INSTITUTO FEDERAL DE EDUCA(;AO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
TRIANGULO MINEIRO - CAMPUS UBERABA
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo Tecnoldgica
Mestrado Profissional em Educacédo Tecnoldgica

DIOVANE DE GODOI BEIRA

ANALISENDE DISCIPLINAS PARA O ENSINO DAS TECNOLOGIAS DE
INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC) NA FORMACAO DOCENTE PARA
O ENSINO DE MATEMATICA NOS INSTITUTOS FEDERAIS

Uberaba
2018



DIOVANE DE GODOI BEIRA

ANALISE~DE DISCIPLINAS PARA O ENSINO DAS TECNOLOGIAS DE
INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC) NA FORMACAO DOCENTE PARA
O ENSINO DE MATEMATICA NOS INSTITUTOS FEDERAIS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo Tecnoldgica - curso
de Mestrado Profissional em Educacao
Tecnoldgica do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro —
Campus Uberaba, como requisito para
obtencdo do titulo de Mestre em Educacao
Tecnoldgica.

Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TIC), Inovacdo Tecnologica e Mudancas
Educacionais.

Orientadora: Dra. Paula Teixeira Nakamoto

Uberaba
2018



Ficha Catalogréfica elaborada pelo Setor de Referéncia do IFTM — Campus Uberaba-MG

Beira, Diovane de Godoi

D62a Andlise de disciplinas para 0 ensino das tecnologias de informag&o
e comunicacdo (TIC) na formacao docente para 0 ensino de matematica

nos institutos federais. Uberaba/MG / Diovane de Godoi Beira — 2018.
117 f.: il

Orientadora: Profa. Dra. Paula Teixeira Nakamoto
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacéo Tecnolégica)

Instituto Federal do Triangulo Mineiro-Campus Uberaba- MG, 2018.

1.Educagdo. 2.Metodologia. 3.Ensino-Aprendizagem. 4. Formag&o
docente. |. Nakamoto, Paula Teixeira. Il. Titulo.

CDD 372.84




DIOVANE DE GODOI BEIRA

ANALISE DE DISCIPLINAS PARA O ENSINO DAS TECNOLOGIAS DE
INFORMAGCAO E COMUNICACAO (TIC) NA FORMAGAO DOCENTE PARA
O ENSINO DE MATEMATICA NOS INSTITUTOS FEDERAIS

Data de aprovacdo: 27 / 03 / 2018.

MEMBROS COMPONENTES DA BANCA EXAMINADORA:

() 704.«],» Tt W
Presidente e orientador: Prof®. Dra. Paula Teixeira Nakamoto
Instituto Federal de Educag@o, Ciéncia e Tecnologia do
Triangulo Mineiro — [FTM
Campus Avangado Uberaba Parque Tecnologico - MG

\W MONAS, | Lf\&\m é O
Prot.< ino

ugo Leonardo Perelra Ru
Instituto Federal de Educag@o, Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro — [FTM
Campus Avanqado Uberaba-Parque- l6gico - MG

Prof. Dr! Fernando Barbos atos
Instituto Federal Goiano

ampius Morrinhos - GO

Membro Titular

Membro Titular

Membro Suplente Prof. Dr. Ernani Viriato de Melo
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do
Triangulo Mineiro — [IFTM
Campus Avangado Uberaba Parque Tecneldgico - MG

Membro Suplente Prof. Dr. Marcelo Ponciano da Silva
Instituto Federal de Educag@o, Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro — [IFTM
Campus Avangado Uberaba Parque Tecnoldgico - MG

LOCAL

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Tridngulo Mineiro - Campus
Uberaba/MG — Campus Uberaba.

Unidade | — Sala 12



INVESTIGADOR
Diovane de Godoi Beira
Professor - Prefeitura de Itumbiara / Secretaria Municipal da Educacédo Itumbiara/GO.

ORIENTADORA
Dra. Paula Teixeira Nakamoto
Professora - Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro.

Campus Uberaba/MG



A minha familia,
pelo estimulo,
carinho e compreensao.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus, nosso Criador, pela vida;

A minha mae, exemplo de alegria de viver, de garra e determinagio;

A minha esposa Léia Carla e & minha filha, Maria Luiza pelo carinho e amor
incondicional;

A minha orientadora, Dra. Paula Teixeira Nakamoto pela presenca marcante no
meu trabalho de mestrado;

Aos professores: Dr. Hugo Leonardo Pereira Rufino e ao Dr. Fernando Barbosa
Matos, pela participacdo em nossa banca de defesa da dissertacao;

Aos professores do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Tecnoldgica do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro, os quais
muito contribuiram para minha formacdo como professor e pesquisador, nos diferentes
espacos institucionais;

Aos colegas do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Triangulo Mineiro com os quais tenho tido a grata satisfacdo de conviver e, também,

aprender juntos.



A Matematica, vista corretamente, possui nao

apenas verdade, mas também suprema beleza -

uma beleza fria e austera, como a da escultura.
Bertrand Russell



BEIRA, Diovane de Godoi. Analise de Disciplinas para o Ensino das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC) na Formacdo Docente para o Ensino de
Matemética nos Institutos Federais. Uberaba: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia do Triangulo Mineiro — Campus Uberaba, 2017. Dissertacdo (Mestrado
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Educacionais). Orientadora: Profa. Dra. Paula Teixeira Nakamoto.

RESUMO

Esta pesquisa busca verificar se a formacdo docente inicial consegue preparar,
efetivamente, os professores para a insercdo e uso adequado das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo — TIC - em sala de aula, considerando-se que varias escolas
publicas brasileiras ja estdo informatizadas com a instalacdo de computadores e rede de
internet. De igual maneira, a pesquisa propde analisar as matrizes curriculares da
Licenciatura em Matematica, em 10 Institutos Federais brasileiros, (por ser um nimero
representativo na amostragem da pesquisa e, também, por serem de maior usabilidade
das TIC), considerando-as como uma matriz curricular que da ao professor, em
formacéo inicial, condigdes de compreender, criticar e utilizar novas ideias e
tecnologias, para a resolucdo de problemas, além de ser uma matriz e/ou disciplina que
visa contemplar algumas temaéticas, podendo citar entre elas: Conhecimentos basicos em
Informatica; Utilizacdo e avaliacdo de softwares educacionais voltados para o ensino-
aprendizagem da Matemaética e TIC aplicadas ao Ensino Fundamental e Médio. A
associagdo entre a constatacdo de que a formacdo inicial pode ou ndo preparar os professores
para o0 uso das TIC, em sala de aula, com a materializacdo dessas matrizes curriculares, nas
licenciaturas de Matematica, parece pertinente o problema é: por que os professores,
especialmente os de Matematica, esbarram em grandes resisténcias e dificuldades
relacionadas ao uso das TIC em sala de aula? Trata-se de uma pesquisa de carater
bibliografico em que, para se chegar aos resultados obtidos pela pesquisa, o
procedimento metodolégico utilizado foi a pesquisa qualitativa de natureza descritiva e
explicativa, sendo possivel fazer breves consideracdes sobre a importancia da reflexdo-
acdo na formacdo docente; sobre a relacdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo com a Educacdo em um mundo globalizado; sobre a eficiéncia da
formacdo docente no que se relaciona com a préatica pedagdgica que utiliza as TIC como
recursos didatico-pedagogicos e, fundamentalmente, sobre a insercéo e uso efetivo das
TIC em sala de aula como forma de qualificar o processo ensino-aprendizagem. O que
se tem como resultado da pesquisa € que a informatizacdo das escolas publicas
brasileiras € aparente, tendo em vista que a formacdo ofertada aos professores para o
uso das TIC, geralmente, é ineficaz e insatisfatéria, o que é, seguramente, provado no
cotidiano dessas instituigoes.

Palavras-chave: Educagdo. Metodologia. Ensino-aprendizagem. Formagéo inicial.
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RESUMEN

Esta investigacion busca verificar si la formacion docente inicial logra preparar
efectivamente a los profesores para la insercion y uso adecuado de las Tecnologias de
Informacion y Comunicacién - TIC - en el aula, considerando que varias escuelas
publicas brasilefias ya estan informadas con la instalacion de computadoras y red de
internet. De igual manera, la investigacion propone analizar las matrices curriculares de
la Licenciatura en Matematica, en 10 Institutos Federales brasilefios, (por ser un nimero
representativo en el muestreo de la investigacion y, también, por ser de mayor
usabilidad de las TIC), considerandolas como una matriz curricular que da al profesor,
en formacidn inicial, condiciones de comprender, criticar y utilizar nuevas ideas y
tecnologias, para la resolucion de problemas, ademas de ser una matriz y/o disciplina
que pretende contemplar algunas tematicas, pudiendo citar entre ellas: Conocimientos
basicos en Informatica; Utilizacion y evaluacion de software educativo orientado a la
ensefianza-aprendizaje de la Matematica y las TIC aplicadas a la ensefianza primaria y
secundaria. La asociacion entre la constatacion de que la formacion inicial puede o no
preparar a los profesores para el uso de las TIC, en el aula, con la materializacion de
esas matrices curriculares, en las licenciaturas de Matemaética, parece pertinente el
problema es: por qué los profesores, especialmente los de Matematica, chocan en
grandes resistencias y dificultades relacionadas al uso de las TIC en el aula? Se trata de
una investigacion de caracter bibliografico en que, para llegar a los resultados obtenidos
por la investigacién, el procedimiento metodolégico utilizado fue la investigacion
cualitativa de naturaleza descriptiva y explicativa, siendo posible hacer breves
consideraciones sobre la importancia de la reflexion-accion en la formacion docente ;
sobre la relacién de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion con la
Educacion en un mundo globalizado; sobre la eficiencia de la formacion docente en lo
que se relaciona con la practica pedagdgica que utiliza las TIC como recursos didactico-
pedagogicos y, fundamentalmente, sobre la insercién y uso efectivo de las TIC en el
aula como forma de calificar el proceso ensefianza-aprendizaje. Lo que se tiene como
resultado de la investigacion es que la informatizacion de las escuelas publicas
brasilefias es aparente, teniendo en vista que la formacion ofrecida a los profesores para
el uso de las TIC, generalmente, es ineficaz e insatisfactoria, lo que es, seguramente,
probado en el cotidiano de esas instituciones.

Palabras claves: Educacion. Formacion docente. Ensefianza-Aprendizaje. Formacion
inicial.
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INTRODUCAO

O tema da incorporacdo ou ndo das TIC (Tecnologias de Informacgdo e
Comunicagéo) e suas ferramentas na sala de aula deve deixar de ser complexo, afinal,
ndo explorar na escola um potencial de recursos tdo ricos, seria um entrave para
qualificar o processo educativo.

Assim sendo, torna-se possivel conceituar a presenca das TIC nos processos
comunicacionais, inclusive os desenvolvidos na formacdo de professores, como uma
manifestagdo de uma nova cultura, na qual a palavra “digital” se faz presente em todas

as relages sociais e o0 computador se torna um aparelho que proporciona:

[...] a realizacdo de encontros sociais e particulares, processamento e
transmissdo de dados, a elaboracdo de atividades de trabalho e de diversdo,
televisdo e comunicacdo, concentracdo e dispersdo, [...] a ponto de todas
essas potencialidades se tornarem indiscerniveis entre si (TURCKE, 2010, p.
44).

Igualmente, tornou-se importante fazer uma revisao literaria que vislumbra uma
melhor capacitacdo dos professores para o uso das TIC em sala de aula, a exemplo das
que foram propostas pelo MEC (Ministério da Educacdo) e subsidiadas pela UnB
(Universidade de Brasilia) e implementadas no Curso Técnico de Formacdo para 0s
Funcionarios da Educacdo, em 2007, e das unidades curriculares desenvolvidas no
Proinfo (Programa Nacional de Tecnologia Educacional) (BRASIL,1997).

E importante considerar que em suas Diretrizes, o Proinfo apresenta como
principais objetivos, subordinar a introducdo da Informaética nas escolas, por meio da
montagem de laboratdrios e recursos de Informatica, conforme a capacidade das escolas
para utiliza-los, bem como, incentivar a articulacdo entre os atores envolvidos no
processo de informatizacdo da educacdo brasileira (professores e demais agentes
educacionais). De todo modo, estudos mostram que, em 2006, por meio do Parecer
CNE/CP n. 5/2006, implementou-se uma nova diretriz curricular para os cursos de
licenciatura, resultante de um esforco amplo, que envolve tanto as instituicGes
formadoras, quanto as institui¢Oes legisladoras, no sentido de formar mais e melhor o
docente para a Educacgdo Basica; esse foi um dos avangos. (BRASIL, 2006).

Em 2015, surgiu uma nova diretriz (Resolugdo n. 1 de 17 novembro de 2005,
que altera a CNE/CP n. 1/2002), que pretendeu tornar curriculos mais voltados para o
cotidiano da sala de aula, associada ao aumento da carga horéaria dos cursos de
licenciatura. Esta nova diretriz, além de sugerir 0 aumento da carga horéria dos cursos

de licenciaturas, ainda preconizou que a formacdo de professores deve priorizar



16

atividade praticas e voltadas para o dia a dia em sala de aula. Um dos nucleos dos cursos

de formacao seria focado em:

[...] atividades préaticas articuladas entre os sistemas de Ensino e instituigdes
educativas, de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo
educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de estudos,
experiéncia e utilizagdo de recursos pedagogicos”, de acordo com o artigo 12
do documento (LARIEIRA, 2015, art. 12).

Também, em 09/06/2015, foi aprovado o Parecer CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL,
2015), que trata das propostas das DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais) para a
formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério, que preconiza a oferta,
desenvolvimento e avaliagdo, programas de formacdo, por meio da
interdisciplinaridade, na relacdo com os fundamentos da educacdo, além de
conhecimentos pedagdgicos, didaticos e praticas de ensino, atendendo a legislacao,
regulamentacdes em vigor, bem como a sistemética de acompanhamento e avaliacdo do
curso, dos docentes universitarios e dos alunos/professores (BRASIL, 2015, p. 25).

E importante apontar, segundo Brasil (2001), que o marco inicial que
desencadeou esse processo de mudanga nas licenciaturas de todo o pais, foi a LDB (Lei
de Diretrizes Curriculares e Bases da Educacdo Nacional) n. 9394/96 (BRASIL, 1996),
sendo que esta Lei suscitou discussdes sobre a formacdo docente que envolveu as
instituicGes de ensino e 6rgdos governamentais responsaveis pela legislacao do setor.

Conforme afirma o documento supracitado, na tentativa de sintonizar a formacao
de professores com os principios prescritos pela LDB, e as normas instituidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e suas modalidades, foi
aprovado pelo CNE (Conselho Nacional de Educacdo) o Parecer 009/2001, que
estabelece as DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais) para a Formacao de Professores
da Educacédo Béasica em Nivel Superior, curso de licenciatura de graduag&o plena.

Este parecer normatiza e fixa parametros a serem seguidos, para a construcdo da
matriz curricular a ser adotada nas licenciaturas brasileiras, a partir de 2006, devendo
dizer que as novas DCN para a formacéo de professores da educacgéo basica e em nivel
superior, apontam para os cursos de licenciatura, de graduacdo plena e possuem a sua
normatizagdo nos seguintes documentos: Parecer CNE/CP n. 9, de 8 de maio de 2001,
Parecer CNE/CP n. 28/2001 de 18 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001), Resolucéo
CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002).

Entretanto, foi o PARECER CNE/CP 009/2001, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel

superior, curso de licenciatura de graduacdo plena, e também, de acordo com art. 53, Il
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da LDB/96, determina que as licenciaturas sejam totalmente desvencilhadas do
bacharelado, de forma que tais instituicbes devem organizar colegiados proprios para as
Licenciaturas e estes devem promover a construcdo de seus projetos pedagdgicos, de
acordo com essa nova legislacéo.

Essas exigéncias legais, por sua vez, suscitam conhecimentos que permitem que
se vislumbrem algumas possibilidades e/ou disciplinas que possam capacitar 0s
professores para a insercdo e uso das TIC em sala de aula, reconhecendo-se que as
intervencdes pedagogicas modernas e 0s processos de mudangas nao serdo eficazes sem
a colaboracao consciente e responsavel do professor e, além disso, sua participacdo na
promocdo social do aluno. A incorporagéo das tecnologias no trabalho docente, deve ser
paulatina, a partir do aprendizado do proprio professor, no que concerne seu manejo das
TIC, que esteja voltado para o seu cotidiano, para depois, orientar seus alunos, em sala
de aula. Usar, constantemente, as tecnologias seria um pré-requisito, pois, tera
seguranca e saberd como colaborar com os alunos de forma néo superficial e artificial,
em que o professor se limitard a utilizar, somente alguns jogos, desenvolvendo apenas
algumas habilidades para reforcar alguns contetidos (BRITO & PURIFICACAO, 2008).

Tendo como base 0 que as autoras explicitam, entende-se que a incorporacao de
qualquer tecnologia em sala de aula, pelo professor, se dara mediante seu contato diario
com esta. Somente uma formacao bem estruturada curricularmente e esse contato diario
com as TIC condicionam maior interacdo e dominio sobre seu uso. Assim, o professor
estara, simultaneamente, se capacitando na docéncia e buscando conhecimentos basicos
em computacdo e outras midias (por exemplo, TV, radio e outros) de modo a explorar
as informacbes que necessita sobre como utilizar tais tecnologias na sua éarea de
trabalho, como recurso para oferecer um ensino de qualidade.

O problema que se propés nesta pesquisa foi: como os professores de
Matematica dos Institutos Federais do Brasil estdo se apropriando das tecnologias
modernas, ndo s6 do ponto de vista do seu manuseio, mas, principalmente, da sua
utilizacdo pedagogica, para que possam provocar impactos positivos na Educacdo? A
formacdo docente consegue capacitar os professores de Matematica para inserir e usar
as TIC sem sala de aula?

Diante dessa realidade, esta pesquisa pretendeu, por meio de revisdo de
literatura, verificar se a formacdo docente dos Institutos Federais consegue capacitar 0s
professores para inserir e usar as TIC em sala de aula, tendo em vista que o vertiginoso
aperfeicoamento e utilizacdo destas tecnologias vém provocando transformacdes

radicais na concepcdo de educacédo e impulsionando os professores a conviverem com a
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ideia de que a aprendizagem precisa alcancar outros ambientes, novas situacfes e ser
significativa.

