para investigacdo matematica ocorre com as tecnologias
voltadas para representacoes graficas de funcdes. A possibilidade de construir
e analisar diversas situacdes graficas por meio dos softwares fez com que
diversos tipos de problemas e atividades matematicas pudessem ser
planejadas, elaboradas e exploradas em diversos niveis de ensino,
proporcionando uma visualizagcdo mais dinamica e experimental.

O software de GD Geometricks, por exemplo, oferece possibilidades de
exploracdo geométrica e outras caracteristicas no seu processo de execucao
gue levam o aluno a andlise, de modo que ele possa construir, encontrar seus
erros e corrigi-los, testar, refletir e aprender tanto os conceitos matematicos da
geometria envolvidos na solucdo do problema, quanto estratégias de solucéo
(SCHEFFER, 2012).

Ja o software de representacdes graficas, como o Winplot, permite ao
aluno estudar grafico, algébrico e numericamente, sendo um grande aliado no
estudo do comportamento variacional de multiplas representacdes de funcgdes.
Este recurso permite trabalhar com atividades exploratorias, investigativas e
experimentais, buscando conectar as representacfes graficas e objetos
matematicos (REZENDE, PESCO, BORTOLOSSI, 2012).

Atualmente, inimeras pesquisas e estudos sdo feitos testando e
analisando as potencialidades e limitacbes desses e de outros softwares
educativos para o ensino de matematica, para serem utilizados nos diversos
niveis de ensino. Contudo, faz-se necessario o professor se mover de sua zona

de conforto em dire¢do a zona de risco. Segundo Borba e Penteado (2012):
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Alguns professores procuram caminhar numa zona de conforto onde
guase tudo é conhecido, previsivel e controlavel. Conforto aqui esta
sendo utilizado no sentido de pouco movimento. Mesmo insatisfeitos,
e em geral os professores se sentem assim, eles ndo se movimentam
em direcdo a um territério desconhecido. [...] Acabam cristalizando
sua pratica numa zona dessa natureza e nunca buscam caminhos
que podem gerar a incerteza e a imprevisibilidade. Esses professores
nunca avangam para o que chamamos de uma zona de risco, na qual
€ preciso avaliar constantemente as consequéncias das acoes
propostas. (BORBA, PENTEADO, 2012, p.56-57)

Alguns professores ainda resistem em abandonar a zona de conforto,
em que quase todas as acbes e reacgbes do alunado sdo previsiveis e
controlaveis, e na zona de risco podem surgir problemas técnicos e uma
diversidade de caminhos e duvidas quando o aluno trabalha com o
computador. Mas, o professor deve se permitir, em alguns momentos, assumir
e vivenciar o risco de inserir recursos tecnolégicos em suas aulas, ou entao
permanecer em sua zona de conforto planejando somente aulas previsiveis e

mondtonas.

2.3. Terceira Fase: Tecnologia de Informacdo e Comunicacéao (TIC)

A terceira fase iniciou em meados de 1999 com a chegada e difusdo
social da internet banda larga no Brasil e de outras inovacdes (BORBA, 2012).
Segundo Area (2006), esse periodo produziu a explosdo e difusdo em larga
escala das tecnologias, como a disseminacao da telefonia movel, o surgimento
da televisdo digital, 0 acesso a internet, a criacdo de empresas e servicos de
comunicacao on-line, dentre outros. Além da natureza informacional da internet
surge a comunicacional, consagrando assim o termo “TIC — Tecnologia de
Informagdo e Comunicagdo”, permitindo assim que diversos recursos
passassem a fazer parte do ambiente de comunicacéo.

Borba (2012) nos diz que a “primeira onda” da informatica trouxe para o
cenario educativo discussdes acerca de aplicativos, como editor de texto,
planilhas eletrénicas, além de outros aplicativos e softwares voltados
especificamente para as areas de Matematica (alguns exemplos foram citados

na fase anterior).
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A “segunda onda” foi provocada pela internet e suas interfaces,
emergindo no campo da educacdo como fonte de informacdo e comunicacao
entre estudantes e professores, trazendo assim para o centro das discussoes a
Educacdo a Distancia (EaD) voltadas para formacdo de professores, via
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), como: chats, féruns, e-mails, blogs,

dentre outros. De acordo com Kalinke (2014), os AVA devem ser:

Ambientes que sejam utilizados para ensino e aprendizagem de
matematica que utiizam a internet como suporte para
disponibilizagcdo de conteldos, troca de informagdes, interagfes entre
usuarios e outras possibilidades que contribuam de forma positiva
para finalidades educacionais. (KALINKE, 2014, p.43)

Os AVA sao permeados de discussdes acerca de assuntos que sao
discutidos em modo presencial em sala de aula, funcionando como
complemento pedagdgico que enriquece as discussdes e promovem
construcdo de conhecimento a partir de diversos olhares e opinides. Desse
modo, utilizar um AVA como complemento pedagogico na acédo docente,
“implica em pensar a educacgédo com a funcédo de assegurar o desenvolvimento
cognitivo e, social dos alunos. Ou seja, pensar nas relacdes e nos elementos
gue constituem os atos de ensinar e aprender’ (ARAUJO, PEIXOTO, 2013, p.
153).

Demo (2009) diz que os blogs geralmente sdo em formato de diario e
uma de suas particularidades mais apreciadas é a possibilidade de estender as
discussbes para além da sala de aula, provocando feedback rapido e
atualizado, instalando-se um processo de discussdo proveitosa, produtiva e
elegante. Sobre o férum, o autor diz que é um website composto de um namero
de “fios” encadeados, cada fio encadeia uma discussao ou conversa sob a
forma de uma série de postagens escritas pelos participantes, oportunizando
discussfes participativas virtuais. O autor também nos alerta quanto ao uso de
féruns com fins educacionais, sendo que o desafio é de motivar atividades
guestionadoras que se inspirem na autoridade do argumento, em ambiente
aberto e livre, porém civilizado.

Estes ambientes séo recursos amplificadores e potencializadores de
ensino e aprendizagem, implantados fortemente na formacédo inicial e

continuada de professores. Esta fase se encontra em pleno desenvolvimento e
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vem transformando e potencializando recursos surgidos na segunda fase e ao

mesmo tempo influenciados pelas novas oportunidades e possibilidades da

guarta fase.

2.4. Quarta Fase: Tecnologias Digitais (TD)

Essa fase teve inicio por volta de 2004, com o surgimento da internet
rapida (comunicacdo e informagdo em tempo real, possibilidades de acesso
rapido e atualizacdo de sistemas, programas, aplicativos, dentre outros) e,
atualmente, estamos vivenciando esta fase com relacdo ao uso das TIC em
Educacdo Mateméatica. Segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015), na quarta

fase tornou comum o termo tecnologias digitais (TD), caracterizada por

diversos aspectos, como:
v GeoGebra - cenarios inovadores de investigacdo matematica;
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Figura 2: Pagina inicial do Geogebra.
Fonte: Autora

v' Multimodalidade - diversificados modos de comunicacao presente

no ciberespaco, facil acesso a videos na internet (YouTube), caAmeras digitais e

uma diversidade de softwares;
v Novos designs e interatividade - comunicadores online (Skipe),

ambientes virtuais de aprendizagem (Moodle), aplicativos online (applets) e

objetos virtuais de aprendizagem (RIVED);
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Figura 03: Pagina inicial da disciplina Midias Digitais em Educagdo Matemética na
plataforma Moodle.

Fonte: Autora

v' Tecnologias méveis ou portateis - celulares inteligentes, tablets e
laptops com multifuncionalidade, cameras digitais, jogos, aplicativos,
multiconectaveis (USB) e interacéo através do toque da tela (Touch screen);

v' Performance - estar online em tempo integral, internet na sala de
aula, redes sociais (Facebook), a matematica para estudantes passou a ir além
da sala de aula, tornando-se publica no ciberespaco e presente em diversos
tipos de dialogos e cenarios sociais;

v' Performance matematica digital - uso das artes na comunicagao
de ideias matematicas, estudantes e professores artistas com producéo
audiovisual e a disseminacdo na rede; ambientes multimodais de
aprendizagem e novas imagens publicas sobre a mateméatica e os
matematicos.

Os aspectos citados acima ainda sdo permeados de questionamentos,
inquietacBes e diversas possibilidades no campo educacional, o que torna esta
fase um campo fértil de pesquisas, inovacoes, exploracdes e investigacdes na
area de ensino de matematica. Pois, os desenvolvimentos estdo diretamente
ligados as problematicas que surgem e as solucdes para estas nascem a partir

da busca de novas possibilidades para a dinamica do ensino em sala de aula.
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O diagrama abaixo auxilia na representacao

relacdo entre as quatro fases,

reciprocidade.

Quarta Fase

Terceira Fase

pois todas tém se

Figura 4: Representacéo da relagdo entre as quatro fases.
Fonte: BORBA, SILVA, GADANIDIS (2015, p. 38)

e na compreensao da

influenciado com

De acordo com Borda, Silva e Gadanidis (2015, p. 37), “é importante

ressaltarmos que o surgimento de cada fase nao exclui ou substitui a anterior”.

As fases vao se integrando e acrescentando elementos e recursos as fases

anteriores (Figura 4), pois os desenvolvimentos das fases seguintes s6 foram

possiveis a partir das tecnologias disponiveis e desenvolvidas nas fases

anteriores. Logo, aspectos surgidos e desenvolvidos nas trés primeiras fases

ainda sdo muito utilizados e estdo presentes na quarta fase.

No quadro a seguir os autores apresentam de forma resumida os

elementos e aspectos que caracterizam e permeiam cada fase das tecnologias

na educacédo matematica.

Natureza ou base

Perspectivas ou

Fase/ano Tecnologia tecnoldgica das nocBes tebricas Terminologia
atividades &
Computadores, Tecnologias
12 fase (1985) cal_culadoras LOGO _ Construcionismo; Informaticas
simples e Programacéo micromundo. (Tl)
cientificas.
a oo Computadores Experimentacéo, TI; software
22 fase (inicio NN . ! A : )
dos anos (popularizacao); Geometria visualizacao e educacional;
calculadoras dinamica (Cabri demonstracéao; tecnologia
1990) e . e :
graficas. Géometre, zona de risco; educativa.
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Geometriks);
multiplas
representagdes de
fungBes (Winplot,

conectividade; ciclo
de aprendizagem
construcionista;
seres-humanos-

Fun, Mathematica); com-midias.
CAS (Maple);
jogos.
Educacéo a
Computadores, Teleduc; email; d'ﬁﬁgf;a ggl:ane; Tﬁf%?ﬂgggod:‘
32 fase (1999) laptops e chat; férum; lab 9 line: | ¢ ~
internet. google. colaboragéo online; omunicagao
comunidades de (TIC).
aprendizagem.
Geogebra, objetos Multimodalidade;
virtuais de telepresenca;

. aprendizagem,; interatividade; :
Computadores; S . Tecnologias
) ! Applets; videos, internet em sala de o ]
laptops; tablets; i . ~ digitais (TD);

22 f YouTube; aula; producao e :
ase (2004) telefones W . ) tecnologias

. olframAlpha; compartilhamento L

celulares; i , . ; maoveis ou

internet rapida Wikipédia; online de videos; portateis

' Facebook, ICZ; performance e '

Second Life; matematica digital.
Moodle.

Quadro 1: Elementos e aspectos que caracterizam as quatro fases da tecnologia na

educacdo matematica.
Fonte: Borba, Silva e Gadanidis (2015, p. 39)

O quadro anterior apresenta como vem ocorrendo a evolucdo das
tecnologias no campo da educacdo matematica e quao inUmeros Sao 0s seus
recursos disponiveis. Todavia, apesar destes recursos disponiveis e dessa
evolucdo, alguns professores ainda apresentam resisténcias em trabalhar seus
conteudos utilizando recursos tecnolégicos. Ainda ha resisténcia pelo fato de
alguns professores apresentarem dificuldades em trabalharem com estes
recursos, pois para a insercéo das tecnologias se faz necesséario a mudanca do
papel do professor em suas aulas, deixando de ser transmissor passando a ser

o0 mediador do conhecimento.

2.5. Professores de matematica frente as inovacdes
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Com o advento das TIC na educacédo, especificamente na educacéo
matematica, e alguns investimentos governamentais, iniciaram cobrangas aos
professores desta disciplina referente ao uso destes recursos tecnolégicos em
suas aulas. De acordo com Freitas (2005), as cobrancas sao decorrentes:

Em primeiro lugar, do desenvolvimento das tecnologias de
informacdo e comunicacdo e, em segundo lugar, das rapidas
transformacdes no processo de trabalho e de producgéo da cultura. A
educagédo e o trabalho docente, face a sua funcdo social, passaram
entdo a ser considerados pecas-chave na formacdo do novo
profissional do mundo informatizado e globalizado. [...] O professor,
entdo, se vé desafiado a aprender a ensinar de modo diferente do
que Ihe foi ensinado. (FREITAS et al., 2005, p. 89)

Essas cobrancas acerca do uso de tecnologias em sala de aula advém
de estudos realizados por pesquisadores da area de educacdo matematica,
documentos (PCN, OCN, DCN, dentre outros) e também pelos 6rgdos publicos
gue realizam investimentos, porém, estes investimentos quanto a infraestrutura
das escolas devem ser potencializados, pois ainda ha uma grande parcela de
instituicbes que permanecem sem laboratorio de informatica e computadores,
ja as que possuem sofrem com a falta de atualizacdo destes aparelhos, falta
internet como também assisténcia técnica, dentre outros.

Entretanto, para que haja éxito no processo de ensino e aprendizagem
pautado no uso destes recursos, nao basta apenas o uso de recursos materiais
como laboratérios, computadores, etc. Faz-se também necessario que o
professor esteja apto e preparado para trabalhar com as TIC em suas aulas,
preparo este que deve ser inicialmente oferecido desde a formacao inicial.

Porém, uma grande parcela de professores ainda apresenta
dificuldades e resisténcias aos beneficios que a tecnologia pode proporcionar
ao ensino de matematica, pois suas concepcfes de pratica de ensino ainda
permanecem arraigadas em sua formacdo, que na maioria das vezes
foram/sdo pautadas na técnica e memorizacdo. Formacdo esta que
priorizou/prioriza a area de contetdo especifico e no que se refere a area de
ensino ha um excesso de teoria e uma escassez de pratica.

Costa e Viseu (2007) afirmam que as praticas de formacdo de
professores voltadas para o uso das TIC no ensino ainda estdo arraigadas as

praticas e aos modelos tradicionais de ensino. Logo, os profissionais que
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vivenciaram esta formacdo técnica devem sempre buscar melhorias e
inovagcdes em sua pratica de ensino, pois “sem renovacgao profissional deles,
ndo havera realmente inovagdo educativa e nem integracdo escolar das novas
tecnologias” (AREA, 2006, p. 162).

A insercao destas tecnologias nas aulas de matematica ainda segue
como um desafio, de conscientizar professores atuantes, futuros professores e
formadores de professores quanto as potencialidades e contribuicdes que o
uso das ferramentas tecnoldgicas pode propiciar ao ensino, como também se
faz necesséario deixar claro os entraves e limitagbes que ainda existem. De
acordo com Sancho (2006, p. 22) “o desafio € que os profissionais da
educacdo mudem de imediato sua forma de conceber e pbr em prética o
ensino ao descobrir uma nova ferramenta”.

Inserir as tecnologias no ambiente educacional significa abandonar a
zona de conforto e se permitir embrenhar-se na zona de risco, ou seja, abrir
mao dos resultados e questionamentos precisos e previsiveis presentes nas
aulas rotineiras que ainda temos atualmente. Segundo Borba e Penteado
(2012, p. 66) “é dificil negar o potencial que uma zona de risco tem de provocar
mudancas e impulsionar desenvolvimento”. Logo, para enfrentar as
dificuldades que surgem ¢é fundamental ousadia e flexibilidade para
(re)organizar e (re)pensar as atividades sempre que necessario.

De acordo com os autores, as incertezas e imprevisibilidades
provocadas pela presenca das tecnologias nas aulas podem ser consideradas
possibilidades de desenvolvimento, tanto do aluno e do professor quanto das
situacbes que permeiam o0 processo de ensino e aprendizagem. Assim, o

curso de formacao de professores:

[...] assume um papel que vai além do ensino que pretende uma mera
atualizagdo cientifica, pedagoégica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacdo, reflexdo e formacao
para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver
com a mudanca e com a incerteza. (IBERNOM, 2006, p. 18)

Novo, incerteza e mudancas, estas sao palavras que assustam e ainda
intimidam alguns professores, pois estdo habituados a ministrarem suas aulas
de forma expositiva, tradicional e nada contextualizada. Sendo a escola

responsavel pela formacdo de cidadaos criticos, ativos e reflexivos e o
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professor protagonista neste ambiente de ensino, este deve se atentar para as
necessidades e exigéncias sociais e adequar suas aulas de modo a preparar
seus alunos para serem atuantes nesta sociedade exigente e evolutiva.

Penteado (1999) afirma que no inicio da insercéo das TIC no ambiente
escolar os professores se sentiram ameacgados e temiam ser substituidos pelos
computadores e seus tutores, mas com o passar do tempo se percebeu que o
professor continua sendo protagonista no processo educacional assumindo um
papel importante na formagdo de nossos alunos e, a tecnologia e suas
ferramentas sdo recursos Uteis e positivos para auxiliar e potencializar o ensino
de matematica, logo os professores ndo devem se negar a refletir sobre isso.
Assim, Borba e Penteado (2012) nos dizem que:

A ameaca anterior cede lugar ao desconforto gerado pela percep¢éo
de que assumir esse papel de destaque significa ter que lidar com
mudancas, ou seja, comega-se a perceber que a pratica docente,
como tradicionalmente vinha sendo desenvolvida, ndo poderia ficar
imune a presenca da tecnologia informéatica (BORBA, PENTEADO,

2012, p. 56
Segundo Kalinke (2014), o professor que desejar adquirir competéncia
e habilidade para trabalhar com a tecnologia em suas aulas, este deve abrir 0s
olhos quanto ao seu papel no ensino e (re)dimensionar suas acdes e praticas
docente, reconhecendo os recursos e ferramentas tecnoldgicas quanto a sua
contribuicdo para a (re)construcdo do conhecimento, assumindo seu papel de
mediador do ensino. Estas competéncias e habilidades devem ser adquiridas
na formacdo docente, sendo este 0 momento crucial para reflexdo e analise
das acOes e praticas docentes pautadas no uso das tecnologias no ensino.

Corroborando essa ideia Miskulin (2003) nos afirma que:

A mediacdo do professor desempenha um papel determinante, na
medida em que ele cria situacBes desafiantes, recortando-as em
varios problemas intermediarios que possibilitam os alunos [...] a
busca de novos caminhos, a constante reavaliagdo de suas
estratégias e de seus objetivos, enfim, 0 seu envolvimento cada vez
maior no processo de constru¢do do conhecimento. (MISKULIN,
2003, p. 246)

O uso das tecnologias no ensino de forma mediada, reflexiva e efetiva
requer do professor uma mudanca de postura e de papel, pois sua funcédo néo

€ a transmissdo de conhecimentos e sim a mediacdo destes, propiciando aos
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seus alunos condi¢gbes de construir, contextualizar e aplicar conhecimentos
matematicos. Geraldi, Messias e Guerra (1998, p. 248) afirmam que “a agao
reflexiva € um processo que implica mais do que a busca de solugdes logicas e
racionais para os problemas; envolve intuicdo, emoc¢ao; ndo é um conjunto de
técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores.”

Os autores dizem que a busca pelo professor reflexivo é permeada
pela busca do equilibrio entre a reflexdo e a rotina escolar, entre o ato e o
pensamento. Sobre este professor reflexivo, Zeichner e Liston (1996) propdem
seis caracteristicas-chaves que compfem este profissional, afirmando que

estes:

v Examinam, esbogam hipéteses e tentam resolver os dilemas
envolvidos em suas praticas de aula;

v Estdo alertas a respeito das questbes e assumem o0s valores
que levam/ carregam para seu ensino;

v Estéo atentos para o contexto institucional e cultural no qual
ensinam;

v Tomam parte do desenvolvimento curricular e se envolvem
efetivamente para a mudanca;

v Assumem a responsabilidade por seu desenvolvimento
profissional,

v Procuram trabalhar em grupo, pois € nesse espac¢o que vao se
fortalecer para desenvolver seus trabalhos (ZEICHENR E LISTON
1996, p. 6 apud GERALDI, MESSIAS, GUERRA, 1998, p. 252-253).

Os professores devem refletir sobre suas praticas e seus objetivos de
ensino com autonomia, pois aqueles que ndo fazem essa reflexdo estédo
fadados a aceitarem naturalmente a realidade rotineira de suas escolas e
concentram suas acdes apenas em procurar meios eficazes de atingir objetivos
de ensino que foram formulados por terceiros que nao vivenciam o cotidiano
escolar. O professor reflexivo busca identificar e solucionar problematicas
diagnosticadas e vivenciadas por ele no ambiente escolar, focando sua pratica
em um ensino significativo e contextual, assumindo o papel de mediador e
abandonando a pratica mecanicista pautada na transmissédo de conhecimentos.

D’Ambrdésio (1996) nos diz que o novo papel do professor sera o de
mediar, gerenciar, de promover um processo ativo e efetivo de aprendizagem,
interagindo assim, com o aluno na producdo, construcdo critica de novos

conhecimentos. Os autores Ponte, Oliveira e Varandas (2003) corroboram
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comas ideias de D’Ambroésio e apontam mudancas no papel do professor

potencializadas pelas TIC, suas ideias sdo apresentadas na tabela a seguir.

VELHOS PAPEIS NOVOS PAPEIS
Fornecer informagoes Criar situacdes de aprendizagem
Controlar Desafiar, apoiar
Uniformizar Diversificar

Quadro 2: Mudangas no papel do professor potencializadas pelas TIC.
Fonte: Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p. 166)

Segundo os autores o trabalho com as tecnologias no ensino requer
abandonar velhos papéis que sao os de fornecer informacgdes, controlar e
uniformizar o aprendizado, assumindo assim novos papeéis que consistem em
criar situacbes de aprendizagem, desafiar e apoiar o educando, como também
diversificar suas metodologias de ensino e avaliacdo. De acordo com o0s
autores, para ocorrer essa mudanca de postura e papel os professores de

matematica precisam:

a) conhecer teorias e questdes educacionais; b) ter um bom
conhecimento em sua area de ensino; c) ter uma forte preparacédo no
campo especializado que diz respeito a sua atividade — a didatica da
matemdtica. Esta envolve o conhecimento de perspectivas sobre o
curriculo, a aprendizagem dos alunos, a instrucdo (entendida como
organizacgédo e a realizag&o do ensino propriamente dito) e a avaliagdo
dos alunos. (PONTE, OLIVEIRA e VARANDAS, 2003, p. 162)

Elementos estes, citados pelos autores, devem ser adquiridos na
formacdo inicial, na atuacéo e pratica de ensino nas escolas e também nas
pesquisas que surgem na e/ou para a formacéo continuada. Concordamos com
Borba, Silva e Gadanidis (2015) quando dizem que este € um desafio que
devemos enfrentar de forma dinamica e coletiva.

O trabalho em conjunto contribui para as discussdes, construcdes e
tomadas de decisao, neste caso, referente ao uso critico, reflexivo e pratico das
TIC no ensino de matematica. Logo, estas habilidades devem ser incentivadas
e trabalhadas na formacédo inicial, como afirma Ponte, Oliveira e Varandas

(2003):

Os futuros professores precisam desenvolver confianga no uso
dessas tecnologias e uma atitude critica em relacao a elas. Precisam
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ser capazes de integra-las nas finalidades e nos objetivos do ensino
de matematica. A tarefa dos programas de formacao ndo € ajudar os
futuros professores a aprender a usar essas tecnologias de um modo
instrumental, mas considerar como € que elas se inserem no
desenvolvimento de seu conhecimento e de sua identidade
profissional. (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p. 190)

Corroborando com a ideia Miskulin (2003) afirma que o cenario
tecnologico nos apresenta “uma nova l6gica, uma nova linguagem, novos
conhecimentos e novas maneiras de compreender e de situar no mundo em
gue vive, exigindo do sujeito em formagdo uma nova cultura profissional”. (p.
217) Em suma, se faz necessario repensar e analisar os cursos de formacao
de professores de matemética, a fim de promover uma reestruturagdo em sua
dindmica e politica de ensino, pois alguns professores finalizam sua formacgéao
com preparacao e conhecimento minimo para se trabalhar o ensino de maneira

dindmica, atual e contextual.

2.6. Formacéao de professores voltada para o uso das TIC.

Tendo o professor um importante papel na formacdo cidadad de seus
alunos, neste caso o de matematica, o ideal seria que este individuo
vivenciasse e realizasse uma formacao pautada na (re) construcdo de um
conhecimento moderno permeado pela ciéncia e tecnologia. Segundo
D’Ambrésio (1993), a educacdo enfrenta muitos problemas, mas o que
considera mais grave € a maneira deficiente como se tem formado o professor
de matematica.

A autora nos alerta que a formacdo de professores de matematica
para o século XXI € um grande desafio, apontando algumas caracteristicas
desejadas para o professor que deseja desempenhar um novo papel no ensino:
1) Visdo do que vem a ser a matematica; 2) Visdo do que constitui a atividade
matematica; 3) visdo do que constitui a aprendizagem matematica; e 4) visao
do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem matematica.

Com a apresentacdo destas caracteristicas a autora infere que o
professor deve desmistificar a matematica como sendo uma disciplina fria e

sem espaco para a criatividade, logo o desafio € mostrar a dinamicidade da

mesma, sua relacdo com a resolucdo de problemas provenientes da realidade,
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provando que a matematica tem espaco para a criatividade e muita emocao.
Logo as atividades matematicas devem investigar e explorar o mundo real do
aluno, sendo a pesquisa essencial no processo de construcdo do
conhecimento matematico.

Outro fator importante € compreender como aluno constitui a
aprendizagem, como interpretam uma situagdo, que conhecimentos e
estratégias utilizam para chegarem a resolucdo do problema, assim como
também diagnosticar as dificuldades e conflitos enfrentados por ele. Esse
entendimento faz toda diferenca no processo de ensino, pois saber como o
aluno constréi seu conhecimento faz com que o professor avalie e reflita melhor
sobre as atividades trabalhadas em sala.

JA o ambiente propicio para a aprendizagem matematica deve
promover e incentivar o0 uso de diversos recursos didaticos, como:
calculadoras, jogos, materiais manipulaveis, livros, computadores, dentre
outros. Neste ambiente o aluno deve ter liberdade para propor, pesquisar,
investigar, levantar hipoteses, buscar solu¢cdes para problemas reais como
também trabalhar com atividades ludicas.

Para que o processo de ensino e aprendizagem aconteca de acordo

com os moldes citados acima, Gama nos diz que:

Se quisermos avancar na qualidade do ensino-aprendizagem e nos
resultados escolares dos alunos, ha de se conhecer e repensar
principios necessérios para o desenvolvimento profissional, com o
apoio e promocao do bem-estar docente aos professores iniciantes.
(GAMA, 2009, p.102)

Essas reformulacdes tem sido necessarias, pois a sociedade a qual
fazemos parte se encontra em estado de imersdo tecnolOgica, exigindo
trabalhadores ativos, atuantes, criticos e criativos, logo o professor juntamente
com todo coletivo escolar, deve apresentar uma intensa contribuicdo para a
formacdo deste cidaddo e aluno, futuro trabalhador, no que se refere a
competéncias e habilidades referente as possiveis funcdes, beneficios e
limitacdes quanto ao uso das TIC em suas atividades diarias.

Porém, o professor formador para promover esta contribuicdo deve
possuir conhecimentos dessa area, técnico e pedagdgico, mas, se este

formador ndo possuir conhecimentos e praticas suficientes para atuar numa
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formacédo de professores, se faz necessario que o mesmo busque e se atualize
por meio de estudos e pesquisas, porque infelizmente, “os cursos formativos
sdo oferecidos aos professores sem preocupagdo com uma formacao
autbnoma e reflexiva” (ECHALAR et al., 2015, p. 106). Neste sentido, Miskulin
(2003) sugere que:

A andlise dessa questdo aponta para a necessidade de as
universidades e politicas publicas de formacdo de professores
valorizem o desenvolvimento da capacidade critica dos futuros
docentes, preparando-0s para atuar com autonomia e discernimento
na sociedade tecnolégica emergente. (MISKULIN, 2003, p. 223)

A concepcao apresentada por Miskulin (2003) propde uma analise,
reflexdo e tomadas de decisbes referentes as organizagfes curriculares dos
cursos de formacéao, pois estes devem ser (re) estruturados para a formacéo e
desenvolvimento de profissionais criticos e atuantes frente as necessidades
sociais atuais. Neste sentido, Costa e Viseu (2008) apresentam trés
concepcodes (pilares) que consideram necessarias a orientacdo do curso de
formacédo para o desenvolvimento profissional de professores referente ao uso

das TIC na aprendizagem de forma critica e esclarecida. Os pilares séo:

1) VISAO — Cuja principal finalidade consiste em levar os professores
a questionar por que, para que e como usar as tecnologias em
contexto educativo, de forma que cada professor construa, com ajuda
do formador e dos colegas em formac&o, o seu préprio Rationale,
estabeleca um conjunto de metas sobre o que pretende e é possivel
fazer nos contextos em que trabalha, e, por ultimo, adquira a
informacdo especifica sobre modos de integracdo e uso das
tecnologias.

2) PRATICA - [..] A ideia central é que s6 a experimentacdo e a
pratica efetiva de uso das tecnologias com os alunos dardo ao
professor as condicdes e os ingredientes necessarios a sua adopcao,
com regularidade, para fins especificos, contribuindo, pois, para uma
maior competéncia e confianca no seu uso. Neste sentido, espera-se
que cada professor, também com a ajuda do formador, crie as
condigbes para concretizacdo das atividades planeadas e a ele
recorra sempre que necessite, durante o processo [...].

3) ATITUDES - Com o objetivo de facilitar o processo de mudanca
das atitudes face as tecnologias, em geral, e face as tecnologias
como suporte e estimulo da aprendizagem, em particular. [...] Por sua
vez, uma maior competéncia do professor, conjugada com a
identificagdo de beneficios concretos decorrentes da utilizacdo das
tecnologias, dar-lhe-d0 mais confianga para a sua utlizacdo em
novas situa¢des e uma maior autoestima enquanto profissional, que,
como atras tentamos mostrar, serd uma condi¢cdo importante para a
propria mudancga de préaticas (COSTA e VISEU, 2008, p. 246).
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Estes trés pilares e sua relacdo com a formacéo de professores séo
representados na figura abaixo:

VISAO

Porqué?

Para qué?
Como?

reflexdo
partilha .
PRATICA

ATITUDES [CEIELEE
Confianga

Auto-estima Valor das TIC

Figura 5: Relacao entre formacéo de professores e os trés pilares.
Fonte: Costa e Viseu (2008, p. 246)

Os autores deixam clara a importancia dos professores em formacao
terem o discernimento quanto aos objetivos e as razfes para se trabalhar com
as tecnologias no contexto educativo, de forma que este aprendizado aconteca
por meio da mediacdo do formador e das contribuicbes de seus colegas em
formacéo.

Assim, como também se faz necessario este futuro professor, durante
sua formacdo inicial, colocar em pratica no ambiente escolar (sala de aula) os
conhecimentos tecnologicos, técnicos e pedagoégicos aprendidos, pois com
auxilio do formador devem planejar a melhor maneira de se trabalhar com
estes recursos em diferentes contextos analisando assim as possibilidades,
potencialidades, obstaculos, sucessos e insucessos, preparando este
profissional para ndo se intimidar perante a zona de risco.

Visando a mudanca de atitude do professor frente ao uso das TIC, a
formacédo sendo trabalhada de acordo com os tépicos abordados acima, pode
proporcionar ao professor seguranca e confianca sélida, fatores estes que
contribuirdo para que o ensino e aprendizagem permeados pelas TIC

acontecam da melhor forma possivel.
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Noévoa (2009) também defende a formagao de professores “construida
dentro da profissdo”, ou seja, na escola, o autor apresenta esta proposta que

esta dividida em cinco facetas: Pratica, Profissao, Pessoa, Partilha e Publico.

Praticas: A formacdo de professores deve assumir uma forte
componente praxica, centrada na aprendizagem dos alunos e no
estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar.
(NOVOA, 2009, p.32)

Para haver esta formacao, o autor sugere que se estabeleca e fortaleca
os elos entre a teoria e pratica, minimizando assim a dicotomia que ainda se
estabelece entre as mesmas. Promovendo também a responsabilidade
profissional para os professores em formacdo, de modo que haja andlise e
reflexdo quanto as problematicas e insucessos que permeiam o0 ambiente
escolar e, assim, buscar solucbes para estes, sendo necessaria sempre a

inovacgao.

Profissdo: A formacao de professores deve passar para “dentro” da
profissdo, isto é, deve basear-se na aquisicdo de uma cultura
profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel
central na formac&o dos mais jovens. (NOVOA, 2009, p.36)

O autor afirma que uma formacédo baseada na investigacdo soO faz
sentido se for construida dentro da profissdo, formacdo esta com
acompanhamento pautado na integracdo na cultura e contexto profissional
docente. Logo, os professores regentes das escolas devem ter um papel

dominante na formacéao destes futuros profissionais.

Pessoa: A formacgdo de professores deve dedicar uma atencao
especial as dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando
essa capacidade de relacdo e de comunicacdo que define o tacto
pedagégico. (NOVOA, 2009, p.38)

Para alcancar este objetivo € necessario autoconhecimento, pois a
personalidade influencia na préatica, exigindo assim do profissional
autorreflexdo e autoanalise constante. Esta relacdo pessoal-profissional
deveria ser trabalhada na formacao inicial, sendo que as relacbes afetivas

influenciam na relacdo professor — aluno, tanto contribuindo (relacdes
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amigaveis) como também limitando (relacBes conflituosas) a resolucdo das

probleméticas.

Partilha: A formacdo de professores deve valorizar o trabalho em
equipe e o exercicio coletivo da profissao, refor¢cando a importancia
dos projetos educativos de escola. (NOVOA, 2009, p.40)

Ha uma necessidade de um tecido profissional enriquecido, logo a
formacéo inicial deve estar pautada no trabalho coletivo, compartilhado e
socializado das praticas docentes, pois a experiéncia coletiva no campo
profissional gera o somatério de competéncias individuais e conhecimento
profissional, contribuindo assim para o desenvolvimento de projetos nas

escolas, como também no campo da ética profissional.

Pudblico: A formacdo de professores deve estar marcada por um
principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicacéo
publica e a participacdo profissional no espaco publico da educacéo.
(NOVOA, 2009, p.42)

O autor defende uma formagao “dentro” da escola, escola esta que
deveria ter um dialogo maior e mais intenso com a comunidade, proporcionar e
estabelecer vinculos entre o professor, a escola, a universidade e a sociedade.
Deve-se acentuar o papel social do professor, entretanto este deve comunicar-
se com a comunidade interna e externa a escola e prestar contas sobre o0 seu
trabalho.

Neste sentido, Névoa (2009) defende uma formacdo inicial de
professores construida dentro da profissdo, ou seja, “baseada numa
combinacdo complexa de contributos cientificos, pedagogicos e técnicos, mas
gue tem como ancora os proprios professores, sobretudo os professores mais
experientes e mais reconhecidos” (p.44-45). Formacdo esta pautada nestas
cinco facetas, sendo que estas devem estar interconectadas, como mostra a

figura a seguir.
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Publico

Partilha Pessoa

Figura 6: Formag&o de professores construida dentro da profissao
Fonte: Autora

Concordamos com Novoa (2009) que advoga uma formacéo inicial de
professores trabalhada em conjunto com as instituicdes de ensino, propiciando
aos futuros professores a imersdo no seu campo de trabalho o mais rapido
possivel, para que este compreenda as problematicas e limitacdes locais, para
gue entenda como o coletivo trabalha e para que ocorra troca de experiéncias
e didlogos intensos entre professores em formacao, professores formadores e
professores atuantes.

Em se tratando de uma formacéo de professores pautada no uso das
tecnologias no ensino de matematica, esta aproximacdo e relacdo com a
escola contribuem de forma grandiosa. Pois estes professores devem entender
e compreender como acontece essa insercado tecnoldgica nas escolas, como
também vivenciar de perto as limitacbes e obstaculos enfrentados pelos
docentes.

Sendo indispensavel que a escola e a universidade acompanhem as
inovacOes e modernidades da sociedade atual, o professor deve compreender
e conhecer 0 contexto em que ira atuar para ter condicées de buscar solu¢des
para as problematicas que surgirem, tornando-se entdo um profissional
reflexivo e pesquisador. Assim, referindo-se a estes professores Miskulin
(2003) afirma que:
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Caberia, entdo, aos professores-pesquisadores proporcionar
contextos favoraveis para que a energia criativa do educando
aflorasse e, consequentemente, se processasse por meio de formas
de conhecimento e de compreensao, que possibilitassem ao individuo
em formag&o a construcdo de um conhecimento condizente com a
modernidade, na qual a tecnologia desempenha uma funcdo
extremamente importante. (MISKULIN, 2003, p. 227)

Diante o exposto e pensando na formacao de professores atuantes e
reflexivos, essa pesquisa versa sobre uma proposta de formacédo de
professores voltada para a utilizacdo das TIC no ensino de mateméatica. A
investigagdo ocorreu como meio da aproximacdo universidade/escola
(Universidade Estadual de Goids/Campus Cora Coralina/escolas publicas
estaduais da Cidade de Goias) permitindo aos licenciandos analisar 0s
contextos escolares para intervir pedagogicamente. Nesse sentido, a formacao
oferecida pela professora-pesquisadora resultou na elaboracéo e aplicacéo de
objetos virtuais de aprendizagem, visando a potencializacdo e a promoc¢ao do

ensino de matematica de forma interativa e contextual.
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3. CAMINHO METODOLOGICO

Com a intengcado de contribuir com a formacéo de professores do curso
de Matematica da Universidade Estadual de Goias/Campus Cora Coralina,
optamos por uma investigagdo no uso das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéao para o ensino.

Sendo a tecnologia muito presente nas atividades cotidianas dos
cidadaos e de acordo com inUmeros documentos (PCN'’s, 1997; OCN'’s, 1998)
e autores (BORBA 2012, 2015; FIORENTINI, GONCALVES 2005, PENTEADO
1999, 2012; PONTE 2000, 2003) tem se tornado uma aliada ao ensino de
matematica, essa investigacdo busca responder a seguinte questdo
norteadora: Como potencializar e estruturar, de maneira teorica e pratica, a
formacgéo docente voltada para o uso das TIC na sala de aula dos licenciandos
do curso de Matematica da Universidade Estadual de Goias do Campus Cora
Coralina situado na Cidade de Goias?

Frente a este questionamento, outros surgem balizando os rumos da
pesquisa: Os licenciandos (UEG/Campus Cora Coralina) estdo sendo
preparados para trabalharem com as TIC em suas aulas de matematica? Como
articular as TIC no curso de formacao de professores de forma que contribua
para a sua insercdo e uso no curriculo de matematica da educacao basica?
Alguns programas de governo propdem e investem em recursos tecnologicos
nas escolas publicas, mas algumas escolas ainda ndo possuem laboratério de
informatica e internet, entdo como criar alternativas para a insergao das TIC
nas aulas de matematica?

A partir destas questdes a pesquisa objetiva realizar um estudo das
necessidades formativas dos licenciandos em Matematica da UEG/Campus
Cora Coralina, como pressupostos para a construcdo de uma proposta de
formacéao para o uso das TIC nas suas aulas.

Segundo esta orientagao anterior, buscamos selecionar aporte tedérico
necessario para uma formacgao consciente e reflexiva dos futuros professores.
Oferecendo a estes sujeitos conhecimentos tedricos - metodoldgicos que
contribuam para minimizar as problematicas frente ao trabalho com as TIC em
suas aulas.

Diante de inumeros problemas que as escolas enfrentam referente a
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aspectos quantitativo (numero pequeno de laboratérios de informatica nas
escolas, quando possuem a quantidade de computadores € incompativel com a
quantidade de alunos por sala, dentre outras) e qualitativo (a maioria das
escolas, quando possuem, apresentam computadores, internet e manutengao
técnica com minima qualidade e eficiéncia de aparelhos tecnoldgicos, falta
professores capacitados para trabalharem com as TIC, dentre outros). Os
fatores qualitativos e quantitativos sdo determinantes para o sucesso e o
fracasso de trabalhos pautados em recursos tecnolégicos, e para haver
sucesso no trabalho docente com a integragao das TIC, Area (2006) afirma que

se faz necessario:

v [...]1 A dotagdo suficiente e adequada da infraestrutura e
recursos informaticos nas escolas e sala de aula;

v A formagao de professores e a predisposicdo favoravel deles
com relagéo as TIC;

v A disponibilidade de variados e abundantes materiais didaticos
ou curriculares de natureza digital [...]. (AREA, 2006, p. 166)

Sendo que a universidade e algumas escolas publicas da Cidade de
Goias-Go possuem infraestrutura adequada referente a recursos tecnolégicos,
a pesquisadora teve como foco a formacao docente de futuros professores de
Matematica tendo em vista que a universidade proporciona condicoes
curriculares (disciplinas) e espaco fisico (laboratérios) para realizacédo de tal
proposta. Logo, a pesquisa busca propiciar a estes licenciandos condi¢cbes
para inserirem futuramente as TIC em suas aulas assim como também,
construir seu proprio material didatico virtual, que permitam trabalhar a

matematica de forma contextualizada.

3.1. Opcéao Metodologica

Visando um contato mais direto e estreito com os sujeitos pesquisados,
este trabalho se constituiu em uma pesquisa participante (PP) que, de acordo
com Le Boterf (1984), busca encontrar formas de solucionar situacdes
problemas em conjunto com os sujeitos pesquisados, isto €, sdo atividades
integradas que combina investigagao social, trabalho educacional e agdo. Vale

ressaltar que a “finalidade ultima da pesquisa é a transformacgao estrutural
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fundamental e a melhoria de vida dos envolvidos”, sendo os beneficiarios,
neste caso, os futuros professores em matematica (Demo, 2008, p. 93).
Para Demo (2014, p. 240) € importante lembrar que, por coeréncia,

pesquisa participante coloca duplo desafio: participar e pesquisar. Logo:

O pesquisador coloca-se numa postura de identificagdo com os
pesquisados. Passa a interagir com eles em todas as situagdes,
acompanhando todas as a¢des praticadas pelos sujeitos. Observando
as manifestagdes dos sujeitos e as situagdes vividas, vai registrando
descritivamente todos os elementos observados bem como as
analises e consideragdes que fizer ao longo dessa participagao.
(SEVERINO, 2014, p. 120)

A participacdo nado se limita em conhecer melhor o ambiente
pesquisado, esta determina um compromisso que subordina o projeto cientifico
da pesquisa ao projeto politico do grupo pesquisado, pois se quer conhecer
porque se quer agir. Agir para abrir oportunidades dos sujeitos pesquisados de
construir sua emancipagao (independéncia do sujeito) e capacidade para um
questionamento reconstrutivo. Reconstrugao do conhecimento é a formacao do
sujeito competente pautada na competéncia do conhecimento inovador e
sempre renovado (Demo, 2008, 2011).

Entretanto, a pesquisa se faz importante ndo s6 no campo
metodoldgico, sobretudo na politica do conhecimento, sendo que mudancgas
profundas implicam tanto o saber pensar, quanto intervengdes alternativas e
autébnomas da otica do sujeito. Logo se distingue pesquisa como principio
cientifico e principio educativo.

O principio cientifico € o cuidado com a construgdo do conhecimento
em termos metodologicos e epistemoldgicos, pesquisa-se para fazer
conhecimento. O principio educativo é o valor pedagdgico, educativo,
formativo, implica-se o incentivo a formagao e sustentacao do sujeito autbnomo
de forma critica e criativa. Demo (2008) defende os dois significados,
acentuando a importancia no principio educativo, por apostar na politicidade do
conhecimento como instrumento essencial de mudangas profundas e
autbnomas, pois a comunidade precisa se fazer protagonista de seu projeto de
desenvolvimento.

Uma das principais caracteristicas da pesquisa participante € que o

problema deve surgir no préprio local de trabalho dos envolvidos, objetivando
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uma transformacgéo estrutural e a melhoria de vida destes (Le Boterf, 1984).
Segundo Hall (1981):

a) O problema se origina na comunidade ou no préprio local de
trabalho; b) A finalidade ultima da pesquisa é a transformagéo
estrutural fundamental e a melhoria de vida dos envolvidos; c) A PP
envolve o povo no local de trabalho ou a comunidade no controle do
processo inteiro de pesquisa; d) A énfase da PP esta no trabalho com
larga camada de grupos explorados ou oprimidos; e) E central para a
PP o papel de refor¢o a conscientizagdo no povo de suas préprias
habilidades e recursos, e o apoio a mobilizagdo e a organizagéo; f) O
termo “pesquisador” pode referir-se a comunidade ou as pessoas
envolvidas no local do trabalho, como aqueles com treinamento
especializado; g) Embora aqueles com saber/treinamento
especializado muitas vezes provem de fora da situagcdo, sao
participantes comprometidos e aprendizes em processo que conduz
mais a militdncia, do que ao distanciamento (HALL, 1981 apud
DEMO, 2008, 93-94).
Baseado em Hall (1981), esta pesquisa se origina no local de trabalho
da pesquisadora, um curso de licenciatura plena em Matematica, tendo a
finalidade de contribuir e transformar a pratica docente de futuros professores
participantes, onde estes orientados pela professora-pesquisadora estiveram
todo o tempo envolvidos com a pesquisa, cujo foco era propiciar formacgao
voltada para o uso das TIC mediada pelo planejamento e elaboragdo de
materiais didaticos virtuais: Objetos Virtuais de Aprendizagem — OVA.
A pesquisa participante é constituida em trés fases: 1?) “exploragao”
geral da comunidade; 2%) identificacdo das necessidades basicas e a 39)
elaboragao de uma estratégia educativa (Demo, 2008).
Demo (2014) conceitua a primeira fase como um diagndstico realizado
a fundo pelo interessado (professora-pesquisadora®), pois o conhecimento
cientifico é fundamental e somente se torna util a comunidade se for avaliado
por ela como autodiagnostico. Pois a PP contribui de forma coerente para a
formacao do intelectual critico e emancipado, ao aceitar se identificar com a
comunidade na pratica, trazendo como colaboracdo eminente a construgao
cuidadosa, inteligente e efetiva da ciéncia a servigo da emancipacéao social.

O autor apresenta a segunda fase como o momento de construir

> O professor pesquisador trabalha identificando problemas de ensino, construindo proposta de
solugdo com base na literatura e em sua experiéncia, colocando em acédo as alternativas
planejadas, observando e analisando os resultados obtidos e corrigindo percursos que se
mostram poucos satisfatorios. (SANTOS, 2012, p. 16)
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estratégia de enfrentamento pratico dos problemas detectados: estudar,
discutir, pesquisar para mudar, estabelecendo prioridades, buscando recursos
e partindo para agédo. Sendo importante neste momento acertar as prioridades,
0 que significa selecionar o que se imagina mais necessario no momento.

A terceira e ultima fase, Demo a identifica como o momento de colocar
a necessidade de organizagao politica da comunidade, como meio e fim; como
meio, a estratégia para garantir competéncia no enfrentamento dos problemas;
como fim, a sociedade que se deseja: democratica, participativa e autbnoma.

A seguir, para melhor compreensao, apresentaremos um quadro que

melhor caracteriza e identifica as fases da PP com as etapas dessa

investigacao.
12 Fase: Exploragdo Geral da Comunidade
BT Acoes desenvolvidas Observagoes
1 gg}ggsgsde Ainvestigacao se da a partir Visando a reformulagao Qe disciplinas
do trabalho de conclusao de do curso e desenvolvimento de
uma aluna do curso orientada | pesquisas futuras, buscou-se investigar
pela professora pesquisadora e analisar neste trabalho os
referente a formagao dos conhecimentos de licenciandos
licenciandos para o uso das concluintes referentes ao uso das TIC
TIC na agao docente. para o ensino de Matematica.
2. Selecao das - .
variaveis e Esc.:olha dos sujeitos da Foram se'I§C|onad9§ alupos do curso de
instrumentos da pesquisa, alunos do 4° ano do Mat(_am_atllca que ja hawarn.cgrsado a
. curso, e elaboragao de disciplina de Midias Digitais em
pesquisa o = oy : o
questionario com o foco na Educacéo Matematica, pois o objetivo
formacao recebida para o uso desta disciplina & apresentar recursos
das TIC na acao docente. tecnolégicos e ensinar conhecimentos

tedricos e praticos referentes ao uso
destas TIC no ensino de matematica.

3. Realizagao da

; Aplicagéo do questionario. Os questionarios foram aplicados com
pesquisa
14 alunos de uma turma de 18 alunos,
sendo que o mesmo continha 9
questdes semiestruturadas.
e SlEEE Analise tedrica dos dados Apos analise dos dados foi identificada
coletados no questionario. a necessidade formativa dos
licenciandos para o uso das TIC nas
aulas de matematica.
22 Fase: Identificagdao das Necessidades Basicas
Etapas Acoes desenvolvidas Observagoes
1. Elaboragéao da Apos a identificacdo do Dentre outros problemas vivenciados no

60




problematica da
pesquisa

problema de pesquisa,
investigamos as necessidades
basicas (conhecimentos
referente ao uso das TIC no
ensino) do publico alvo para
enfim, planejar e elaborar a

na

estratégia formativa.

curso de licenciatura em Matematica, o
problema de pesquisa esta localizado

uso das TIC nas aulas de matematica.

formagao docente insuficiente para o

2. Nova selecao
das variaveis e
instrumentos

Escolha de novos sujeitos da
pesquisa, alunos do 3° ano do
curso, e elaboragao de novo
questionario com o foco no i
planejamento e reestruturagéo

da disciplina.

Apés a escolha de outro publico alvo,

conhecimentos prévios dos licenciandos

tecnolégicos no ensino de matematica.

alunos do 3° ano do curso, fez-se
necessario a escolha de outro
nstrumento de coleta de dados, logo
outro questionario foi elaborado. O
questionario buscou investigar os

quanto ao uso dos recursos

3. Realizagao

Aplicagéo dos questionarios.

A professora pesquisadora utilizou uma

questionario, sendo que este continha 8

de suas aulas para a aplicagéo do

questdes semiestruturadas.

4. Analise e
sintese

Analise dos resultados obtidos

a partir dos questionarios.

Identificaram-se algumas necessidades

formativas basicas como: tornar os
académicos mais ativos em seu
processo de formagao, superar as
dificuldades em manusear alguns
softwares e minimizar a falta de
conhecimento e autonomia no que se
refere a possibilidade e capacidade do
futuro professor construir seu proprio
material didatico virtual.

32 Fase: Elaboragao de uma Estratégia Educativa

Etapas

Acoes desenvolvidas

Observagoes

1. Elaboracéao de
estratégias
hipotéticas

Uma disciplina do curso foi
reestruturada e optou-se em
trabalhar com um ambiente

virtual de aprendizagem.

Reestruturagao da disciplina de Midias
Digitais em Educacao Matematica
(MDEM), acrescentando a mesma uma
ferramenta de acdo mediada virtual, o
Moodle. Buscando uma aproximagéao
teoria-pratica, a professora-
pesquisadora também trabalhou com a
disciplina de Estagio Supervisionado.
Como também uma proposta de
planejamento e construcdo de objetos
virtuais de aprendizagem.

2. Elaboracéo de
dispositivo de
comprovagao

Escolha de dispositivos para
coleta de dados.

Os dispositivos foram os féruns da
plataforma Moodle, a gravagao em
audio e video das aulas que ocorreram
as aplicagdes dos OVA e entrevistas
com os académicos gravadas em audio.

3. Discussao com
a populagao

Momento de discussao,
duvidas, planejamento e

Esses momentos aconteciam em
momentos presenciais, nas aulas da

disciplina como também no virtual, nos
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elaboragdo dos OVA.

momentos de discussao nos féruns da
plataforma Moodle.

4. Comunidade

Construgédo dos OVA.

Académicos se organizam para a

assume elaboragao e construgdo dos OVA de

estratégia acordo com os conteldos e contextos
escolhidos pelos grupos.

5. Execugao Aplicagéo dos OVA. Os académicos aplicaram os OVA nas

escolas publicas da Cidade de Goias,
GO.

Quadro 3: Descrig¢ao das fases da pesquisa participante

As fases da PP (figura 7) corroboram com o que Ponte, Brocada e

Oliveira (2003) definem como um cenario de investigagdo matematica, pois

afirmam que este cenario envolve: a) Reconhecimento da situagao, exploragéo

e inquietagdes iniciais; b) formulagdo de conjecturas; c) realizagao de testes e

refinamento de conjecturas; d) demonstragao e avaliagado do trabalho realizado.

-
12 fase: Exploracédo
Geral da Comunidade

~

22 fase: Identificagédo
das necessidades
basicas

~

32 fase: Elaboragédo de
uma estratégia
L educatlva

Presencial: Discussdes
tedricas e atividades
pratica.

Aprox1magao
teoria - prat1ca

(Investigar os conhecimentos dos
concluintes (Turma 2010) do curso de
» Matematica referente ao uso das TIC no
ensino. J

("Identificar os conhecimentos prévios
» dos licenciandos (Turma 2011) referente

ao uso das TIC no ensino, visando a
reformulagdo da disciplina de Midias

Digitais em EducacdoMatematica. J

(Reestruturagdo da disciplina de Midias,
» acrescentando um complemento
pedagdgico virtual. Trabalho associado
a disciplina de Estagio Supervisionado
buscando aproximacdo teoria-pratica. J

Virtual: Complemento
das discussdes tedricas. ~

Figura 7: Representagcédo esquematica das fases da pesquisa

Fonte: Autora
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A primeira fase, exploragcdo geral da comunidade, ocorreu a partir da
escolha do publico alvo, sendo os primeiros sujeitos da pesquisa licenciandos
do ultimo ano do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Estadual de Goias/Campus Cora Coralina. Em seguida, foi feita com estes uma
investigacdo, por meio do questionario |, referente aos conhecimentos que
foram adquiridos no curso quanto a capacitagcao destes para uso das TIC nas
aulas de Matematica. Importante ressaltar que essa problematica surgiu a partir
de uma orientacado de trabalho de conclusao de curso, sendo a orientadora a
professora-pesquisadora (PQ).