Justifica-se a presente dissertagdo, pois sustentam o objetivo principal de
incentivar o uso consciente das TIC como recurso pedagdgico no processo de Ensino e
aprendizagem de Matematica:

Objetivo Geral: Conhecer se a formacdo docente dos IFs para o Ensino de
Matematica tem sido suficiente para o uso pedagdgico das TIC em sala de aula.

Objetivos Especificos:

e Fazer consideracOes sobre a formacdo docente e suas limitacoes;

e Analisar 10 Matrizes Curriculares da disciplina de Matematica, nos
cursos de graduacdo (licenciatura plena) de 10 Institutos Federais, sendo
que 10 institutos foram suficientes para responder ao problema da
pesquisa, em 10 Institutos Federais brasileiros, (por ser um ndmero
representativo na amostragem da pesquisa e, também, por serem de
maior usabilidade das TIC);

e ldentificar os desafios e possibilidades para a maximizagdo do uso das
TIC no ensino da Matematica.

Outro aspecto tratado na pesquisa € a necessidade de uma formacéo docente que
propicie condicdes necessarias para que os professores dominem tais ferramentas,
efetivando assim, uma formacao que, além da aquisicdo de metodologias de ensino, do
conhecimento sistematico do processo de ensino-aprendizagem, etc, possa contribuir
para que cada professor perceba, desde sua propria realidade, interesses e expectativas,
como as tecnologias podem ser Uteis a sua pratica profissional.

Na maioria dos estudos realizados até 0 momento, vé-se um consenso: a Internet
estd promovendo uma revolucdo comportamental, fazendo suscitar os saberes,
competéncias e habilidades. E consenso entre muitos tedricos que, ao utilizar as TIC em
sala de aula, o professor condicionara ao aluno a possibilidade de se integrar e assimilar
com mais facilidade tudo aquilo que estiver aprendendo. Por essa razéo, o desafio para
os professores é grande no que tange a aquisicdo de competéncias para trabalhar com
tecnologias, no aspecto de operacionalizacdo, quer no sentido de mudar sua préxis
docente ou a organizagéo do trabalho escolar (OLIVEIRA, MOURA, SOUSA, 2015).

O que se tem explicitamente é que ndo existe mais espaco para aula meramente
informativa, o que exige dos professores conhecimentos amplos sobre a criacdo,
implantacdo e aperfeicoamento de uma nova geracdo de ferramentas e servigos

associados as TIC, sendo que essas ferramentas e servigos devem abrir possibilidades de
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se promover oportunidades educacionais para todos os alunos, indistintamente. Em
outras palavras, a capacitacdo que os docentes adquirem em relacdo ao uso das TIC é
insuficiente.

Sob um ponto de vista mais realista, pode-se dizer que em escolas ja equipadas
com laboratérios para uso de midias digitais e com acesso a web, frequentemente
observa-se uma subutilizacdo destes recursos, pois, normalmente o trabalho com os
alunos restringe-se a formacao generalista (noc6es gerais de Informética, familiarizacdo
com editores de texto e desenho, familiarizacdo com a navegacéo na web, etc (FEITAL,
2006). O que ficou evidente, até entdo, é que nas aulas de matematica, pouco se utilizam
as TIC e, quando isso é feito, frequentemente, as préaticas didaticas seguem os moldes
tradicionais das aulas de giz e quadro-negro.

Na verdade, mudam-se 0s recursos para a educacdo, mas as concepc¢des dos
professores sobre o processo de ensino e aprendizagem ndo se modificam, ainda que
inimeros estudos deem conta, junto aos professores, de que a apropriacdo das TIC no
ensino da matematica contribui para facilitar o processo de ensino-aprendizagem, para a
insercdo dos alunos na sociedade tecnologica e, também, oferece ferramentas
interdisciplinares entre as diferentes areas de conhecimento.

Sendo assim, é pertinente que esta pesquisa resulte na colaboragdo aos
professores de Matematica, que condicionem a eles uma melhor capacitacdo para 0 uso
das TIC em sala de aula ou, minimamente, ajude-os a identificar as potencialidades de
aplicacdo desses recursos na pratica pedagogica. Essas propostas devem ser mais
simples, flexiveis e praticas, podendo favorecer essa melhor capacitacdo (OLIVEIRA,
MOURA, SOUSA, 2015).

Uma proposta de unidades curriculares direcionada aos professores de
Matematica que pode ser passivel de uso pelos atores em questdo € a plataforma
Moodle, como unidade curricular, que consegue ampliar os fatores intervenientes do
processo educativo por meio de chats relacionados com temas matematicos, alargando-
se para a comunicagdo via e-mail e foruns de discussdo. Ocorre que alguns estudos, por
exemplo, Martins & Reis (2008) e Rio & Lima (2008) mostram que a utilizagdo desta
plataforma permite realizar uma diversidade de atividades, tais como pesquisar
conteidos matematicos e criar espacos de interacdo entre os professores e os alunos
para o esclarecimento de davidas e de dificuldades.

Deste modo, a presente dissertacdo se divide em partes, sendo elas: Etapa 1 —
Introdugdo (tema, problema, objetivos e justificativa). Etapa 2 - Fundamentacédo

Tedrica que é dividida em capitulos sendo que: O Capitulo 1: Formacéo docente inicial
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e sua relacdo com as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) em sala de aula.
O Capitulo 2 trata da formacdo inicial docente, seus aportes legais para a formacéo de
professores de Matematica, levando-se em conta os desdobramentos e implica¢cBes na
efetiva insercéo das TIC no ensino da Matematica; trata também com a capacitacéo para
a insercdo das TIC em sala de aula, considerando-se os avancos do processo de
formagéo docente, as dificuldades de se inserir efetivamente as TIC nos planos e agdes
pedagogicas e das Matrizes Curriculares de Licenciatura para a formacéo de professores
no Brasil com um enfoque especifico para a formacdo de professores de Matematica; O
Capitulo 3 descreve os desafios e possibilidades para a maximizacdo do ensino e uso
das TIC nas licenciaturas de Matemética, levando-se em conta conforme aponta
D’Ambrosio (1996) que ao longo da evolucdo da humanidade, Matematica e tecnologia
se desenvolveram em intima associacdo, huma relacdo que se pode dizer simbidtica, de
modo que a producdo do conhecimento matematico ndo pode ser dissociada da
tecnologia disponivel. O Capitulo 4 trata dos procedimentos tedrico-metodoldgicos
utilizados na presente pesquisa. Depois, foi apresentada a Etapa 3 - os Resultados e

Discussdo, e as Consideracfes Finais.
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N CAPITULO | N
FORMAGAO DOCENTE INICIAL E SUA RELAGCAO COM AS
TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC) EM SALA DE
AULA

O capitulo 1 descreve a formagdo docente inicial em que o futuro professor de
Ensino Fundamental tenha contato com as tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TIC) em sua formacdo, para aplicacdo em sala de aula, quando de seu desempenho
profissional.

A LDB, Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), em seu artigo 61, diz que a
formacédo de profissionais da educagdo, de modo a atender os objetivos dos diferentes
niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando, terd como fundamentos a associacdo entre a teoria e a pratica, mediante a
capacitacdo em servico e o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
IES (Institui¢Bes de Ensino Superior) e outras atividades.

O artigo 67, a LDB/96 diz que os sistemas de ensino deverdo valorizar os
profissionais da Educacdo, assegurando, entre outras coisas, 0 aperfeicoamento
profissional. Assim sendo, a formacéo inicial e continuada do professor € garantida por
lei. Para que se cumpra a LDB/96 e outras leis e reformas, no que se refere a formagéo
de professores, é preciso que se entenda que a profissionalizacdo de professores oscila
entre competéncia e reconhecimento social.

Mas, conforme afirma Tardif (2008), essa profissionalizacdo se da em funcdo do
trabalho docente e das situagdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho.
Assim, se essas situacBes, condicionamentos e recursos ndo condizem com a
competéncia docente, ndo ha o reconhecimento social.

Existem questdes que podem se converter em interferéncias positivas ou
negativas na formacdo do docente. Uma dessas questbes que vem se mostrando
fundamental na formacdo docente é o papel da escola enquanto contexto do exercicio
profissional e da construcdo dos saberes necessarios aos professores. Tal questdo vem
sendo apontada em vdrias literaturas que abordam este tema, enfatizando-se a
importancia dos saberes e experienciais produzidos no exercicio da docéncia e
destacando a socializagdo e identificacdo profissional desenvolvidas nos espagos e
situacOes de trabalho.

Ao destacar a escola como o local privilegiado da formacdo docente, Candau
(1996, p.144) argumenta que essa formacao precisa se apoiar numa pratica reflexiva,
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capaz de identificar os problemas ¢ buscar solugdes, mas, especialmente, “[...] que seja
uma pratica coletiva, uma préatica construida conjuntamente por grupos de professores
ou por todo o corpo docente de uma determinada institui¢ao escolar”.

A importancia da reflexdo-acdo tem sido observada nos inUmeros programas de
formacgdo docente inicial e continuada, principalmente com professores de sistemas
publicos de ensino. Dai a importancia de se considerar, em processos de formacao
docente, a dimensdo do espaco escolar enquanto contexto do trabalho coletivo da escola
(AMBROSETTI & RIBEIRO, 2010).

Outra consideracdo importante que se relaciona com a formacdo docente é a
natureza da atividade docente. Para as autoras acima citadas, a docéncia € uma pratica
social institucionalizada que se origina na necessidade de preparar as criangas e jovens
das novas geracOes para a vida adulta, garantindo-lhes o acesso aos conhecimentos
culturais e ao uso dos sistemas simbdlicos produzidos pela humanidade. Noutras
palavras, as autoras sinalizam que ao ensinar, 0s professos demonstram suas
convicgdes, suas formas de pensar e de se relacionar com o conhecimento, suas crengas
e, principalmente, suas expectativas em relacdo a sua profissdo e o objeto dela: os
alunos. Pensar a formacgdo docente e suas interveniéncias na perspectiva da acéo-

reflexdo implica em reconhecer que o professor.

[...] é uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e situado, fruto de
relagBes vividas, de uma dada ambiéncia que 0 expde ou ndo a saberes, que
podem ou ndo ser importantes para sua atuacdo profissional. [...]. Os
professores tém sua identidade pessoal e social que precisa ser compreendida
e respeitada: com elas é que se estara interagindo em qualquer processo de
formacéo, de base ou continuada, e nos processos de inovacgdo educacional
(GATTI: 1996, p. 88).

Assim, quando o enfoque é a dimensdo do espaco escolar e a natureza da
atividade docente, tem-se a impressdo de que este profissional esta, realmente, situado
sempre as margens da coletividade da escola pelo fato de todo o trabalho pedagdgico ter
uma caracteristica de ordenacdo no cotidiano dos alunos, ou seja, existem raras
oportunidades do professor inovar, buscar recursos mais atraentes e modernos. Candau
(1996) coloca essa comodidade por parte dos professores como uma interferéncia
negativa na sua atuacdo profissional.

Sob a visdo da Candau (1996), o processo de formacdo de professores é
desenvolvido como se esses profissionais ainda ndo estivessem orientados por uma
visdo que coloca a universidade, e outros espacos com ela articulados, como produtores
de saber, de forma que a eles s&o atribuidos, em sua formacdo inicial e/ou continuada,

somente a aplicacdo das disciplinas curriculares, socializacéo e transposic¢éo didatica.
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Ou seja, o conhecimento pratico dos professores — aquele que o identifica
profissionalmente — acaba ndo sendo um conhecimento valido que possa ser discutido e
transmitido. N6voa (1992), por sua vez, observa que os saberes dos professores ndao tém
sido considerados saberes legitimos e aponta esse fator como uma das causas das
dificuldades que os professores tém para falar sobre a sua préatica e, consequentemente,
construir novos caminhos para qualifica-la.

Tem-se assim, que para a formagdo docente seja ela inicial ou continuada, se
efetivar como um processo de reflexdo-acdo exige-se “um envolvimento muito mais
estreito com a profissdo “[...] fundamentando-se nas necessidades e situacdes vividas
pelos participantes” (TARDIF, LESSARD E GAUTHIER. 2000, p.29).

Nesse sentido, explicam os autores, o professor/formador da universidade tem
que se tornar um parceiro, alguém que ajuda e apoia o0s professores no seu processo de
formacéo e autoformacéo.

Sobre essa necessidade de parceria entre professor/formador e professores em
processo de formacdo, Ambrosetti & Ribeiro (2010) assevera que a atuagdo dos
formadores da universidade deve privilegiar o espaco escolar, valorizar os professores e
articular a reflexdo teodrica as questdes da sua experiéncia cotidiana, permitindo um
caminhar em direcdo a conquista da autonomia das unidades escolares e desses agentes
de forma a dar sustentacdo a um tipo de organizacdo do trabalho pedagdgico que
permita novas praticas e novos recursos didatico-pedagdgicos.

Assim, a reflexdo-acdo sai do discurso Freire (1992), a Educacdo formal e a
formagdo docente deixam de se relacionar de forma polarizada e distante e,
principalmente, conforme aponta Lima et. al. (2007), a formacdo docente passa a se
constituir, de fato, num conjunto de saberes comuns e saberes pedagdgicos que estdo
intrinsecamente articulados como elemento de conscientizacdo do professor e sua
atuacdo numa sociedade conflituosa contribuindo para uma intervengdo politica de

reflexdo-na-agédo sobre a realidade vivida dentro e fora da escola.

1.1. Desdobramentos da formagéo inicial docente depois da insercdo das TIC nas

instituicdes superiores federais

Historicamente pode se inferir com base em estudos realizados, por exemplo,
Valente (1995), que faz um bom tempo que a humanidade esta testemunhando grandes
mudancgas, entre elas, a evolucdo da tecnologia. A principio, uma maquina para decifrar

cddigos criptografados dos inimigos nas guerras mundiais; depois veio o Automatic



24

Computing Engine que, segundo Filho (2007, p. 3) foi “um grande impulso para a
evolucdo das maquinas construidas pelo homem”.

Filho (2007, p. 86) assevera ainda que “com o desenvolvimento dos primeiros
dispositivos mecanicos para calculo automatico, comeca efetivamente a vertente
tecnoldgica que levara a construcdo dos primeiros computadores” que foram seguidos
por novos computadores com capacidades maiores para calcular e armazenar
informagdes. Tais informagdes levam a buscar o inicio da preocupagdo com 0 ensino.

Por sua vez, Valente (1995) diz que as raizes da informatica no ensino surgiram
em 1924, quando foi criada uma maquina projetada para auxiliar a correcdo de testes de
maltipla escolha. J& em 1950, Skinner propds uma maquina para ensinar utilizando o
conceito de instrucdo programada’. Mas, foi em no inicio dos anos 60 que a instrugdo
programada foi implantada para ser utilizada no computador, que, segundo o autor
supracitado, esse processo pode ser concebido como uma instru¢do auxiliada por
computador ou CAI (computer-aided instruction), na versao brasileira conhecida como
PEC (Programas Educacionais por Computador).

Entretanto, estes programas eram utilizados somente em universidades com o
intuito de elaborar e disseminar novos recursos educacionais que, quase nunca,
chegavam as salas de aula da educagdo Basica. Com a globalizacdo, passou a haver
maior disseminacdo dos programas educacionais, assim como também, o inicio da
utilizacdo das TIC no ensino (VALENTE, 1995). Percebe-se assim, que 0 uso dessas
tecnologias na educacdo, inicialmente, ocorreu nas universidades. Desse modo, é
possivel relacionar a formacdo docente inicial (e continuada) a insercdo das TIC nas IES
(Instituicdes de Ensino Superior).

Para Silva e Costa (2012, p. 2),

“as instituicdes de ensino superior (IES) estdo transformando-se e
incorporando cada vez mais em seus ambientes fisicos e nas suas praticas
pedagdgicas os recursos tecnoldgicos. Por esse motivo, a formacdo do
professor ndo pode estar distante das transformacdes da educacdo, por meio
da incorporagdo das tecnologias da informagdo e comunicagdo (TIC), uma
vez que 0s mesmos deverdo estar preparados para essa nova situacédo, e
consequentemente para utilizar as TIC em sua praxis”.

Alguns estudos embutidos na literatura de Silva e Costa (2012, p. 2), ddo conta
de que essa relacdo entre formacdo docente e incorporacdo das TIC suscitou varias

iniciativas em prol da formacdo docente inicial, por exemplo, a disponibilizacdo de

! Instrucéo programada consiste em dividir o material a ser ensinado em pequenos segmentos logicamente
encadeados e denominados médulos. Cada fato ou conceito é apresentado em modulos sequenciais. Cada
maédulo termina com uma questdo que o aluno deve responder preenchendo os espagos em branco ou
escolhendo a resposta certa entre diversas alternativas apresentadas (VALENTE, 1995, p.4).
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recursos pelo MEC (Ministério da Educacéo e Cultura) para aquisi¢do de equipamentos
e projetos de formagédo de professores para promover a aproximacao entre docente e
discente por meio das tecnologias e inovar o processo de ensino e aprendizagem.
Existem, também, nas IES programas de capacitacdo, bem como incentivos para
o0 docente/discentes para utilizacdo dos 20% da carga horaria das disciplinas a distancia.
E, ainda, nos cursos de licenciatura aumenta-se a discusséo sobre qual seria a melhor
maneira de incorporar as TIC ao curriculo. Mas, quando se analisa os desdobramentos
da formacdo inicial docente depois da inser¢do das TIC, nas instituicdes superiores

federais, vé-se que algumas limitacdes, levando a refletir que:

[...] a preparagdo docente para a utilizagdo das novas tecnologias sugere
muito mais do que fornecer conhecimento sobre computadores. Implica,
também, num processo de ensino que crie condigdes para a apropriacdo de
conceitos, habilidades e atitudes, que ganham sentido na medida em que o0s
conteldos abordados possuam relagdo com os objetivos pedagogicos e com o
contexto social, cultural e profissional de seus alunos. Em outras palavras,
devem-se criar condicBes para que o professor saiba contextualizar o
aprendizado e a experiéncia vivida durante a sua formacgdo em sua realidade
de sala de aula, compatibilizando as necessidades de seus alunos e o0s
objetivos pedagdgicos que busca atingir. Assim, entende-se que as
tecnologias de informagéo e comunicacdo devem ser incorporadas a proposta
pedagdgica de um curso de formagdo de professores como elemento
estruturante das dindmicas das diversas disciplinas que constituem o curso
(VALENTE, 2003 apud SILVA e COSTA, 2012, p. 3).