Inicialmente, o objetivo era analisar os conhecimentos e preparo dos
licenciandos em Matematica referente ao uso das TIC em suas aulas, quando
0s mesmos estiverem atuando como docentes, os sujeitos da pesquisa foram
os licenciandos (Professores em formacéo inicial: PFI1, PFI2,..., PFI14) que
cursavam o 42 ano (2013) do curso. A escolha destes alunos se deu pelo fato
de estarem no ano final do curso e por terem cursado disciplinas voltadas para
o uso de metodologias diversas para o ensino de Matematica, sendo uma
dessas fundamentada no uso das TIC no ensino de Matematica.

Na segunda fase, identificacdo das necessidades basicas, foi feita uma
segunda investigacdo quanto aos conhecimentos prévios dos licenciandos
referente ao uso das TIC no ensino. Logo, se fez necessario a escolha de outro
publico alvo, que neste caso seriam os alunos do 3° ano (Professores em
formacéo inicial: PFI15, PFI16,..., PFI30), pois estes cursariam as disciplinas de
Midias Digitais em Educacéo Matematica (MDEM) e o Estagio Supervisionado |
(ES I), ambas no ano de 2014. Investigacao necessaria para a elaboracao e
planejamento dos trabalhos a serem realizados e desenvolvidos na disciplina.

Com o objetivo de realizar um trabalho que contribuisse na formacéao
dos futuros professores, no inicio do ano letivo foi aplicado um questionario
(questionario 2) com o intuito de diagnosticar seus conhecimentos prévios
(apresentados no quadro anterior) para que o plano da disciplina fosse
elaborado pela professora-pesquisadora de forma reflexiva, pautada na relagéo
teoria e pratica do uso das TIC no ensino de Matematica.

Na terceira e ultima fase, elaboragcdo de uma estratégia educativa,

diagnosticou-se a partir da investigacdo feita na fase anterior algumas
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necessidades formativa dos envolvidos. No entanto, a proposta € minimizar
este problema por meio de um trabalho voltado para o uso das tecnologias em
sala de aula em duas disciplinas presenciais do curso (MDEM e ESI), tendo
como complemento pedagdgico discussbes em um ambiente virtual de
aprendizagem, o Modular Object Oriented Dynamic Learning (Moodle). O
Moodle é um sistema de gerenciamento de ambientes virtuais de
aprendizagem destinada a comunicagdo on-line disponibilizado pelas
universidades para a realizacdo de trabalhos complementares as disciplinas
dos cursos (BENITE, 2011).

Paralela a disciplina de Midias Digitais em Educacdo Matematica, a
professora-pesquisadora também trabalhou questbes metodolégicas e
formativas na disciplina de Estagio Supervisionado. Foi o contato com o futuro
ambiente de trabalho que deu origem aos contextos e conteudos abordados
nos OVA, sendo que a aplicacdo destes ocorreu na ultima fase do estagio
supervisionado (Pés-Regéncia) como Projeto de Intervencdo Pedagogica. Apos
os OVA serem aplicados com os alunos (Al, A2, A3, ...) das escolas campo PQ
realizou uma entrevista com os PFI envolvidos na pesquisa para avaliar e
compreender a concepcao destes sujeitos acerca do processo formativo
realizado.

A proposta apresentada aos académicos do curso foi, a partir de
discussbes tedricas, planejar, construir e aplicar recursos didaticos virtuais,
precisamente objetos virtuais de aprendizagem. Os futuros professores
abracaram a proposta e o desafio de planejar e construir OVA, tendo estes

recursos o objetivo de contribuir e potencializar o ensino de matematica.

3.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os dados foram coletados nos anos de 2013, 2014 e primeiro semestre
de 2015. Importante salientar que todos os instrumentos de coleta de dados
foram selecionados de forma criteriosa pela pesquisadora, pois sao
responsaveis em registrar cada passo, avangos e obstaculos da pesquisa.

Recorremos a entrevistas semiestruturadas realizadas com os

licenciandos, gravadas em audio, transcritas e enviadas aos entrevistados para
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possiveis observacdes e correcdes de suas falas. Entende-se por entrevista
semiestruturada aquela que parte de certos questionamentos basicos
norteadores, estes apoiados em hipéteses e teorias que interessam a pesquisa
e que, em seguida, oferece um amplo campo de questionamentos que vao
surgindo a medida que o entrevistador recebe as respostas dos informantes
(TRIVINOS, 2011).

O entrevistador ao fazer os questionamentos ao sujeito investigado
tenta através dos mesmos, captar e perceber o que pensam, a maneira como
pensam, e como procede de acordo com o assunto abordado. O entrevistador
lanca mado na busca em compreender as experiéncias e realizacbes dos
entrevistados.

Utilizamos também os backups das discussdes que aconteceram nos
féruns do Moodle, complemento importante que possibilitou acompanhar todo o
processo formativo, valorizando dados descritivos nas falas do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente a ideia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo. (BOGDAN E BIKLEN, 1994).

Flick (2009) defende este instrumento, pois os participantes nao
precisam responder apressadamente as questdes postadas, a medida que
surgem as intervengdes dos sujeitos estas sdo salvas e armazenadas para que
todos os participantes tenham acesso. Importante também ressaltar que os
sujeitos pesquisados podem responder as postagens em suas casas a partir
dos seus computadores ou em seu local de trabalho, ndo havendo a
necessidade do mesmo se deslocar para um local de pesquisa especifico.

Por fim, foram utilizadas gravagdes em audio e video das aulas nas
escolas campo, nas aplicagdes dos OVA. Sobre este instrumento Flick (2009)
diz que este nos permite captar diversas informagdes simultaneamente. Além
da observacao, permite a captura de maior quantidade de detalhes, pois a

gravacgao em video nos permite observar situagoes transitorias repetidas vezes.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1. Primeira fase: Explorag&o geral da comunidade

Baseados em Demo (2008), a primeira fase da PP foi subdividida em
quatro etapas na pesquisa (ver quadro 3). Esta fase prevé o levantamento dos
principais problemas que os sujeitos pesquisados enfrentaram (DEMO, 1984).
Os sujeitos da pesquisa sado futuros professores de Matematica, ainda em
formacao inicial (PFIl), que ja haviam cursado as disciplinas de Midias Digitais
em Educacdo Matematica.

Baseados em Gongalves e Fiorentini (2015, p.78) assumimos que
“saber promover o uso das TIC no ensino superior, sobretudo no ensino de
matematica, e refletir sobre seu papel na educagdo dos jovens vem se
tornando cada vez mais uma exigéncia do trabalho docente dos formadores”.

De 9 (nove) questdes do questionario (Apéndice A), foram
selecionadas 2 (duas) questdes deste, ressaltando que o publico alvo foi de
(14) quatorze licenciandos de uma turma de 18 (dezoito). Sendo a primeira
questao: A instituicdo de ensino superior a qual vocé estuda, oferece suporte
tedrico e pratico para a utilizagdo das novas tecnologias em sala de aula?
(Grafico 1).

Questéo 1

-

= Nao

Grafico 1: Percentual das respostas referente a questdo 01 do questionario.

O grafico 1 nos mostra que 79% dos académicos afirmam que a
universidade nao ofereceu suporte teérico e pratico referentes ao uso das

tecnologias em sala de aula, o extrato a seguir apresenta as falas.
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PFI3: Ndo recebemos orientagdo de como se utiliza.

PFl4: Nao tivemos aulas praticas no laboratério, apenas textos incentivando o
uso.

PFI5: Falta motivagdo ou ‘preocupacdo” da parte de alguns docentes em
estar usando mais o recurso, tal como o Laboratério de Matematica.

PFI10: A universidade nao fornece esses recursos.

PFI14: Faltam profissionais para nos auxiliar.

As falas de PFI3 e PFl4 afirmam n&o terem recebido orientacoes
praticas necessarias para trabalharem com as tecnologias em suas aulas de
matematica. Fato este que, ndo atende as expectativas e necessidades
apontadas por Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p.160) que afirmam que “os
professores de matematica precisam saber usar na sua pratica as ferramentas
das tecnologias de informag&o e comunicagao, incluindo software educacional
préprio para sua disciplina e software de uso geral”.

Ja as afirmacdes de PFI5 e PFI14 podem ser fundamentadas em
pesquisas analisadas por Gongalves e Fiorentini (2005), que afirmam que a
formacao tedrico-académica dos formadores foi predominante técnico-formal,
com énfase na formagao matematica (GONCALVES, 2000), ou seja, se 0 uso
das TIC nao fez parte das formagdes dos formadores de professores
dificilmente esses a utilizardo em suas aulas. Mesmo visando a formacgao de
futuros professores de matematica, as praticas didatico-metodolégicas no curso
sdo trabalhadas de forma tedrica, fundamentando-se quase que
exclusivamente nos conhecimentos e procedimentos matematicos.

Portanto, ndo devemos responsabilizar exclusivamente estes
formadores, pois os mesmos sao frutos de uma formagao em que a técnica e
as demonstragdes matematicas predominavam, por enfatizarem fortemente a
dicotomia entre matematica e educagdo matematica, dicotomia esta que
presenciamos ainda nos dias de hoje.

Entretanto, Fiorentini (1993) parte do pressuposto de que o formador
de professores do curso de licenciatura em matematica é também um
intelectual e estudioso, que tem sua prépria pratica de formador como objeto de
reflexdo e investigagdo, ou seja, deveria ser tanto tedrico quanto
metodologicamente transformador de sua sala de aula e seu trabalho de
formador em um laboratério de estudo, analisando e desenvolvendo pesquisas

que abordem a pratica docente em matematica.
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Contradizendo a fala de PFI10 a universidade possui recursos
materiais como um amplo Laboratério de Informatica e um Laboratério de
Educacdo Matematica (LEM), citado por PFI4, sendo este repleto de materiais
didaticos como também alguns computadores. Assim como PFI4 o Projeto

Pedagogico do Curso - PPC (2015, p. 97) do curso afirma que:

Entendemos o Laboratério de Educagdo Matematica como
oportunidade de possibilitar aos professores trabalharem com
diversas metodologias, por isso, ressaltamos a importancia de utilizar
esse espago e 0s materiais que nele encontram. Nesse espacgo
existem diversas formas de mediar o conhecimento matematico,
desde materiais concretos, softwares educacionais, computadores,
livros didaticos e paradidaticos.

Infelizmente, nota-se que este ambiente com todos estes recursos nao
vem sendo utilizado pelos professores formadores. Ao verificarmos o regimento
do Laboratdrio de Educacao Matematica-LEM desta unidade académica, nada
consta acerca da exigéncia e fiscalizagdo da equipe gestora quanto ao uso
deste ambiente, sendo que a coordenadora pedagdgica da unidade justifica
afirmando que a exigéncia e imposigao detém-se a autonomia docente, pois
este precisa de seguranga, conhecimento e planejamento para utilizar o
espaco.

Apoiados em Miskulin (2012), defendemos o LEM como mais do que
um espaco fisico, um espaco de formagado, um verdadeiro cenario interativo de
aprendizagem e conhecimento colaborativos e compartilhados. Neste cenario
os futuros professores e os professores formadores podem compartilhar
propostas pedagdgicas permeadas pela introdugcdo e implementagao das TIC
no contexto educativo.

Esta falta de preparo didatico-metodolégico nos cursos de formacéao
inicial pautado na insercdo das TIC nas aulas traz como necessidade a
realizacdo de estudos nessa area do ensino, tanto para os docentes como
também os discentes de cursos de graduacdo e formagao continuada de
professores de matematica, visando conhecer e analisar as possibilidades de
insercao dos softwares educacionais na agao docente.

O formador de professores deve ser um constante pesquisador em
busca de inovagbes e aperfeicoamento de sua pratica. Portanto, € papel do

mesmo buscar formagao voltada para o uso de diferentes recursos didaticos e

68



suas potencialidades para o ensino. Pois estes formam futuros professores que
devem deixar a universidade aptos para trabalhar com recursos tecnologicos
em suas aulas. Concordamos com Sancho (2006), quando diz que estes
devem dar ao futuro professor uma formagao que Ihe permita contribuir com a
transformacao da escola.

Outras duas afirma¢des que chamam atencéo sao as de PFI1 e PFI6.

PFI1: Ndo oferece suporte nem conhecimento, existe um déficit tanto de
disciplina quanto de recurso.

PFI6: Na formacdo ou matriz curricular ndo possui a capacitacao do formando
para o uso de tecnologias na educagéo.

As falas de PFI1 e PFI6 contradizem o que o Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC, p. 21) defende no tépico Perfil do egresso em relagdo ao futuro
professor de Matematica formado pela UEG/ Campus Cora Coralina, quando

diz que:

Nesta perspectiva o egresso do curso de Licenciatura em Matematica
deve possuir um perfil profissional, critico, reflexivo, investigador,
capaz de articular teoria e pratica na busca de um fazer educacional
que atenda ao momento cultural de constantes inovagdes e saberes.
[...] ser capaz de desenvolver competéncias para a analise e uso de
tecnologias e metodologias variadas, aliadas ao desejo de reverter o
quadro dramatico do ensino de matematica vivido hoje em nosso
Pais.

O papel da universidade é formar professores de matematica para que
consigam articular teoria e pratica de maneira critica, investigativa e de acordo
com o momento atual, sempre em busca de inovagdes em sua pratica
pedagdgica. Assim, concordamos com Gongalves e Gongalves (1998, p. 107)
que, baseados em Freire (1997), reconhecem a impossibilidade de as
universidades formarem profissionais prontos e acabados, até mesmo pela
natureza humana de seres inconclusos, sempre inacabados que somos.

Como serem inacabados, estamos em constante aprendizado e
formacado, sendo sempre necessaria a busca de novos conhecimentos e
habilidades buscando nos desenvolvermos e aperfeicoarmos
profissionalmente, assim como afirmam os autores Gongalves e Gongalves
(1998) pautados em Shulman (1986).
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Torna-se necessario que estes profissionais busquem um
aperfeicoamento constante em sua area de atuagdo, desenvolvendo-
se, enquanto desempenham suas atividades profissionais, pois o
conhecimento cresce com o ensino (Shulman, 1986). (GONCALVES
e GONGCALVES, 1998, p.107)

A incompletude formativa das universidades e o fato de sermos seres
inacabados n&o servem de justificativas para o descaso das unidades
formadoras com a qualidade formativa dos futuros professores, assim como
também nao serve de razdes para o professor ceder a zona de conforto e ndo
buscar melhorias em sua pratica pedagdgica, se aventurando no mar de
incertezas e possibilidades da zona de risco.

Entretanto, alguns professores ainda preferem caminhar numa zona de
conforto onde quase todas as agdes e reagcdes sao conhecidas, previsiveis e
controlaveis e esses professores nunca avangcam para o que € chamado de
zona de risco, a qual é preciso avaliar constantemente as consequéncias das
acgdes propostas (BORBA; PENTEADO, 2012).

Deve haver uma busca pela articulagdo entre teoria e pratica.
Concordamos com D’Ambrésio (1996) quando diz que ndo ha teoria e pratica
desvinculadas. No que diz respeito a dissonancia entre teoria e pratica Ponte,

Oliveira e Varandas (2003) acrescentam que:

Nao basta, no entanto, aos futuros professores, tomar contato com a
matematica, as teorias educacionais e com as perspectivas da
didatica. Um contato estabelecido no nivel puramente teérico, em
termos de conhecimento declarativo, ndo garante uma efetiva
aquisicdo do conhecimento profissional por parte dos futuros
professores. (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p. 162)

A teoria é fundamental, a pesquisa e a leitura contribuem
significativamente para o perfil profissional do futuro professor, mas sua
atuacao esta voltada para a pratica. Portanto, com o advento das TIC nao se
deve apenas ouvir ou ler sobre os recursos tecnoldgicos, pois 0 momento que
vivemos atualmente requer conhecimento tedrico e pratico, ou seja,
pedagdgico e técnico referente ao manuseio e dominio de aplicativos e
softwares que venham contribuir com o ensino de Matematica.

Segundo Demo (2008) a importancia do conhecimento esta em nao ser
s6 teodrico, mas, também pratico, e tem sido comum nas universidades

permanecermos apenas no nivel do “estudo” de tendéncia especulativa, que
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pode nao ser suficiente. Os professores precisam ndo apenas estudar e
analisar as problematicas e os obstaculos impostos pela docéncia, estes
precisam, sobretudo, enfrenta-los e resolvé-los.

Com o objetivo de formar um profissional apto para a utilizagcdo de
recursos tecnoldgicos nas aulas de Matematica e, inicialmente, contrariando a
fala de PFI1, o curso dispée de uma disciplina Midias Digitais em Educagéo

Matematica (MDEM), ofertada no 3° ano em que a ementa (Apéndice B) prevé:

Promover a identificagdo e a analise das diversas midias digitais que
podem ser utilizadas na Educacdo Matematica. Refletir sobre as
implicagdes didatico-metodolégicas destas midias, em relacdo a
construgéo dos conceitos matematicos, o perfil do aluno e o contexto
social. Desenvolver projetos de aprendizagem por meio da reflexao
critica e da possibilidade de intervencao na escola.

Porém, de acordo com os dados e com base nas falas dos académicos
esta disciplina foi trabalhada de forma tedrica, abrindo mao da investigacgao,
exploracao e construcdo de conhecimentos praticos, deixando de proporcionar
aos futuros professores condicbes de conhecer, manusear, analisar e construir
diversos recursos tecnolégicos criando, entdo, uma lacuna na formagao destes
profissionais.

Sendo a pratica uma forma de conhecimento, pois através dela
avaliamos e produzimos novos conhecimentos, porém, sem a componente
pratica, nossa teoria ndo se torna histérica; produzimos apenas a tipica
alienacdo académica ao ver o mundo apenas através da sala de aula,
desvinculados da realidade que fazemos parte (DEMO, 2008). Alienagao esta,
que nos aprisiona na zona de conforto, logo buscar um enfrentamento para a
zona de risco do professor se faz necessario.

Os 21% que afirmaram que a universidade |hes proporcionaram
conhecimentos tedricos e praticos referentes ao uso das TIC nas aulas de
matematica, ndo argumentaram sua resposta, apenas PFI2 que justifica sua
resposta com o fato da universidade possuir “laboratério de informatica e de
matematica”. Entretanto, o fato da unidade possuir esses ambientes nao quer
dizer que sao utilizados e de maneira pratica e significativa, diante das falas
analisadas anteriormente € visto que estes ambientes e suas potencialidades

nao eram exploradas.
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Diante disso, acredita-se que a universidade, em funcdo do
despreparo, da falta de realizagdo de trabalhos de pesquisa e investigagéo
voltados para o uso das TIC no ensino e pela falta de formacédo adequada de
futuros professores, nos permite afirmar que, no minimo, 79% de futuros
professores partiram para seu campo de trabalho sem os conhecimentos
pedagdgico-tecnoldgico necessarios para a inser¢ao das TIC em suas aulas,
realizando entdo, um ensino desatualizado, pouco dinamico e menos
significativo no campo da matematica, ndo contribuindo entdo para a mudancga
e transformacgao da escola.

A segunda questdo a ser analisada é: Ja proximo ao término do curso
de licenciatura plena em Matematica, vocé se considera apto e motivado a
trabalhar com as tecnologias nas aulas de Matematica com base no que foi

visto nas disciplinas (Grafico 2)?

Questao 02

=

m Nao

Graficos 2: Percentual das respostas referente a pergunta 02 do questionario.

Os resultados percentuais desta questao foram os mesmos da questéo
anterior, confirmando o que se concluiu anteriormente. O percentual dos
académicos que nao se consideram aptos e motivados a trabalhar com as TIC
em suas aulas foi de 79% e alguns justificaram suas respostas.

PFI7 argumenta que “Depende do conteudo a ser ministrado em sala
de aula, para alguns contetdos ainda prefiro o método tradicional”. De acordo
com a fala de PFI7 percebe-se um desinteresse em trabalhar tanto com
recursos didaticos como também com aulas expositivas dialogadas, com
determinados conteudos, priorizando entdo o ensino tradicional, o que Freire
(1996) denomina de educagdo bancaria. Micotti (1999) afirma que “muitos

profissionais da educacado ainda veem com bons olhos o ensino tradicional.
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Eles elogiam o bom nivel de trabalho escolar feito no passado e rejeitam as
mudangas [...]" (p.154). Todavia, Miskulin (2012) ressalta que com o crescente
desenvolvimento nos campos da ciéncia e da tecnologia torna-se inaceitavel
que a educagao ainda seja apenas pautada no modelo tradicional.

Baseados em Demo (2011) e corroborando com as autoras, devemos
nos contrapor a cultura tendenciosa do tradicionalismo, de praticas expositivas
e reprodutivas tacanhamente arraigadas, porque os alunos compreendem
pouco e se consideram por si s6 condenados a decorar formulas para
reproduzir nas provas.

Porém, o que os sujeitos da pesquisa ainda ndo compreenderam, € a
falta de formagao de seus professores formadores, isto €, inserir um recurso
tecnolégico na sala de aula ndo quer dizer abolir as aulas tradicionais e/ou
expositivas e sim complementa-las com esses recursos. Concordando com
Valente (2002) que a tecnologia é um recurso auxiliar para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem podendo promover um ambiente
construcionista, contextualizado e significativo. Ambiente este que possibilita
despertar o interesse do aluno e motiva-lo a explorar, pesquisar, refletir e
elaborar suas ideias.

Ja PFI12, diz que “De acordo com a turma e o interesse dos alunos sim,
seria uma boa forma de sair da rotina de apenas livro, quadro e giz’.
Defendemos com base em D’Ambrésio (1996) que cair na rotina é desgastante
para o professor, pois a aparente aquisicao de uma rotina de execugao conduz
a falta de criatividade, ineficiéncia e até mesmo, ao estresse. Entretanto, esta
acao também esta além de se libertar da rotina, de pura distragcdo e
divertimento. O fato de inserir um recurso tecnolégico em uma aula de
matematica requer que seu objetivo seja o0 ensino e aprendizagem de
conteudos e isto requer planejamento e conhecimento especifico da area de
formacado, conhecimento técnico e pedagdgico do recurso, sendo este a
maneira com que as atividades s&o desenvolvidas e que objetivos almeja-se
alcancar (ELORZA, 2012).

Miskulin (2012) ainda nos alerta quanto as caracteristicas pedagogicas
que devem ser consideradas quando se escolhe um recurso didatico

tecnoldgico, pois esta escolha deve estar vinculada a uma filosofia educacional,
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a uma metodologia educacional, assim como também aos objetivos que se
quer alcancar no desenvolvimento do conteudo matematico e os conceitos
relacionados ao conhecimento especifico da disciplina.

Entretanto, para que estes profissionais consigam desenvolver este
trabalho, de acordo com Reis, Santos e Tavares (2012, p. 220) é pertinente que
eles reconhegam que os conhecimentos ndo estado prontos e acabados, e sim
se transformando constantemente, reconhecendo que se faz necessario a
superacgao do modelo tradicional, sendo este o grande desafio para a educacéo
e nao simplesmente a utilizagédo da tecnologia.

Analisando outras falas dos licenciandos referente aos conhecimentos
oferecidos pelas disciplinas do curso, PFI1 nos afirma que “Por nao ter muito
contato com estas tecnologias durante os quatro anos do curso, ndo possuo
muito dominio”, confirmando entdo o que diz PFI4, PFI6 e PFI8,
respectivamente: “Acredito que motivada sim, mas ndo considero que esteja
preparada suficientemente”, “Motivado sim, devido aos beneficios que a
mesma pode trazer para a educagédo, agora apto ndo”; e “Pois quase ndo se
usou tecnologia na graduagéo”.

Dessa forma, as falas dos académicos contrapdem o que determinam
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da
Educacao Basica (2015):

Art. 5° A formagao de profissionais do magistério deve assegurar a
base comum nacional, pautada pela concepg¢ao de educagcdo como
processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a
praxis como expressao da articulacdo entre teoria e pratica e a
exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das
instituicbes educativas da educacgdo basica e da profissdo, para que
se possa conduzir o(a) egresso(a):

VI - ao uso competente das Tecnologias de Informagéo e
Comunicagéo (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagodgica e a
ampliagdo da formagédo cultural dos(das) professores(as) e
estudantes. (BRASIL, 2015, p. 6)

Assim, mesmo o curso ofertando disciplinas como Midias Digitais em
Educacdao Matematica, Metodologia do Ensino Fundamental e Metodologia do
Ensino Médio, disciplinas voltadas para a analise, utilizagdo, planejamento e
elaboracao de diversos recursos didaticos, 79% dos licenciandos afirmam n&o

terem contato nenhum com recursos tecnoldgicos em sua graduacdo. Os
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alunos afirmam que o pouco de conhecimento que |he foi ensinado, a respeito
do uso das TIC no ensino, aconteceu de forma tedrica e totalmente

desvinculada da pratica, como mostra o extrato abaixo:

PFI3: No curso vocé nao aprende a parte pratica de como se utiliza as
tecnologias, mas sim a teoria.

PFI5: Perpassa pela construgdo do meu perfil profissional. A instituicdo
ofertou a disciplina de Midias, porém a falta de motivagdo constitui em algo
tanto quanto pessoal perante a minha escolha, sinto-me parcialmente
motivado, devido a diferenca que existe entre teoria e pratica.

Barreiro e Gebran (2006) dizem que as dificuldades que os professores
encontram em desenvolver uma pratica investigativa, que favoregca a
vinculagao entre teoria e pratica, ndo sao intrinsecas a eles, elas decorrem da
formacédo que eles recebem. No entanto, assumimos ainda que a resisténcia
dos professores diante a modernizacédo e a informatizagao da sociedade pode
decorrer de lacunas em sua formacéo inicial, tendo em vista que o professor
ainda nao é formado para produzir conhecimentos e sim para repetir modelos.

Os cursos de formacdo de professores devem levar em conta o
momento atual que vivemos, momento este de desenvolvimentos e inovacdes
tecnoldgicas constantes, logo se faz necessario repensar o curso de formagéao
de professores de matematica de modo que proporcione condigcdes para a
integragao da tecnologia nas aulas de matematica.

Diante o cenario tecnoldgico que presenciamos, defendemos ser
imprescindivel repensar e redimensionar a constituicdo dos cursos de formagao
de professores, os quais devem propiciar ao licenciando conhecimentos e
acgdes com as tendéncias educacionais atuais que se estabelecem com os
avangos da ciéncia e da tecnologia. Para ser protagonista neste cenario
tecnolégico o professor deve estar preparado, pois este € uma das pecas-
chave do processo ensino e aprendizagem. Esta integragdo favorecera o
ambiente escolar, pois o professor deve buscar a transformacdo de suas
praticas por meio de recursos tecnoldgicos em prol do beneficio de seus
alunos. Fuck e Portanova (2009, p.5-6) corroboram com esta ideia ressaltando

que:

Para que esse discurso possa ultrapassar as margens do papel, a
formacao do professor na cibercultura necessita ser repensada. Para
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que os docentes possam atuar como propulsores de novos
paradigmas que orientem as praticas pedagdgicas nas aulas de
matematica informatizadas, suas concepgbes de Educacgdo
necessitam ser reformuladas, a fim de configura-las ao pensamento
caracteristico da era da informatica. Essa reformulagéo € necessaria,
pois sdo os pressupostos tedricos do professor que condicionam as
possibilidades decorrentes da integragdo do computador no ensino-
aprendizagem da matematica.

Pensando nesta necessidade urgente de reformulagdo do curso de
formacgéo € que a pesquisadora buscou ministrar a disciplina de Midias Digitais
em Educagdo Matematica do referido curso. Visando amenizar esta
problematica e contribuir com a formagdo de futuros professores para que
estes possam atuar de forma mais critica, criativa e inovadora em seu campo
de atuagdo. Concordando assim, com Demo (2011) que diz que o professor
para se tornar um agente pesquisador € necessario enfrentar alguns desafios

com fim educativo, o autor diz que em primeiro lugar:

Aparece a necessidade inelutavel de reconstruir permanentemente o
projeto pedagdgico proprio. Em vez de falar pelos outros, ou de ser
mero porta-voz de teorias alheias, ou de apresentar-se como mero
discipulo, precisa comparecer com proposta prépria, elaborada e
sempre reelaborada. (DEMO, 2011, p. 47)

De acordo com Demo (1984) o processo de diagndstico inicial do
problema de pesquisa prevé trés elementos importantes: o primeiro diz respeito
ao levantamento dos principais problemas que a comunidade enfrenta (foram
investigadas e analisadas as necessidades formativas dos licenciandos
referente aos seus conhecimentos sobre o uso das TIC no ensino de
matematica); em segundo lugar verificar os recursos humanos e materiais
disponiveis (os licenciandos e os laboratdrios de informatica e matematica); e o
terceiro e ultimo elemento requer identificar os componentes organizacionais
formais e ndo formais existentes para solugdo da problematica (as disciplinas
de Estagio Supervisionado | e Midias Digitais em Educacao Matematica).

Sobre o problema de pesquisa, Triviiios (2011) recomenda que o foco
de estudos na pos-graduacado deva surgir da problematica que o pesquisador
realiza como profissional e que a melhor maneira de encarar € manifestando-se
por meio de agdes juntamente com outros sujeitos envolvidos, além da pessoa

do investigador.
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4.2. Segunda Fase: Identificacdo Das Necessidades Béasicas

No inicio do ano letivo (2014) foi realizado um questionario (Apéndice
C) com outros 16 alunos do curso a fim de identificar os conhecimentos
tecnolégicos prévios dos sujeitos pesquisados para que o planejamento da
disciplina fosse feito de forma reflexiva. Conhecimentos estes referentes a
funcionalidades e potencialidades de alguns softwares propostos ao ensino de
matematica, a possibilidade de construirem seu préprio material didatico virtual,
como também a contribuicdo que a tecnologia pode agregar ao processo de
ensino de matematica.

Além disso, foram analisados os resultados de algumas questdes deste
segundo questionario. A primeira pergunta foi: Vocé acredita que com a
introdugao de recursos tecnolégicos na sala de aula a mediagao dos conteudos

matematicos pode ser mais satisfatoria? (Grafico 3).

Questao 03
6%

/

® Nao

E Sim

Grafico 3: Percentual das respostas referente a questdo 01 do questionario.

O quantitativo de 6% responderam nao, estes nada argumentaram
contra o uso das TIC no ensino de Matematica ja os 94% que responderam
que sim apresentaram suas justificativas. PFI17 disse que “O aluno de hoje
vive no mundo da tecnologia quanto mais interagdo aluno, sala e tecnologia,
mais desenvolvimento”. Realmente o jovem hoje vive e presencia uma
sociedade em que prevalece a evolugao, o desenvolvimento e a velocidade das
informacdes, logo concordamos com Moraes (2013) que diz que esses fatores
devem ser levados em consideracao e estudados pelos professores para que

assim, este consiga planejar atividades que contemplem a realidade vivida
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pelos jovens, neste contexto de avancgo das tecnologias.

As respostas seguintes defendem o uso das TIC como agente capaz
de promover motivagdo do aluno referente ao estudo de conteudos
matematicos e defendem também sua contribuicdo na visualizacdo destes, um
exemplo é quando o conteudo estudado apresenta estudo de graficos, como

apresentado na fala de PFI18.

PFI15: Ao usar um software, demonstra-se melhor o contetdo e facilita a
compreens&o.

PFI18: Uma demonstragcédo de um grafico de terceira dimenséo pode demorar
horas para que seja demonstrado e calculado no quadro-giz, ja com o uso
das TIC isso é muito rapido e pratico.

PFI26: Através de métodos diferenciados que fazem uso da tecnologia
contribui para uma aula interessante.

O quesito visualizagao é protagonista na produgcdo de conhecimento
matematico, como afirma PFI118, pois segundo Borba, Silva e Gadanidis (2005,
p. 53) a visualizagdo “é¢ um processo de formagdo de imagens que torna
possivel a entrada em cena das representacdes dos objetos matematicos para
que possamos pensar matematica”. Neste contexto, Canavarro (1994)
apresenta uma classificacdo de como os computadores podem ser utilizados
por professores de Matematica, criando diferentes maneiras de ensinar e
aprender, classificacdo esta que corrobora com as ideias apresentadas pelos

PFI15 e PFI26. Neste sentido, o computador serve como:

1) Elemento de motivagdo para aumentar o interesse dos alunos
pelas aulas [...]; 2) Elemento de modernizagao, por fazer parte dos
diversos ambitos da sociedade [...]; 3) Elemento de facilitagdo para
realizar tarefas que podem ser feitas manualmente, como calculos e
construgéo de graficos [...]; 4) Elemento de mudanga para criar novas
dindmicas educativas [...] provocando inovagdes no processo de
ensino e aprendizagem. (CANAVARRO, 1994 apud CARNEIRO;
PASSOS, 2014, p. 105)

Os recursos tecnoldgicos além de proporcionarem motivacdo aos
alunos frente ao ensino de matematica e auxiliar na constru¢ao e visualizagao
destes conteudos por meio de graficos e representacdes, estes recursos
também promovem uma dinamica de aprendizado diferenciada. Estando as
TIC tdo presentes em nosso cotidiano, o ideal é que faga parte do ambiente

escolar, de forma a maximizar o interesse e o aprendizado pela matematica.
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A segunda questdo se refere a instituicdo formadora: A instituicdo de
ensino a qual vocé estuda oferece suporte para a utilizacdo das TIC em seus
estudos e em sua pratica docente (Grafico 4)? Os resultados foram os

mesmos obtidos na questao anterior, veja:

Questao 04
6%

\

HSim

® Nao

Grafico 4: Percentual das respostas referente a questao 02 do questionario.

Os 94% afirmam e argumentam que a universidade oferece suporte
para o uso das TIC em suas praticas docentes. PFI15 diz que “Apesar de ser
pouco, ha um razoavel suporte’, porém PFI18 contradiz afirmando que ‘A
instituicdo nos oferece um laboratorio de informatica e um laboratorio de
matematica, ambos preparados conforme necessidades do curso”; jA PFI17 e
PFI21 dizem apenas que “Ha um laboratério que proporciona isso” e o
licenciando PFI30 diz apenas que no curso “Tem a disciplina de Midias”.

Entretanto, segundo Maltempi (2012) para que estes laboratorios se
tornem ambientes educacionais efetivos se exige muito mais do que o aprendiz
(licenciando) e um computador. E preciso que o ambiente seja acolhedor, que
propicie a motivagao de continuar aprendendo, que seja rico em materiais de
referéncia, que incentive a discussdo e a descoberta respeitando as
especificidades e necessidades de cada um.

Portanto, apesar da universidade oferecer um excelente suporte
material e uma disciplina voltada para o estudo das Midias, em nenhum
momento os licenciandos relatam como o corpo docente utiliza esta e os
ambientes de maneira didatico-pedagdgica, voltado para a formacdo dos

futuros professores. Gongalves e Fiorentini (2005) argumentam que:

Saber promover o uso das TIC no ensino superior, sobretudo no
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ensino de matematica, e refletir sobre o seu papel na educagdo dos
jovens vem se tornando cada vez mais uma exigéncia do trabalho
docente dos formadores. A criacdo de laboratérios de informatica e a
formagédo de grupos de docentes para a incorporagdo das TIC no
ensino superior [...] podem contribuir para o desenvolvimento
profissional dos formadores, quanto para a melhoria do ensino da
matematica e, consequentemente, da formagéao de novos professores
(GONCALVES E FIORENTINI, 2005, p. 78).

Defendemos que a universidade pode disponibilizar laboratérios e
materiais, mas essa estrutura de nada resolve se o agente mediador do ensino,
o professor-formador, n&o os utilizar de maneira critica, reflexiva e pedagogica.
O fato deste formador ndo promover o uso das TIC em um curso de formacgao
de professores de matematica, deixa de contribuir com o desenvolvimento do
ensino de conteudos matematicos, com a pratica do futuro professor e com o
desenvolvimento de sua proépria pratica.

Porém, o percentual restante (6%) que afirma n&o haver este suporte
por parte da universidade, argumenta que a formacdo deve estar além da
disponibilidade de espaco fisico, equipamento e disciplinas, pois PFI16 afirma
que “Ndo temos um professor para trabalhar com este tipo de informagao
especifica”. Sendo o professor-formador ndo especializado e apto para
trabalhar com a disciplina que lhe foi confiada, o mesmo deve: pesquisar,
estudar, se atualizar constantemente e buscar uma pratica significativa e
transformadora. Segundo Ponte, Oliveira e Varandas (2003) os formandos dos
cursos de formacéo inicial de professores precisam conhecer as possibilidades
das TIC e aprender a usa-las com confianga.

Gongalves e Gongalves (1998) acreditam que os formadores de
professores devem ter clareza suficiente de que os professores que estao
formando, além da competéncia em relacdo ao conhecimento especifico do
conteudo com o qual ira trabalhar, esta formagao nao podera ser deslocada da
realidade local do futuro docente. Pois os professores-formadores devem estar
sempre atentos as peculiaridades do ambiente onde a aprendizagem ocorre.

Portanto, a universidade dispde de uma disciplina chamada Midias
Digitais em Educagdao Matematica e dois laboratérios (Informatica e
Matematica), entretanto estes ndo vém sendo utilizados de maneiras pratica e
significativa a promover uma formacdo que permita que os licenciandos,

quando inseridos no ambiente escolar, tenham condigdes de trabalhar com
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recursos tecnoldgicos em suas aulas. Logo, este tem sido um dos desafios a
ser enfrentado e um obstaculo a ser superado, pois docentes do ensino
superior ainda encontram dificuldades de repensar suas praticas e inovar suas

metodologias. Miskulin (2003) diz que:

E fungdo inovadora da universidade introduzir tecnologia na sala de
aula, investigando seu alcance e seus efeitos na formacgé&o critica
docente; os cursos de formacdo necessitam trabalhar meios
eficientes na criacdo de cendrios interativos de aprendizagem
colaborativa, adequados a criagdo de conhecimento compartilhado e
sua aplicacdo as experiéncias de vida, geradores de novos
conhecimentos, apropriados as necessidades cotidianas dos alunos.
(MISKULIN, 2003, p. 224-225)

Apos verificarmos que a universidade ndo vem estabelecendo um elo
entre formacdo, ensino, tecnologia e matematica, analisamos a questéo
seguinte. Vocé se considera apto e motivado a trabalhar com as TIC
(tecnologias de informagédo e comunicagao) no ensino de Matematica (Grafico
5)?

Dos alunos entrevistados 63% afirmaram que nao se consideram aptos
e motivados para trabalhar com as TIC no ensino de Matematica,
contradizendo entdo o percentual da questdao analisada acima, porém quando
analisada as respostas representadas pelo grafico 4 torna-se coerente as
justificativas, pois se a universidade ndo capacita, logo os futuros professores

nao se sentem habilitados para trabalhar com estes recursos.

Questéo 05

ESim

m Nao

Grafico 5: Percentual das respostas referente a questdo 03 do questionario.

Os alunos justificam este percentual com as seguintes respostas:

PFI15: Porque tenho pouco conhecimento a respeito da tecnologia.
PFI26: Ndo me considero apta a trabalhar com as tecnologias na Matematica,
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pois ndo é algo presente em meu cotidiano.

PFI27: Pois ndo entendo muito sobre os softwares para a matematica.
PFI29: Pois ndo tenho conhecimento desses recursos.

PFI30: Pois ndo tenho muito conhecimento das midias para poder utilizar.

Pelo fato destes licenciandos ainda nao terem cursado a disciplina de
Midias Digitais em Educacéo Matematica, é consideravel que estes alunos néo
possuam conhecimentos aprofundados referentes a tecnologia e seus recursos
para o ensino. Entretanto, € preocupante a fala dos alunos quando afirmam
que nao possuem conhecimento algum sobre as tecnologias porque os
mesmos haviam cursado disciplina como a de Didatica (2° ano do curso) que
traz em sua ementa (Apéndice D) que a mesma visa preparar o futuro docente
para o “Uso de recursos pedagogicos e tecnolégicos no ensino de Matematica,
suas vantagens e limitagbes”. Logo, isto deve ser motivo de preocupagao para
a unidade formadora, pois o papel da mesma é preparar os futuros professores
para trabalharem o ensino de matematica de maneira ludica, criativa e
inovadora.

De acordo com Gongalves e Fiorentini (2005) a educacao, frente a sua
funcdo social é constantemente desafiada a desempenhar um papel que
contemple a demanda relativa ao dominio e exploragao das novas tecnologias,
tanto no que se refere a formacao nas escolas, do homem moderno, quanto em
relacdo a formagao dos profissionais da educacéo nos cursos de licenciatura,
na universidade. Demo (2011) corrobora com esta ideia e defende que uma
das estratégias didaticas que facilitam e instigam o questionamento
reconstrutivo € o manejo eletrénico, além de se tornar a cada dia motivagao
avassaladora das novas geragdes.

No entanto, os alunos que se dizem aptos e motivados a trabalhar com
as tecnologias em suas aulas, que foram 37%, nada justificaram sobre a
origem de suas capacitagdes e motivagdes frente ao uso destes recursos.

Em seguida os académicos foram questionados sobre o conhecimento
de algum software/programa/aplicativo que permita a constru¢ao de algum

material didatico virtual (Grafico 6).
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Questéao 06
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Grafico 6: Percentual das respostas referente a questdo 04 do questionario.

Dos dezesseis alunos entrevistados 37% disseram ndo conhecer
nenhum programa que possibilite a construcdo de materiais didaticos virtuais,
entretanto 63% afirmaram conhecer alguns desses programas/softwares.
Porém, os softwares citados pelos alunos que afirmam a possibilidade de
construgdo de materiais didaticos virtuais foram o Geogebra e o Winplot.

O GeoGebra é um software livre voltado para o ensino de geometria,
algebra e fungdes de forma dindmica, neste ha a possiblidade de construir,
manipular, representar e visualizar elementos dos conteudos matematicos
(ROSSI; BISOGNIN, 2010). De acordo com o Instituto Sdo Paulo, o Geogebra:

Por ser livre, o software GeoGebra vem ao encontro de novas
estratégias de ensino e aprendizagem de conteudos de geometria,
algebra, calculo e estatistica, permitindo a professores e alunos a
possibilidade de explorar, conjecturar e investigar tais conteudos na
construcao de conhecimento matematico.

Este software é pioneiro na relagao tecnologia - educacdo matematica,
inumeras sado as pesquisas, estudos e investigacdes referentes as
potencialidades de suas ferramentas ao ensino de matematica. No entanto,
suas agdes sao limitadas as ferramentas e fungdes do software, ndo sendo
possivel, por exemplo, estabelecer uma relagdo interativa-dialégica com o
aluno (como inserir dialogos, hiperlinks e curiosidades), trabalhar com a
contextualizacdo diretamente nas janelas/telas do software, pois 0 mesmo
apenas apresenta os dados disponiveis por meio de graficos, tabelas e figuras
referentes ao contexto que o conteudo ensinado se faz presente.

Nossa intengcado nao é julgar ou criticar o software, pois inUmeras sao
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suas potencialidade e possibilidades de se trabalhar a matematica de forma
representativa e dinamica, mas é visivel que os licenciandos tém
conhecimentos minimos sobre as fungbes do software, pois este ndo nos da a
opcao de construir e acrescentar outro recurso virtual através de suas
ferramentas.

O Winplot € um software voltado para constru¢cado e representacao de
graficos que permite o tracado e a manipulagédo destes em 2D e em 3D através
de diversos tipos de equacdes e fungdes, sendo também este recurso com
suas fungbes prontas e definidas (SCHULZ; FERREIRA; STAIL, 2011).
Segundo Gravina e Basso (2012), o Winplot se destaca em fungdo do
dinamismo que seu sistema de representacdo provoca conjecturas e
raciocinios que levam a compreensao de conteudos matematicos por meio da
manipulacao e visualizagao espacial, atividades estas que uma aula expositiva
e tradicional ndo proporciona. Entretanto, assim como o GeoGebra, o Winplot
também ndo permite a construcdo de outro recurso didatico virtual em suas
paginas.

Partindo desses pressupostos, nossos resultados apontam que pelo
menos 38% dos alunos entrevistados n&o conhecem nenhum
software/recurso/programa que permita a construgdo de materiais didaticos
virtuais. Segundo Demo (2011) é indispensavel ao professor a construgao de
seu proprio material didatico, diante o contexto de sua atuagao, isso se trata na
verdade do reflexo de um projeto pedagogico proprio, pautado na autonomia,
reflexdo e compromisso com o ensino.

Diante disso, a disciplina de Midias Digitais em Educagao Matematica
foi (re)pensada e (re)planejada pela professora formadora, para que a mesmo
proporcionasse aos futuros professores ndo s6 o conhecimento tedrico e
pratico dos softwares citados acima, como também condi¢bes dos mesmos
construirem seus proprios materiais didaticos virtuais, com a liberdade e
autonomia de planejar e elaborar estes de acordo com o contexto e
necessidades de seus alunos.

Enfim, a ultima questdo a ser analisada é: Vocé acha que seus
conhecimentos sobre as TIC sado suficientes para vocé ensinar Matematica?

Ou ainda necessita de formagao na area (Grafico 7)?
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Questéao 07

® Tenho formagéo
suficiente

m Necessito de
formacéo

Grafico 7: Percentual das respostas referente a questio 05 do questionario.

Os 100% declararam nao ter conhecimento suficiente e necessitavam
de formacgéo para o uso das TIC no ensino de Matematica. As justificativas

foram:

PFI16: Nao tenho conhecimento suficiente.

PFI18: Acredito que consigo trabalhar, mas vejo que necessito aperfeicoar um
pouco mais os conhecimentos.

PFI20: Porque nao tenho uma habilidade boa com essas TIC.

PFI26: Nao tenho a formagao necessaria para atuar nessa area.

PFI29 e PFI27: Pois conhego muito pouco.

PFI30: Pois conhego poucos e o que conhego néo tenho total dominio.

A realidade apresentada mostra a necessidade de uma formacao que
visa preparar os futuros professores de matematica para o uso das TIC,
oferecendo-lhes conhecimentos e condigdes através da disciplina de MDEM,
para torna-los aptos e preparados teoricamente e tecnicamente para utilizarem
as tecnologias em suas aulas.

Portanto, ap6s a analise dos questionarios surgiu a necessidade de
propor formacgdo inicial numa perspectiva reflexiva e atualizada diante as
inovagodes tecnoldgicas capacitando estes futuros professores de Matematica a
trabalharem com as TIC em suas aulas. Concordando com Perez (2012) que é
a formacao inicial a primeira fase de um longo processo de desenvolvimento
profissional onde a reflexao e cooperagcao sejam fatores sempre presentes na
vida do professor pesquisador e € nesse espago-tempo que essa investigagao
procede.

Logo, trabalhamos a disciplina de MDEM defendendo e buscando um

processo formativo inicial pautado na reflexdo, cooperagcdo e busca de
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autonomia, visando o estudo de conhecimentos tedricos e praticos referentes a
insercdo das TIC na sala de aula, intensificando na elaboracéo e aplicagao de
objetos virtuais de aprendizagem pelos licenciandos em aulas do ensino

regular das escolas campo.

1.3. Elaborac&o de uma estratégia educativa

Como dito anteriormente, os sujeitos da pesquisa sdo professores de
Matematica em formacao inicial da disciplina de Midias Digitais em Educacao
Matematica (MDEM), sendo a pesquisadora a professora-formadora dessa
turma (3° ano). No entanto, a pesquisa busca selecionar pressupostos tedricos
necessarios para uma formacgao consciente e reflexiva aos futuros professores
e oferecer a estes conhecimentos tedrico-metodolégicos que contribuam para o
uso das TIC em suas aulas. As etapas desta terceira e ultima fase estao
representadas no quadro 3.

Inicialmente, foi necessaria a reestruturagao da disciplina MDEM, tendo
como objetivo possibilitar aos alunos o ensino de matematica com o uso das
TIC e oferecer a estes futuros professores experiéncia no trabalho com a
mesma. Portanto, o objetivo desta disciplina é proporcionar aos futuros
professores conhecimentos tedricos e praticos, dando condi¢gdes a estes de
planejar e desenvolver materiais didaticos virtuais. Contribuindo assim, para a
formacdo docente, almejando um ensino de matematica dindmico e

contextualizado. Concordamos com Penteado (1999) que:

E preciso que o professor desde sua formacdo inicial, tanto nas
licenciaturas quanto nos cursos de Magistério, tenha a possibilidade
de interagir com o computador de forma diversificada e, também, de
discutir criticamente questdes relacionadas com as transformagdes
influenciadas pela informatica, sobretudo nos estilos de conhecimento
e nos padrdes de interagdo social. (PENTEADO, 1999, p. 311)

Logo, na terceira fase o foco foi proporcionar uma formagao docente
atualizada pautada nas inovagdes tecnoldgicas, com o objetivo de proporcionar
aos futuros docentes conhecimentos tedricos e praticos reflexivos sobre as
possibilidades, potencialidades e limitagcbes do uso das TIC no ensino de

matematica.
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Para que esta formacao fosse oferecida na disciplina, o primeiro passo
foi reestruturar seu cronograma adequando-o com o cronograma da disciplina
de Estagio Supervisionado acrescentando referenciais tedricos adequados e a
plataforma de cunho formativo como complemento pedagodgico, o Moodle.

A disciplina de Midias Digitais em Educagdo Matematica é presencial e
trabalhada no curso no formato anual no total de 55 horas/relogio. Porém, com
a reestruturacdo a mesma passou a ser ministrada em dois momentos:
presencial e a distancia, prolongando o contato dos sujeitos da pesquisa.

O momento presencial correspondeu a dois créditos semanais em sala
de aula e/ou Laboratério de Matematica, onde a formagao destes licenciandos
foi trabalhada em seu ambito tedrico e pratico. Os momentos presenciais em
sala eram permeados pelas discussdes dos textos selecionados por PQ, como
também a realizagdo de atividades avaliativas envolvendo estas leituras. Os
momentos no laboratério eram destinados para auxilio, correcoes e avaliacdes
referente a elaboracdo dos OVA.

O segundo momento foi a distancia na plataforma Moodle. No Moodle
ocorriam as discussodes teodricas referentes a utilizacdo das TIC nas aulas de
matematica a partir de referenciais que discutam e apresentavam ideias,
estudos, pesquisas e reflexdes conceituais importantes que foram estudadas e
analisadas.

Para melhor compreensdo acerca das reflexbes tedricas que
permearam as discussdes no Moodle, o quadro a seguir apresenta alguns

referenciais que foram discutidos na plataforma.

Modulo Texto Discussao
I PENTEADO, M. G. Novos atores, novos Discutir os reflexos que a
cenarios: Discutindo a insergdo dos insercdo do computador
computadores na pratica docente. provoca na sala de aula.

Il DEMO, P. Expectativas: Euforias e vazios. In: Discutir a importancia da
Educacao Hoje: “Novas” Tecnologias, parceria pedagogica com a
pressodes e oportunidades. p. 05 a 14. aprendizagem virtual.

Il SOUZA, N. F.; ROSEIRA, N.A. F. A Entender o conceito de

contextualizagdo no processo de ensino- contextualizagao e discutir sua
aprendizagem da matematica. Universidade importancia para o ensino de
de Passo Fundo - UPF Il JORNADA conteudos matematicos.
NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA.
04 a 07 de maio de 2010
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v GONCALVES, T. O.; GONGALVES, T. V. O. Conhecer e discutir os trés
Reflexbes Sobre uma Pratica Docente conhecimentos necessarios ao
Situada: Buscando novas perspectivas para a professor apontados por
formacgao de professores. In: GERALDI, C. M. Shulman.
G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. de A.
(orgs). Cartografias do Trabalho Docente:
professor(a) — pesquisador(a).
\Y Parametros Curriculares Nacionais: Entender e discutir o que os
Matematica documentos abordam a respeito
PCN + Ensino Médio: Orientagbes e utlllzz(;ao tes TIC no ensino
o e matematica.
Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais. Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.
Vi BENITE, C.R.M.; BENITE, A.M.C.; SILVA Compreender o conceito de
FILHO, S.M. Educagédo em Quimica e OVA e suas contribui¢cdes para o
Multimidia. Cibercultura no Ensino de ensino.
Quimica: Elaboragdo de um Objeto Virtual de
Aprendizagem para o Ensino de Modelos
Atdémicos. Quimica Nova na Escola, v.33, n.2,
2011.
VIi SOUZA, P.A.L. de; OLIVEIRA, G.S.; BENITE, Refletir sobre a contribuigdo do
C.R.M.; BENITE, A.M.C. Estudos sobre a agdo Moodle na formagao dos
mediada no ensino de fisica em ambiente envolvidos.
virtual.

Quadro 4: Referenciais tedricos que foram discutidos na plataforma
Moodle.

Nesse ambiente virtual, os alunos apresentavam e esclareciam
duvidas, troca de ideias, opinides, angustias e progressos referentes a
elaboragdo e construgdao do OVA, ocorrendo um diadlogo constante entre a

pesquisadora (PQ) e o grupo pesquisado (professores em formagao inicial).

1.3.1. A Formacéo Docente

O Moodle foi utilizado pela professora para a realizagdo de trabalho
complementar a disciplina e € um sistema destinado a comunicagao online
disponibilizado pela Universidade tendo como objetivo auxiliar educadores na
criacao de cursos online (BENITE, 2001). Estes Sistemas de Gerenciamento
de Aprendizagem (SGA) também sdao denominados Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA). De acordo com Sartori e Roesler (2004) os AVA séao
considerados instrumentos de comunicagcdo entre professores e alunos,

permitem acesso aos conteudos e estdo em consonancia com as
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caracteristicas da cibercultura.

Durante todo o ano letivo foram trabalhados foéruns de discussao
abordando os conhecimentos necessarios para a formacédo e acdo docente, a
contextualizagdo no ensino de matematica, o conceito e as potencialidades do
OVA no ensino, dentre outros (quadro 4). Paralelo a esses foruns de
discussbes tedricas um segundo era destinado a questdes técnicas
relacionadas a elaboracgao, planejamento e construgdo dos OVA.

Quando questionados na entrevista, os licenciandos argumentaram
acerca da contribuicdo do Moodle no processo formativo, como mostra o

recorte de algumas falas abaixo:

PQ: Quando PFI1 citou a EAD me fez lembrar que noés tivemos dois
momentos na disciplina, um presencial e um momento a distancia que foi na
plataforma Moodle. Como vocés veem as contribuicées das discussées nos
foruns para a formacéo de vocés e também para a elaboragdo do OVA?
PFI24: Assim, a plataforma Moodle é eficiente e permite que o professor
lance questbes e os alunos respondam de acordo com seu horario, é uma
excelente ferramenta. Na constru¢do do OVA permitiu que a gente trocasse
informacédes e duvidas entre os componentes da sala e com vocé professora.
PFI16: Essa plataforma mostra realmente essas pontas que ligam essa
relagcéo, porque quando alguém coloca uma pergunta ou uma coisa assim, 0s
alunos respondem entéo o outro aluno Ié o que o colega respondeu, analisa e
argumenta se concorda ou ndo com a resposta, a plataforma promove um
dialogo entre aluno-aluno e aluno-professora.