Sendo assim, € preciso concordar com Valente e Almeida (1997) quando eles
afirmam que a informatica na educacdo ainda ndo impregnou as ideias dos educadores
e, por isto, ndo estd consolidada no sistema educacional brasileiro, ou seja, o
docente/discente necessita incorporar as ferramentas tecnoldgicas buscando melhorar a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem. A formacéo inicial no contexto das
TIC nas IES tem forte predominio de praticas pedagdgicas conservadoras, mas
Medeiros, (2012, p. 2) contesta afirmando que:

Com o devido suporte tecnoldgico, sdo criados nos cursos superiores 0S
espacos virtuais para a manifestagdo da autoria dos alunos e para énfase na
realizacdo de investigacGes. Dessa forma, abre-se espaco para uma ruptura na
forma tradicional de ensinar e aprender, onde o envolvimento do aluno
suscita a reorientagdo de diversas tarefas por parte de quem ensina: criar
percursos de aprendizagem; estabelecer critérios inovadores de ensino;
reorganizar a relacdo entre teoria e préatica; desenvolver a¢cdes que promovam
colaboracdo, interacdo, comunicacao, discussao, pesquisa e cria¢do, por meio
das TIC e, por fim, realizar atividades colaborativas em tais espagos virtuais.
Nesse desenho, uma nova dindmica entrelaca formacéo, acdo e investigagéo,
com diferencas substanciais sendo evidenciadas no trabalho em salas de aula,
presenciais e ndo presenciais. Permanece inalterado no quadro global o
processo de educacdo, mas modificam-se certos aspectos tais como a forma
de comunicagdo entre os atores do processo de ensino e aprendizagem.

Tendo como base que se modificaram alguns aspectos no processo Ensino-

aprendizagem, a partir do uso das TIC nas licenciaturas docentes, é pertinente citar
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pontos de vista variados sobre os desdobramentos desse uso na formacdo inicial
docente. Por exemplo, existem autores que consideram que, para se usar as TIC na
formacdo inicial docente é preciso ir além do didlogo e das trocas (pergunta-resposta)
didaticas, restritas e focadas no conhecimento. Esse uso deve fazer com que 0s
docentes/discentes possam “[...] trocar ideias, discutir caminhos, aprender juntos,
cooperar, colaborar em multidiadlogos que exigem a participacdo e a interacdo frequente
de todos os envolvidos no ato de aprender e educar” (CORTELAZZO, 2009, p. 10).

Ja, Feenberg (1998), considera que o uso das TIC na formac&o inicial docente
deve propiciar desdobramentos que vdo além dos modelos tecnicistas, sendo
conveniente questionar criticamente a aplicabilidade dos recursos tecnolégicos nas
universidades e escolas da Educacdo Basica. Charp (2001, p.7), por sua vez, considera
ser constante a busca pela acomodacdo entre as necessidades individuais de
aprendizagem e a utilizacdo da tecnologia educacional. Para o autor, os materiais
didaticos produzidos pelas IES precisam ser enriquecidos de forma a preencher as
lacunas advindas da supresséo dos encontros presenciais.

Fileno (2007) sinaliza que a tendéncia a padronizacdo de comportamentos trouxe
para 0s ambientes virtuais 0s pacotes instrucionais que levam a mecanizacdo da
aprendizagem e que Varias propostas pedagodgicas advindas das TIC para a formacgéo
inicial docente, mantém o material impresso como principal elemento, “fato creditado
ao costume arraigado do prazer no ato de folhear as paginas de um livro (p. 94).

Armstrong et. al. (2004) ressalta que as TIC sdo favoraveis na formacéo inicial
docente na medida em que os ambientes enriquecidos utilizam-nas para maximizar o
aprendizado em um curso que pode oferecer aos alunos as opcdes individualizadas de
tempo, lugar e ritmo, respeitando os diferentes estilos de aprendizagem. Por outro lado,
Almeida (2001, p. 10) considera que ndo houve uma simetria entre formadores e
formandos em docéncia inicial, pois “o confronto com a maquina e com os ambientes
virtuais, os novos padrdes de relacionamento com alunos, desconhecidos fisicamente,
quebraram quase todas as nossas segurancas e abalaram nossos referenciais”.

Valentini e Soares (2010) também criticam o uso das TIC na formac&o inicial
docente por considerarem que construir ambientes virtuais de aprendizagem ndo
significa apenas transferir o modelo pedagogico tradicional para a via eletronica,
simplesmente usando ferramentas digitais para insistir em metodologias tradicionais
(baseadas em transmissdo e recepcdo). Eles asseveram que a relacdo TIC e formacdo
docente se baseia “em explicitar, definir e construir concepg¢des pedagogicas com novas

bases epistemologicas para esse novo cenario (p. 13).
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Por fim, Medeiros et. al. (2012, p. 4) explicam que:

Num cenario onde as TIC estdo cada vez mais presentes no ambito
educacional, das formas mais inovadoras possiveis, ha a tendéncia a uma
supervalorizagdo dos aspectos tecnolégicos em detrimento aos pedagégicos.
Em face disto, € importante que tanto na formagdo inicial quanto na
continuada, as TIC sejam desveladas aos professores quanto ao seu real papel
de suporte e potencializagdo das diferentes metodologias pedagdgicas, fruto
da intencionalidade do processo educativo como um todo.

E mais, Segundo PRETTO (1997),

[...] a transformagéo do sistema educacional passa, necessariamente, pela
transformacdo do professor. Ndao podemos continuar pensando em formar
professores com teorias pedagdgicas que se superam cotidianamente,
centradas em principios totalmente incompativeis com 0 momento histérico
(PRETTO, 1997, p.79).

Na verdade, o uso das TIC modifica a forma de ensinar e aprender tanto em
universidades quanto em escolas basicas, porém ha uma relacao entre as tecnologias que
estdo disponiveis, a quantidade de alunos e a duragdo e frequéncia das aulas. O que se
sabe enfim, é que para que os desdobramentos da formacdo inicial docente depois da
insercdo das TIC nas IES federais sejam realmente positivas, € fundamental que o
docente/discente busque, por meio dos recursos que tem disponivel, tanto em casa
quanto na universidade, aprender novas e diferentes metodologias de ensino.

Na verdade, qualquer docente/discente que possui conhecimentos sobre o uso
das TIC na Educacdo podera potencializar suas atuacdes na sala de aula. Kenski (2003)
considera que as transformac6es iniciam na formacao inicial dos professores, na medida
em que esses atores demonstrem preocupacéo e sensibilizacdo para o uso das TIC em
sua pratica pedagoégica. Mas, é explicito que os curriculos nas IES ainda néo
absorveram todas as novas tematicas de um mundo globalizado, 0 que representa
poucas reflexdes sobre 0 uso das TIC como forma de ensinar-aprender nas licenciaturas
e, consequentemente, na Educacdo Basica.

Além disso, sabe-se também que as TIC (ou, alguma tecnologia em particular),
ndo sdo por si s6 a salvacdo das licenciaturas da docéncia, ou seja, analisando 0s
impactos causados pela presenca das TIC nas licenciaturas docentes, associando-as a
incorporacdo de recursos tecnolégicos no dia a dia escolar, é possivel perceber a adesao
de muitos profissionais em Educacdo as novas tecnologias, mas as licenciaturas nédo
contemplam s6 as TIC (o que ndo é foco desta pesquisa em particular).

Entretanto, hd um longo caminho de adaptacéo e atualizacdo a se percorrer, pois
capacitar o docente/discente e preparar 0 ambiente onde essas novas tecnologias sédo

inseridas séo as opgdes iniciais adequadas para que o retorno esperado na formacéo e na
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atuacdo docente seja alcancado. Entretanto, tem-se que o professor deve “firmar um
NOVO compromisso com a pesquisa, com a elaboracdo propria, com o desenvolvimento
da critica e da criatividade, superando a cOpia, 0 mero ensino e a mera aprendizagem,
[...]” (DEMO, 2009, p. 19).

Esse € um posicionamento do educador que a propria formacdo inicial deve
impor: reconhecer-se elemento central de qualquer ato pedagdgico quando estiver
trabalhando num ambiente informatizado. Mesmo que exista uma pré-disposi¢do do
docente/discente em conhecer e utilizar as TIC em sua atuacéo pedagogica, a migragdo
da educacao tradicional para a digital ainda se posiciona no estagio inicial, mas trata-se

de um processo reconhecidamente irreversivel.

1.2 A insercdo e uso das TIC em sala de aula: da Educagdo Basica ao Ensino

Superior

Os estudos de Lima (2001) mostram, pertinentemente, que com a disseminacao
da Informética, o computador chega as escolas, passando a ser absorvido no processo
Ensino-aprendizagem, revestido de uma modernidade que exerce grande fascinio sobre
os alunos, “pois vem acompanhado da explosdo da multimidia, dos programas que
misturam jogos e informacdes educativas, das enciclopédias virtuais e outras
oportunidades que possibilitam uma forma diferente de acesso a informacGes e ao

conhecimento” (p.10). Todavia, a autora reconhece que

[...] apesar da disseminacdo dos computadores em ambientes escolares e o
grande fascinio que exerce sobre as criancas e os adolescentes, ha o risco
desta geracdo da informatica ndo ter acesso a um uso adequado e produtivo
do computador, visto que o processo de implementacdo e utilizacdo deste
instrumento no ensino ultrapassa a montagem de laboratérios de informatica.
A introducéo das tecnologias da informagéo na Educacdo estd associada ndo
apenas a mudancas tecnoldgicas, mas também sociais. E preciso também
criar ambientes especialmente destinados a aprendizagem onde os alunos
possam construir os seus conhecimentos de forma cooperativa e interativa
ndo esquecendo os estilos individuais de aprendizagem. Para isto é necessario
que os professores estejam capacitados, capacitacdo esta que deve estar
voltada a preparar a sociedade para conviver com a informatica, dela
participando e sendo, ainda, seu principal agente (LIMA, 2001, p.10-11).

Assim, tem-se que reconhecer a insercdo e uso das TIC em sala de aula depende
que se elimine, definitivamente, o antigo paradigma educacional que se estruturava num
amontoado de conhecimentos predefinidos e ignorava a capacidade cognitiva e criativa
dos alunos, de modo que professores em exercicio e alunos tenham sérias dificuldades
em lidar com as constantes mudancas ocorridas na sociedade.

Em se tratando da sala de aula, é preciso reconhecer que ela deve ser vista como

um espaco social, ndo s6 de interagdo de professores e alunos, como de produgédo



29

cientifico-cultural e de desenvolvimento do saber. Neste cenério, que tem professores e
alunos como atores protagonistas que trabalham juntos, desempenhando, sem davida,
papeis diferenciados, ocorre simultaneamente a formacdo docente e discente. Desse
modo, quando se tem que avancar para acompanhar as transformacdes sociais, este
avanco deve acontecer, também simultaneamente.

Aos professores, cabe compreender as diferentes modalidades do uso das TIC na

educacéo, ou seja,

Né&o se trata de uma substituir a outra, como aconteceu com a introducdo de
outras tantas tecnologias na nossa sociedade. O importante é compreender
que cada uma destas modalidades apresenta caracteristicas proprias,
vantagens e desvantagens. Estas caracteristicas devem ser explicitadas e
discutidas de modo que as diferentes modalidades possam ser usadas nas
situacBes de ensino-aprendizagem que mais se adéquam (VALENTE, 1991,
p. 27).

E aos alunos, cabe se dotarem de espirito curioso e se sentirem motivados de
modo a facilitar enormemente o processo da insercdo das TIC em sala de aula, pois a
grande maioria deles ja tem conhecimento com suas ferramentas, por exemplo, a
Internet, adequando-a aos seus sistemas de estudo, tornando-se interlocutores ludicos e
parceiros dos sistemas pedagogicos de obtencdo do conhecimento motivados pelas TIC
(LIMA, 2001).

Na verdade, o uso das TIC na sala de aula é imperativo para a atual sociedade
que vivencia a velocidade da informacdo, encerrando-se a era do professor como
detentor do conhecimento e iniciando e/ou materializando a fase do orientador de
aprendizagem e socializador de saberes. Porém, faz-se necessario lembrar que, mesmo
com o advento tecnoldgico, o professor tem papel importante, uma vez que Sseus
conhecimentos influenciam positivamente no aprendizado e na utilizacdo das TIC no
processo Ensino-aprendizagem.

Brandao & Teixeira (2002, p.4) esclarecem que: “no mundo transformado pela
tecnologia, mais do que nunca, a Educacdo deve estar apoiada na busca de alunos e
professores inventivos e criativos, capazes de preconizar uma sociedade melhor.” E a
presenca do professor promove incentivo e motivagdo no aprendizado do aluno. Em se
tratando de TIC, o professor deve conhecer bem para levar aos alunos conhecimento e
aplicacéo.

Isso remete a compreensdo de que a insercdo e uso das TIC em sala de aula
demandam envolvimento na produgcdo de conhecimentos para que os alunos, ao
utilizarem a tecnologia, ndo fiquem restritos a participacbes passivas e se sintam

interessados em ousar na busca de novos saberes.
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Na grande maioria dos estudos relacionados com a insercdo e uso das TIC em
sala de aula, pode-se observar argumentos que sugerem a necessidade de um
planejamento de como introduzir adequadamente as TIC para facilitar o processo
didatico-pedagdgico da escola e que vise o emprego eficiente e eficaz dessas
tecnologias, considerando-se as concepcbes que os alunos tém sobre elas para que se
possa elaborar, desenvolver e avaliar préticas docentes que promovam o0
desenvolvimento de uma disposicdo reflexiva sobre os conhecimentos e 0s usos
tecnoldgicos.

Ocorre que, os alunos ao utilizarem o computador, por exemplo, que € uma
dessas tecnologias, entram em um ambiente multidisciplinar e interdisciplinar, desde
que ele seja utilizado para receberem informacdes que alimentem de conhecimentos.
Partindo desse pressuposto, € pertinente que o professor ndo sé apenas transmita o
conhecimento, mas que facam desta conscientizacdo o0 primeiro objetivo de toda a
Educacdo: antes de tudo provocar uma atitude critica, de reflexdo, que comprometa a
acdo (FREIRE, 1975, p. 51).

Por essa razao, Sancho (2001, p. 136) quando ele sugere que:

Devemos considerar como ideal um ensino usando diversos meios, um
ensino no qual todos os meios deveriam ter oportunidade, desde os mais
modestos até os mais elaborados: desde o quadro, os mapas e as
transparéncias de retroprojetor até as antenas de satélite de televisdo. Ali
deveriam ter oportunidade também todas as linguagens: desde a palavra
falada e escrita até as imagens e sons, passando pelas linguagens
matematicas, gestuais e simbdlicas.

O que se tem, efetivamente, é que as TIC integradas, em sala de aula, exercem
um papel importante no trabalho dos educadores, pois como afirma Demo (2008), toda
proposta que investe na introducdo das TIC na escola sé pode surtir resultados passando
pelas mados dos professores, ou seja, 0 que transforma o uso dessas tecnologias em
aprendizagem é a condicdo socréatica desses profissionais, podendo dizer que ndo é as
TIC em si que causam a aprendizagem, mas a maneira como os professores e os alunos
interagem com elas e entre si.

Conforme alerta Araujo:

[...] ndo basta introduzir as midias na educacdo apenas para acompanhar o
desenvolvimento tecnolégico ou usa-las como forma de passar o tempo, mas
é preciso que haja uma preparacdo para que os professores tenham seguranca,
ndo sO em manusea-las, mas principalmente em saber utiliza-las de modo
seguro e satisfatorio, transformando-as em aliadas para a aprendizagem de
seus alunos (ARAUJO, 2004, p. 66).

No caso especifico de educadores que atuam com a Matematica, existe um
consenso entre os tedricos (ARAUJO, 2004 e VALENTE, 1999) sobre grande
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dificuldade desses atores em lidar com o uso das tecnologias na Educacdo Basica, dai a
necessidade de investigar em que condicGes os cursos de formacdo inicial contemplam
atividades, tanto do dominio técnico das tecnologias ou softwares e suas
potencialidades, quanto o0 modo como essas ferramentas podem ser usadas em sala de
aula.

Sob o ponto de vista de Valente (1999), a formacédo do professor (independente
da licenciatura escolhida) deve prover condicGes para o licenciando construir
conhecimento sobre as técnicas computacionais, entender por que e como integrar o
computador na sua pratica pedagogica e ser capaz de enfrentar dificuldades

administrativas e pedagdgicas. Em outras palavras, o autor explica que:

[...] deve-se criar condig¢des para que o professor saiba recontextualizar o
aprendizado e a experiéncia vivida na sua formacao para sua realidade de sala
de aula, compatibilizando as necessidades de seus alunos e o0s objetivos
pedagogicos que se dispbe a atingir. (VALENTE, 1999, p. 113)

Todavia, antes mesmo de ressaltar a importancia de se criar condigdes para que 0
licenciando em Matemaética domine as técnicas computacionais na Educacdo Basica.
Valente (1993) ja discutia alguns argumentos céticos em relacdo ao uso do computador
na Educacdo, destacando a necessidade de melhorias no sistema educacional brasileiro,
tanto no aspecto fisico, de valorizacdo do salario do professor, como no processo
pedagogico e, ainda, a resisténcia que muitos professores tém em relacdo a utilizacdo da
tecnologia.