Esta relagcdo dialdgica citada por PFI16 vem ao encontro do que
Santana e Vitor (2013) afirmam, que esta interacdo entre professor/aluno e
aluno/aluno por meio da comunicagao virtual colabora para a quebra de
paradigmas postos como absolutos. Portanto, a ocorréncia destas discussdes
entre professor formador e licenciandos pode contribuir com o objetivo de sanar
as necessidades individuais de cada um, sendo esta no presente caso,
formacao docente pautada pelo uso das TIC e constru¢gdo do conhecimento de
maneira autbnoma.

A utilizagcdo do Moodlle visa contribuir com a formagdao dos
licenciandos, como também auxilia-los na elaboragao do OVA. Logo, Kalinke
(2014) corrobora as ideias de PFI24 que diz que as intervencdes contribuiram
na troca de informagdes e para sanar as duvidas que surgiam na elaboragao
do objeto virtual, pois o autor defende este recurso como ambiente adequado

para uso de alunos e professores, com o fim de organizar, direcionar e
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qualificar trabalhos e atividades.

Os foruns aconteceram semanalmente, pois os didlogos, discussoes e
interacdes entre aluno-aluno e aluno-professor aconteceram em fungédo do que
havia sido trabalhado nas aulas presenciais, relacionando as dificuldades de
compreensao do real papel da TIC no ensino de Matematica com os avangos
na elaboracdo e as caracteristicas do OVA, visando a aproximagcao dos
conteudos matematicos do cotidiano do aluno, como presente no extrato do

Moodle a seguir.

PFI16: Ainda temos duvidas sobre como colocar as ideias referentes a
produgdo do OVA no Power Point. Acreditamos que estas duvidas serao
devidamente sanadas.

PFI24: E como essas e outras tecnologias estdo cada vez mais presente no
nosso dia a dia, é muito importante a utilizagcdo dela para construgdo de
conhecimento com os alunos. Tem autores que defende a contextualizagdo
das atividades com o cotidiano, entao temos que coloca-la na educagédo, por
que cada vez mais a tecnologia esta no cotidiano dos jovens.

PFl 15: Eu acredito que o OVA conseguira contextualizar os conteudos no
sentido de o aluno interessar e ver onde esta a aplicabilidade daquele
conteudo.

Esta discussao iniciou com a apresentagcdo de algumas duvidas e
dificuldades com a elaboragao dos OVA, porém em determinado momento dois
licenciandos, PFI15 e PFI24, ressaltam a importdncia de contextualizar os
conteudos matematicos ensinados, pois 0os mesmos devem ter sentido e
significado no cotidiano dos alunos. Palangana (2001), pautada em Vygotsky
afirma que, ter sentido é ter compreensao da realidade e sua representacéo,
sendo a formacao de conceitos, a aprendizagem e desenvolvimento iniciam a
partir do conhecimento da vida real, e ter significado corresponde a significacéo
do conhecimento e reelabora-lo de acordo com seu contexto, interesse e
necessidade.

Concordando também, com as ideias de Lins (2012), pois o autor
afirma que o mais indicado é buscar fazer os alunos identificarem a matematica
na vida real, trazer a vida real para a matematica, como proposto por PFI15 e
PFI24. Para exemplificar as falas de PFI15 e PFI24, a figura a seguir apresenta
uma situacao do cotidiano onde se é possivel aplicar e identificar os conceitos

matematicos, assim contextualizando-os.
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Vocés sabiam que as
contas de agua,
telefone e energia
80 calculadas por
meio de funcées?

Figura 8: Aplicagéo do conteudo de fungbes na mensuracao de valores das contas
de energia elétrica.
Fonte: Autora

Neste sentido, defendemos que o professor deve buscar propostas que
tém por objetivo estabelecer elos entre o conteudo que se estuda nas salas de
aula e a vida, isso porque os conteudos matematicos formais, da escola, ainda
vém sendo apresentados e ensinados com certo distanciamento do cotidiano,
sem estabelecer vinculos ou elos com as problematicas do dia a dia. E
necessario que esta disciplina seja ensinada de maneira que os alunos
identifiquem seus conteudos e propriedades para resolugdo de problemas e
tomadas de decisao no contexto em que estao inseridos, logo contextualizar é
preciso e necessario. Defendemos a contextualizagdo baseados nos

Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 2002):

Aprender matematica de uma forma contextualizada, integrada e
relacionada a outros conhecimentos tras em si o desenvolvimento de
competéncias e habilidade que sdo formadoras, a medida que
instrumentalizam e estruturam o pensamento do aluno, capacitando-o
para compreender e interpretar situagbes para se apropriar de
linguagens especificas, argumentar, analisar e avaliar, ftirar
conclusbes préprias, tomar decisdes, generalizar e para muitas outras
acoes necessarias a sua formagéo. (BRASIL, 2002, p. 111)

Questionados por PQ, PFI16, PFI19 e PFI20 apresentam suas
concepgdes sobre o termo contextualizagdo ressaltando sua importancia
(Modulo IlI):
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PQ: Os colegas PFI1 e PFI10 trouxeram a discuss&o um termo importante e
necessario: contextualizagdo. Entdo, me digam o que vocés entendem por
contextualizagéo?

PFl 16: A contextualizagdo pode atuar como uma espécie de argumentagéo
ou forma de encadear ideias. A partir de um ensino contextualizado, o aluno
tem mais possibilidades de compreender os motivos pelos quais estuda um
determinado conteudo. Esse recurso pedagoégico torna a construgdo de
conhecimentos, um processo permanente de formacdo de capacidades
intelectuais que permitem interligar o mundo da experiéncia imediata e
espontanea com o plano das abstracgées.

A plataforma foi utilizada para oferecer oportunidade aos licenciandos a
socializacdo e discussado de conceitos, ideias e conhecimentos, nota-se que
PFI16 se pautou nos PCN’s para responder o questionamento e argumentar a
importancia da contextualizacdo, logo se percebe que o licenciando se dedicou
a estudar e aprofundar na leitura do documento para responder de maneira

objetiva e correta. Em seguida, PFI19 e PFI20 complementam afirmando:

PFI19: Como afirma os autores, conhecer o contexto significa ter melhores
condig¢bes de se apropriar de um dado conhecimento. Dai, podemos perceber
que a contextualizagcdo familiariza os contetidos matematicos estudados as
experiéncias dos alunos.

PFI20: Com certeza o uso do OVA pode proporcionar uma aprendizagem
mais contextualizada, esta ferramenta relaciona o contetudo estudado com o
cotidiano do aluno, o que torna o aprendizado mais agradavel ao aluno e,
portanto, mais completo.

As afirmacgdes dos licenciandos vém ao encontro da fala de Pais (2015)
quando este afirma que a contextualizagcdo refere-se a um conceito
fundamental da didatica, pois seu objetivo é expandir e tornar compreensivel o
significado da expansao escolar. Assim, “o valor educacional de uma disciplina
expande na medida em que o aluno compreende os vinculos do conteudo
estudado com um contexto compreensivel por ele (PAIS, 2015, p. 27)".

Dentre os varios tépicos que foram discutidos nos féruns, no médulo de
formacéao oferecido no Moodle também foram discutidas as ideias de Shulman
(1986) sobre os trés tipos de conhecimento para que o professor possa atuar
de forma satisfatéria em sua pratica e que, consequentemente, devem estar
presentes no material elaborado — o OVA (Mddulo IV): o conhecimento do
conteudo, o conhecimento pedagdgico do conteudo e conhecimento curricular

(Gongalves e Gongalves, 1998, p.111-112). Apés PQ propor a elaboragao de
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OVA numa perspectiva contextual para discutir conteudos matematicos como
forma de relacédo teoria-pratica, os PFlI comecaram a discutir sobre como
construi-los, dando sugestdes envolvendo conteudo, nivel de ensino e
contexto.

Sendo o trabalho docente uma atividade complexa, se faz necessario
qgue os licenciando compreendam que para exercer esta atividade ndo basta
apenas conhecimento de conteudo da area de ensino, mas também os
conhecimentos pedagdgicos de conteudo e curricular, ambos ja citados. Estes
devem estar conectados em todo o processo de ensino, pois se
complementam. No entanto, a formacdo inicial deve ser pautada nestes
conhecimentos necessarios a pratica docente, propiciando ao licenciando um
olhar critico e reflexivo frente aos conteudos ensinados, contextos abordados e
recursos utilizados diante as necessidades de seu alunado e as exigéncias
curriculares.

Apresentamos a seguir um extrato do Moodle em que identificamos a
relagdo dos tipos de conhecimento de Shulman com a elaboracédo do OVA feita

pelos alunos:

PQ: Segunda as leituras e discussées feitas em sala de aula, vimos que para
Shulman (1986), sdo trés os conhecimentos necessarios a um professor:
conhecimento de conteudo, conhecimento pedagdgico do conteudo e
conhecimento curricular. Como vocé relaciona o trabalho com o OVA a estes
conhecimentos?

As relagcbes entre os tipos de conhecimento necessarios a um
professor de acordo com as ideias de Shulman e os conteudos abordados nos
OVA citados por PFI15, PFI16 e PFI19, podem ser visualizados e

compreendidos de forma clara nas figuras 9, 10 e 11, respectivamente.

PFI15: O conhecimento de conteudo € aquele proprio da area do
conhecimento na qual o professor é especialista. Nesse sentido, ao se
considerar o OVA pode-se inferir que nele identifica-se a predominéancia deste
tipo de conhecimento, ja que este recurso tem como principal objetivo expor
os contetidos de uma forma mais agradavel perante aos alunos.

Na figura 9 os licenciandos demonstram conhecimento do conteudo
abordado, matematica financeira, quando estes exploram um conceito

importante, buscando apresentar o conceito de juros e assim explicando que
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ha duas maneiras de classifica-lo, simples ou composto.

¥ VOLTAR ]

JURO é a remuneragao cobrada
pelo empréstimo de dinheiro . E
expresso como um percentual sobre
o valor emprestado (taxa de juro). E
representado matematicamente por
J. Ele pode ser cobrado de duas
formas: SIMPLES e COMPOSTOS.

E se surgir alguma
duvida, ndo se
irrite!!!

Figura 9: Apresentacéo de conteudos referente a matematica financeira.

Fonte: Autora

PFI16: O segundo tipo é o conhecimento pedagodgico do conteudo. Nesse tipo
de conhecimento o professor deve saber o grau de dificuldade dos contetdos,
entdo o professor tendo em vista esse conhecimento, sabe o quanto deve
aprofundar em um conteudo, e sabendo do grau de dificuldade, este deve
buscar novas metodologias e estratégias para facilitar o ensino, e o OVA pode

ser uma destas estratégias de ensino.

A fala de PFI16 pode ser representada pela figura 10, pois esta mostra

a preocupacao dos PFl em trabalhar o conteudo de geometria plana de forma

gradativa buscando apresentar primeiramente todos os conceitos necessarios

para a compreensao do conteudo. Apresentagao esta de forma clara e atrativa.

Voeds sabiam que ao tragarmos os
segmentos AC e BD no quadrado
ABCD, obteremos quatro
tridngulos retangulos, conforme a
figura abaixo?

Entdo essafigura abaixoé um
trigngulo retdngulo.
Mas quaissdo suas
caracteristicas? Quem lembra?
Vamos recordar?
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Figura 10: Revisdo de alguns conceitos de geometria.

Fonte: Autora

PFI19: O terceiro é o conhecimento curricular que, no nosso caso, foi o
conteudo de fungdo do 1° e 2° grau e pelo fato de ser esse o contetdo a
gente trabalhou com uma sala de 1° ano do ensino médio. E o conhecimento
de relacionar as séries e seus contetdos de acordo com o que é determinado
pelo curriculo escolar.

Os licenciandos se preocuparam em trabalhar com um conteudo
especifico do 1° ano do Ensino Médio, como afirma PFI19. Logo abordaram os
conceitos e propriedades de Fungdo do 1° grau, conteudo este presente no

programa curricular da série trabalhada (Figura 11).

- 4N O @@ S5 e @ 2

fix)=ax+b

f(x) = 135.(3.0,90) + 3,00
f(x) = 135.2,70 + 3,00
f(x) = 364,50 + 3,00

f(x) =R$ 367,50

Assim, para cada valor x de canapé, existe um certo valor
: f(x) para o canapé em relagio aos convidados.
Obs.: x € o0 valor de cada item servido no casamento.

Ve oO@®E 9@ mds

Figura 11: Calculos correspondentes ao conteudo de fungéo do 1° grau.
Fonte: Autora

De acordo com Shulman, o primeiro tipo de conhecimento se refere ao
especifico da propria area de formacado do professor, como identificado na
postagem de PFI15 que escolhe conteudos sobre pontos, retas, geometria
plana e trigonometria para o seu OVA. Logo, o professor de Matematica deve
ter dominio do conteudo o qual ministra e na construgdo de um OVA o0 mesmo
deve aparecer com a profundidade necessaria para o nivel de ensino a que se
propde, apresentando a linguagem caracteristica da area de conhecimento,

como regras, formulas e aplicabilidade.
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O segundo tipo de conhecimento, o pedagogico de conteudo, € o que
permite o professor identificar a complexidade dos conceitos a serem
aprendidos, levando-o a buscar estratégias que permitam estabelecer as
possiveis relagdes do conteudo com o cotidiano, para que esses facam sentido
para o aluno. O extrato (Moodle) a seguir mostra que os licenciandos, apesar
de algumas dificuldades iniciais, se preocuparam em contextualizar os

conteudos.

PFI15: Até o momento meu grupo tem duvidas sobre como aplicar os
conteudos referentes a pontos, retas, geometria plana e trigonometria em um
OVA (Objeto Virtual de Aprendizagem). Acreditamos ser uma construgdo
dificil, devido a necessidade de contextualizar estes conteudos.

PFI18: Sdo conteudos do 8° ano do ensino fundamental e do 1° ano do
ensino médio, e pensamos em construir em um prédio, construgao civil, mas
nao sabemos como comecar.

PFI16: Na realidade, estamos criando a histéria acerca desta tematica,
construgéo civil.

PFI24: O professor precisa dominar o conteudo que ele ensina quanto a
criacdo desse objeto que pode contribuir na exposi¢cdo do contetido de forma
agradavel perante o aluno e o OVA é constituido de contetidos especificos da
matematica financeira além de ser aplicado e apresentado de acordo com o
contexto do aluno. Também o professor precisa ter conhecimento das
dificuldades que os alunos apresentam, para que esse recurso seja capaz de
proporcionar resultados desejaveis. E o professor precisa também tracar um
planejamento coerente onde o conteudo a ser ensinado, os objetivos a serem
alcangados e o recurso a ser utilizado devem convergir para um ensino mais
efetivo.

Segundo PFI15 e PFI24, o OVA deve ser elaborado de forma
contextual e a tematica é proposta por PFI18 que pensa em trabalhar os
conteudos envolvidos na construgao civil a partir da construgdo de um prédio e
PFI16 menciona o enredo criado para a discussdo dos conteudos de forma
contextual. Pautados em Shulman, para trabalhar com o OVA nas aulas de
matematica o docente deve se atentar as possiveis dificuldades que podem
surgir tentando minimiza-las com a escolha do contexto, definindo como este
conteudo deve ser apresentado, pois tal ferramenta possibilita a apresentacao
do conteudo de forma animada, dinamica e contextualizada.

Para Valero (2002), o contexto pode ser definido como “aquilo que
acompanha a um texto, isto €, a série de circunstancias que rodeiam um
evento” (p. 34), neste caso a historia criada citada por PFI16 pode ser

considerada como o enredo do evento: o ensino de conteudos matematicos.
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O terceiro tipo de conhecimento é o curricular, que se refere ao
conjunto de conteudos que devem ser ensinados nos diferentes niveis e séries
escolares. Portanto, PFI18 relata que o OVA estava sendo pensado para
trabalhar com alunos de 8° ano a 12 série do ensino médio, ja o grupo de PFI19
planeja abordar um conteudo especifico para o 1° ano do ensino médio, isto
porque o professor ao optar por trabalhar conteudos matematicos através do
OVA este deve relacionar os objetivos, as ferramentas, quais conteudos
abordar, como sera apresentado e para que séries este deve ser elaborado e
aplicado.

Portanto, é fundamental o papel do professor na elaboracao de seus
materiais didaticos e na utilizagdo de recursos pedagdgicos como as TIC nas
aulas de matematica, contudo o mesmo deve refletir sobre os tipos de
conhecimento necessarios para utiliza-las em sua pratica e o que estes podem
contribuir no processo formativo.

Visando uma pratica docente contextual e significativa com énfase em
tecnologia, ensino e conhecimento, concordamos com Elorza (2012) que é
preciso que o professor dé novo significado a sua pratica de sala de aula por
meio da mediagcdo que deve considerar trés aspectos: o processo tecnolégico,
0 processo pedagogico e o processo formativo. Os trés aspectos citados pela
autora podem ser identificados no extrato anterior.

O primeiro se refere as contribuigcdes e potencialidades encontradas na
tecnologia que sera utilizada. Inicialmente, PFI16 aponta inseguranca no uso
do recurso tecnolégico escolhido para a elaboracdo do OVA (Power Point)
quanto ao uso e fungdes de suas ferramentas contudo, aposta nas discussdes
para sanar suas duvidas na construgdo de seu material. Discussdes estas que
aconteceram também nas aulas presenciais, aulas praticas para sanar as
duvidas e minimizar as dificuldades dos licenciandos quanto a utilizar as
ferramentas do Power Point para a elaboragcdo do OVA.

Esse processo se deu no momento em que foi proposto aos
licenciandos planejar e construir um material didatico utilizando as ferramentas
de um aplicativo, software, programa ou outro recurso que possibilitasse a
elaboracao de um OVA. Importante ressaltar que o uso do Power Point em

nenhum momento foi imposto aos alunos, poderiam ter optado pelo Flash,

97



Impress (Linux), Blender, dentre outros, mas escolheram este recurso pela
disponibilidade do mesmo, pois todos tinham em seus computadores pessoais.
Logo, se fez necessario explorar, conhecer, identificar e relacionar a utilidade
destas para a elaboragao do objeto.

Os licenciandos conheciam apenas fung¢des basicas do programa, pois
utilizam o mesmo apenas para apresentacdes de sala de aula, no entanto foi
necessario uma busca e um estudo mais aprofundado dos recursos e das
ferramentas que este dispde, pois para PFI24 este recurso pode contribuir para
a construcao de conhecimentos de sala de aula com os alunos, pelo fato de
propiciar ao aluno condicdes de identificar os conteudos matematicos
apresentados em seu cotidiano, ja que o OVA deve ser planejado e elaborado
em funcgdo das dificuldades e contextos dos alunos.

O processo pedagédgico esta relacionado a maneira que as atividades
sdo planejadas, desenvolvidas e que objetivos querem ser alcangados. O
segundo processo apontado pela autora ocorreu quando os grupos se reuniam
para discutir e decidir os conteudos que seriam apresentados e em qual
contexto estes seriam abordados, para entdo planejarem e desenvolverem o
OVA, que tem como objetivo potencializar o ensino de Matematica por meio de
uma tecnologia dindmica e acessivel, como apresentado por PFI24 (Tem
autores que defende a contextualizacdo das atividades com o cotidiano. Entéo,
temos que coloca-la no ensino, por que cada vez mais a tecnologia esta no
cotidiano dos jovens).

Apoiados em Valero (2002), definir contexto é insuficiente “para superar
as formas parciais que se tem atribuido ao termo contexto em Educacao
Matematica” (SOUZA E ROSEIRA, 2010, p. 8) e uma variante de contexto que
podemos identificar na fala de PFI24 € o contexto de um problema matematico,
que se refere “ao campo de nogdes e procedimentos matematicos os quais se
localiza um problema, ou seja, as referéncias que a formulacdo de um
problema evoca no estudante” (p.4). Neste sentido, PFI16 parte do pressuposto
de que a contextualizagao pode proporcionar a criagao de argumentagdes que
permitam o encadeamento de ideias pelos alunos, permitindo-os compreender
os motivos pelos quais estuda um determinado conteudo.

Ainda na postagem de PFI16 podemos identificar outra variante do uso
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do contexto para o ensino de matematica por meio do OVA, quando diz que é
um “recurso pedagdgico que torna a construgdo de conhecimentos um
processo permanente de formacdo de capacidades intelectuais que permitem
interligar o mundo da experiéncia imediata e espontdnea com o plano das

abstracdes”. Ou seja, o contexto de interagdo considera:

[...] as situacdes problemas e suas referéncias matematicas e da vida
real, permite ndo s6 o desenvolvimento de processos individuais de
pensamento, mas também abre possibilidades de interacdo e
negociagdo de significados mateméaticos entre os sujeitos envolvidos,
mais especificamente, entre alunos e entre esses e seus professores
(SOUZA E ROSEIRA, 2010, p.4).

Por fim, o processo formativo € o processo de desenvolvimento da
atividade e inclui a recriacdo e redefinicdo dos procedimentos de uso dos
instrumentos utilizados, como presente na visao de PFI16 em que “o uso do
OVA pode proporcionar uma aprendizagem contextualizada, esta ferramenta
relaciona o conteudo estudado com o cotidiano do aluno, o que torna o
aprendizado mais agradavel ao aluno e, portanto, mais completo”. Este terceiro
processo se fundamenta em nosso trabalho pelo fato dos licenciandos,
baseados no contexto escolar em que estao inseridos, ter condigcdes tedricas e
praticas para construirem um recurso didatico enfocando a ideia de contexto

situacional que:

[..] sustentadas pelas teorias sécio-culturais, refere-se a um campo de
relacdes historicas, sociais, culturais e psicoldgicas, entre outras, que
estdo presentes e constituem a aprendizagem, as formas de usar e
as maneiras de chegar ao conhecimento matematico (Souza e
Roseira, 2010, p.4).

Nesse sentido, o OVA busca amenizar uma problematica referente ao
ensino de Matematica, que é a dificuldade e o desinteresse dos alunos em
estudar e aprender os conteudos da disciplina em questdo. Ressaltamos a
importancia da plataforma Moodle para esse processo de formagao, pois a
mesma foi permeada de discussdes e contribuicdes. Consideramos que esses
trés processos citados (tecnoldgico, pedagdgico e formativo) devem estar
intimamente conectados e ligados para que funcionem de forma harménica,

logo se faz relevante refletir e redimensionar a formagao e a pratica docente de
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modo que a mesma se torne catalisadora de mudancgas no processo de ensino
e aprendizagem de matematica.

Defendemos que os féruns no Moodle possibilitaram organizar,
desenvolver, elaborar e socializar as produgdes, permitindo uma flexibilidade e
interagdo em ambiente virtual de acordo com a disponibilidade de cada suijeito.
A possibilidade do uso das TIC no ensino de Matematica por meio da
construgdo do OVA de forma contextualizada, abordada por PFI24, vem
contrapor a educacédo formal desenvolvida ainda hoje em grande parte das
escolas de educacao basica. Neste formato de educacio, os conteudos sao
selecionados de forma fragmentada e distante dos contextos cientificos e
sociais. Diante este fator, torna-se relevante a utilizacao de OVA no ensino de
Matematica, sendo esta argumentacao presente na fala de PFI16, ja que este
recurso “se propde a situar e relacionar os conteudos escolares a diferentes
contextos de sua producgao, apropriagao e utilizagdo” (KATO e KAWASAKI,
2011, p.36)

A partir das discussdes ocorridas no Moodle, tanto relacionadas ao uso
das TIC quanto as caracteristicas que os OVA deveriam conter (contextual,
interdisciplinar, dinamico, de facil aplicagao, entre outras), foi proposto ao grupo
pesquisado a construcdo dos objetos. Defendemos que os OVA sao

ferramentas:

[..] potencializadoras e acessiveis na criagdo de ambiente de
aprendizagem via web. Por se tratar de um tema relativamente novo,
a definicdo de objeto de aprendizagem alterna entre os autores, mas
€ recorrente 0 uso das palavras: ensino, conhecimento e reutilizavel.
(LIMA et. al., 2007, P. 40)

Se contextualizar nos remete a significar o conteudo ensinado a
realidade do aluno, entdo a proposta de elaboragdo do OVA numa perspectiva
contextual é “trazer os contextos de vivéncia dos alunos para os contextos de
aprendizagem tornando-se um importante fator de aprendizagem, pois da
sentido aos conhecimentos aprendidos (KATO e KAWASAKI, 2011, p.37).

Neste sentido, defendemos a necessidade de capacitagao dos alunos
por meio de atividades que envolvam leitura, compreensao e edicdo de textos,
construcdo e andlise de graficos e tabelas, realizacdo de calculos,

desenvolvimento de nogdes espaciais, dentre outras. Sendo o OVA um recurso
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dinamico que apresenta os conteudos matematicos em determinado contexto e
sendo (re)apresentado por elementos (podendo fazer uso de personagens ou
nao) que nos convidam a explorar o objeto e identificar os conteudos, pode-se
dizer que estes elementos devem estar presentes nos OVA construidos.

Logo, pensando numa formagao pautada na dinamicidade, criatividade
e autonomia, que propomos a turma a elaboragado de OVA (objetos virtuais de
aprendizagem) cujo objetivo é de trabalhar o ensino de Matematica de maneira
atrativa, contextual e dindmica. Pois concordamos com Benite e colaboradores

que afirmam que:

Como ferramentas materiais, os OVAs podem se configurar por
recursos digitais que trazem informagdes apresentadas em diferentes
formas, tais como imagens, sons e graficos e que possuem objetivos
educacionais. Encontramos a designagdo learning object (objeto
educacional) descrevendo a utilizagdo de materiais educacionais
construidos e projetados em pequenos blocos com intuito de
maximizar as situagdes de aprendizagem (Benite et al., 2011, p.76).

Apods cada grupo ter escolhido o conteudo matematico e o contexto que
0 mesmo iria ser trabalhado, foi disponibilizado aos alunos um determinado
periodo para se organizarem e planejarem a elaboracdo de seu OVA e
explorassem as funcdes do Power Point. Como esperado por PQ, muitas

duvidas surgiram neste periodo, como apresentado no recorte abaixo:

PFI15: Afé o momento meu grupo tem duvidas sobre como aplicar os
conteudos referentes a pontos, retas, geometria plana e trigonometria em um
OVA. Acreditamos ser uma construgdo dificil, devido a necessidade de
contextualizar esses conteldos.

PFIM18: Na realidade, ja criamos a histéria acerca da tematica, no entanto,
ainda temos duvidas sobre como colocar estas ideias referentes a producéo
do OVA no Power Point. Acreditamos que no decorrer das discussées em sala
de aula, estas duvidas serdo devidamente sanadas.

PFI19: Até o momento meu grupo ainda ndo conseguiu contextualizar os
conteudos escolhidos que é equacgbes e fungbes do primeiro e sequndo grau,
a maior dificuldade é inserir algum aspecto do cotidiano.

PFI21: Estou tendo dificuldades de visualizar a maneira que sera criado o
OVA no Power Point e como inserir os contetdos matematicos.

PFI24: Aos poucos, as ideias vdo se encaixando, pois ja estamos entendendo
um pouco mais de como realizar as tarefas, acredito que vamos dar conta de
superar as dificuldades.

As duvidas e as dificuldades em construir o OVA nao foram surpresas,

pois o Power point apesar de possuir diversas ferramentas seu fim principal
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nao é educativo e pedagdgico. Alves (2013) nos alerta ressaltando que esse
programa tem suas limitagdes, pois este ndo foi concebido para fim educativo,
portanto n&do se considera nivel elevado de dificuldade de manuseio para
diferentes faixas etarias, no entanto existe uma ampla possibilidade de uso

deste artefato. Segundo Barros e Junior (2005):

Este software oferece ferramentas que possibilitam trabalhos com
manipulagdo de textos, imagens, jogos, links e outros objetos ao
mesmo tempo, de modo facil e rapido. E esta vantagem do power
point, ou seja, a facilidade em seu manuseio, que o torna uma opgao
acessivel para o trabalho com os objetos de aprendizagem nas
escolas publicas, além de ser um programa facilmente encontrado
[...]. (BARROS E JUNIOR, 2005, p. 8).

A turma foi dividida em pequenos grupos visando um ambiente de
interacao e colaboracéo na atividade realizada. Em um dos objetos elaborados,
o contexto escolhido pelos licenciandos foi a organizagcdo de uma festa de
casamento abordando os conteudos de fungdes de 1° e 2° grau (Figuras
12e13). Outro grupo optou por explorar os conceitos de geometria plana na

construcgéo civil (Figuras 14 e 15).

— /

Assim, caros colegas, chama-se fungdo do 1° grau, \

ou fungdo afim, qualquer fungdo fde R em R dada pﬂr‘;

uma lei da forma fix) = ax + b, onde a ¢ b sdo nixmcro:%
reais dados ¢ a # 0. .

Na fungdo fix) = ax + b, o niimero a ¢ chamado du
coeficiente de x ¢ o ndmero b ¢ chamado de lcrmo%
constante. Celso nos mostrara como s¢ constroi o

grifico dessa fungdo, Cadé vocé Celso?

S

Figura 12 (a esquerda): Apresentando o conceito de fungéo do 1° grau.
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Figura 13 (a direita): Apresentando o grafico da fungao de 1° grau.

Figura 14 (a esquerda): Com o mouse o aluno deve encontrar figuras geométricas neste

ambiente para conhecer suas caracteristicas.
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0 Teorema de Pidgoras (fotojenuncia-se da seguinte forma:

“ 0 quadrado da medida da hipotenusa de triangulo
retingulo ¢ igual a soma dos quadrados das medidas dos
‘catetos

a = hipotenusa
bec=caletos

a*=b* + ¢

Figura 15 (a direita): Apresentagéo do enunciado e férmula do Teorema de Pitagoras.

O terceiro OVA (figuras 16 e 17) explorou o conteudo de matematica
financeira na compra de um imével. Além dos OVA apresentarem todo o
conteudo por meio de apresentagao de conceitos, propriedades e exemplos, 0s
mesmos apresentavam algumas atividades e curiosidades referente ao

conteudo trabalhado (figura 18).

Figura 16 (a esquerda): Conceito e formula da taxa de juros.

104



TEMPO ¢ o prazo de
duragdo da operacio
financeira, representado
por n. Deve estar sempre
na mesma unidade de
medida em que estiver a
taxa ¢ ¢ obtido através
da formula: n =

Histdria da
Matematice

Referéncias

Figura 18: Apos a apresentagéo do contetdo, em todos os OVA, os alunos exploravam cada

item na sequéncia.

Os contextos apresentados nos OVA (Festa de casamento; Construgao
civil; Compra de imovel) foram escolhas dos licenciandos, sendo também uma
realidade muito proxima dos alunos de ensino fundamental e médio. Importante

dizer que nada foi imposto a turma (caracteristica da PP), os licenciandos
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tiveram autonomia na escolha dos conteudos e os contextos que seriam
abordados nos OVA.

Estando os OVA prontos, apds longas discussdes, corregcdes e
colaboracobes feitas pela professora-pesquisadora tanto de forma presencial
como também no ambiente virtual, esses foram aplicados nas escolas publicas
da Cidade de Goias-Go, escolas campo para o Estagio Supervisionado. Estas
aulas foram organizadas e negociadas com os professores regentes das
escolas, pois os conteudos apresentados nos objetos devem estar em
consonancia com o conteudo que o professor estava ensinando no momento,
funcionando como continuidade ou revisdo de conteudos matematicos.

No entanto, € importante dizer que as mesmas foram gravadas em
audio e video, para possiveis analises, discussdes e avaliacdo de toda a
trajetéria formativa do aluno, a produgao do material e sua aplicagéo nas séries
do Ensino Médio em escolas da rede publica da Cidade de Goias, Go.

Ao término de cada fase da pesquisa (PP) eram realizados alguns
feedbacks com a turma para a realizacdo de anadlises, discussoes,
apresentacao de duvidas e contribuigdes para que os objetivos fossem
atingidos. Os backups dos féruns eram analisados a luz da teoria para que
feedbacks fossem realizados, visando a relagao teoria-pratica em busca da
melhoria da formagdo dos envolvidos. Le Boterf contribui ressaltando os

objetivos dos feedbacks para a pesquisa:

4 Promover entre os participantes da pesquisa um conhecimento
mais objetivo de sua situagao;

4 Identificar juntamente com aqueles os problemas que
consideram prioritarios e que querem estudar, a fim de procurar as
suas solugdes;

4 Conhecer a reagdo da populacdo frente aos resultados do
diagnostico, e isto a fim de orientar as fases seguintes da pesquisa
participante. (1984, p. 61-62)

Segundo Gajardo (1984, p.43), esta etapa €& denominada de
retroalimentagcédo, ou seja, o plano de acdo e sua implementacdo devem
também dar lugar a uma discussao e a uma avaliagdo permanentes de sua
orientagao, de seu conteudo e de sua execugao.

Nas trés fases, foram identificados alguns padrdes de intervencédo que

citaremos na tabela a seguir.
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Fase/ Padroes de Observagoes
Etapa intervengéo
1 12 fase Concepgéo Alguns alunos afirmam que a universidade proporciona
42 etapa | simplista acerca da formagao voltada para o uso das tecnologias nas aulas de
formagao voltada matematica, afirmagdes estas pautadas apenas na
para as TIC existéncia de dois laboratorios na instituigdo, o de informatica
e o de educagado matematica.
2 12 Fase | Visbes deformadas | Alguns licenciandos entendem a tecnologia em sala de aula
42 Etapa | quanto ao uso das como uma substituta a aula tradicional.
TIC
3 | 3?Fase Necessidade de Os licenciandos defendem a necessidade e assumem
32 Etapa Contextualizagéo também a dificuldade de contextualizar os contetidos
matematicos, logo a proposta da disciplina proporcionou a
estes condigdes técnicas e pedagdgicas para trabalharem a
matematica de maneira contextual utilizando recursos
tecnolégicos.
4 | 5%Fase Identificacao da A conexéo entre o trabalhado realizado nas disciplinas de
32 Etapa relagao teoria — Midias e Estagio Supervisionado contribuiu para
pratica desmistificar a dicotomia entre teoria e pratica que ainda
persiste na Educagdo Matematica, estabelecendo assim um
forte e necessario elo tedrico-pratico.

Quadro 5: Padroes de intervencao identificados na pesquisa.

4.3.2. Relacao Teoria-Préatica: Concepc¢des Acerca da Pratica Docente com
0 Uso do OVA

Apos as duvidas e questionamentos terem sido minimizados durante
algumas aulas presenciais pela professora formadora (pesquisadora), como
sugerido por PFI18 e PFI24, os alunos continuaram a elaboragéo do obijeto,
pois pelas falas anteriores os mesmos se depararam com muitas dificuldades e
duvidas, pois nunca tinham construido um OVA e estavam acostumados a
trabalharem com o Power Point apenas para apresentagbes de
trabalhos/seminarios.

Todos os licenciandos envolvidos no projeto, sem excegao, trabalharam
de forma colaborativa e venceram suas dificuldades rumo a uma pratica
pedagogica pautada pela autonomia na elaboragdo de recursos didaticos,
como também compreenderem a importancia de trabalhar com recursos
dinamicos no ensino de matematica.

Assim, Demo (2011) considera indispensavel a (re)construcdo do
material didatico préprio, sendo este pensado e planejado no contexto de cada
atuacao profissional, pois o professor precisa dispor de um material didatico
seu, sendo consequéncia natural do projeto pedagogico préprio, evitando

assim que esse se torne um usuario passivo de material didatico alheio. Como
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também é de suma importancia o trabalho cooperativo que, segundo Freitas
(et. al, 2005) contribui para romper com o isolamento e o individualismo
docente, ainda muito presente na cultura escolar atual.

Construidos os objetos virtuais de aprendizagem pelos professores em
formacao, o proximo passo foi verificar suas potencialidades e limitagdes por
meio de aplicagbes em algumas turmas do ensino médio das escolas campo
da Cidade de Goias-Go. Os alunos PFI19, PFI20 e PFI21 formaram o primeiro
grupo com o OVA intitulado “Casamento de Ana Lu e Celso”; PFI17, PFI18,
PFI22 e PFI23 compunham o segundo grupo que elaborou o OVA “Conceitos
de Geometria Plana na Construgao Civil” e o OVA que abordou “A Matematica
Financeira no Financiamento de um Imdvel” foi desenvolvido pelo terceiro e
ultimo grupo composto por PFI15, PFI16 e PFI24. Para melhor compreenséao
da ultima etapa (execugao) iremos descrever a seguir uma das aplicagdes dos
OVA.

A aplicagao dos licenciandos PFI15, PFI16 e PFI24 se deu com alunos
do Colégio Estadual de Aplicagao Professor Manuel Caiado, que cursavam o 3°
ano do Ensino Médio no turno matutino. A escolha da turma foi pelo fato dos
licenciandos do grupo ja conhecerem os alunos e o professor regente, pois
acompanharam a turma durante o estagio supervisionado, e o conteudo
abordado no OVA sao correspondentes ao curriculo do 3° ano. Dos alunos
matriculados na turma, 13 estavam presentes no dia da aplicagdo, que
aconteceu no horario normal das aulas do professor regente.

O colégio funciona nos trés turnos, matutino, vespertino e noturno, o
mesmo trabalha com o ensino fundamental e ensino médio, sendo os alunos
da zona urbana e zona rural. O colégio sempre procura acomodar todos
aqueles que se interessa em concluir seus estudos, como neste ano (2014)
obteve-se um grande numero de matriculas e o colégio precisou fazer algumas
mudancgas para comportar todos os alunos, a medida a ser tomada foi
desocupar o laboratério de informatica, a sala de AEE (Atendimento
Educacional Especializado) e a biblioteca para que estes se tornassem sala de
aula.

Todos os materiais destes ambientes foram acomodados na sala da

coordenagao do colégio, sendo que os computadores ficaram amontoados na
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sala em funcdo do pequeno espago do ambiente, causando uma
impossibilidade de se trabalhar com estes aparelhos. Diante desta
problematica, os licenciandos apresentaram ao professor regente a proposta
de aplicacdo do OVA no Laboratério de Matematica da UEG, pois a distancia
entre o colégio e a universidade era considerada pequena e o laboratério tinha
espacgo e aparelhos para a aplicacao, de imediato a proposta foi aceita pelo
professor.

Esta aplicacdo do OVA perpassou por dois momentos do Estagio
Supervisionado dos licenciandos, pois o conteudo de matematica financeira foi
apresentado e ensinado pelos mesmos correspondendo a fase de regéncia do
estagio, assim como a aplicagdo do objeto correspondeu o Projeto de
Intervencdo Pedagdgico do Estagio, ambas as situagdes foram dialogadas e
discutidas com o professor regente da turma, que aceitou a proposta, sendo
que o mesmo acompanhou os licenciandos em toda aplicagdo. A turma
correspondente a esta aplicagdo apresentou algumas duvidas referentes ao
conteudo, mas nao houve nenhum problema correspondente a indisciplina e
rejeicao a proposta.

No laboratério os licenciandos dividiram a turma em grupos de 3 e 4
componentes por ndo haver um computador para cada aluno, explicaram aos
alunos como manusear e explorar o OVA mas, também projetaram o mesmo na
televisdo para que a partir do momento que as duvidas surgissem 0s mesmos
esclarecessem aos An (alunos da escola campo — A1, A2, ...) (Figuras 19 e 20).
Estes apresentaram algumas dificuldades no inicio em manusear os hiperlinks,
mas logo compreenderam e procederam a exploragdo e, a medida que as
duvidas foram surgindo na resolugao dos desafios, duvidas estas referentes ao

conteudo, os licenciandos foram auxiliando os grupos individualmente.
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Figura 19 (a direita) e figura 20 (4 esquerda): Aplicagédo do OVA no Laboratdrio de

Matematica

Durante as aplicagdes, no momento da resolugdo das atividades
propostas no objeto, presenciamos alguns momentos em que se comprova a
compreensao e aprendizagem do conteudo em questdo, a matematica
financeira. Este momento contribui para que A5 e A8 compreendessem o

calculo de porcentagem, como apresentado no extrato abaixo:

AS5: Vou ter que fazer divisdo aqui?

PFI15: Se o elemento esta multiplicando no primeiro membro, quando passo
este para o segundo membro, passo?

A5: Dividindo. Entédo, vou dividir 114,00 por 6900,007?

PFI15: Isso mesmo.

A5: Mas a resposta deu 0,016%.

A8: Mas se vocé procura a Por-CEN-tagem, vocé multiplica por quanto esse
resultado?

AS5: Huuum, por 100, ai a resposta fica 1,6%. Agora entendi.

O caélculo de porcentagem é um dos conteudos matematicos que mais
utilizamos em nosso dia a dia, mas podemos perceber que mesmo A5 estando
cursando o 3° ano do Ensino Médio, este (a) ainda apresenta algumas duvidas
e dificuldades para resolver problemas que envolvem este conteudo. Assim,
como também notamos que A8 prestou atencdo no que foi explicado pelo
personagem do OVA (figura 21), pois a mesma lembra A5 que o conceito de

porcentagem ja havia sido apresentado por um personagem do objeto.
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Por exemplo, uma loja de roupa oferece uma promogao de 40
por cento (%) de descontos em uma compra de sapatos, isso
significa que vocé tem um desconto de 40 reais para cada 100
reais do preco de um sapatos. Isso nos leva, entdo, a
estabelecer a razﬁo%. Podemos, entdo dizer que:

Toda razdo%- , na qual b = 100. Assim, % = 40% ou 40% =
0,40%

> 100

A percentagem ou porcentagem (do
latim per centum, significando "por

cento”, "a cada centena") é uma
medida de razdo com base 100.

Figura 21: Conceito de porcentagem.

Momento como este contrapde elementos de uma aula expositiva e
mecanica, tendo o aluno tempo indefinido para explorar o objeto e
compreender os conteudos, cada aluno no seu tempo a partir de seus
potenciais cognitivos, ndo havendo a imposigao da aula tradicional de aprender
no tempo imposto e controlado pelo professor. Permitindo também uma
interagdo de aluno-aluno e aluno-professor, sujeitos estes que se unem em
parceria com o mesmo propdsito, o ensino e aprendizagem. Demo (2011)

complementa afirmando que utilizar materiais diversificados:

[...] pode motivar, mormente em termos de fazer da “aula” uma
iniciativa coletiva, de todos os alunos, incluindo o professor. Em vez
do ritual expositivo docente e da passividade discente, busca-se criar
um espago e um momento de trabalho conjunto, no qual todos séo
atores, colaborando para um objetivo compartido. (DEMO, 2001, p.
27)

Este frame citado pela aluna promoveu, frente ao ensino do conteudo,
uma acgao significativa e motivadora para A8 e A5, pois as permitiram recordar
0 que o mesmo havia explicado, pois a possibilitou estabelecer relagdes e nao
mera memorizagao. Assim, concordamos com Souza (et al., 2007) que diz
que, é funcdo do professor promover a aprendizagem do aluno em um
ambiente que o motive para a exploracdo, reflexdo e apuragcdo do
conhecimento.

Identificamos outro momento de socializagdo e trabalho conjunto com

foco na compreenséao e aprendizado do conteudo. O extrato a seguir apresenta
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uma situacado em que A1 estabeleceu uma relacéo entre os pré-requisitos para
resolver uma atividade e a personagem que os apresentam, atividade esta que

abordava o conteudo de regra de trés simples.

AT: Pra resolver (o exercicio presente no frame) precisamos saber se é regra
de trés simples ou composta.

A1: Mas s6 tem duas informacgbes, entdo é simples.

AT7: E mesmo! Entéo, é sé multiplicar cruzado!

A1: Nao, espere ail Primeiro temos que saber se ela é direta ou inversa,
aquela parte la que fala de proporcional.

A7: Ah é! Espera ai, entdo. Se esse aqui aumentou e esse aqui aumenta
também, aahhh entdo é direta, ndo é?

A1: Tem que ser. Eu nunca tinha aprendido isso, pra mim regra de trés era s6
multiplicar cruzado e pronto.

AT7: Eutambém néo [...], mas agora, ndo é que entendi.

:Regra de trés simples: ¢ quando Q

problema  apresenta  apenas  duas
grandezas . Este método consiste em
agrupar os dados em linhas e colunas de
acordo com sua equivaléncia e entdo
realizar operagdes com estes dados de
acordo com sua proporcionalidade. As
grandezas em questdo, podem ser
diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais.

Figura 22: Conceito e classificagcao da regra de trés

Estabelecer estas relagdes também foi importante para A1 e A7, pois
se observa que estes ndo aprenderam ou nao se recordam de terem aprendido
as propriedades das grandezas diretas e inversamente proporcionais. Percebe-
se que A1 ndao memorizou as propriedades necessarias para resolver o
problema, o mesmo estabeleceu relagbes entre o conteudo e o visual

apresentado no objeto. De acordo com Benite (2011):

[...] a intengdo no desenvolvimento dessa atividade ndao é a
memorizagdo, mas o exercicio do pensar e se expressar
corretamente, identificando e solucionando um problema de tomada
de decisao e com forte apelo visual, que rege todo o desenvolvimento
da midia apresentada. (BENITE et.al., 2011, p. 74)
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Outros elementos importantes de serem notados nestas falas é a forma
como os alunos socializavam informagdes e interagiram contribuindo uns com
0s outros em busca da solucdo do problema proposto. Sendo que o trabalho
colaborativo voluntario e espontdneo contribui para romper com o
individualismo e isolamento na sala de aula (Freitas et. al., 2005).

A2 e A4 também apresentaram duvidas referentes a este conteudo,
precisamente o de regra de trés composta (figura 23). Entretanto, este sempre
€ ministrado no ensino fundamental, como ressalta A2, onde este se

envergonha por ndo ter aprendido.

1) O proprietario da Fazenda Graciosa diz que, para alimentar 15
vacas durante 11 dias sdo necessarios 2200kg de milho. Sendo
que ele vendeu 8 de suas vaquinhas, em quanto tempo as que
restaram vao consumir 1280kg de milho?

Figura 23: Atividade abordando regra de trés composta.

Veja os didlogos no extrato a segquir:

A2: Oh professor! Me ajuda a entender esse aqui.

PFI24: Entao, vamos ler pausado o problema.

PFI24 leu todo o problema com a aluna.

A4: Ah ndo! Essa aqui é mais complicada que a primeira. Tem muita
informacéo.

PFI24: Volta Ia no slide que fala sobre regra de trés e leia pausadamente o
que é cada uma.

Os alunos retornam aos frames que apresentam as duas maneiras de se
calcular regra de trés: simples e composta, e releem o que caracteriza cada
uma.

A2: Huum, acho que entendi. Se tem mais de duas informagdes a regra é
composta, ai é mais complicado. Mas, oh A4 olhando aqui acho que a gente
consegue fazer.

A4: Mas ainda tem aquele negocio de diretamente e inversamente. Olha la.
PFI24: Leiam com atencgéo e depois analisem o problema.

A2, A4 e A8 retornam aos frames e leem em voz alta buscando compreender

113



as caracteristicas de cada uma.

A4: Essa aqui vai ser diretamente proporcional porque tudo diminui. S&o
menos vacas, menos milho entao vao gastar menos dias. Certo?

A2: Ah professor, entdo se aqui s6 numero de vacas, por exemplo,
aumentasse, seria inversamente né.

PFI24: Isso mesmo. Conseguem resolver agora?

A8: Agora da pra resolver.

A2: Nunca consegui entender essa diferenca desse negocio desde a 72 série,
acho que é 72 mesmo (risos), nossa que vergonha.

Lembrando também que antes de aplicar o OVA os PFI ministraram
esses conteudos em sala (periodo de regéncia) de maneira expositiva com
quadro negro e giz. Logo, estes alunos ndo conseguiram aprender e
compreender o que lhe foi explicado anteriormente, de forma expositiva e
tradicional. Sobre a aula expositiva, Veiga (2011, p. 40) ressalta que: “Na
pratica de sala de aula o que se tem constatado é a adoc&o da aula expositiva
com caracteristicas tradicionais predominantes, ou seja, atividade exclusiva do
professor e passividade dos alunos.”

Vendo a dificuldade de compreensao do conteudo, a atitude de PFI24
chama atencdo, pois, em nenhum momento este fornece aos alunos as
informacgdes e regras prontas, o mesmo fez com que voltassem e revisassem
as informagdes de modo que conseguissem interpretar e compreender os
conceitos. Assim, Demo (2011) nos diz que “quando € interpretagao, supde ja
alguma forma de participagdo do sujeito, por mais incipiente que seja, pois
busca-se a compreensao do sentido” (p. 29).

Percebe-se que apos uma leitura minuciosa e atenciosa os A2, A4 e A8
compreenderam o conteudo e conseguiram resolver o problema. Partindo de
uma acado mediadora e dialogada, PFI24 buscou diversificar criando situagdes
de aprendizagem pautadas na reflexao e interpretagao, assim, desafiando e
apoiando seus alunos no processo de ensino mediado pelas TIC (Ponte,
Oliveira e Varandas, 2003, p. 166).

Apos as aplicagdes dos objetos nas escolas campo PQ realizou uma
entrevista com os licenciandos, o extrato apresentado a seguir apresenta como

0s mesmos conceituam o uso do OVA na aula de matematica.

PQ: Uma das propostas que nés trabalhamos na disciplina de Midias foi a
construgcdo de um objeto virtual de aprendizagem, o que seria esse recurso?
Como vocés conceituam um OVA?

114



PFI23: O OVA para mim é um o6timo recurso de introdugédo do cotidiano do
aluno com determinado conceito matematico, o que hoje é primordial ao
ensino da matemaética. E o OVA vem como uma ferramenta excelente nesta
area, que é contextualizando ao aluno a matematica.

PFI22: O OVA tem um fato interessante é que aborda e explica o contetido e
apresenta uma aplicabilidade desse conteudo e acaba que os alunos
conseguem entender mais informagbes. E outra coisa interessante é a
interatividade que o OVA permite ao aluno e o0s outros recursos que eu
conheci nenhum tem essa interatividade e animagées que chamam atencao
do aluno.

PFI18: E dentro do OVA tem as imagens, tem muita coisa que chama atengdo
do aluno e tem, através dos personagens, o dialogo com o aluno. Como
também tem o hiperlink, ele permite uma manipulagao e tipo, atrai atengdo do
aluno e desperta o interesse deles.

PFI17: A gente pode definir o OVA como essencial e ao mesmo tempo
inovador, porque a partir dali o aluno ele pode construir ou levar uma ideia
daquilo que seja introduzido em seu coftidiano, por exemplo: o pai é
comerciante, o pai é feirante, e isso leva o aluno a querer estudar o que esta
realmente no cotidiano porque é o seu ambiente na comunidade.

Segundo PFI23 e PFI17 o recurso construido por eles além de ter
carater inovador e dindmico, o mesmo apresenta os conteudos matematicos de
maneira contextualizada apresentando situagdes frequentes do cotidiano do
aluno. Fator este, importante, pois a matematica apresentada na escola destoa
da matematica que utilizamos no dia a dia, assim abrindo brechas para o
desinteresse e a desmotivaciao dos alunos.

Segundo Lins (2012, p. 103) “ha um consideravel estranhamento entre
a matematica académica (da escola, formal) e a matematica da rua, o
problema ndo € que a academia ignore ou desautorize a rua, mas também que
a rua ignora e desautoriza a matematica académica”. Logo, recursos como o
OVA surgem para minimizar esse distanciamento de conceitos e aplicabilidade
da matematica, propiciando ao aluno um ensino de conteudos matematicos
coerente com sua vivéncia.

A dinamicidade e a interatividade que o recurso proporciona foram
defendidas por PFI22 e PFI18, afirmando que a ferramenta lhes propiciou a
construcdo de um recurso dinamico e interativo, agdes estas mediadas pelos
personagens utilizados no recurso. Sendo estas algumas das caracteristicas e
possibilidades do uso do computador no ensino, nesse caso para O
desenvolvimento e aplicagdo do OVA, concordamos com Sancho (2006)

quando diz que:
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De fato, uma das caracteristicas mais genuinas desta tecnologia € a
versatilidade. O computador oferece um conjunto diversificado de
uso. Esta circunstancia ajuda a explicar porque praticamente todas as
perspectivas sobre o ensino e aprendizagem podem argumentar que
encontraram no computador um aliado de valor inestimavel.
(SANCHO, 2006, p. 21)

Entretanto, tendo o computador como possivel ferramenta da acao
mediada, Canavarro (1994) as classifica em quatro etapas quanto as formas de
utilizacdo dos computadores por professores de Matematica:

1) Elemento de Motivagéo (para aumentar o interesse dos alunos pelas
aulas);

2) Elemento de modernizagao (por fazer parte dos diversos ambitos da
sociedade);

3) Elemento de facilitagdo (para realizar tarefas que podem ser feitas
manualmente, como calculos e construgéo de graficos) e;

4) Elemento de mudanga (mudar a rotina das aulas criando novas
dindmicas educativas).

Os elementos citados acima sao identificados no OVA, pois o0 mesmo
pode ser considerado um elemento motivador por abordar os conteudos
matematicos de forma diferenciada e atrativa, pois permite o dinamismo, a
visualizacdo e manipulagdo que as midias lapis e papel ndo proporcionam,
podendo atrair assim a atencgdo e interesse do aluno pelo conteudo. O OVA
também pode ser considerado um elemento moderno por ser elaborado e
aplicado por meio da tecnologia e esta se faz necessaria e presente em todas
as areas da sociedade.

O recuso funciona também como elemento facilitador por apresentar os
conteudos e exemplos de maneira contextual, possibilita a visualizagdo de
graficos e tabelas e a analise destes em funcdo do contexto abordado.
Considera-se o OVA também como um elemento de mudancga, pois se muda a
rotina da sala de aula, deixa-se o quadro negro e o livro didatico e passa-se a
visualizar e aprender os conteudos matematicos por meio de recursos
tecnologicos. Assim, auxiliando os alunos a desenvolverem nogdes espaciais
que os levarao a modificar a forma de ver e de se relacionar com o mundo.

Importante ressaltar, que todos esses elementos podem ser

trabalhados pelo professor, mas é essencial que os objetivos referentes aos
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conteudos matematicos estejam bem planejados e tragcados, todas essas
formas apresentadas pela autora apresentam suas contribuicoes, porém
possuem também limitagdes.

Logo, também é Importante frisar que ndo defendemos as tecnologias
como solucdo para todos os problemas referente ao ensino de matematica,
mas esses recursos tém se tornado um grande aliado para o ensino
significativo e efetivo da disciplina, propiciando condigbes de se trabalhar em
sala de aula atividades que visam experimentagao, simulagédo e investigagéo
do conhecimento matematico.