Assim, pode se dizer que a inser¢do e uso das TIC em sala de aula, desde a
Educacdo Basica ao Ensino sdo um desafio que esta relacionado com a dificuldade de
adaptacdo da gestdo escolar, dos professores e dos pais a uma abordagem educacional
que néo fora vivenciada por eles, de modo que os professores que estdo em processo de
formacdo académica hoje estdo mais aptos a enfrentar todas essas dificuldades e, ainda
assim, em sua pratica docente deverdo continuar adquirindo conhecimentos sobre a
Informatica e desenvolvendo, juntamente com os seus alunos, atividades relativas ao

contetido da sua disciplina.

1.3 Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) na Educacdo e a formagéo

docente para a utilizacdo destas novas tecnologias

A origem e evolugdo das TIC sdo de grande importancia para a sociedade
contemporanea pelo fato de o mundo moderno vivenciar a era da globalizagdo, onde
barreiras geograficas e a distancia ndo podem impedir o compartilhamento de

conhecimentos e de informacgBes. Todo o mundo estd conectado por meio das
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ferramentas de comunicacdo que se tem hoje, e tais ferramentas de informacéo e
comunicagdo também podem servir no contexto educacional.

As TIC podem ser definidas como um conjunto de recursos tecnoldgicos,
utilizado de forma integrada, com um objetivo comum. S&o inimeras as formas com
que as TIC sdo utilizadas, e ndo é preciso ser graduado em Informatica para saber que a
criagédo e o desenvolvimento de hardwares e softwares garantem a operacionalizagéo da
informagao/comunicacdo e dos processos decorrentes em meios virtuais, entretanto, foi
a popularizacéo da Internet que potencializou o uso das TIC em diversas areas.

A partir da Internet, muitos outros sistemas de informacao/comunicacdo foram
criados, formando uma abrangente rede que, por sua vez, disponibiliza recursos e/ou
ferramentas como o e-mail, o chat, os foruns, a agenda de grupo online, comunidades
virtuais, webcam, entre outros, para facilitar e revolucionar a vida e os relacionamentos
humanos?.

Conceituando de uma maneira menos cientifica, as TIC constituem a &rea que
utilizam ferramentas tecnoldgicas com o objetivo de facilitar a comunicacdo, o repasse
de informac0es e o alcance de um alvo comum. Assim, a Educacéo é uma das areas que
mais se beneficia com a implementacdo das TIC, pois uma melhor aprendizagem é uma
das consequéncias de melhor comunicacdo, além dessa area poder revolucionar as
pesquisas cientificas.

Em se tratando de Educacdo, todos os estudos indicam que esta se trata de
processo formal de Ensino-aprendizagem no ambito das instituicdes escolares, todavia,
0 conceito sofreu influéncia do nativismo, em que era entendida como o
desenvolvimento das potencialidades interiores do homem, cabendo ao educador apenas
exterioriza-las, e do empirismo, em que era concebida como o conhecimento que o
homem adquire por meio da experiéncia (MARTINS, 2004, p. 13).

Entende-se, portanto, que este conceito tem evoluido com o tempo e sob a
influéncia de fil6sofos, educadores e pedagogos. Segundo Vianna (2006, p. 130),

Na visdo dos pedagogos modernos, o processo educacional ndo reside apenas
nas escolas, pois ela ndo é a Unica responsavel pela educacdo. A educagdo
tem uma dimensdo maior do que propriamente ensinar e instruir, 0 que
significa dizer que o processo educacional ndo se esgota com as etapas
previstas na legislacdo. A Educacdo, em sentido amplo, representa tudo
aquilo que pode ser feito para desenvolver o ser humano e, no sentido
restrito, representa a instrucdo e o desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

2Conceito e consideragBes sobre as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) disponiveis em:
<http://infoescola.com/informatica/tecnologia-da-informacao-e-comunicacao/>.Acesso: 01/06/2016.
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Seguindo a literatura do autor supracitado, vé-se que “o primeiro objetivo
constitucional da educacdo brasileira visa ao pleno desenvolvimento da pessoa
humana”. Percebe-se que este objetivo estad intimamente ligado ao fundamento da
dignidade da pessoa humana estabelecido no inciso Il do artigo 1° da Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988, p. 133). Mas, ha que ressaltar que o pleno desenvolvimento e a
dignidade humana dependem de uma educacéo de qualidade, ndo apenas como 0 acesso
ao conhecimento, mas, sobretudo, como instrumento fundamental para sua formagéo
cidada. A pratica pedagdgica tradicional, muitas vezes, ndo condiz com a realidade da
sociedade do conhecimento, o que ndo atende de forma satisfatoria, as demandas
educacionais atuais. Por isso, ha necessidade de empreender reformulagdes na maneira
de ensinar e de aprender, na producdo de conhecimento, fazendo dindmicos 0s novos
espacos do conhecimento, com metodologias novas, compativeis com 0S recursos
digitais da comunicacdo.

N&o se pode ser indiferente ao fato de que essas ferramentas e o aumento
exponencial da informacdo exigem uma nova organizacdo do trabalho pedagdgico e,
para isso, € preciso que os professores desenvolvam uma formacdo em que se faz
necessaria a imprescindivel especializacdo dos saberes; a colaboracgéo transdisciplinar e
interdisciplinar; o facil acesso a informacdo e a consideracdo do conhecimento como
valor fundamental para a realizacéo pessoal, profissional e social.

Os estudos que tratam da formacdo docente mostram que as instituicdes que se
dedicam a esse tipo de formacao estdo transformando-se e incorporando, cada vez mais,
em seus ambientes fisicos e nas suas praticas pedagdgicas 0s recursos tecnoldgicos e/ou
ferramentas das TIC, o que implica em compreender que a formacgédo do professor néo
pode estar distante das transformacdes da Educacdo, por meio da incorporacdo das TIC,
tendo em vista que 0s mesmos deverdo estar preparados para utilizar as TIC em sua
praxis.

Sendo assim, varias iniciativas estdo sendo implantadas, como a disponibilizacdo
de recursos pelo MEC para aquisicdo de equipamentos e projetos de formacgdo de
professores para as IES, para promover a aproximacgédo entre docente e discente por
meio das tecnologias e inovar o processo de Ensino-aprendizagem. Todavia, Aradjo
(2005), afirma que os futuros professores e 0s professores em exercicio, muitas vezes,
saem dos cursos de formacdo com grande caréncia teorica e pratica dos conhecimentos
tecnoldgicos, sendo confrontados, com uma geracao de alunos que esta inserida em um

universo tecnolégico.
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A relacdo da formacdo docente com a insercdo das TIC nas instituicdes escolares
estd longe de ser bem resolvida, mesmo sabendo que estas sdo essenciais para a nova
forma de pensar e produzir conhecimento e que seus recursos s6 vém a somar no
processo de ensino-aprendizagem, ndo basta que os docentes se apoiem no dominio
destas tecnologias, mas procurem incorporar 0 conhecimento técnico ao conhecimento
pedagogico, onde os dois devem caminhar juntos (KENSKI, 2001).

Além disso, h& que se considerar que existem diferencas entre a nova espécie de

alunos com os professores atuais, tendo em vista que:

O “novo” aluno, considerando a média dos alunos brasileiros que frequentam
as escolas privadas, comunitarias, confessionais e até as publicas ¢ um
usuario, em algum grau, de tecnologia, possui idade até 18 anos, nasceu
imerso no mundo digital, ¢ um nativo membro da “nova espécie”, o “Homo
Zappiens”. [...]. No entanto, os docentes ndo nasceram imersos no contexto
de uso massivo de tecnologias e tiveram de desenvolver competéncias e
habilidades para poder adaptar-se a esse novo contexto. Logo, a percep¢do
ndo ¢ a mesma. O desafio é grande e temos de vencer preconceitos antes de
tudo (GIRAFFA, 2015, p. 29).

Para Moore e Kearsley (2007) a incorporacdo do conhecimento técnico ao
conhecimento pedagodgico depende de os educadores aliarem os conteddos curriculares
e 0s recursos tecnoldgicos em situagdes organizadas e coerentes, construindo um
aprendizado significativo. 1sso implica que em seus cursos de formacdo, esses agentes,
devem conceber as TIC como recursos que devem ser pensados e utilizados de forma a
enriquecer os trabalhos dos professores. Dessa forma, a incorporagdo das TIC no
curriculo de formacdo dos professores deve preparar profissionais autdbnomos,
reflexivos e capazes de adaptar suas estratégias didaticas.

Os autores supracitados sao explicitos quando alegam que nédo € possivel pensar
a Educacgéo atual sem discutir sobre as mudancas estruturais na forma de construir o
conhecimento pela mediacdo tecnoldgica no trabalho docente. E fundamental que os
docentes em formacdo apropriem-se dos recursos tecnoldgicos disponiveis para alcancar
a construcdo de uma préatica educativa diferenciada e de qualidade. No entanto, sdo
urgentes as modificaces na formacao docente inicial/continuada e na ac¢éo pedagdgica,
priorizando-se as demandas da sociedade contemporanea.

Entretanto, “se ndo forem dadas as condi¢des adequadas, os professores nao
terdo como enfrentar esse enorme desafio. Pois precisamos de politicas publicas que
considerem o professor e a professora, diferentes entre si e entre todos, como sujeitos
capazes de liderar todo o processo escolar “(PRETTO, 2004, p.2). Ou seja, a formagao
inicial ou continuada, deve instrumentalizar este profissional para o dominio das TIC,

sob uma visdo critica e contextualizada, tanto para aprender quanto para ensinar, para



35

que ele possa planejar e desenvolver sua pratica pedagogica e fazer a transposicédo
didatica dos conteudos a serem ensinados por meio da utilizacdo de tais recursos e/ou
ferramentas.

Segundo Andrade (2013, p. 23),

Essa habilidade ou competéncia de saber usar a tecnologia em seu contetido
curricular ndo foi contemplada na formacdo inicial da maioria dos
professores, ja que o uso pedagdgico das TICs ainda ndo faz parte dos
curriculos de grande parte dos cursos de licenciatura. Dessa forma, deve-se
oportunizar aos professores as condicdes necessarias para que eles se
apropriem das habilidades e competéncias que ndo foram desenvolvidas na
sua formagdo inicial, para que possam se sentir mais seguros naquilo que
fazem. E importante ressaltar que uma educacio que incorpore as TICs exige
mudancas na forma de pensar a organizacdo curricular, de forma que os
professores possam ir além do simples dominio de ferramentas e consigam
utiliz-las como recursos que possibilitem aos alunos a construcdo do seu
préprio conhecimento.

Assim, pode-se dizer que o processo de formacdo docente deve partir do saber
acumulado pelos professores, da valorizagdo e reconhecimento desse saber, transitar
pelas politicas publicas de qualificacdo e valorizacdo desse profissional e, sobretudo,
ancorar-se num constante processo de ressignificacdo de novos olhares que sinalizam
desde uma avaliacdo constante de sua formacao e seu papel social enquanto educador e
construtor de opinides, até a ponderacdo dos saberes pedagdgicos necessarias ao
exercicio de sua acdo interventiva na escola (LIMA et. al. 2007).

Para os autores acima citados, o professor ndo domina o saber-fazer
simplesmente em sua formacdo inicial e nem mesmo este saber-fazer se da por
completo em um ano ou dois de formagdo continuada, mas Sim num processo
permanente das leituras possiveis da realidade, mesmo porque, segundo Libaneo (2001,
p. 230) “a profissao de professor combina sistematicamente elementos tedricos com
situacdes praticas reais. E dificil pensar na possibilidade de educar fora de uma situacéo
concreta e de uma realidade definida”.

Nesta perspectiva, Giraffa (2015, p. 30) argumenta que:

Os discentes contemporaneos ja nasceram num mundo imerso em tecnologias
digitais e, desde sua infancia, convivem com aparatos diversos e associam
um toque numa tela, seja ela de um tablet ou de um smartphone, como uma
porta para um grande mundo virtual. Enquanto alguns dos seus professores
observam 0 mouse cOMO um recurso a ser transposto, com habilidades a
serem construidas, eles navegam no ciberespaco para jogar, fazer novos
amigos, resolver seus problemas, aprender coisas novas e interagir com novas
culturas. Enquanto seus pais e professores assistem a televisdo, eles assistem
ao Youtube. Enquanto aprendemos uma lingua estrangeira numa escola
formal, comegando com a gramatica para depois conversar, eles aprendem
outro idioma na interagdo e na associagdo iconica implicita nos seus games
online.
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Desse modo, pode-se dizer que, quando for minimizada a distancia entre a
formagéo docente e o uso das TIC no processo de formacdo e na sua atuagéo
profissional, deverd se materializar o que COUTINHO (2005), chama de expressdo da
complementaridade, a laténcia permanente entre a Educacéo e as tecnologias modernas,
pois, segundo ele, sdo essas tecnologias que fazem superar a hierarquia imposta pela
escola e transformar todos os envolvidos no processo educacional em telespectadores
dos mesmos programas, das mesmas imagens e sons e de conhecimentos

compartilhados.

1.3.1. Abrindo um pequeno paréntese: formacao inicial docente em Matematica e

0 respectivo contato com as TIC nas IES (Institui¢ées de Ensino Superior)

Pode-se inferir com base nos vérios estudos realizados até esse momento da
pesquisa, que a Matematica sempre esteve presente na vida do homem, desde os tempos
mais remotos, mesmo que de maneira intuitiva. A mesma vem sendo incluida, ao longo
do caminho da humanidade, interagindo com as transformacdes que ocorreram e que
continuam a ocorrer na sociedade e no proprio homem. Em outras palavras, a
Matematica foi construida e vem sendo desenvolvida pelo homem em funcéo das suas
necessidades de sobrevivéncia no meio social.

Por ser uma construcdo social, a Matematica comporta um amplo campo de
relagcbes, regularidades e coeréncias que despertam a curiosidade de instigar a
capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair. Diante deste cenario, as
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem da Matematica, na escola, vém
acentuando o fracasso no ensino-aprendizagem dessa disciplina.

Para que isso ocorra, € importante que se tenha um conhecimento
contextualizado sobre os aspectos relevantes da formacdo inicial de professores de
Matematica, priorizando-se a preparacdo destes profissionais para um processo ensino-
aprendizagem de qualidade. E fato que se evidenciam as dificuldades para o professor
ensinar Matemética e para o aluno aprender. Dificuldades estas decorrentes do
tradicionalismo da préatica docente que impera desde a origem da disciplina. De acordo
com Brasil (1997, p. 24),

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica esta relacionada ao
processo de formagdo do magistério, tanto em relagdo a formacéo inicial
como a formagdo continuada. Decorrentes da formagdo de professores, as
praticas na sala de aula tomam por base os livros didaticos, que, infelizmente,
sdo muitas vezes de qualidade insatisfatoria. A implantacdo de propostas
inovadoras, por sua vez, esharra na falta de uma formacdo profissional
qualificada, na existéncia de concep¢des pedagdgicas inadequadas e, ainda,
nas restrigdes ligadas as condicGes de trabalho.
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Diante de tal afirmacdo, é pertinente dizer que € imprescindivel que haja
mudanca na formacdo/atuacdo de professores de matematica, tendo em vista que, para
que haja a compreenséo, interpretacdo e descricdo dos fendmenos referentes ao processo
ensino-aprendizagem desta disciplina nos diversos niveis de escolarizacdo, € preciso
que haja discussdes e encontros que visualizem a formacao dos professores, de forma
que estes possam trocar experiéncias e aprofundar em alguns conceitos e teorias,
rompendo com a fragmentacdo do conhecimento matematico.

Uma forte tendéncia de se aproximar formacdo/atuacdo dos professores de
Matematica € fazer com que esses profissionais compreendam as tendéncias,
fundamentos tedricos e metodoldgicos e a inser¢do das tecnologias educacionais no
ensino da disciplina, pois o professor € o foco nas mudangas em didatica de Matematica
e na atencdo as reformas educativas. Os avangos em Educacdo dependem das mudancas
produzidas pelo professor em sala de aula, por meio de sua aproximacao e interesse na
aprendizagem da Matematica. Esta depende de elementos, como esquemas mentais, a
contextualizagdo, a propositura de reflexdes por parte do professor. Estes fatores
determinam a autonomia do professor, como também proporcionam resultados
positivos.

Lembrando, entretanto, que as crencas do professor referentes ao ensino-
aprendizagem influenciam em muito a sua pratica pedagogica e, a formacdo do
professor de Matematica influencia ativamente na atuacdo em sala de aula, e pode ser
uma das justificativas para o fracasso desta disciplina. (SERRAZINA, 2009).

A partir de do século XXI, houve uma reformulacédo curricular e novas propostas
pedagogicas para este fim estdo presentes nos cursos de formacdo. Mas a aplicacdo
destas propostas encontra dificuldades devido a construcdo cultural da disciplina. Sendo
assim, sem que haja mudancas no processo de formacdo inicial do professor de
Matemética e, fundamentalmente, sem que esse profissional compreenda a importancia
que € atribuida a sua formacdo, bem como, sem que haja um questionamento do seu
papel ao ministrar uma disciplina substancialmente importante na vida de qualquer
individuo, ndo se tem como viabilizar as propostas relacionadas a inser¢do das TIC em
sua licenciatura, nem em sua pratica pedagégica (MELLO, 2000).

Muitas pesquisas evidenciam a falta de equilibrio entre a formacéo inicial em

Matematica e o uso das TIC nas universidades, durante esse processo de formagéo.
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O Quadro 1 mostra de forma sintética, pelo menos, quatro dessas pesquisas

realizadas entre 2005 e 2010 e suas constatacdes tedricas e praticas’.

Quadro 1 — Pesquisas e constatacOes cientificas sobre as TIC na formacao inicial
docente em Matematica

Autoria da pesquisa* | Ano de execucdo Constataces tedricas e praticas
Constatou-se que as universidades e, até mesmo, as
CENTRO DE escolas possuem uma infraestrutura de tecnologia a
ESTUDOS DA 2009 frente da formacdo de professores para o uso adequado
FUNDACAO dela.

VICTOR CIVITA

Na pesquisa, a maioria dos entrevistados (72%)
considerou que o curso de graduacdo 0s preparou pouco
ou nada para 0 uso de tecnologias na escola, portanto,
falta preparo para o uso das mesmas, com foco na
aprendizagem de contetdos e no desenvolvimento de
BARCELOS et. al. 2010 competéncias e habilidades dos alunos, de modo que
ndo foi verificado nenhum exemplo de utilizacdo de
tecnologia para o ensino e aprendizagem de um
contelido especifico que mereca destaque.

Constatou-se que o uso das ferramentas da Informética
para o estudo e o ensino da Matemaética, durante toda a
sua formagcdo, se restringe quase que exclusivamente as
ferramentas de pesquisa da Internet, ou seja, ndo existe
MACHADO 2005 uma preocupacdo para o uso das TIC como recurso
pedagdgico para a educacdo bésica da Matematica,
ensino fundamental e médio, embora muitos alunos
considerem importante 0 uso da Informatica pelo
professor.

Constataram que as disciplinas voltadas para o uso de
TIC mantém uma carga horaria baixa, 0 que pode ser
uma das causas da pouca utilizagdo destes recursos por
GATTI & NUNES 2009 parte dos professores. Os nimeros apresentados sdo uma
clara representatividade de como nos contelidos de
formaclo especifica para a docéncia o0s saberes
relacionados as tecnologias apresentam um indice muito
menor de horas.

Fonte: Calil (2011, p. 51-53)
Observa-se, portanto, por meio destas constatacdes cientificas, num periodo de
cinco anos, o pouco uso que os professores de matematica fazem das TIC com seus

alunos, indicando que a formacdo inicial de professores de matematica e respectivo

® Estas informac6es foram as mais recentes encontradas nas pesquisas sobre o assunto.

* BARCELOS, G. T. et. al. Analise dos Impactos da Integracéo de Tecnologias na Formag#o Inicial de
Professores de Matematica sobre a pratica docente: um estudo de caso. Instituto Federal Fluminense
Campus Campos-Centro. Campos dos Goytacazes/RJ. 2010.

CENTRO DE ESTUDOS DA FUNDAGCAO VITOR CIVITA. O uso dos computadores e da Internet nas
escolas publicas de capitais brasileiras, 20009. Disponivel em:
<http://www.smeduquedecaxias.rj.gov.br/nead/Biblioteca/Gest%C3%A30/pesquisa_computadores.pdf>.
Acesso: 09 dez. 2017.

GATTI, Bernadete A; NUNES, Marina Muniz R. (Orgs.). Formacdo de professores para 0 ensino
fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua portuguesa, matematica e
ciéncias bioldgicas. Sdo Paulo: FCC/DPE, 20009.

MACHADO, J. C. R. A Informética no Curso de Licenciatura em Mateméatica na UFPA: Os olhares dos
alunos. Dissertacdo (Mestrado) — Ndcleo Pedagdégico de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico/Universidade Federal do Para. Belém/PA. 2005.
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contato com as TIC nas IES ndo estdo conseguindo motivar os docente/discentes a
utilizarem esses recursos em sua pratica pedagdgica.

Muitos sdo os fatores casuais que justificam as licenciaturas ndo explorarem
mais o ensino da informatica na formacéo docente inicial, podendo citar a falta de apoio
técnico e o fato de os professores das IES, mesmo como usuarios, nao identificarem as
possibilidades de uso dessas plataformas no processo de ensino-aprendizagem. De todo
modo, é pertinente citar Brunner (2004) apud Costa Dias (2012, p. 49) quando se tem

que:

[...] ndo foi constatado em pesquisas, até 0 momento, que o ensino mediado
por tecnologias é garantia de qualidade da aprendizagem. Na verdade, ensinar
com tecnologia ndo é nem mesmo garantia para alcancar a aprendizagem. As
TIC sdo instrumentos para o trabalho pessoal e a préatica profissional. E
provavel que possa, através do seu uso, promover um ensino voltado a
pesquisa e muito mais dindmico. No entanto, ndo se permite afirmar que a
aprendizagem serd garantida com a insercdo do recurso tecnoldgico no
processo de formagao. E certo que as TIC na educacio tém o papel de mediar
a pratica e contribuir com o desenvolvimento profissional [...].

Em outras palavras, ainda que as demandas da contemporaneidade sugiram que
na formag&o docente inicial (e continuada) deve haver a materializagdo do ensino e uso
das TIC de forma que essa materializacdo se estenda para as salas de aulas na pratica
pedagdgica dos docente/discentes, ndo se pode exigir dos educadores de educadores que
eles perpassem definitivamente o0 modelo de ensino dominante nas IES, que € centrado
na figura do professor.

Alias, Sancho (2006), ressalta que neste modelo de Ensino dominante, as
praticas docentes dos professores formadores estdo voltadas, em sua maioria, as aulas
expositivas e, quando os mesmos utilizam as TIC, sdo para substituir as informagdes do
manual do professor, ou para reproduzir as ideias de tedricos estudados. Isso implica em
voltar as atencBes ndo apenas para os fatores casuais do ndo uso das TIC nas
licenciaturas e nas salas de aula.

E preciso contemplar essas tecnologias numa visdo critica, ou seja, muito
especificamente em Matematica, as TIC devem ser pensadas como forma de
contribuicdo do conhecimento e de novos saberes profissionais. Costa Dias (2012)
arremata dizendo que, para tanto, o docente/discente necessita dominar o conteudo e o
recurso tecnoldgico e isso depende de saberes que devem ser aprendidos tanto na
formacéo inicial, quanto na continuada. A autora ressalta, ainda, que a mediagdo das

TIC na formacéo de professores de exata € uma nova concepg¢éo de ensino em que s&o:
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[...] inseridos os saberes especificos e os profissionais, [...]. Para isso, o
projeto do curso de formacdo de professores deve contemplar, em sua matriz
curricular, a formacdo do professor de matematica voltado a habilidades e
competéncias com tal tematica. E preciso, ainda, que professores formadores
tenham clara a concepcdo dessa proposta, com a intencdo de promover
intervencdes e estratégias de ensino que orientem o0s alunos na construcao de
novos conhecimentos (COSTA DIAS, 2012, p. 61).

Noutras palavras, o que se tem € que os docente/discentes de Matematica, no
processo de licenciatura, precisam aprender, na formacéo inicial, a utilizar as TIC em
sua pratica, incluindo software educacional proprio da disciplina e outros programas de
formag&o em geral, pois essa dindmica possibilita o desenvolvimento de competéncias e
atitudes mais positivas em relacdo a ldgica, tanto por parte do formador, como do
académico.

Em face dessas consideracdes e, por entender que ndo é possivel pensar a
formagé&o inicial docente para o uso das TIC dissociada do contexto mais amplo em que
essa formacéo se encontra, torna-se necessario repensar a prépria licenciatura enquanto
construcdo social e historica, bem como, repensar a realidade escolar, que ndo se mostra
animadora aos futuros professores, quando se trata do uso das TIC no ensino (GATTI,
2014). A autora considera que existe um leque de possibilidades para o professor
formador tornar a formacédo inicial docente em Matemaética apta para o uso das TIC em

sala de aula.
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_ CAPITULO I
FORMAGCAO DOCENTE INICIAL E SEUS APORTES LEGAIS PARA A
FORMAGCAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

O presente capitulo 2 trata da formacdo docente inicial fundamentada nas
normas de politicas publicas em Educacdo no Brasil, referentes ao ensino de
Matematica.

Tratar da formacdo docente na atualidade exige que se faca breves consideracdes
desse processo, tendo em vista que a grande maioria das literaturas sobre essa formacéo
(formagdo de professores) aponta que, mesmo que timidamente, a sociedade de
producdo em massa, fortemente influenciada pela Revolucdo Industrial e pelos
pressupostos do paradigma newtoniano-cartesiano®, apresentou-se sedimentada numa
visdo de mundo mecanicista e reducionista.

Entretanto, essa visdo newtoniano-cartesiana passou a ser questionada e criticada
pela comunidade cientifica durante o século XX, haja vista que, com a Revolucdo
Industrial, houve uma revolucdo tecnoldgica que trouxe contribuicBes significativas
para a humanidade, embora tenha levado a massificacdo e a um comprometimento da
visdo de homem e de mundo.

Nessa perspectiva, a tematica formacdo docente fica condicionada a teorias,
muitas vezes, incompreendidas por gque transitam entre a visdo mecanicista-reducionista
e a visdo construtivista do processo ensino-aprendizagem, devendo considerar-se
também que a concepcao de educacdo que engloba todos os posicionamentos e atos do
processo ensino-aprendizagem, estd diretamente relaciona a concepgdo de sociedade.
Ou seja, o professor fica submisso a teorias que estruturaram tradicionalmente a
docéncia, a teorias que buscam inovar a docéncia e a teorias impostas pelas demandas
socioculturais. Fala-se aqui das teorias comumente chamadas de correntes pedagogicas,
que englobam teorias tradicionais, criticas e pos-criticas. Ha que se relacionar, ainda,
essas teorias com as questdes filosoficas, como valores historico-sociais, econémicos,

teoricos e pedagogicos que estdo na base do processo educativo.

*Esses filsofos recomendaram uma légica e racional para justificar os fendmenos da natureza e, baseados
em pressupostos da Matematica e da Fisica, levaram a um processo de fragmentacdo da ciéncia em areas
do conhecimento. O paradigma newtoniano-cartesiano deixou duas consequéncias importantes que
influenciaram o pensamento moderno e, consequentemente, a educagio atual: “Uma se refere ao fato de
que para conhecer, ¢ preciso quantificar e o rigor cientifico é dado por mediacdes” e a outra relacionada
ao pensamento cientifico em que “para conhecer, é preciso dividir, classificar, para depois tentar
compreender as relagGes das coisas em separado.” (MORAES: 1997 apud BEHERENS: 2005 p. 75).
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E pertinente fazer uma pequena observagio sobre as teorias e/ou concepcdes atuais da
Educacdo, enfocando o que Gil (2008) considera como perspectivas educacionais
voltadas para a formacéo de professores. Para o autor,
v/ A primeira perspectiva, a perspectiva classica enfoca o “dominio do
professor, o ensino em sala de aula e a énfase aos tdpicos a serem
consultados” (p. 24);
v' A segunda, a perspectiva humanista, tem como preocupagdo basica a
adequacdo do curriculo ao processo de aprendizagem do aluno e;
v A terceira, a perspectiva moderna, seria uma associacdo das
perspectivas anteriores com “énfase no conteudo sistematico da visdo
classica com o carater libertario da escola humanista” (p. 26).

Diante de tal observacdo, faz-se necessario dizer que o0 que € mais
imprescindivel na temaética formacdo de professores é a constatacdo urgente de que a
sociedade mudou, o ensino tem-se transformado e os critérios de competéncia que
foram adequados no passado jA ndo se aplicam ao nosso tempo. A partir dessa
constatacdo, contextualizar conhecimentos atualizados sobre as tendéncias pedagdgicas,
fundamentos, metodologias de ensino, uso de tecnologias educacionais e outros
procedimentos, pode ser uma das alternativas de corre¢do e/ou minimizacdo do
descompasso entre esses dois processos: formacao e atuacdo docente.

N&o se pode negar, inclusive, que nos ultimos anos, reformulacdes curriculares e
novas propostas pedagdgicas para esse fim estdo presentes nas escolas e 0s professores
tém se mostrado sensiveis a elas. Mas a aplicacdo dessas reformulacdes e propostas
encontra vérias dificuldades, além das habituais resisténcias as mudancas. Sendo assim,
sem gue haja maiores conhecimentos sobre todos os fatores constituintes do processo de
formacdo docente, ndo se tem como mudar a realidade de que as ideias e procedimentos
de ensino parecem muito diferentes dos utilizados na experiéncia pratica ou na vida
diaria (BONFIM, 2007).

Além disso, verifica-se que os professores da rede publica, no Brasil, apresentam
uma caréncia no seu processo de formacdo, ja que esta se atém quase que totalmente a
formacdo de meros reprodutores de técnicas de ensino. Dessa forma, ao se conceber
esclarecimentos oportunos sobre os fatores constituintes do ensino-aprendizagem, pode
se estar levando uma formagdo mais condizente com as necessidades atuais no campo
educacional.

Um esclarecimento trivial seria o processo de desenvolvimento reflexivo do

professor em atuacgdo, isto €, a importancia que ele atribui a sua aprendizagem e
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formagdo, bem como, o questionamento que ele faz do seu papel, ao ministrar
conhecimentos substancialmente importantes na vida de qualquer individuo.

Os estudos de Batista (2012) indicam que a profissdo docente vem passando por
inimeros desafios que se evidenciam na precarizacdo do trabalho docente, no que diz
respeito a estrutura das salas de aula, remuneracdo do profissional, valorizacdo da
profissdo, recursos de trabalho, cargas horérias a serem cumpridas entre outras inimeras
situacOes, fazendo com que os cursos de licenciaturas, nas universidades, estejam sendo
desvalorizados e com um baixo indice de procura, se comparado aos demais cursos.
Mas, de acordo com Libaneo (2001, p. 83),

[...] Também os professores sdo portadores de caracteristicas culturais — seus
saberes, seus valores, e seus quadros de referéncia, as formas com que lidam
com a profissdo — que marcam fortemente as praticas docentes. Mas, 0 que se
quer destacar aqui, é que as proprias praticas e situacdes escolares estdo
impregnadas de uma cultura, que € a cultura da escola [...], afetando tanto
professores quanto alunos.

Isso quer dizer que, além da influéncia da complementaridade das teorias
pedagdgicas, da constatacdo das mudancas sociais, das reformulagdes curriculares e
propostas pedagdgicas inovadoras e da precarizagdo que interferem na formagdo
docente, ainda ha que se considerar as caracteristicas culturais do profissional, bem
como, a cultura da escola. Libaneo (2001) faz uma critica quanto a organizagdo das
praticas de formagdo continuada. Para ele, “atualmente, em boa parte dos cursos de
licenciatura, a aproximacao do futuro professor a realidade escolar acontece apds ter
passado pela formagdo ‘tedrica’ tanto na disciplina especifica como nas disciplinas

pedagbgicas” (p. 192). O autor entende que:

O caminho deve ser outro. Desde o ingresso dos alunos no curso, é preciso
integrar os conteidos das disciplinas em situagdes da pratica que coloquem
problemas aos futuros professores e Ihes possibilitem experimentar solugdes.
Isso significa ter a préatica, ao longo do curso, como referente direto para
contrastar seus estudos e formar seus proprios conhecimentos e convicgées.
[...]. Significa tornar a prética profissional como instancia permanente e
sistemética na aprendizagem do futuro professor e como referéncia para a
organizacdo curricular. [...] Para isso, poderdo ser criadas as condi¢fes para
que os professores em exercicio retornem a faculdade para atualizar seus
conhecimentos e ganhar suporte teérico para uma reflexdo mais apurada
sobre sua pratica (LIBANIO, 2001, p. 192-193).

Pode-se entender que a tematica formacao esta longe de ter uma resposta efetiva.
Sdo muitas as deficiéncias no campo da formacdo e muitas limitacbes no campo da
atuacdo. E preciso concordar com Batista (2012) quando ela argumenta que a profiss&o
docente precisa ser mais bem identificada. Para isso, é necessario que os alunos dos
cursos de licenciatura, e também professores formadores, saibam de fato qual a

representacdo da profissdo que estes exercem ou pretendem exercer.
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Tais reflexfes, em relacdo a tematica formacdo docente, especialmente em
relacdo as deficiéncias formativas e limitacbes praticas, necessitam ser problematizadas
no contexto das licenciaturas, pois estes mesmos docentes/discentes que estdo
representando socialmente a profissao do professor estdo, de certa forma, visualizando o
futuro como formadores, potencialmente capazes de formar para a cidadania.

Para atuarem concomitantemente com as demandas atuais, esses profissionais
devem compreender teorias e adotar praticas que sempre estiveram no bojo das questdes
pedagdgicas, bem como, devem identificar as principais limitagdes da articulacao
teoria-pratica e conhecer iniciativas para minimiza-las, de forma a desenvolver um
processo de ensino qualificado nas escolas em que atuam e um processo de
aprendizagem inovador no campo de suas institui¢cdes formadoras.

Ao inserir o ensino e uso das TIC na formacdo de professores dentro da
perspectiva de um processo ensino-aprendizagem qualificado e de um processo de
formagdo docente inovador, pode-se inferir com base em vérios estudos, por exemplo,
Demo (2009), Borba & Penteado (2001), que essas tecnologias sdo capazes de produzir
efeitos positivos, em especial a comunidade académica, responsavel por formar futuros
professores; por isso, vém sendo estudadas e investigadas como possibilidades e
propostas no cenério didatico e pedagdgico para investigacOes (especialmente as
Matematicas) em diversos contextos.

2.1. Ressaltando as potencialidades e limitacdes das TIC na formacdo docente

inicial em Matematica

As potencialidades e limitacdes das TIC na formacdo docente é um tema
bastante explorado. Ao trazer o foco desse tema para a formagdo de professores de
Matematica, tem-se uma maior abrangéncia.