Borba e Villarreal (2005, apud Borba; Silva e Gadanidis, 2015)
apresentam algumas caracteristicas de atividade matematica elaborada a partir

de recursos tecnoldgicos. Os autores afirmam que essas buscam meios para:

Criagédo e simulacao de modelos matematicos; exploracéo de diversificadas
formas de resolugdes; realizagdo de testes de conjecturas usando um grande
numero de exemplos, modificando representagdes de objetos, simulando
componentes de construgéo, etc.; exploragdo do carater visual, dindmico e
manipulativo de objetos matematicos; criagdo de atividade matematicas
“abertas controladas”, ou seja, com direcionalidade ao seu objetivo; ensinar e
aprender matematica de forma alternativa; dentre outras. (BORBA; SILVA;
GADANIDIS, 2015, p. 51)

Diante tantas possibilidades frente ao uso das TIC em atividades de
ensino é que buscamos uma ferramenta tecnoldgica que nos permitissem
atribuir as apresentagdes dos conteudos matematicos de forma ilustrada e
dinamica. No entanto, o recorte da entrevista a seguir apresenta algumas
afirmacgdes dos licenciandos quando questionados a respeito das vantagens de

se trabalhar com o Power Point na elaboragéo do recurso didatico em questao.

PQ: Como o OVA foi construido?

PFI15: No power point.

PFI24: Porque ele promove o hiperlink e nele também vocé consegue colocar
figuras, formas e é um aplicativo que permite ser manuseado sem a
necessidade de internet.

PQ: O que essa fungéo hiperlink permite ao recurso?

PFI24: Ele da uma dinamicidade porque ele é o ponto chave do programa,
porque se ndo fosse o hiperlink seria apenas mais uma exposi¢cao do Power
Point normal, uma apresentacéo.

PFI16: E interessante porque, no nosso caso os alunos podem identificar no
slide onde tem um triangulo ou um quadrado, e clicar nessas figuras para
conhecer o conteudo referente a elas.

PFI15: O objeto conta também a histéria de Pitagoras, exemplos de
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exercicios problematizados e contextualizados e depois tinham alguns
exercicios para eles responderem, todos feitos a partir de hiperlinks, eles
tinham que procurar nas imagens para encontrar oS exercicios.

PFI18: Além disso, o OVA é construido no Power Point e possui uma
vantagem que é n&o precisar de internet e em relagdo aos computadores, se
nédo tiver computadores suficientes o professor pode utilizar com outros
meios, como aplicar por meio de data show.

A escolha do Power Point se deu em funcéo da facilidade de trabalho
na construgcdo e manipulagdo de objetos que esta ferramenta proporciona aos
professores. O programa Power Point € um dos aplicativos do pacote de
aplicativos e softwares oferecidos pela Microsoft desde 1995, utilizada
usualmente para apresentacao de slides, podendo ser operado e explorado off-

line, sem a necessidade de internet. Segundo Barros e Junior (2005):

Este software oferece ferramentas que possibilitam trabalhos com
manipulagdo de textos, imagens, jogos, links e outros objetos ao
mesmo tempo, de modo facil e rapido. E esta vantagem do power
point, ou seja, a facilidade em seu manuseio, que o torna uma opg¢ao
acessivel para o trabalho com os objetos de aprendizagem nas
escolas publicas, além de ser um programa facilmente encontrado,
[...]. (BARROS E JUNIOR, 2005, p. 8)

Quando os licenciandos iniciaram a disciplina de Midias Digitais em
Educagao Matematica, estes possuiam conhecimentos e habilidades limitadas
ao que se refere as propriedades do programa Power Point, pois 0s mesmos
trabalhavam com este apenas com apresentagdes de trabalhos académicos e
seminarios. No entanto, os mesmos tiveram a oportunidade de conhecer um
pouco mais desse recurso que os possibilitou planejar e construir OVA e como
apresentado nas falas anteriores, a vantagem do Power Point é a possibilidade
de insercao de figuras e imagens, a dinamicidade que o hiperlink proporciona
como também, a possibilidade de se trabalhar off-line, ndo necessitar de um
laboratério de informatica para aplica-lo, dentre outros.

Durante a entrevista os alunos relataram como ocorreu a aplicagao do
OVA na escola campo, como foi a receptividade e os obstaculos enfrentados.
PQ questionou sobre o local da aplicagédo e PFI18 respondeu que a mesma
ocorreu no Laboratério de Matematica da UEG/ Campus Cora Coralina.

A proposta aceita pelo professor regente veio acrescentar ao trabalho
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dos licenciandos, vindo de encontro com a ideia de Varizo (2011) que afirma
que o Laboratorio de Matematica deve ser um espago coadjuvante na
formagcdo do profissional da Matematica, como também um Jocus para o
desenvolvimento de experiéncias e pesquisas na area da Educacao
Matematica, propiciando assim a interface entre a universidade e sociedade.

A fala da autora corrobora com a realizagdo da aplicacdo, pois o0s
licenciandos permaneceram neste laboratorio por muitas horas planejando e
elaborando os OVA, logo foi significativo voltar ao laboratério com os alunos da
escola campo para aplicacdo e Vverificacdo do trabalho realizado,
proporcionando também o elo entre universidade e escola.

De acordo com PR (professor regente) o conteudo ja havia sido
ensinado aos alunos, entdo PFI22 nos diz que o professor “propds que a gente
durante o estagio revisasse 0s conteudos para quando chegasse o momento
da aplicacdo do OVA, eles ja estivessem mais preparados e poder usufruir o
maximo do objeto”. Esta aplicacdo do OVA perpassou por dois momentos em
que ocorreu um elo entre os conhecimentos adquiridos na disciplina de Midias
Digitais em Educagdo Matematica e no Estagio Supervisionado IlI. Pois a
revisdo do conteudo aconteceu durante a fase de regéncia do estagio dos PFI
e a aplicacdo do OVA no Laboratério da unidade académica, como realizagao
do PIP (Projeto de Intervencdo Pedagdgica), sendo esta a ultima fase do
estagio na escola campo. A figura 24 representa de forma breve esses

momentos.

Saberes Coletivos na Producao
e Utilizacao do Objeto Virtual
de Aprendizagem

1° eixo: Processo de producédo Coletiva 2° eixo: Trabalho com o objeto na

* Escolha do tema; escola sob forma de projeto
Formulério do design pedagdgico; « Planejamento e elaboracdo no
Roteiro; Laboratdrio de Matematica;
Producéo; e Aplicacdo do projeto (OVA) no
Orientacédo do professor. Laboratorio de Matematica.

Relagdo entre o objeto
virtual de aprendizagem e
os saberes construidos no

cotidiano da escola.

Producdo Social de Saberes ? Didlogo Continuo

RessignificacGes do objeto e novas
versoes;
Continuidade do ciclo de vida do objeto.

Como o
professor
ecebe esses

aberes?

omo ele
produz e
socializaco
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Figura 24: Representacdo esquematica do processo de produgao e aplicagao do
OVA.
Fonte: JOSE; LOPES (2007, p. 12, modificado pela autora)

A figura acima apresenta de forma clara e objetiva todo o processo
percorrido pelos licenciandos na pesquisa, os eixos 1 e 2 apresentam cada
etapa do trabalho, desde a escolha do tema até a aplicagdo do objeto. Os
saberes necessarios, para a realizagdo deste trabalho, foram adquiridos e
produzidos pelos PFI por meio de suas experiéncias quando alunos de ensino
fundamental e médio, através da experiéncia cotidiana de sala de aula que
ocorreu nas primeiras fases do estagio (fases de observagao e semirregéncia),
pela exploracdo do recurso utilizado para a constru¢gao do OVA, como também
as discussodes e debates tedricos ocorridos no ambiente académico enquanto
cursavam as disciplinas de MDEM e ESII. Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999)

conceituam saber docente como:

Um saber reflexivo, plural e complexo, porque histérico, provisorio,
contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos
coerente e imbricada de saberes cientificos — oriundos das ciéncias
da educacgado, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e dos
saberes da experiéncia e da tradicdo pedagogica. (FIORENTINI,
NACARATO, PINTO, 1999, p. 25)

Apds um dialogo continuo entre PFI e PQ chega-se a um produto final
que é socializado nas escolas publicas, com o apoio das coordenacdes e
professores regentes. Os OVA foram construidos com foco em um determinado
contexto, escolas publicas da Cidade de Goias/ GO, porém este pode ser
modificado e reutilizado em diversas versdes, o que possibilita utilizar o mesmo
objeto diversas vezes em diferentes contextos.

Ainda analisando o processo de aplicagdo do OVA, os alunos foram
questionados por PQ: “E vocés encontraram alguma dificuldade no primeiro
momento para aplicagdo do recurso?”. As dificuldades apresentadas sao
referente a configuragcdo dos equipamentos do Laboratério de Matematica da
universidade — Linux, que difere do sistema utilizado por eles na construgao do
OVA em seus aparelhos pessoais — Microsoft, assim como relata PFI22: “ A
primeira dificuldade foi a quantidade de equipamentos por aluno e, além dos

computadores daqui serem poucos, o Ssistema que tem neles ndo permite
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utilizar o OVA, o Linux, entdo a gente acabou suprindo iSSO com 0S NOSSOS
notebooks.”

Como os licenciandos optaram por trabalhar com o power point, os
mesmos precisaram utilizar para a aplicagdo seus computadores pessoais,
para que a aplicacdo nao acontecesse como forma de apresentacéo e, sim,
com a manipulacdo e exploracdo do recurso pelos alunos. Esses
acontecimentos geraram discussdes e reflexdes acerca da utilizagdo de um

sistema livre.

PQ: E porque vocés acham que as escolas e as universidades publicas
trabalham com o Linux?

PFI23: O conhecimento que a gente tem é que o 6rgédo estadual utiliza o
Linux por ser gratuito exatamente por ser instituicdo publica.

PQ: E se o Linux é gratuito, porque nés nao utilizamos?

PFI23: O grande motivo de utilizarmos o Windows é a universalizagdo dele,
qualquer lugar que vocé chegar e precisar usar um dispositivo qualquer a
gente encontra aparato para esse sistema, mas o Linux nao.

PFI18: A divulgacéo é o incentivo para o uso do Windows e o Linux néo, o
Linux a gente nem vé ninguém divulgando ele, ndo vé ninguém mostrar as
vantagens dele e tudo mais, entdo eu acho que a maior causa do Windows
estar mais no mercado ¢é essa.

Todas as escolas e universidades publicas do estado de Goias
trabalham com o sistema Linux, sendo este sistema criado por Linus Torvalds,
que anunciou sua primeira versdo em 1992°. Sendo este um sistema livre que
permite liberdade de aquisicao e compartilhamento, ainda assim tem sido muito
pouco divulgado, acreditamos que esta pouca divulgacédo se da pelo nao
interesse lucrativo dos responsaveis pelo sistema, logo as midias de
informacédo ndo buscam e nao se interessam por sua divulgagao, sendo esta
divulgacao questionada pelos PFI.

Fazemos parte de uma sociedade de consumo que vive em prol de
adquirir produtos cada vez mais caros e potentes, tecnologicamente. De acordo
com Echalar (et. al., 2015, p. 90) “a corrida atras da ultima novidade
tecnologica pode representar muito mais a submissdo a um movimento
consumista do que a democratizagdo do acesso aos bens culturais”.
Infelizmente a relagdo entre a qualidade do produto e seu valor de mercado é

cultural na sociedade, que infelizmente desmerece produtos gratuitos e de

® www.vivaolinux.com.br
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baixo valor aquisitivo, se rendendo assim a esta sociedade consumista e
visionaria, tornando-se entdo submissos aos produtos que esta impoe.
Segundo Sanfelice e Schmidt (2013) “muito mais do que saber lidar
com as tecnologias, é necessario saber lidar com o seu contexto.” (p. 132). E
no contexto atual se presencia uma busca incessante por inovacdes e
novidades no campo da tecnologia, e a midia tem uma parcela de
responsabilidade, pois, esta, através de propagandas e merchandising
intensifica a procura e o consumo. Sendo importante a escola e a universidade

refletirem criticamente sobre esta influéncia e regulagao ditada pela midia.

A defesa da discussdo da midia no campo da educagéo € um ponto
essencial [...], a fim de que se possam romper as barreiras
antagbnicas que separam a escola da midia. As ditas novas
tecnologias, como a internet, sdo aliadas na disseminacdo de
informacao enquanto elemento na constru¢do do conhecimento a
televisdo pode ser uma ferramenta para multiplicar aquilo que
acontece no mundo [...]. (SANFELICE E SCHMIDT, 2013, p. 132)

Faz-se necessario lancar olhares de critica e reflexdo a midia,
buscando compreender os fatos e acontecimentos como construcéo histérica e
social. A relacao entre tecnologia e consumo € um assunto que por vezes tem
sido desconsiderado no ensino formal, ndo tem sido abordado nas escolas e
universidades, porém, €& fundamental que se discuta e reflita sobre as
consequéncias sociais, culturais e econémicas. Tamanha a importancia de este
assunto permear o curriculo escolar € que temos um documento que aborda e
defende o estudo do consumo, dentre os temas transversais apontados pelo
MEC, um em especial aborda o “Trabalho e consumo”.

Levando em consideragao o papel social da escola na formagao dos
alunos, o documento aponta um objetivo, dentre varios, que deve ser

alcangado quando este tema perpassa pelo ensino de conteudos.

Posicionar-se de maneira critica em relagdo ao consumismo, as
mensagens da publicidade e estratégias de vendas, compreendendo
seu papel na produgdo de novas necessidades, assim como ser
capaz de resolver situagdes-problema colocadas pelo mercado, tais
como o uso das diversas formas do dinheiro, as vantagens e
desvantagens do sistema de crédito, a organizacdo de or¢camentos
(BRASIL, 1997, p. 374).

Estamos inseridos em uma sociedade que se encontra imersa a um

122



grande espago e campo de informagdo, comunicagdo e consumo, logo nao
seria coerente que a escola permanecesse alheia a estas discussdes e
reflexdes, pois se referem a situagdes e problematicas vivenciadas no dia a dia.

Outra queixa dos licenciandos é que ao implantarem um sistema nas
escolas e universidades, sendo este de uso ndo comum na sociedade, se faz
necessario a preparacao e formacao para o uso dos recursos deste sistema no
ensino. Assim, PFI23 diz que “A gente tem uma restricdo do Linux também
exatamente por ndo saber operar hoje, porque a gente ndo aprendeu” e PFI13
complementa afirmando que “O que a gente também percebe é um déficit na
rede educacional, porque como vocé (sistema educacional) em determinado
momento vocé propde um laboratério com esse programa e vocé ndo propée
uma capacitacdo, onde o0s professores possam aprender a manipular o
programa’.

As queixas dos PFI23 e PFI17 sao legitimas, pois segundo Area (2006,
p. 169) qualquer politica educativa deveria difundir “o planejamento de um
conjunto de estratégias institucionais variadas destinadas ao sucesso da
implementacao dos processos de incorporacgao escolar das TIC”. O autor nos
afirma que nao basta investir em uma infraestrutura de recursos informaticos
munindo escolas e salas de aula, se ndo ha investimento na formacédo dos
professores que irdo atuar nestes ambientes. Estes profissionais devem
participar e vivenciar uma formagao que nao seja restrita ao uso técnico de
ferramentas disponiveis pelas TIC, mas também propiciar a estes professores
condigcbes para criacdo, desenvolvimento e avaliagdo de experiéncias
pedagogicas pautadas pelas tecnologias.

Partindo deste pressuposto, a disciplina proporcionou a estes futuros
professores a oportunidade de construirem seu proéprio recurso digital levando
em consideragao o contexto escolar que cada um estiver inserido, realizando
um trabalho pautado na autonomia de identificar as principais dificuldades dos
alunos na aprendizagem em matematica e utilizar recurso material disponivel
da escola campo para enfim, aplicar a proposta do OVA com ensino de
conteudos matematicos de maneira contextualizada, buscando assim minimizar
as dificuldades com a disciplina.

A disciplina de MDEM mediada pela constru¢cao do OVA contribuiu com
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a formacdo desses futuros professores de matematica, afirmamos este fato
apoiados nos depoimentos de cada um dos PFl no extrato abaixo que € um

recorte da entrevista que foi realizada:

PFI19: Como professora, contribui pra aumentar minha autonomia em criar o
objeto proprio, um novo recurso didatico para sanar as dificuldades mais
frequentes dos alunos. Outro fato que contribui bastante porque eu ndo sabia
0 que era um OVA e como seria trabalhar com esse recurso. Entédo foi a partir
da disciplina de Midias que eu pude aprender e vivenciar o trabalho com o
OVA e também me deu mais autonomia pelo fato de nés mesmos construir o
objeto.

PFI21: Eu achei muito importante também, porque no inicio quando foi
proposto foi algo que a gente pensava que talvez ndo conseguisse, fosse
uma coisa de outro mundo, e no decorrer do processo nos vimos que é
possivel. Achei muito importante, acho que vai ser algo que eu vou conseguir
me lembrar, é algo que possibilitou eu ter em mente que sempre posso criar
algo novo. Como professora imagino que vai contribuir para a minha préatica e
para a ministracdo das minhas aulas, porque vou trabalhar com aquilo que eu
achar que meus alunos precisam, buscando suprir suas necessidades.

Os licenciandos PFI19 e PFI21 relatam que apesar das dificuldades
enfrentadas no inicio do trabalho, que foram superadas ao longo da disciplina,
a contribui¢ao foi significativa no que diz respeito a seguranga e autonomia que
0s mesmos adquiriram em elaborarem seu préprio recurso didatico virtual,
sendo este pensado e pautado nas dificuldades de seus alunos. As falas dos
PFI vém ao encontro com que Demo (2011) diz a respeito da autonomia que o

professor deve ter em (re)construir seu proprio material didatico.

E indispensavel reconstruir material didatico préprio, no contexto de
cada atuacgao profissional. O professor de matematica, por exemplo,
precisa dispor de material seu, além do material didatico comum, por
ventura existente na escola. [...] Sera muito importante evitar que o
professor se torne apenas usuario de material didatico alheio,
decaindo na condi¢cdo de mero porta-voz. (DEMO, 2011, p. 54)

Demo (2012) ainda aponta as vantagens de produzir o material didatico
proprio que sao: usar autores para ser autor, combater o fracasso escolar e
garantir o rendimento do aluno. Auxiliando também a evitar a rotina, a
mecanicidade e repeticdo, bem como combater a monotonia das aulas de
matematica que sdo as mesmas ha anos. Sobretudo, promover a autonomia
didatica contextual destes futuros professores como também sua criatividade e

abertura para a pesquisa.
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O OVA, além da possibilidade de construgcdo, o mesmo permite
modificagdes e adaptagcdbes em suas interfaces sempre que for necessario.
Macédo (et. al,; 2007) nos diz que diversos fatores favorecem o uso dos
objetos virtuais de aprendizagem na area educacional, assim os principais sao:
flexibilidade, facilidade para atualizacido, customizacao e interoperabilidade. Ou
seja, sao recursos simples e que podem ser reutilizados sempre que
necessario, podendo ser também modificados e atualizados de acordo com os
objetivos de ensino e aprendizagem do professor.

Este recurso pode ser utilizado em varias turmas (ensino fundamental e
médio) com o objetivo de introduzir, revisar e/ou finalizar um conteudo de
maneira contextualizada, permitindo assim sua customizagdo de acordo com
seu publico alvo, sendo este de facil aplicagao, pois se na escola nao houver
laboratério de informatica, um datashow e um notebook resolvem o problema,
facilitando entdo a aplicacédo para o professor e lhe proporcionando autonomia

na elaboragao e aplicacado do recurso. Confirmado entao por PFI20 e PFI23.

PFI20: Foi importante porque eu posso enxergar como futura professora que
eu posso construir recursos didaticos para serem utilizados em sala de aula e
que eu posso adequar esses recursos de acordo com a necessidade de cada
aluno, adaptando da forma que eu identifico as necessidades la na sala de
aula.

PFI23: Olha essa autonomia que a gente tem de estar modificando o OVA
foda vez que for necessario é muito bom pra gente, sabe porque? Porque a
cada ano a gente pega uma turma diferente com dificuldades diferentes,
entdo a gente vai adquirindo experiéncia como professor e vamos
aprendendo metodologias diferentes, acho isso muito importante. N6s como
professores em formacdo temos que estar conhecendo e utilizando ao
maximo, métodos diferenciados pra estarmos aperfeicoando, porque nés
seremos a préxima gerag¢do de professores do mercado, e esse trabalho com
o OVA contribuiu pra nossa formagao porque aprendemos a inserir a
tecnologia nas aulas, a contextualizar os contetidos matematicos.

Ja PFI16 relata que “Como futuro professor eu pude perceber que o
OVA ¢é uma proposta diferenciada que permite o professor trabalhar a
introdugdo de um contetido ou uma revisao, é algo especifico a ser usado para
0 professor consequir trazer a realidade do aluno para a sala de aula com o
desenvolvimento do OVA”. Assim como mostra as figuras 25 e 26, alguns
exemplos de exercicios que abordam propriedades da geometria plana em

elementos do nosso cotidiano.

125



ABD e ACD, Imaginem que o tridngulo ACD tenha cateto oposto
=6, cateto adjacente = 8 e hipotenusa = 10, entdo colcule o

Uma escada apoiada em uma parede tem sua base distante
cerca de 6 metros da parede. Sabendo que a parede mede cerca
de 8 metros, determine o comprimento da escada.

Figura 25 (primeira) e Figura 26 (segunda): Ambas apresentam a aplicagao

do Teorema de Pitagoras em ambientes do nosso cotidiano.

Sobre a construgédo das atividades nos OVA, apoiamo-nos em Borba,
Silva e Gadanidis (2015, p. 50) para classifica-las e categoriza-las,
diferenciando-as em adaptacédo da atividade e reestruturagao da atividade. Na
primeira, “o0 objetivo da atividade é preservado. Aspectos relacionados a
construcdo podem ser modificados, desde que sua natureza seja mantida”. Ha
duas formas de adaptagdo de atividades, a direta (ndo sofre grandes
modificacbes) e a adaptagdo aprimorada (seu carater experimental é
intensificado). Ja na segunda, reestruturagcédo da atividade, “o objetivo da
atividade é preservado, mas a natureza experimental e conceitual da

construcao é modificada”.
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Identificamos as atividades realizadas com o OVA, como reestruturacao
da atividade, pois o0 objetivo & preservado que é o ensino de conteudos
matematicos, sendo que a construcdo da experimentacdo e elaboragdo de
conceitos sdo modificados, estas modificagdes giram em torno do contexto em
gue o recurso sera trabalhado.

O professor ao se propor planejar e construir um objeto virtual de
aprendizagem, o mesmo deve refletir e analisar as necessidades e dificuldades
de seus alunos, centralizando o processo de ensino e aprendizagem no aluno e
ndo no professor. Sancho (2006) diz que a principal dificuldade para a
transformacdo do contexto educativo com a inser¢cao das TIC se deve ao
ensino dominante da escola que é centrado no professor. Entretanto, em uma
sociedade que esta cada dia mais dindmica e complexa os ensaios de
estabelecer o processo de ensino e aprendizagem centrado nos alunos e em
suas necessidades educativas ainda s&o minoritarios.

Este cenario educacional deve ser repensado e reestruturado, pois de
acordo com Martin (2006, p. 113) “o0 que esta em jogo € o modelo da educagéo,
pois todos os indicios apontam para o fato de o oferecido pela escola nao
responder as necessidades atuais de nossa sociedade”. Diante esses fatores,
mesmo as politicas e o sistema educacional analisar e agir de maneira restrita
€ também papel das universidades minimizarem esta problematica, pautando
seus cursos de formagdo de professores em prol de uma agédo docente
atualizada, reflexiva, pela pesquisa e mediadora.

Neste trabalho buscamos focar na formagdo de professores de
matematica reflexivos e inovadores, sujeitos estes que a partir da emersao de
inquietagdes no processo educativo pesquise, busque e trabalhe com recursos
e metodologias diversas, atuando em suas aulas com acdo mediadora.
Acreditamos que contribuimos com a formacdo de uma pequena parcela de
futuros professores de matematica, pois as falas de PFI15 e PFI18 confirmam

esta atuacao formadora.

PFI15: Como futura professora a oportunidade de construir um OVA me
mostrou, me abriu os olhos para mais um recurso, mais um caminho
PFI18: Por a gente ter aprendido esse recurso, o OVA, aqui na formacao

docente proporciona mais um conhecimento, entdo assim chegar na
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faculdade e aprender isso proporciona mais um aprendizado que a gente

pode levar quando estiver atuando nas escolas.

PFI15 e PFI18 afirmam que a oportunidade de cursar uma disciplina,
em sua formacéo inicial que Ihes proporcionam a oportunidade de elaborar um
material didatico virtual, contribuiu de maneira significativa para sua pratica
docente futura, pois consideram importante aprender a ndo soé trabalhar e
manipular um recurso didatico tecnolégico, mas serem capazes de construir
seu proprio recurso.

Concordamos com Miskulin (2003) que julga ser necessario refletir uma
nova proposta no processo de formacdo de professores, que enfatize o
aprender fazendo, mas deve ser um fazer pautado em discussodes e reflexdes
tedricas, pois a pratica pela pratica nao possibilita analises criticas, ou seja,
que idealize a agao educativa como um processo de construcao de habilidades
e competéncias, no qual estes futuros profissionais serdao além de aprendizes,
construtores de sua propria formacgao.

Ja o licenciando PFI22 defende o professor como mediador de ensino,

o0 mesmo afirma que:

PFI22: O professor como mediador de ensino sempre tem que estar a
procura de recursos que possam ajuda-lo nesse processo de ensino-
aprendizagem, nosso intuito era apresentar o conteudo de forma que o aluno
com interatividade conseguisse entender o conteudo e sua aplicabilidade.
Mas nesse processo evolutivo os professores e futuros professores devem
buscar diversos recursos.

A fala do licenciando faz referencia ao professor mediador, logo se faz
necessario compreendermos o conceito de mediagdo. Assim, pautada em

Vigotsky, Zanolla (2012, p. 3) afirma que a mediagéo:

[...] cria as possibilidades de reelaboracédo (recriagao) da realidade.
Realidade esta estabelecida, segundo o proprio Vigotski, como um
elo de ligacdo em que o signo, a atividade e a consciéncia interagem
socialmente. Imperativamente, a categoria de mediacao possibilita a
aquisicao de funcdes superiores.

Podemos entender a mediagdo como elo que estabelece a
ligacdo/conexdo entre conhecimento, atividade e aprendizagem do sujeito

(aluno). Logo, o licenciando defende que o professor deve ser o profissional
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que planeja e organiza esta conexdo, que se aventura na zona de risco
buscando, pesquisando e avaliando diferentes meios de se trabalhar o ensino
de matematica, professor este que busca trilhar novos caminhos em busca de
novas estratégias que contribuam com um ensino significativo.