Um dos desafios na formacdo inicial em Matematica, em relacdo a utilizar as
TIC em sala de aula, é a resisténcia do professor em relacdo a tecnologia e de
desbravar novos campos didaticos e novas formas de ensinar e aprender. A formagéo
docente, em relacdo as TIC, segundo Ponte (2002), precisa contemplar aspectos
relacionados a atitudes, valores e competéncias:

Atitudes e valores sdo aspectos que devem ser desenvolvidos nos futuros
professores, por meio de uma disposicdo de aceitacdo, interesse e receptividade em
relacdo a TIC e pelos desdobramentos desta tecnologia. Ainda, aceitar novos papeis e
fungdes concernentes a profissdo de professor/educador, como mediador na producéao de

conhecimentos, mediados pela tecnologia. Quanto aos valores, a formacdo docente,
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relacionada as TIC, serd importante que o curso oportunize reflexdo e andlise das
implicacdes sociais, culturais, éticas e legais destas para que seja possivel desenvolver
praticas coerentes, no sentido de prover os alunos (futuros professores) com
procedimentos que indiquem atitude responsavel e critica.

v Instrumento para o trabalho pessoal e a pratica profissional — um requisito
importante para que sejam professores da atualidade é aquisicdo da capacidade
de usar as TIC na realizacdo de seu trabalho pedagdgico, na pratica profissional.
H& a necessidade de conhecimento das operacdes e conceitos basicos das TIC,
integrando-os nas mais diversas atividades. Os conhecimentos adquiridos pelos
futuros professores, seja na graduagdo em matematica, sejam anteriores a este,
deve satisfazer as necessidades especificas quanto as metodologias de ensino,
acesso a informacdo e a comunicacao entre os docentes, formandos, a escola e
para outras formas do processo de formacdo. No curso, além da aprendizagem as
TIC, deve o aluno/professor aprender o uso criterioso destas ferramentas nas
suas diversas vertentes, como também, o uso delas como parte integrante da
preparacdo em sua experiéncia profissional.

v Utilizacdo no ensino-aprendizagem — Além de saberem planejar e realizar,
como também avaliar as atividades com insercdo das TIC, os futuros professores
devem adquirir a capacidade de inserir estas tecnologias no novo paradigma das
unidades curriculares, do conhecimento e da aprendizagem. Isto €, ndo basta
apenas integrar as TIC na pratica pedagdgica, mas também, ter visdo global da
funcdo destas tecnologias no desempenho no processo educativo como um todo,
dentro da respectiva fundamentacdo pedagdgica. Estas praticas pedagogicas por
meio das TIC devem ser articuladas com outros meios didaticos. Assim, devem
saber criar, usar e promover o uso de software educativo e software utilitario e,
também de avaliar as potencialidades e limitacGes. Para isso, precisam conhecer
0S recursos e equipamentos da instituicdo onde trabalham (PONTE, 2000).

Para que o professor/discente, na graduacdo, adquira conhecimentos especificos
relacionados as TIC, tornam-se necessarios que as instituicdes de formagéo planejem e
executem praticas em diferentes campos, levando a utilizar estas ferramentas nas
disciplinas de formacéo geral, como por exemplo, em Didética, em Pratica Pedagogica,
etc, e, mais intensamente, nas disciplinas especificas que tratam das TIC em sala de
aula, na disciplina de matematica.

E importante que as TIC estejam presentes em todas as acbes e espagos de

aprendizagem informais e tambeém, nas atividades gerais da instituicdo de ensino, sendo



46

que, tanto alunos, como professores tenham sempre, ao seu dispor, toda a gama de
artefatos de Informética, como: computadores, impressoras, maquinas fotograficas
digitais, scanners, multimidias, projetores e outros. Todos os alunos e professores
devem conhecer e utilizarem correios eletrénicos, espaco digital para arquivos de
documentos para utilizagdo em sua producdo de conhecimentos, e estarem disponiveis
possibilidades de criagdo e publicagdes de paginas, wireless aberto a todos. Desta
forma, as instituicdes devem ter uma cultura digital, de uso generalizado, além de apoio
a todas as disciplinas do curso. Assim todos os cursos serdo beneficiados, especificando
0 curso de matematica, nosso foco nesta pesquisa.

A utilizagdo de plataformas online favorece em grande parte, a atividade
discente, com sua prépria inscricdo, para que possam receber materiais de apoio as
disciplinas estudadas, os esclarecimentos de duvidas enviados pelo professor, etc,
podem ser feitos por meio do uso das TIC. Podera ser criada uma intranet para
resolucdo de situagBes rotineiras dentro da universidade ou do curso de matematica.
Elas tém diversificadas possiblidades na pratica pedagdgica do dia a dia do curso, como
as TIC, no curso de matematica, podem servir de suporte ao aprendizado, para a
realizacdo de apresentacdes, que professores e alunos possam estudar juntos, produzir
pesquisas, como elemento de comunicagdo com elementos da comunidade, nas relacfes
com o entorno e com o0 interior das comunidades no afd de aprendizagem e
conhecimento. Nas disciplinas de formacédo geral, além de servirem como instrumento
pedagdgico, pode-se criar momentos e ambientes de reflexdo, sendo elas proprias,
objeto de reflex&o enquanto fenémeno tecnoldgico e social e suas implica¢fes no amplo
sentido da vida dos envolvidos, sociais, culturais, éticas e psicolégicas. O autor Ponte
(2000), inclui a possibilidade de reflexdes com temas, como: “info-exclusdo e a info-
inclusdo, TIC e cidadania, as fraudes informaticas, hipermidia e conhecimento,
comunidades virtuais e culturas de colaboracdo e as TIC como meio de expressdo
(PONTE, 2000, p. 07).

H& outras formas, como por exemplo, pesquisas sobre as TIC e a matriz
curricular dos cursos, as TIC e os processos de aprendizagem, estas e o trabalho do
professor. Estas acdes devem estar presentes nas matrizes curriculares no Ensino Bésico
e 0 mesmo deve acontecer na formacao docente. O conhecimento e estudo de softwares
especificos da disciplina devem ser explorados, trazendo para o aluno/docente
possibilidades de aplicagdo como também a criagdo de outros.

As TIC devem estar presentes na formagdo docente como ferramenta de

trabalho, meio de comunicacao e, também, como suporte de colaboracdo. A verdade é
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que os futuros professores tém a necessidade de aprender a utilizar estas ferramentas e
utiliza-las em sua atividade profissional dentro e fora da escola. H& habilidades a serem
desenvolvidas, como, por exemplo: conhecer e avaliar softwares, saber produzir paginas
na web, além de aprender a utilizar as TIC em projetos interdisciplinares. Constata-se
que o curso de graduacdo em Matematica tem que conviver constantemente com as
ferramentas citadas, e que va além do simples dominio instrumental, principalmente,
centrada numa pedagogia de valorizacdo da pessoa que aprende, promovendo atitude
critica, proporcionando integracdo com outros conhecimentos e praticas.

Os futuros professores devem saber utilizar as ferramentas inserindo-as no
planejamento e na acdo relacionadas as situacGes de ensino-aprendizagem, numa
integracdo num curriculo coerente com as metodologias e tecnologias educacionais
contemporaneas (MOREIRA, ALVES, GARCIA, 2006a). As TIC ndo devem se
restringir apenas a disciplina dedicada a elas, mas ser parte integrante de todas as

disciplinas, na atividade pedagdgica de toda a instituicao.

2.2. Disposigdes legais e politicas de formacdo de professores e seus conceitos:
Projetos Pedagdgicos de Curso, Matrizes e Diretrizes Curriculares e Ementas para

a licenciatura de Matematica

Tratar da abrangéncia da formacao de professores ndo é uma tarefa simples. Esse
tipo de formacdo remete a muitas complexidades da educacdo de forma geral. Os
estudos mais recentes sobre o professor e suas praticas assumem a complexidade da
docéncia como um pressuposto. J& dizia Comenius (1997, p. 15), “ensinar ¢ a arte das
artes é, portanto, tarefa ardua que requer o juizo atento ndo de um s6 homem, mas de
muitos, porque ninguém pode ser tdo atilado que ndo lhe escapem muitas coisas”.

Pode-se entender que a complexidade da pratica docente é justificada por essa
profissdo ter que garantir a aprendizagem dos educandos, envolvendo condi¢bes
peculiares que exigem uma infinidade de saberes, competéncias e atitudes adequados as
relagcbes entre os elementos do processo ensino-aprendizagem. Neste caso, ha que se
considerar a dimensdo politica deste tipo de formacdo, bem como, as condi¢des da
escola publica e os encaminhamentos que devem surgir a partir da consciéncia do papel
social que o professor exerce.

Pode-se inferir, com base nos estudos de Garcia (1999), que formacao docente é
0 processo que pode ser compreendido a partir de trés aspectos:

v" Como funcéo social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou de saber ser,

que se referem, respectivamente, aos conceitos, aos procedimentos e as atitudes;
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v" Como processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que se realiza
em decorréncia da experiéncia enquanto profissional da educacao;

v' Como instituicdo, quando se refere a organizacdo da entidade que planeja e
desenvolve as atividades de formacéo.

Mas, fundamentalmente, a formacdo docente € entendida como o
desenvolvimento pessoal e profissional de todo e qualquer professor. No contexto da
legislacdo educacional, a formagdo docente, de forma generalizada, passou a ser um
fator determinante para a melhoria da qualidade do ensino, em contrapartida “a situagao
docente no Brasil caracteriza-se, historicamente, por insuficiente formacéo inicial, por
baixos salarios e precarias condigdes de trabalho [...]” (Dourado, 2001, p. 51).

Essa logica irrefutavel aponta a necessidade de repensar a formagdo docente
tendo como eixo de analise as politicas de formacao, podendo dizer que as principais
sdo as que envolvem a capacitacdo em servico e as modalidades a distancia. Segundo
Locco e Alves (2009), historicamente, a formagdo e atuacdo docente na legislacéo
educacional passou a serem mais enfatizadas, a partir de 1970, com a Lei 5.692/71
qguando a docéncia foi instituida como uma profissdo baseada na qualificacdo,
entretanto, foi somente depois da Constituicdo de 1988 que os professores puderam
sindicalizar-se.

Ou seja, assim diz o Art. 206, inciso V:

Art. 206 — O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:[...] V
— valorizagdo dos profissionais de ensino, garantido, na forma da lei, planos
de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurado
regime juridico Unico para todas as instituigdes mantidas pela Unido
(BRASIL, 1988).

Em linhas gerais, o principio de valorizagdo dos profissionais do ensino se
processa pelo piso salarial unificado, pela carreira e pela admissdo exclusiva por
concursos publicos de provas e titulos. A LDB/96, que teve enfoque maior no que tange
a legislacéo educacional para a formacao e atuacdo docente, mantém esse principio e o
explicita em uma secdo propria. Nesta Lei foram acrescentados, no principio de
valorizacdo docente, as horas-atividade e o aperfeicoamento, conforme se pode verificar

em seu Art. 67:
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Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da
educacdo assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

I — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

111 — piso salarial profissional;

IV — progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacéo, e na avaliacdo
do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga
de trabalho;

VI — condicBes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996).

Mas, a legislacao, no que se refere a atuacao docente, ficou restrita apenas a rede
publica. Ou seja, os docentes da rede publica fazem concursos, passam por estagio
probatério e ganham estabilidade, enquanto que os docentes da rede particular possuem
processo de admissdo proprio, concomitante com as leis trabalhistas e ndo tém
estabilidade profissional.

Retomando a questéo da formacgéo docente, a LDB/96 no seu artigo 62, diz que a
formagdo para o docente da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental deve ser feita em nivel superior — graduacdo plena — quando antes esses
profissionais dependiam apenas do nivel médio para atuarem em sala de aula. Com a
implementacdo da LDB/96, os professores que atuavam com o nivel Médio deveriam
buscar a formacdo em nivel Superior em servigo, aproveitando seus estudos e suas
vivéncias em sala de aula. Essa decisdo provocou uma busca significativa pela formacéo
em nivel Superior, por parte dos professores atuantes, tanto para serem admitidos

quanto para se manterem em sala de aula.

Desse modo, assiste-se a definicdo de medidas, na &rea de formacdo, que
visam & elevacdo do nivel de escolaridade dos professores que atuam nas
primeiras séries do ensino fundamental. Para alcancar tais objetivos as
seguintes medidas foram implementadas: a regulamentacdo que estabelece a
complementagdo pedagdgica de qualquer graduado para atuar na educacao
bésica; o advento do curso Norma Superior; a regulamentacdo dos cursos
sequenciais e a elaboracdo das diretrizes curriculares (PINHO, 2009, p. 212).

Sobre a regulamentacdo que estabelece a complementacdo pedagogica de
qualquer graduacdo para atuar na Educacdo Basica e o advento do curso Normal
Superior, o0s estudos mostram que até o final da decada de 1990, houve discussdes em
torno da questdo da formacéo de professores, especialmente dos docentes que atuam nas
classes da Educacdo Infantil e primeiras séries do Ensino Fundamental, quando os
debates se encaminhavam, principalmente, para as propostas de reformulacdo dos
cursos normais de nivel Médio e das licenciaturas e de redirecionamento dos cursos de

Pedagogia.
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Na verdade, essas propostas se apoiavam em dois aspectos basicos: as
evidéncias de que o mau desempenho do sistema de educacdo bésica se devia & ma
formagéo que os professores recebiam e a constatacdo de que a reforma educacional
realizada a partir da lei 5.692/71, ao inserir os cursos Normais de nivel Médio no
contexto das habilitacbes profissionais de nivel Médio, foi um dos fatores determinantes
para uma queda da qualidade da formagéo oferecida, porque ndo abrangiam formacao
tedrica solida capaz de garantir conhecimentos adequados para habilitar os professores
no melhor enfrentamento das questdes que fazem parte do cotidiano escolar nas redes
publicas de ensino.

O que se V&, na verdade, é que se investiu muito e, ainda, se investe na formacao
de professores para a Educagdo Béasica por meio de varios programas com concepcoes e

proposicdes diferentes, mas esses investimentos s6 se materializam, na prética, nas:

[...] mudangas no sistema de financiamento, no curriculo nacional, nos
sistemas de avaliacdo, na utilizacdo da Informéatica e da televisdo, na
organizacdo da gestdo, no estabelecimento de parcerias com organizagdes
ndo-governamentais, [...] (CAMPQOS, 1999, p. 134).

Um desses varios programas sdo 0S cursos sequenciais. De acordo com as
propostas do MEC, os cursos sequenciais sao inovacdo da LDB/96, previstos nos
artigos 44, 1, e servem como alternativa para a formacao de profissionais do magistério.
Embora, até 2005, ndo tinham autorizacao e reconhecimento por parte do MEC, atuando
com procedimentos especificos definidos na LDB/96, esses cursos constituem uma
modalidade do Ensino Superior, na qual o aluno, apos ter concluido o Ensino Médio,
pode ampliar seus conhecimentos ou sua qualificacdo profissional.

Destinam-se a obtencdo ou atualizagdo de competéncias técnicas, profissionais
ou académicas. Existem dois tipos de cursos sequenciais diferenciados pela titulagéo
conferida: Complementacdo de Estudos e de Formacdo Especifica (MELO & LUZ,
2005).

Estes dois cursos vém-se constituindo de suportes a formacdo docente,
especialmente na formacdo bésica. O curso superior de Formacao Especifica
conduz a obtencdo de um diploma e estard voltado para a formagdo em
campos do saber, com duragdo minima de 1.600 horas, distribuidas em pelo
menos 400 dias letivos. Podem complementar a formacéo de professores em
campos diversos como: educandos com necessidades especiais e educacdo
ambiental, por exemplo. J& os cursos de Complementacao de Estudos, podem
ser coletivos ou individuais e conduzem a certificagdo. O principal objetivo é
0 de complementar a formacdo em determinados campos do saber. Assim, é
possivel a um municipio solicitar a uma instituicdo de ensino superior, a
organiza¢do de um curso com finalidade especifica, utilizando disciplinas
oferecidas em cursos regulares de graduacdo (REZENDE MARTINS, 2003
apud MELO & LUZ, 2005, p. 25).
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Paralelo aos cursos sequenciais, surgiu a elaboragdo e implementacdo das DCNs
(Diretrizes Curriculares Nacionais) que, de certa forma, contribuem com a formacao
docente para as séries iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que essas
diretrizes ttm como ponto de reflexdo as normas obrigatdrias para a Educagdo Basica
que orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino.

Segundo Rodrigues (2012), as diretrizes curriculares trazem proposices de
formacdo docente porque elas visam preservar a autonomia da proposta pedagogica das
escolas, incentivando-as a montar seu curriculo permeando todas as éareas de
conhecimento, fazendo com que os professores identifiquem e tratem na transmissédo do
conhecimento, todos os aspectos locais relevantes no cotidiano dos alunos. Isso
demanda estudos variados, anélise e compreensdo, 0 que promove a contextualiza¢éo de
conhecimentos por parte dos professores. A proposta real das diretrizes curriculares €
promover a unificacdo teoria e pratica.

Consideradas as medidas implantadas para elevar o nivel de escolaridade dos
professores que atuam nas primeiras séries do Ensino Fundamental, h& que se retomar o
foco sobre a LDB/96, que veio tratar da Educacdo em todas as suas dimensdes, mas que
substancialmente, enfatizou a formacdo docente tanto nos planos das exigéncias da
formagdo em si, quanto nos planos dos cursos regulares e das incumbéncias do

profissional docente. Na visdo de Martins (2003, p. 6-7),

A nova LDB dedica especial atengdo a questdo da formacdo do magistério.
Dos sete artigos que compdem seu Titulo VI relativo aos profissionais da
educacdo, seis (arts. 61 a 66) estdo diretamente voltados para o assunto. E
ainda assim, o art. 67 inclui, dentre seus dispositivos, pelo menos trés que
mantém interface com o tema. A LDB apresenta uma série de exigéncias que,
[...], respondem a varios dos problemas mencionados [..]. E necessario
pensar novas formas de oferta desta formacdo, seja através das instituicdes
formadoras tradicionais, seja pelos institutos superiores de educacdo e 0s
Ccursos normais superiores, previstos nos arts. 62 e 634. E indispensavel a
realizacdo de bons programas de formagdo em servico, visando a atualizacao
e ao preenchimento das lacunas de conhecimentos dos profissionais do
magistério em exercicio [...] é também importante que o sistema de formacéo
de profissionais do magistério, em especial as instituices de ensino superior
[...], ampliem e diversifique sua oferta de cursos, contemplando diferentes
modalidades e niveis, como cursos de extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado, voltados tanto para o profissional que
estd na escola, como para aquele que se situa na administracdo dos sistemas
de ensino[...]. E tais desafios [...] hdo de ser vencidos em prazo estipulado. A
LDB, em seu art. 87, instituiu a Década da Educacédo, determinando também
que, até 2006, sejam realizados programas de capacitacdo para todos 0s
professores em exercicio (art. 87. § 3°, I11). Estad também sinalizado, [...] que,
apods este ano, somente devem ser admitidos professores habilitados em nivel
superior ou por treinamento em servico (art. 87, § 4°). H4, pois, muito a fazer.
O exame cuidadoso da legislacéo e de suas exigéncias permite a derivacdo de
alternativas adequadas para a ac8o. E o que este texto se propde a fazer.
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Observa-se que as politicas e/ou legislacdo educacional tracadas e executadas na
década de 1990, sdo ainda vivenciadas nos tempos atuais. Mas, ainda faltam acdes
consistentes e adequadas para a vigéncia destas, mesmo que a LDB/96 tenha sido
determinante para desenhar um novo tracado na formagao docente. E pertinente rever a
continuidade dessas politicas deformantes de formacdo docente, pois a medida que a
formacdo docente se torna precéria, precarizam-se as escolas, a universidade e a propria
sociedade.

E notério que, apesar do empenho de muitos e do avanco das experiéncias ja
realizadas, ha uma enorme distancia entre a formacdo e a atuacdo da maioria dos
educadores de Educacdo Bésica e as novas concepc¢des de trabalho educacional. Trata-
se, portanto, ndo apenas de realizar melhor a formacdo, mas de realiza-la de maneira
diferente. As mudancas exigem, entre outros aspectos, que os formadores de professores

reconstruam suas praticas pedagogicas.

2.2.1. O que séo Projetos Pedagogicos de Curso, Matrizes e Diretrizes Curriculares
e Ementas para a licenciatura de Matematica?

O PPC (Projeto Pedagdgico de Curso) € o instrumento que concentra a
concepcao do curso de graduacdo, os fundamentos da gestdo académica, pedagogica e
administrativa, os principios educacionais vetores de todas as acdes a serem adotadas na
conducéo do processo de ensino-aprendizagem da Graduacéo, respeitando os ditames da
Resolucdo CNE/CES n° 9, de 29 de setembro de 2004 (BRASIL, 2004), que estabelece
as DCNs de todas as graduacdes, ressaltando que existem quatro tipos de graduacao:
bacharelado, licenciatura, curso sequencial e curso tecnolégico®. Nesta pesquisa se
propGes ampliar visGes especificamente sobre licenciatura e na disciplina de
Matematica.

O PPC deve contemplar diversos elementos, dentre eles, 0s objetivos gerais do
curso, as suas peculiaridades, sua matriz curricular e a respectiva operacionalizacao, a
carga horaria das atividades didaticas e da integralizacdo do curso, a concepgédo e a
composi¢do das atividades de estdgio curricular, a concepcdo e a composicdo das
atividades complementares, etc. Desse modo, cada universidade tem o seu PPC.

Mas, de uma forma geral, o PPC se constitui do conjunto de diretrizes
organizacionais e operacionais que expressam e orientam a pratica pedagogica do curso,

sua estrutura curricular, as ementas, a bibliografia, o perfil profissiografico dos

® Conceito de Projeto Pedagdgico de Curso — PPC — encontrado em: <http://www.idp.edu.br/links-
uteis/hidden/2502-projeto-pedagogico-de-curso-ppc> Acesso em 13/09/2017.


http://www.idp.edu.br/links-uteis/hidden/2502-projeto-pedagogico-de-curso-ppc
http://www.idp.edu.br/links-uteis/hidden/2502-projeto-pedagogico-de-curso-ppc
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concluintes e tudo quanto se refira ao desenvolvimento do curso, obedecidas as
diretrizes curriculares nacionais, estabelecidas pelo MEC, dado que o Parecer CES/CNE
146/2002, de 3/04/2002 (BRASIL, 2002), estabelece que: “[...] as institui¢des de ensino
superior deverao, na composicao dos seus projetos pedagogicos, definir, com clareza, os
elementos que lastreiam a prépria concepcdo do curso, o seu curriculo pleno e sua
operacionalizagdo”, destacando-se 0s seguintes elementos, sem prejuizos de outros:

v Objetivos gerais do curso, contextualizados em relagdo as suas insercdes
institucionais, politica, geografica e social; * Condi¢des objetivas de oferta ¢ a
vocacao do curso;

Cargas horérias das atividades didaticas e da integralizacdo do curso;
Formas de realizacdo da interdisciplinaridade;

Modos de integracdo entre teoria e prética;

Formas de avaliacdo do Ensino e da Aprendizagem;

Modos da integracdo entre graduacao e pos-graduacdo, quando houver;

AN NN R

Cursos de pos-graduacéo lato sensu, nas modalidades especializacdo, integradas
e/ou subsequentes a graduacdo, e de aperfeicoamento, de acordo com a evolugéo
das ciéncias, das tecnologias e das efetivas demandas do desempenho
profissional, observadas as peculiaridades de cada area do conhecimento e de
atuacdo, por curso;

v Incentivo a pesquisa, como necessario prolongamento da atividade de Ensino e
como instrumento para a iniciacao cientifica;

v Concepcao e composicdo das atividades de estagio, por curso;

<

Concepcdo e composicédo das atividades complementares;
v Oferta de cursos sequenciais e de tecnologia, quando for caso.

Sendo assim, pode-se dizer que um PPC apresenta caracteristicas de um projeto
que contém: a concepgdo do curso, a estrutura do Curso, o curriculo, corpo docente,
corpo técnico administrativo e infraestrutura, os procedimentos de avaliagdo dos
processos de Ensino-aprendizagem e do curso e 0s instrumentos normativos de apoio
(composicgéo do colegiado, procedimentos de estagio, TCC, etc.).

As Matrizes Curriculares, por sua vez, oferecem informagdes sobre as

disciplinas oferecidas nos cursos, sendo que, de um modo geral, as universidades
federais que oferecem cursos de licenciatura em Matematica oferecem cursos que se
dividem em 08 semestres, porém com componentes curriculares, pré-requisitos e carga

horéria total distintas, tendo em vista que esses elementos sdo normatizados no PPC de
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cada instituicdo. E importante observar que a carga horaria total dessa licenciatura
ultrapassa 3.000 horas englobando as disciplinas obrigatérias e as disciplinas optativas.

Por fim, sobre as Diretrizes Curriculares, tem-se que:

[...] as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de graduacdo das areas
especificas do conhecimento envolvidas com a formacdo de professores
foram pensadas e elaboradas por grupos de especialistas de renome em cada
area. Em face de um exame mais apurado, no entanto, fica patente que essas
comissdes nao contaram com a presenca de profissionais da area especifica
da educacdo, ou seja, daqueles que tém como formacdo e objeto de
conhecimento e trabalho as questdes pedagdgicas relacionadas a formagao de
professores. Um indicador preciso dessa auséncia, possivelmente também
atribuivel a escassa valorizacdo dos cursos de Licenciatura, é a verificacdo de
que, na maioria dos cursos [...], ndo ha distincdo significativa entre os cursos
de Bacharelado e de Licenciatura (SCHEIBE & BAZZO, 2013, p. 26).

Sendo assim, as Diretrizes Curriculares para a formacdo de professores em
Matematica se inserem nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores da Educacdo Baésica em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
Graduacdo Plena (Resolucdo CNE/CP 1/2002) (BRASIL, 2002), aprovadas com base
no Parecer do CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001), que representam os textos oficiais
da reforma curricular dos cursos de formacdo de professores da Educacdo Basica
brasileira, em nivel superior, a partir de dois campos: o oficial e o institucional, sendo
que no campo institucional surgem as propostas de matrizes curriculares para todos os
cursos endossados pelo Ministério da Educacdo (SCHEIBE & BAZZO, 2013).

O Parecer do CNE/CP 009/2001 preocupado com o sombreamento da identidade

da licenciatura, adotou essa postura:

As questbes a serem enfrentadas na formagdo sdo histdricas. No caso da
formagéo nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase
estd contida na formagdo nos conteldos da &rea, onde o bacharelado surge
como a opgdo natural que possibilitaria, como apéndice, também o diploma
de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, € a atuagao do fisico, do
historiador, do bidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que a
atuacdo destes como “licenciados” torna-se residual e é vista, dentro dos
muros da universidade, como “inferior”, em meio a complexidade dos
conteudos da “area”, passando muito mais como atividade “vocacional” ou
que permitiria grande dose de improviso e autoformulagdo do “jeito de dar
aula” (BRASIL, 2001).

Na verdade, o Parecer CNE/CP 009/2001(BRASIL, 2001) considerou essa
preocupacdo fundamental para a criagdo/implantacdo das DCNs para a Formagdo de
Professores da Educacdo Béasica em Nivel Superior. Entretanto, outras politicas
educacionais surgiram, por exemplo, a Resolugdo CNE/CP 1 (BRASIL, 2002), mas
mesmo assim, nessas diretrizes ndo foram inseridos diversos projetos de curso

elaborados pelas comissBes de especialistas em todas as areas do conhecimento para se
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cumprir as novas determinacgdes legais em relacdo a formacdo de professores para a

Educacdo Baésica, 0 que de certa forma reflete a

[...] dificuldade em assegurar a necessaria articulagdo entre 0 processo
formador conduzido pelas IES e o trabalho das escolas de Educacdo Basica
que a atual legislacdo demanda. Historicamente, essa interacdo tem sido
buscada — e em geral, garantida - pelos setores responsaveis pela formacao
pedagdgica dos futuros professores, particularmente através da realizacdo dos
Estagios Supervisionados de docéncia, a cargo das Faculdades, Centros ou
Departamentos de Educacdo, sendo essas atividades os elementos mais
perturbadores na histérica separacgdo teoria/pratica, uma vez que ainda ndo é
claro (e nem facilmente aceito pelos cursos) o entendimento do conceito de
Praticas como Componentes Curriculares (ou praticas pedagdgicas, como
acentua o Parecer CNE/2001), além de a carga horaria a elas destinada ser
motivo de muita discussdo (SCHEIBE & BAZZO, 2013, p. 27-28).

As Diretrizes Curriculares trouxeram varias propostas para a interacédo efetiva da
teoria-pratica na formacdo de professores, todavia, existem sérias divergéncias sobre a
efetividade dessa interacdo. As autoras supracitadas e outros autores e estudiosos que
atuam junto a cursos de licenciatura tém demonstrado que, apesar das diretrizes
preconizarem o contrario, existem alguns entraves nesse sentido, podendo citar alguns
deles:

v" A resisténcia das areas especificas em dedicarem a devida atencdo e o tempo
requerido as Préticas Pedagdgicas como Componentes Curriculares;

v Aresisténcia em relacdo ao cumprimento da carga horéaria legalmente atribuida a
tais atividades e ao Estagio Supervisionado;

v A persistente divisdo entre teoria e pratica que continua no amago da questao da
formagéo;

v' A dimensdo interdisciplinar nos curriculos, como forma de minimizar a
fragmentacdo que caracteriza a formacdo escolar Basica e Superior que foi
assinalada entre os principios orientadores da nova legislacdo educacional, mas
ndo é materializada.

O que se constata € que as DCNs para a formacdo de professores foi sim um
avango neste campo, entretanto os curriculos de formacdo precisam ser mais bem
equacionados de modo a produzir um perfil profissional de professor, com base na
integracdo das questdes ligadas a pratica profissional docente, seus fundamentos
metodologicos e formas de trabalho em sala de aula. Gatti (2010) reafirma essa
constatacdo quando ele argumenta que falta a integragdo entre os conteidos nos
curriculos dos cursos, para uma formacdo que integre conhecimentos disciplinares,
fundamentos educacionais e atividades didaticas, bem como o planejamento dos

estagios obrigatdrios junto aos sistemas de ensino escolares.
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No que se refere as DCNs, a formacdo de professores, existem autores que
enfatizam que elas vislumbram os aspectos referentes aos conhecimentos Matematicos.
Isso € defendido como adequado porque se tem os dois elementos fundamentais para o
trabalho docente em ensino de Matematica nos anos iniciais, que sdo: a) dominio do
conteudo; b) dominio pedagdgico do contetdo (CUNHA, 2010).

Por outro lado, existem autores insistentes em que o primeiro elemento ndo pode

se restringir ao segundo e vice-versa, de modo que

As consideracdes das especificidades de cada “area do conhecimento” com as
quais o professor vai trabalhar é certamente um desafio para os programas de
formacao de professores. Na area de Educagdo Matematica, as investigacdes
sobre o conhecimento de conteddos matematicos, o conhecimento didatico
desses contetidos e o conhecimento dos curriculos de matematica, relativos
aos anos iniciais do Ensino Fundamental, tém, a nosso ver, uma forte
demanda (CURI, 2004, p. 49).

Importa, pois reconhecer que o motivo desta forte demanda é porque, conforme
a matematica é desenvolvida em sala de aula e os tipos de atividades propostos,
certamente influenciardo a forma como estes estudantes no futuro irdo encarar e
relacionar os conhecimentos matematicos. Para Cunha (2010) o cerne desta discussao
remete a reflexdo sobre a formac&o inicial do docente polivalente e a influéncia desta
para o trabalho com matematica. De todo modo, todos os documentos legais descritos
brevemente sobre a formacdo docente inicial em Matematica (PPC, Matrizes

Curriculares e Diretrizes Curriculares) seguem um mesmo pressuposto em que

A defini¢do de competéncias especificas para a Educacdo Matematica dos
futuros professores deve ter a finalidade de orientar os objetivos da formacdo
para o ensino de Matematica, a sele¢do e escolha de contedidos, a organizacéo
de modalidades pedagdgicas, dos tempos e espacos da formacdo, a
abordagem metodoldgica, a avaliagdo (CURI, 2005, p. 3).

Mas, ndo se pode ignorar que a pratica pedagogica na sala de aula podera ser
capaz de suprir a deficiéncia de formacdo. Por isso € que se questiona muito o fato de
que em um curso que forma o docente, 0s conhecimentos que 0s professores precisardo
desenvolver em seus alunos estejam alicercados apenas na Educacdo que receberam
durante o Ensino Fundamental e Médio. E a énfase na pedagogia em si e ndo nas areas
de conhecimentos especificas, ou seja, a formacgdo docente inicial se baseia em formas
de ensinar e n&o, o que ensinar.

Fiorentini (2008) alerta para o fato dos cursos de Pedagogia possuirem uma
carga horaria muito reduzida para a formagédo didatico-pedagdgica em Matematica.
Assim, pode-se inferir com bases nos estudos realizados que os aportes legais

curriculares para a formacdo do professor, apesar de tantos esforgos e avancos, tém
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mostrado uma abordagem timida para a formacdo em Matematica do futuro docente,

incitando-se assim, precariedade da atuagéo nesta disciplina.

2.3. Matrizes Curriculares de Licenciatura para a formacdo de professores no

Brasil: um enfoque na formacéo de professores de Matematica

Como ja foi dito no escopo desse estudo, as matrizes curriculares devem se
organizar por “eixos tematicos”, definidos pela unidade escolar ou pelo sistema
educativo (CORDAO, 2011, p. 49), logo, num processo de formacdo docente, as
matrizes curriculares sdo definidas pelas IES ou pelo sistema de ensino a que se
submetem estas instituicbes. De todo modo, quando se diz sobre a necessidade de se
repensar a formacéo docente, requer que se repense sobre o perfil e a pratica docente. E,
neste repensar, tornam-se evidentes a inclusdo de novos conhecimentos (ou eixos
tematicos) e de medidas praticas, centralizadas na busca constante por adaptacéo,
preparo e capacitacdo para o uso das TIC em sala de aula. Neste contexto, vé-se a
importancia das matrizes curriculares para a formacéo de professores, todavia, antes de
tratar dessas matrizes é oportuno registrar que a formacdo docente, no Brasil, tem

influéncia legal de véarios programas, documentos, resolugdes e politicas, por exemplo,

[...] a Politica Nacional de Formagédo dos Profissionais da Educacdo Basica,
que tem por finalidade organizar e efetivar, em regime de colaboragdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em estreita articulagao
com os sistemas, redes e instituicbes de educagdo bdsica e superior, a
formacdo dos profissionais da educacdo bésica. Essa politica nacional, a ser
coordenada pelo MEC, se constituiu como componente essencial a
profissionalizagdo docente (DOURADO, 2015, p. 301).

Essa politica foi implantada em 2009 e interfere sobre a formacéo docente na
medida em que, “em consonancia com a politica nacional, compete ao poder publico
priorizar, na expansdo projetada pelo PNE (Plano Nacional da Educacdo) (40% das
vagas no setor publico), a formacdo dos profissionais da Educacdo por meio de suas
instituicdes de educacdo superior” (DOURADO, 2015, p.302). Mas, foi depois do,
lancado em 2010, com fortes pretensbes de alavancar a Educacéo brasileira que vieram
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) para a formacéo inicial e continuada

dos profissionais do magistério, entendendo que essas diretrizes:
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[...] definem os principios da formacéo inicial e continuada de profissionais
do magistério da educacdo basica e sinalizam para maior organicidade nos
projetos formativos, necessidade de maior articulacdo entre as instituicdes de
educacdo superior e de educacdo basica, definindo que a formacéo inicial e
continuada deve contemplar:

I. Solida formacao tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il. A insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de educacéo
basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

I11. O contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV. Atividades de socializagdo e avaliacdo dos impactos;

V. Aspectos relacionados a ampliagdo e ao aperfeicoamento do uso da lingua
portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos
fundamentais da formacéao dos professores e a aprendizagem de Libras;

VI. Questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade (DOURADO, 2015, p. 306).

Ainda, em conformidade com o que relata o autor supracitado, as novas DCNs
para a formacdo docente tem explicito em sua estrutura e curriculo, sendo que na

formagéo inicial:

[...] os cursos para tal formagdo deverdo garantir nos curriculos conteidos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como conteldos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) e direitos educacionais de adolescentes e jovens
em cumprimento de medidas socioeducativas (DOURADO, 2015, p. 309).

Tem, ainda, explicito a estrutura e curriculo para a formacdo continuada, para
graduados néo licenciados, de carater emergencial e provisorio; para cursos de segunda
literatura, etc. Entretanto, novos desafios se colocam ao campo da formacéo, em
especial, para as instituicbes que se encarregam da formacdo na perspectiva de
propostas e projetos mais organicos para a formacdo inicial e continuada como
delineado nas novas DCNSs.