A respeito deste professor mediador, Miskulin (2003) nos afirma que:

A mediagcado do professor desempenha um papel determinante, na
medida em que ele cria situagdes desafiantes, recortando-as em
varios problemas intermediarios que possibilitam aos alunos
deslocarem-se muitas vezes do problema principal, olhando-o e
percebendo-o de uma outra perspectiva, possibilitando-lhe a busca
de novos caminhos, a constante reavaliacdo de suas estratégias e
objetivos, enfim, o seu envolvimento cada vez maior no processo de
construgéo do conhecimento. (MISKULIN, 2003, p. 246)

Visando este professor mediador, buscamos realizar uma formagao
voltada para o ensino de matematica com o uso de recursos tecnoldgicos
pautada na articulagéo entre teoria e pratica. Logo, se faz necessario enfatizar
a disciplina de Estagio Supervisionado Il, pois esta intensifica a aproximagao
universidade-escola em que o licenciando assume o papel de mediador no
processo de ensino, parceria esta que contribui para a construgao de saberes e

competéncias dos futuros professores, assim como afirma PFI117:

PFI17: Tendo em vista também que o importante nessa formagao é que
trabalhamos com recurso de OVA e estudamos varios autores que falam
sobre nossa pratica, porque a nossa pratica pedagogica vai depender muito
dos recursos e metodologias que trabalhamos nas escolas, no caso
tecnologia dependemos de uma estrutura fisica e material, e nés aqui tivemos
a oportunidade de ter a proposta de construir novas habilidades no sentido de
recursos tecnolégicos. Bom, como PFI22 disse, vale ressaltar que a gente
teve a oportunidade em nossa formacgédo de inserir o OVA porque a gente
também tem nogdo das situagbes que vao aparecer e 0S problemas
determinam o contexto escolar de cada um, pois se PFI15 atua em uma
escola e PFI18 em outra, os contextos e problematicas serao diferentes e ai
vai depender de cada um a elaboragdo e alteracdo do OVA para
determinados conteddos que o0s alunos tem dificuldades. A nossa
profissionalizagdo € inicial, daqui se inicia. A partir daqui a gente cria
habilidades, saberes, as propostas que a pratica docente traz pra gente, e
nessas vivéncias aqui entre universidade, escola e comunidade n6s vamos
buscando e criando uma identidade profissional que envolve ética, atitude e
competéncias.

Esta relagcdo escola-universidade proporciona aos licenciandos e

professores formadores discussbes tedrica a partir das vivéncias e
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experiéncias na escola campo, a aproximagao desta que possibilita estes
futuros professores planejarem e elaborarem estratégicas a partir de analises e
investigagcbes do contexto e das problematicas de ensino. Para Barreiro e
Gebran (2006) as experiéncias vivenciadas no estagio devem ser “marcadas
por processos reflexivos entre os professores formadores e os futuros
professores, ao examinarem, questionarem e avaliarem criticamente o seu
fazer, o seu pensar e sua pratica” (p. 21).

As atividades/etapas do estagio supervisionado contribuiram de
maneira substancial para a elaboracdo dos OVA, pois foi a experiéncia real da
docéncia nas escolas campo que permitiram os licenciandos a examinar,
questionar e pensar criticamente sua pratica e sua contribuicdo para com a

escola. Assim, confirma PFI24 com sua fala:

PFI24: Pra mim como formagéao profissional o OVA abriu portas para um novo
recurso didatico para se trabalhar em sala de aula, pois permite que se
contextualize o conteudo, e o professor deixa de ser o detentor do
conhecimento e passa a ser o orientador do aluno, orientar a aula para a
construgcdo do conhecimento e o OVA permite isso e é uma possibilidade de
sair das aulas mondtonas que os alunos estédo cansados de ter em sala de
aula, ser um professor mais dindmico e flexivel, aberto a novas metodologias.

De acordo com a fala de PFI24 o papel e a funcdo do professor se
modificam ao trabalhar com as TIC em suas aulas. Segundo Ponte, Oliveira e
Varandas (2003) o professor deixa de exercer velhos papeis como o de
fornecer informacdes, controlar o desenvolvimento da aula como também da
aprendizagem, acreditando que todos os alunos aprendem os conteudos em
um mesmo ritmo, uniformizando assim suas aulas, atividades e avaliagdes.

No entanto, o papel do professor, ao inserir em suas aulas as TIC se
modifica, pois o mesmo devera criar situagdes diversas, inovadores e
estimulantes de aprendizagem, desafiando e apoiando seu aluno na
construcdo do conhecimento matematico, como também diversificando as
estratégias e percursos de aprendizagem.

Enfim, apds os licenciandos terem concluido o trabalho e os OVA
estarem prontos, percebe-se pelas falas a seguir (entrevista), o quanto a
experiéncia proposta pela disciplina contribuiu de forma significativa com a

formacao dos licenciandos, formacao esta que buscou capacita-los a utilizarem
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as TIC em suas aulas.

PFI15: Confesso que no inicio parecia impossivel produzir este Objeto Virtual
de Aprendizagem (OVA), no entanto, apés muito esfor¢o da turma como um
todo podemos nos sentir realizados por termos concretizado o que fora
proposto pela professora.

PFI18: Além do que, hoje percebemos o quanto foi importante construir este
OVA, uma vez que, a partir dele trabalhamos em grupo, um cooperando com
0 outro para obtencao deste produto final que é de tamanha relevancia em
termos de ensino e aprendizagem de conteudos matematicos. Logo,
considero extremamente relevante para minha pratica docente ter participado
desta producgéo propiciada pela disciplina de Midias.

PFI20: Muito gratificante o resultado pois ele nos possibilitou a ver que
podemos sim contextualizar a matematica de uma forma com que os alunos
aprendem a matematica, e aléem de tudo usando uma ferramenta ao qual
gostam de lidar.

Percebe-se que os licenciados compreenderam a importancia da
insercao da tecnologia em suas aulas e de construirem seu proprio material
didatico virtual, reflexbes e conhecimentos adquiridos através do trabalho
realizado na disciplina de MDEM. Concordando com Miskulin (2003) que afirma

que

Caberia, entdo, aos professores-pesquisadores proporcionar
contextos favoraveis para que a energia criativa do educando
aflorasse e, consequentemente, se processasse por meio de novas
formas de conhecimento e de compreenséo, que possibilitassem ao
individuo em formacao a construgdo de um conhecimento condizente
com a modernidade, na qual a tecnologia desempenha uma funcéo
extremamente importante. (MISKULIN, 2003, p. 227)

Assim, a professora formadora buscou oferecer aos licenciandos
estratégias e alternativas para que estes consigam transformar suas aulas em
ambientes interativos de aprendizagem no contexto tecnologico, tendo em vista
que vivenciamos uma sociedade permeada pela tecnologia. Com o objetivo de
conscientizar os licenciandos quanto a necessidade de se trabalhar com a
tecnologia de forma critica, reflexiva e exploratéria em suas aulas contribuindo
assim, com a aprendizagem e construcao de conceitos matematicos.

Apoiamo-nos em Moran (2002) para refletir as falas dos PFI, e
assumimos que as TIC podem auxiliar o professor a planejar, lecionar e avaliar
suas aulas de modo diferente do processo tradicional, porém tal desafio

envolve conhecimentos tedricos, praticos e habilidades técnicas que devem ser

131



oferecidos durante a formacéao inicial nos cursos de licenciatura.

Nesta perspectiva, nossos resultados apontam que a disciplina
oferecida em ambiente presencial e virtual possibilitou aos participantes se
apropriarem de conhecimentos necessarios para a criagdo de recursos
educacionais visando discutir conceitos a partir de situagdes reais. Assim,
concordamos com Ponte (2000) que afirma que as TIC contribuem de maneira
significativa para transformar a escola e o seu papel na sociedade, sendo o

professor o elemento fundamental para contribuir com esta transformacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A disseminagdo das tecnologias na sociedade implica um cenario
tecnoldgico inovador e dindmico, alterando assim as formas de comunicacao,
informacdo, sociabilidade, como também a aprendizagem. Sendo a escola
instituicdo formadora de cidaddos que atuam nesta sociedade dindmica e
imersa pelas evolugdes tecnoldgicas, esta deve se ater as necessidades
sociais e buscar se atualizar constantemente.

A pesquisa desviou os olhares para um dos agentes protagonistas do
ensino no ambiente escolar: os professores de matematica. A fim de promover
a futuros professores de matematica uma formacdo mediada pelo uso das TIC
nas aulas de matematica, buscou-se articular as Tecnologias de Informacao e
Comunicagao no curso de formacéo de professores da Universidade Estadual
de Goias/ Campus Cora Coralina, contribuindo assim, para sua inser¢cao nas
aulas de matematica.

Os principios e fundamentos da Pesquisa Participante contribuiram
com o processo de formacéo inicial de professores de matematica, propiciando
condicBes de PQ e PFI realizar um trabalho reflexivo, investigativo e dinamico
no que se refere a incorporacdo das TIC no ambiente escolar, precisamente
nas aulas de matematica. Proporcionando condi¢cdes teoricas e metodoldgicas
para os sujeitos investigados solucionarem problematicas que vivenciardo em
suas aulas diariamente.

A reestruturacdo de uma disciplina buscou selecionar referenciais
tedricos necessarios para uma formacdo consciente e reflexiva aos futuros
professores, oferecendo a estes sujeitos conhecimentos tedrico-metodoldgicos
gue contribuam para minimizar as problematicas referentes ao trabalho com as
TIC em suas aulas. O trabalho obedeceu a ementa do curso, porém,
trabalhando a mesma de maneira diferenciada, de forma que esta acao
contrap@e a visado tradicional que o curso vinha trabalhando.

Buscando atender uma necessidade formativa e todos 0s contextos
escolares, a proposta foi de construir material didatico virtual (OVA) que
atendesse a diferentes contextos escolares e investigar subsidios didaticos e
cognitivos, baseados em ambientes computacionais que permitam trabalhar a

Matematica de forma contextualizada.

133



Defendemos o objeto virtual de aprendizagem por ser um recurso de
facil construcdo e manipulacéo; e por possibilitar a apresentacédo de conteudos
matematicos de maneira dindmica e contextualizada. O grande ponto positivo
do OVA, confirmado pelas falas dos PFlI, € o fato de ser um recurso reutilizavel,
flexivel e modificavel. Pois um mesmo objeto pode ser trabalhado em
diferentes séries, modificando assim o contexto e/ou os conceitos, de acordo
com as necessidades e dificuldades de aprendizagem de cada turma.

Os licenciandos em Matematica colocaram em pratica sua criatividade
e dinamicidade, em que estes pesquisaram e se empenharam para que o
resultado final fosse satisfatorio e significativo para o ensino de conteudos
matematicos, sendo que pesquisadora e sujeitos pesquisados se mantiveram
comprometidos e envolvidos durante todo o processo.

Visando sanar estas dificuldades PQ orientava os licenciandos em
dois ambientes: presencial, que ocorria na universidade no momento da
disciplina (sala de aula ou laboratorios) e virtual (plataforma Moodle), por meio
de foruns que discutiam tanto as questdes tedricas referente as TIC no ensino
de matematica como discussdes do trabalho pratico, a construcao do objeto.

Importante ressaltar a contribuicdo da plataforma Moodle como um
ambiente formativo de discussao para o processo de formacédo inicial destes
individuos. Este ambiente virtual permitiu a realizacdo de discussdes e
contribuicdes a partir de uma relacdo dialdgica entre licenciando-licenciado e
licenciando-professora formadora. A relacdo teoria-pratica foi discutida nos
féruns permitindo assim que 0s sujeitos pesquisados estabelecessem relacdes
entre as leituras realizadas e as discussdes em sala de aula (teoria) com a
elaboracdo do OVA e seu uso nas aulas (pratica).

Entretanto, a reestruturacdo da disciplina de Midias Digitais em
Educacdo Matematica e as interven¢des no ambiente virtual de aprendizagem
(Moodle) integrado ao ambiente de ensino usual vieram contribuir com a
trajetéria formativa destes alunos, proporcionando uma formacdo de
professores dinamicos, autbnomos, criticos e atualizados. Formacéo esta,
inicial, logo para que estes licenciandos se tornem profissionais inovadores e
aptos para o uso das TIC em suas aulas € necessario estudos, pesquisas e

formacao continuada.
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Importante deixar claro que a disciplina n&o resolveu todos os
problemas dos licenciandos, esta foi apenas um impulso inicial para a formacéao
destes futuros professores. Pois, entendemos que a formacéo de professores,
mediada pelas tecnologias € um processo complexo e continuo, podendo se
realizar em diversos contextos, sendo a universidade e a escola locais
privilegiados. Temos ciéncia que a tecnologia ndo é a panaceia para 0S
problemas da educacdo matematica, mas pode contribuir para um ensino
significativo e contextual, pois a mesma disponibiliza diversas ferramentas e
recursos, que se bem estudados e planejados, corroboram para um ensino e
aprendizagem significativos.

Os resultados obtidos com a experiéncia de produzir e aplicar o objeto
virtual de aprendizagem para o ensino de Matematica indicam que a tecnologia
pode muito ajudar na compreensdo de conceitos e ideias e na simulacdo de
fatos reais e contextualizados, pois com esse material didatico € possivel
ampliar o universo dos conteudos e seus contextos, tornando o ensino de
matematica mais dinamico, interessante e proximo ao cotidiano do aluno.

Com essa perspectiva, podemos perceber as diversas dimensdes
tedrico-metodoldgicas que permeiam um processo de formacéo de professores
de matematica que buscam utilizar, de forma exploratoria e reflexiva, recursos
tecnolégicos no contexto do trabalho docente em matematica, mediado pelas
TIC. Processo de formacdo este advindo de uma nova cultura profissional, o
gual possibilitou a utilizacdo plena e consciente da tecnologia na construcéo e
elaboracado de conceitos matematicos no contexto tecnoldgico.

Em suma, este trabalho buscou proporcionar aos futuros professores
conhecimentos teoricos e praticos, dando condi¢gdes a estes para planejar e
desenvolver materiais didaticos virtuais uteis a aprendizagem, possibilitando a
organizagcdo de atividades que os alunos tém a oportunidade de lidar com
situagdes reais. Contribuindo assim, para uma formacdo docente reflexiva,
permitindo um ensino de Matematica dinamico e contextualizado. O constante
e crescente uso das tecnologias pode levar o professor a se auto avaliar como
produtor e mediador do conhecimento para atender as exigéncias sociais
atuais, pois o profissional da educacdo precisa multiplicar suas praticas

pedagdgicas e repensar cada caminho trilhado. Logo se faz necessario refletir
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e redimensionar a formagao e a pratica docente de modo que a mesma se
torne catalisadora de mudangas no processo de ensino e aprendizagem de

matematica.
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ANEXOS

APENDICE A

Primeiro Questionario

*
-
- [}

-

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS

Universidade Estadual De Goias/ Campus Cora Coralina
Curso Licenciatura Plena em Matematica
Orientadora: Prof® Esp. Liliane Oliveira

QUESTIONARIO PARA A REALIZACAO DE TRABALHO DE CONCLUSAO

01)

02)

03)

DE CURSO.

Instituicdo de ensino:

Nome (opcional):

A instituicdo de ensino a qual vocé esta cursando sua graduacdo de
Licenciatura Plena em Matematica, oferece suporte para a utilizacdo das
novas tecnologias em sala de aula?

( )sim ( )néo () talvez

Justifique:

Ao término de um curso de licenciatura plena em Matematica, vocé se
considera apto e motivado a trabalhar com as novas tecnologias nas
aulas de matematica?

( )sim ( )néo () talvez

Justifique:

Vocé conhece ou domina algum software para o ensino de Matematica?
() Geogebra () Wimplot

() outros:
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04)

05)

06)

07)

08)

09)

Vocé acredita que com a introdugdo dos recursos tecnologicos na sala de
aula a mediacéo dos conteldos mateméaticos pode ser mais satisfatoria?

( )sim ( )néo () talvez

Justifique:

Vocé prefere os métodos tradicionais em sala de aula, ou vocé acredita
gue nos novos recursos didaticos (no caso a tecnologia) podem modificar
e favorecer o processo de ensino aprendizagem?

( )sim ( )nao ( ) talvez

Justifique:

Vocé acredita que se houvesse uma colaboracdo entre os profissionais da
educacéo, a utilizacao de novos recursos didaticos seria mais acessivel?

( )sim ( )nao () talvez

Justifique:

Vocé acredita que o curso de formacao de professores € responsavel pela
guantidade de professores que ndo conseguem se conscientizar com 0s
novos recursos didaticos?

( )sim ( )néo () talvez

Justifique:

Vocé ja trabalhou alguma vez com algum software ou qualquer outra
tecnologia para o ensino de Matematica em sala de aula?
() Sim ( ) Nao

Comente:

Partindo das mudancas curriculares que estdo acontecendo no ensino,
novos recursos didaticos estdo sendo inseridos, vocé acredita que a
educacéo, no caso o processo de ensino e aprendizagem pode melhorar?
( ) Sim ( ) Nao ( ) Talvez

Justifique:
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APENDICE B

Ementa da disciplina: Midias Digitais em Educagcao Matematica

Série: 3°. Ano
Carga Horaria Semanal: 02

Carga Horaria Total (Hora Reldgio): 55

EMENTA: Promover a identificacdo e a analise das diversas midias digitais que
podem ser utilizadas na Educacdo Matematica. Refletir sobre as implicacées
didatico metodoldgicas destas midias, em relagdo a construgdo dos conceitos
matematicos, o perfil do aluno e o contexto social. Desenvolver projetos de
aprendizagem por meio da reflexao critica e da possibilidade de intervencéo na

escola.

REFERENCIAS

Basica
ARAUJO, Julio C (org). Internet e ensino: novos géneros, outros desafios. Rio

de janeiro: Lucerna, 2007.

FREIRE, Wendel (org). Tecnologia e Educagao: AS midias na pratica
docente. Rio de Janeiro: Wak Ed. 2008. HARASIM, Linda (at al). Redes de
aprendizagem - um guia para ensino e aprendizagem on-line. Sdo Paulo:
Editora Senac Sao Paulo, 2005.

PASSARELLI, Brasilina. Interfaces digitais na Educacao: alucinagdes

consentidas. Sao Paulo: Escola do Futuro, 2007.

Complementar
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ALAVA, Séraphin (org.). Ciberespago e formacao aberta? Rumo a novas

praticas educacionais. Tradugédo Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2002.

BARBOSA FILHO, André. Comunicacao digital-educagao, tecnologia e

novos comportamentos. Sdo Paulo: Paulinas, 2008.

BELLONI, M. L. O que é midia-educag¢ao. Sao Paulo: Autores Associados,
2001. BARBOSA, Conceicao Aparecida P. & SERRANO, Claudia Aparecida. O
blog como ferramenta para constru¢do do conhecimento e aprendizagem
colaborativa. Disponivel em
http://www.abed.org.br/congresso2005/por/pdf/011tcc3.pdf Acesso em
setembro de 2008.

BORBA, M.C. & PENTEADO, M.G. Informatica e Educagao Matematica.
Colecao Tendéncias em Educagdo Matematica, Belo Horizonte: Ed. Auténtica,
2001.

CARVALHO, Maria do Carmo Brant de. Aprendizagem em rede. Disponivel
em: http://www.cenpec.org.br/modules/xt_conteudo/index.php?id=176
capturado em 06.08.07.

FREITAS, Maria Teresa A (org). Leitura e escrita de adolescentes na internet

e na escola. 2.ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.
LEVY, P. Cibercultura. Rio de Janeiro: Editora 34, 1999.

As tecnologias da inteligéncia: o futuro do pensamento na era da

informatica. Rio de Janeiro: Editora 34, 1995.

PAPERT, S. Logo: computadores e educacdo. Sdo Paulo: Ed. Brasiliense,
1980.

QUERIDO, Paulo e ENE, Luis. Blogs. Centro Atlantico. PT. 2003. RIVED, Rede
Internacional  Virtual de Educacdo. Site disponivel na  URL:

http://www.rived.mec.qov.br

VEEN, Wim e BRAKKING, Bem. Homo zappiens: educando na era digital.
Porto Alegre: Artmed, 2009.

VALENTE, Carlos, MATTAR, Jodo. Second Life e Web2 na educagdo: O

potencial revolucionario das novas tecnologias. Sao Paulo, Novatec, 2007.
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APENDICE C

Segundo Questionario

a

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
CAMPUS CORA CORALINA

QUESTIONARIO — DIAGNOSTICO
REFLEXOES ACERCA DA DISCIPLINA DE MIDIAS

01) Vocé se considera apto e motivado a trabalhar com as tecnologias de
informacé&o e comunicacao (TICs) na area de Matematica?

( )Sim ( ) Nao

Justifique:

02) Vocé acredita que recursos didaticos (no caso a tecnologia) podem
contribuir com o processo de ensino-aprendizagem?
( ) Sim () Nao

Justifique:

03) A instituicdo de ensino a qual vocé estuda oferece suporte para a
utilizacéo das TICs em seus estudos e em sua futura pratica docente?
() Sim () Nao

Justifique:

04) Vocé acredita que com a introducdo dos recursos tecnolOgicos na sala
de aula a mediacdo dos conteldos matematicos pode ser mais satisfatoria?
() Sim ( ) Néo

Exemplifique:

05) Em sua trajetdria de estudos (fundamental, médio e superior), até o

momento, vocé jA usou algum software ou programas especificos para o
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ensino de Mateméatica? Quais?

06) Vocé conhece algum software/ programa que permita a construcao de
material didatico virtual?

( )Sim ( ) Nao

Quais?

07)  Vocé acha que seus conhecimentos sobre as TICs s&o suficientes para
vocé ensinar Matematica? Ou ainda necessita de formacéo nessa area?

() Tenho formagao suficiente () Necessito de formagao.
Justifique:

08) Sabendo que o curso oferece a disciplina de Midias Digitais na
Educacdo Matematica, precisamente no 3° ano, quais Sao suas expectativas
guanto ao aprendizado e formacao referente ao uso das TICs para a sua

pratica docente?

Muito obrigado pela cooperacéo!
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Apéndice D

Ementa da disciplina: Didatica

Série: 2°. Ano

Carga Horaria Semanal: 04

Carga Horaria Total (Hora Reldgio): 136

Ementa: A didatica e fazer docente nos processos de desenvolvimento e
aprendizagem. A didatica e as teorias educacionais. A importancia da didatica
como processo e as diferentes formas de planejamento de aulas para o ensino
basico. Avaliacdo: conceito, concepcbes e instrumentos de avaliacdo do
desempenho académico do aluno. Uso de recursos pedagogicos, tecnologias

da informatica para o ensino da Matematica, suas vantagens e limitagdes.

Referéncias Bibliogréaficas

Basicas:

CANDAU, Vera Maria (Org.) Didatica, curriculo e saberes escolares. Rio de
Janeiro: DP&A, 2002.

. Adidéaticaem questédo. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

D’ AMBROSIO, Ubiratan. Educacdo matemaética: da teoria a pratica.
Campinas: Papirus, 2000.

MORETTO, Vasco Pedro. Construtivismo: a producdo do conhecimento em
aula. Rio de Janeiro, DP&A, 2003.

MIZUKAMI, M. das Gracas Nicoleti. Ensino: as abordagens do processo. Sao
Paulo: EPU, 1986.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999.

. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

LIBANEO, José Carlos. Democratizagao da escola publica. A pedagogia

critico social dos conteudos. Sao Paulo: Loyola, 1986.

MENEGOLLA, Maximiliano. SANT'ANNA, llza Martins. Por que planejar?

Como planejar? Curriculo, area, aula, escola em debate. Sdo Paulo: Vozes,
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2003.

NOVOA, Antonio (org.). Vidas de professores. Porto Alegre: Porto Editora,
1992.

OLIVEIRA, Maria Rita N. S. A. reconstrucao da didatica, elementos tedricos

metodolégicos. Campinas: Papirus, 2002.

Complementares:

CORREIA, Luiz Henrique; AMARAL, Katia Cilene Arcanjo do; UCHOA, Joaqui
Quintino. Computador tutelado. UFLA/FAEPE, 2001.

MOYSES, Lucia. Aplicagdes de Vygotsky a educagdao matematica.
Campinas: Papirus, 2003.

PAIS, Luiz Carlos. Didatica da matematica — uma analise francesa. Belo

Horizonte: Auténtica, 2001.

SANCHO, Juana Maria. Para uma tecnologia educacional. Porto Alegre:
Artmed, 1998.

ZAMBALDE, André Luiz; ALVES, Rémulo Maia. Computador ferramenta.
Lavras: UFLA/Universidade Federal de Lavras/FAEP, 2002.
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APENDICE E

Ementa da disciplina: Estagio Supervisionado |

Disciplina: Estagio Curricular Supervisionado |
Série: 3° Ano
Carga Horaria Semanal: 01

Carga Horaria Anual: 200

Ementa

A Matematica no Ensino Fundamental. Tendéncias em Educacdo Matematica.
Elaboracéo e discussao de Planos de Ensino e Planos de Aula. A avaliacdo da
aprendizagem. Analise dos aspectos gestores e organizacionais da escola-
campo. Orientacdo e acompanhamento dos alunos estagiarios em escolas do

Ensino Fundamental.

Referéncias Bibliogréficas:

Basica:
BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Fundamental.

Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Brasilia.

Ministério da Educacao, 1998.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Da realidade & acdo: Reflexdes sobre Educacéo e
Matematica. Sdo Paulo. Summus. Campinas. Ed. da Universidade Estadual de

Campinas, 1986.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo Mito & Desafio: Uma perspectiva
construtivista. Porto Alegre. Ed. Mediacao, 2003.
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Complementar:

CARVALHO, Dione L. de. Metodologia do Ensino de Matematica. Sao Paulo:
Cortez, 1994.

ESCAMEZ, Juan. GIL, Ramén. O protagonismo na Educac&o. Porto Alegre:
Artmed, 2003.

MOURA, Manoel Oriosvaldo de (coord.)). O Estdgio na Formacdao
Compartilhada do Professor: retratos de uma experiéncia. S&o Paulo:
FEUSP, 1999.

BIANCHI, Ana C. de M., ALVARENGA, Marina e BIANCHI, Roberto. Manual
de Estagio Supervisionado: Estagio Supervisionado. Sdo Paulo: Pioneira
Thomson, 2002.

PIMENTA, Selma G., LIMA, Maria S. L. Estagio e Docéncia. Colecao:

Docéncia e Formacao. Série: Saberes Pedagogicos. Sado Paulo: Cortez, 2004.
ANTUNES, Celso. A criatividade na sala de aula. Petropolis. Vozes, 2003.

SANTOS, Vania Maria Pereira dos. Avaliacdo de Aprendizagem e Raciocinio
em Matematica: Métodos Alternativos. Instituto de Matematica — UFRJ. Projeto
Funddo. CNPQ — FNDE. Rio de Janeiro, 1997.

MENEGOLLA, Maximiliano. Porque planejar? Como planejar? Curriculo —

Area — Aula. Petropolis. Vozes, 2003.

POLYA, George. A arte de resolver problemas: um novo aspecto do método
matematico. Traducdo e adaptacdo Heitor Lisboa de Araujo. 22 reimpr. Rio de

Janeiro. Interciéncia, 1995.

PERRENOUD, Philippe. 10 Novas Competéncias para ensinar. Porto Alegre.
Artmed, 2000.

SOUZA, Julio César de Mello e. Matematica Divertida e Curiosa. Rio de
Janeiro. Record, 1994.

SEVERINO, Antbnio Joaquim. Metodologia do Trabalho Cientifico. 212 ed.

ver. e ampl. Sdo Paulo. Cortez, 2000.

LUCK, Heloisa. Planejamento e Orientagdo Educacional. Campinas. Vozes,
1992.
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COXFORD, Arthur F. SHULTE, Alberto P. As idéias da algebra. Sdo Paulo.
Atual, 1995.
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