Um desses desafios, segundo Silva (2005), se refere a formacdo de professores
para o ensino da Matematica, ja que nas salas de aula se evidenciam as dificuldades para
o professor ensinar esta disciplina e para o aluno, aprender. Dificuldades estas
decorrentes do tradicionalismo da pratica docente que impera desde a origem da
disciplina. A autora lista, ainda, outros desafios que os professores de Matematica
enfrentam: pré-conceito de que a Matematica & uma disciplina dificil, uso recorrente da
metodologia tradicional, pouco incentivo a utilizacdo de novos recursos pedagdgicos,

falta de contextualizacdo e dificuldades no uso da linguagem matematica.
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De acordo com Brasil (1997, p. 24),

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica esta relacionada ao
processo de formagdo do magistério, tanto em relagdo a formacédo inicial
como a formacdo continuada. Decorrentes da formacdo de professores, as
praticas na sala de aula tomam por base os livros didaticos, que, infelizmente,
sdo muitas vezes de qualidade insatisfatéria. A implantacdo de propostas
inovadoras, por sua vez, esharra na falta de uma formacdo profissional
qualificada, na existéncia de concepcdes pedagdgicas inadequadas e, ainda,
nas restricdes ligadas as condi¢des de trabalho. Tais problemas acabam sendo
responsaveis por muitos equivocos e distorcdes em relacdo aos fundamentos
norteadores e ideias basicas que aparecem em diferentes propostas.

Neste contexto, as matrizes curriculares para a formacgdo de professores de
Matematica derivam da SBEM (2003), tendo como objetivo “colaborar com as IES na
reestruturacdo do curriculo da Licenciatura em Matematica, de maneira objetiva e de
modo que atenda as necessidades da formagdo de professores” (MANRIQUE, 2009, p.
519), tendo em vista que as Licenciaturas em Matematica ndo estdo imunes as criticas,
pois esta é uma disciplina frequentemente mencionada quando se trata dos resultados
insatisfatdrios apresentados pelos estudantes brasileiros nas avaliacdes de aprendizagem
escolar promovidas por 6rgaos publicos oficiais nacionais.

Para a autora supracitada, estas criticas constituem-se numa das grandes
preocupacOes presentes nos debates no ambito educacional, tanto que a SBEM divulgou
uma lista, elencando os principais problemas enfrentados nos curso de Licenciatura em

Matematica, podendo destacar:

A ndo incorporagdo nos cursos, das discussfes e dos dados de pesquisa da
drea da Educacdo Matemdtica; uma Pratica de Ensino e um Estagio
Supervisionado, oferecidos geralmente na parte final dos cursos, realizados
mediante praticas burocratizadas e pouco reflexivas que dissociam teoria e
prética, trazendo pouca eficicia para a formagdo profissional dos alunos. O
isolamento entre escolas de formagéo e o distanciamento entre as instituicdes
de formagdo de professores e os sistemas de ensino da educagdo bésica. A
desarticulagcdo quase que total entre os conhecimentos matematicos e 0s
conhecimentos pedagdgicos e entre teoria e pratica (SBEM, 2003, p.5-6).

Desse modo, as matrizes curriculares para a formacdo de professores de
matematica, essencialmente, “propdem que o educador matematico seja capaz de tomar
decisdes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na a¢do pedagdgica, reconhecendo a
realidade em que se insere, alem de avancgar para uma visao de que a acao pratica é
geradora de conhecimentos” (MANRIQUE, 2009, p. 532).

A autora assevera que as matrizes curriculares, juntamente com outros

documentos oficiais, consideram que:

[...] a pratica como componente curricular tem por objetivo propiciar meios
tedricos e praticos que permitam aos alunos analisar e modelar fendmenos
relativos ao ensino e a aprendizagem da Matematica, além de conceber e
desenvolver situagdes de ensino-aprendizagem envolvendo conceitos
matematicos (MANRIQUE, 2009, p. 532).
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De forma bastante sintética, ha que se descrever essas matrizes curriculares
especificas para professores de Matemaética, esclarecendo-se que se pode identificar trés
tipos de cursos de Licenciatura em Matematica. Segundo Manrique (2009),

v" O primeiro tipo investe em disciplinas de formacdo especifica em Matematica,
contemplando contetidos discriminados nas Diretrizes Curriculares para Cursos
de Matematica, apenas para cursos de Bacharelado. Sdo cursos que estudam de
maneira aprofundada os contetidos de Algebra — uma instituicdo inclui em sua
ementa até a teoria de Galois —, Analise (incluem disciplinas intituladas por
Equacdes Diferenciais, Variaveis Complexas, Calculo Vetorial e Topologia) e
Geometria — abordando Geometria das Transformacdes e as ndo euclidianas.
Observacéo: “As disciplinas pedagogicas nestes Cursos sao poucas, bem como as
respectivas cargas horéarias, e atendem-se as horas destinadas a Préatica e Estagio,
conforme Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica” (MANRIQUE, 2009, p. 527).

v" O segundo tipo de curso de Licenciatura em Matematica investe em uma
formacdo béasica de Matematica, procurando atender as Diretrizes Curriculares
para Cursos de Matematica, e uma formacao pedagdgica, atribuida para a area
da Educacdo, e alocando um espaco pequeno para disciplinas da éarea da
Educagdo Matematica.

v' O terceiro tipo de curso oferece disciplinas de formacdo especifica em
Matematica, de forma a atender as Diretrizes Curriculares para Cursos de
Matematica, e disciplinas atribuidas a area da Educacdo Matematica, como
Didatica da Matematica, Filosofia da Matematica, Historia da Matemaética e
Tépicos de Educacdo Matematica, e algumas disciplinas para a area de

Educacao.

Sob a visdo da autora supracitada, 0s

[...] cursos de Licenciatura em Matemaética estdo formando profissionais com
perfis diferentes, alguns com uma formagdo matematica profunda, que talvez
ndo se sintam preparados para enfrentar as situacdes de sala de aula, que ndo
se restringem ao saber matematico. Outros, com uma formacdo pedagdgica
desconexa da formacdo especifica em Matematica, forcando o licenciado a
encontrar as interelacbes entre essas formacgbes. E [..] os cursos de
Licenciatura em Matematica, que oferecem uma formagdo em Educagdo
Matematica, como os que estariam propiciando experiéncias, aos futuros
professores, mais contextualizadas e significativas para a construcdo da
pratica pedagégica (MANRIQUE, 2009, p. 528).

Pode-se perceber que sdo muitas as disciplinas em que os professores em

formacédo para o ensino da Matemética devem se capacitar, mas raras possibilitam que
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se minimize a preocupacao dos professores em proporcionar a seus alunos o contato
com as TIC, pois muitas delas fazem parte do cotidiano desses atores. Para Borba e
Penteado (2001) o conhecimento tecnoldgico pode ser concebido como sendo uma
forma de constituicdo da cidadania.

Na verdade, os autores defendem o acesso a tecnologia como um direito
professor/aluno que deve ser proporcionado pelas IES. Eles consideram que a
constituicdo da cidadania ndo se obtém com a promog&o de cursos de informatica, mas
sim, com a tecnologia inserida “em atividades essenciais, tais como aprender a ler,
escrever, compreender textos, entender graficos, contar, desenvolver nocdes espaciais,
etc.” (p. 17).

Assim, a capacitacdo docente para a inser¢édo e uso das TIC em sala de aula deve
perpassar todas as disciplinas que fazem parte das matrizes curriculares para a formacao
de professores de Matematica, e mais, essa capacitacdo deve fazer nascer a consciéncia

de que:

[...] as nossas escolas, na sua maioria, possuem professores que estdo ainda
trabalhando na era “analdgica. Ou seja, ndo incorporaram na sua atividade
docente  prédticas que incluam o ciberespaco como  meio
alternativo/complementar para trabalhar com seus alunos” (GIRAFFA, 2013,
p. 104).

Ainda sob a visdo da autora supracitada, o grande desafio dos professores de
Matematica e de todas as outras areas de conhecimento, é organizar 0s processos de
forma que os alunos adquiram as competéncias necessarias para viver e trabalhar na
sociedade baseada numa nova cultura de aprendizagem e/ou cultura digital, de modo
que as matrizes curriculares voltadas para a formacdo docente devem implicar na

revisao das percepcdes e sentimentos do professor.
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CAPITULO 3
MAXIMIZANDO O ENSINO E O USO DAS TIC NA LICENCIATURA DE
MATEMATICA

O capitulo 3 desenvolve a importancia da maximizacdo do uso das TIC na
formacdo inicial — licenciatura de Matematica, levando-se em conta a necessaria
utilizacdo destas na funcao profissional, dentro da escola de Ensino Fundamental.

Antes de tratar fundamentalmente do ensino e uso das TIC na licenciatura de
Matematica, faz-se pertinente retomar estudos que sinalizam os paradigmas que
nortearam o processo de ensino-aprendizagem da Matematica ao longo de sua origem e
evolucdo, bem como, considerar as visGes que nortearam este processo, tratando
brevemente dos movimentos de renovacgédo deste processo.

Considerando-se que a matematica ¢ “[...] uma estratégia abstrata, desenvolvida
pelo homem através do tempo para atender as suas necessidades préaticas e explicar a
realidade, dentro de um contexto natural e cultural” (D’AMBROSIO, 1986, p. 7) e, em
sendo uma necessidade pratica, esta disciplina foi concebida de diversas maneiras e 0s
avancos alcancados até hoje sdo, basicamente, fundamentados nas mudancas produzidas
pelos professores, a partir de uma série de elemento-chave, como por exemplo, as
crencas que os professores tém em relacdo ao processo ensino-aprendizagem da
Matemética e o nivel de reflexdo destes.

Somente quando o professor tem em sua formag&o a consciéncia de que tem que
se valer de paradigmas para ensinar é que se promovem mudancas. Num contexto em
que todas as areas de conhecimento tém sido projetadas para a era midiatica, a visdo
utilitarista da matematica vem contrapor-se com um ensino-aprendizagem, no qual o0s
professores consigam que os alunos tenham experiéncias semelhantes, que Ihes
permitam discutir as demonstracdes, as formalizacdes; simbolizacdes e solucdes de
problemas (D’AMBROSIO, 1993).

A visdo formal considera que a Idgica desempenha na Matematica 0 mesmo
papel do que em qualquer outra ciéncia, e defende a linguagem formal, pois acredita que
esta linguagem utiliza raciocinios absolutamente seguros, acima de qualquer suspeita ou
contradicdo. A formalizacdo que se usa para o ensino da Matematica, entendida como
um vocabulario basico deu espago para a escolha de uma linguagem prépria que pode
ser compreendida pela l6gica dedutiva (HUSSERT, 2010).

O paradigma e/ou visdo absolutista considera o conhecimento matematico

como detentor de verdades absolutas, que podem ser provadas pelo método dedutivo e
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que ndo podem ser validadas por métodos experimentais. Nesta visdo, a Matematica €
vista como um conjunto de afirmacGes béasicas, a partir do qual deduzem outros
resultados por meio de uma légica constatada (HUSSERT, 2010).

Voltada um pouco mais para as demandas socioculturais, surgiram as visdes
fabilisticas da matematica a que vieram substituir a crenca da verdade absoluta pregada
pela disciplina, por verdades relativas e sujeitas a erros e revisdes. Conforme aponta
Hussert (2010), neste paradigma, os conhecimentos matematicos sdo construidos e
reconstruidos, ndo sendo separados do conhecimento empirico, da Fisica e de outras
crencas.

A Matematica, sob o ponto de vista do autor supracitado, é considerada uma
construcdo humana e social, portanto, deve privilegiar o debate em sala de aula na
atuacdo de professor e alunos, que elaboram uma matematica dinamica, rejeitando o
formalismo, com o seu modelo dedutivo. Mesmo porque, neste paradigma, as teorias
ndo sdo demonstradas, por isso para dizer se sdo verdadeiras, é preciso analisar, deduzir
e apreender de fato.

Por fim, conhece-se a visdo da resolucdo de problemas que é uma “visdo
dindmica da matematica como um campo de criacdo humana em continua expanséao, no
qual sdo gerados modelos e procedimentos que sdo aprimorados como conhecimentos”
(BONFIM, 2007 p. 12). Todavia, tradicionalmente, os problemas ndo tém
desempenhado seu verdadeiro papel no ensino-aprendizagem da matematica, pois tanto
na formacdo quanto na atuacdo docente, normalmente, sdo utilizados como forma de
aplicacdo de conhecimentos ja adquiridos pelos alunos.

Segundo Romanatto (2012), a visdo da resolucdo de problemas é uma
metodologia dindmica no ensino-aprendizagem da Matematica que tem promovido a

vivéncia efetiva da disciplina. Ele esclarece que:

George Polya, educador matematico hungaro, em seu livro “A arte de
resolver problemas”, foi o primeiro grande incentivador. Isso aconteceu ainda
na primeira metade do século passado. Sua proposta era tornar os estudantes
de Matematica bons resolvedores de problemas. Houve avangos e recuos em
relacdo a essa metodologia, mas a sua esséncia sempre foi mantida, ou seja,
ensinar o estudante a resolver problema é o grande objetivo do ensino da
Matematica. Nas décadas de 1960 e 1970, o ensino de Matematica no Brasil
e em outros paises foi influenciado pelo movimento conhecido como
Matemética Moderna. Esse movimento ndo teve o sucesso esperado e assim
continuou a busca por uma educacdo matematica de modo a preparar 0s
estudantes para um mundo que exigia cada vez mais conhecimentos
matematicos. A partir de década de 1990, um novo entendimento da
resolucdo de problemas passou a ser divulgado na literatura sobre educagéo
matematica, bem como em documentos e propostas oficiais. Essa perspectiva
metodolégica da resolucdo de problemas permite ao estudante a alegria de
vencer obstaculos criados por sua curiosidade, vivenciando o “fazer
matematica” (ROMANATTO, 2012 p. 302).
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Mas, para que isso ocorra, € preciso que se tenha “[...] um ambiente positivo que
encoraja os alunos a propor solugdes, explorar possibilidades, levantar hipdteses,
justificar seu raciocinio e validar suas préoprias construgdes.” (D’AMBROSIO, 1993, p.
37). Em outras palavras, o professor deve ser flexivel com o conteddo a ser tratado,
selecionando melhor os problemas propostos para que permitam melhores
investigacOes. Nesse sentido, cabe refletir sobre que experiéncias os cursos de formacao
de professores de Matematica, estdo propiciando aos futuros professores.

Ao analisar, desde a visdo utilitarista da Matematica até a visao da resolucéo de
problemas, pode-se dizer que existe uma relacdo intrinseca entre a formacdo do
professor e 0 seu modo de ensinar Matematica, ou seja, um professor platénico ensina
enfatizando o significado matematico dos conceitos e a logica dos procedimentos e um
professor que se mantém na linha da resolucdo de problemas, trabalha com atividades
que levam o aluno a interessar pelos processos gerativos da disciplina (BONFIM,
2007).

A titulo de conclusdo sobre os paradigmas e/ou visdes utilizadas no ensino-
aprendizagem da Matematica, é pertinente ressaltar as colocac@es de Bonfim (2007, p.

14) quando ela argumenta que:

No Brasil em meio a um mar revolto de paradigmas em educagdo matematica
um referencial positivo ¢ D’Ambrosio (1998). Ele identifica no ensino da
matematica cinco valores que caracterizam as pesquisas: utilitario, cultural,
formativo (do raciocinio), socioldgico (pela universidade) e estético,
afirmando que todos sdo atualmente importantes, mas, que ha uma forte
tendéncia ao utilitarismo que recebe criticas a partir do momento em que
situacbes matematicas sdo traduzidas por problemas alheios a realidade. A
énfase ¢ dada aos problemas de modo formulados, j& codificados. Situacdes
reais sdo, na verdade, situacfes simuladas e, embora haja o desejo de
trabalhar com situagdes realmente reais, essas ndo conseguem entrar na sala
de aula, a menos que se mude de atitude com relacdo a matematica. Essa
justificativa é dada pela forma que D’Ambrdsio concebe a matematica,
distanciando-se dos estruturalistas e pragmaticos, aproximando-se, segundo
nosso olhar, da orientacdo ao processo, principalmente quando ele afirma ter
a matematica, raizes profundas em nossos sistemas culturais e como tal cheia
de valores, ressaltando que existe uma lacuna nos estudos dos componentes
ideoldgicos determinados por modelos socioecondmicos que vivem a
assombrar essa disciplina. Portanto, este autor apresenta elementos para um
didlogo com a teoria critica no cenario brasileiro visto que, a
responsabilidade dos educadores de matemética com relacdo ao futuro é
central.

O que se pode entender acerca das colocacGes da autora sobre um referencial
que conjugam muitos dos paradigmas da Matematica é que os professores em formacéo
e atuantes no ensino-aprendizagem da Matematica devem adotar uma abordagem aberta

as atividades orientadas e motivadas, de forma que se valorizem conhecimentos
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anteriores para que a matematica se restabeleca como uma disciplina natural e
espontéanea.

Skovsmose (2001) indica que o professor deve procurar observar, em situagoes
de aprendizagem, aproximar as suas perspectivas de ensino as perspectivas de
aprendizagem dos alunos, considerando-se que essas aproximacdes sO podem ser
obtidas por meio de uma relacdo em que o dialogo esteja presente. Para o autor, um dos
aspectos mais importantes da Educacdo Matemaética Critica € o dialogo, pois ele
promove o despertar para 0 uso da Matematica na sociedade, o que é algo de muita
importancia.

Enfim, com base nos estudos sobre a formacdo docente em Matematica, pode-se
dizer que o processo ensino-aprendizagem se desenvolve de forma menos formal e
utilitarista, entretanto os contetdos ndo sdo considerados neutros, pelo contrario, todo e
qualquer conhecimento tem uma razao de ser, e atende a determinados interesses. Para
D’Ambrosio (2001) tanto a formagdo quanto a atuacdo docente em Matematica deve
partir de uma visdo critica do que deve ser ensinado em sala de aula, com vistas ao

entendimento deste mundo tecnoldgico no qual todos estdo envolvidos.
3.1. Concepcdes atuais para o ensino da matematica: do basico ao superior

O estudo dos fendmenos relacionados ao ensino e a aprendizagem da
matematica pressuple a anélise de variaveis envolvidas nesse processo, entendendo-se
que essas variaveis sdo: aluno, professor, saber matematico e as relagdes entre eles.
Segundo Brasil (1997), a relacdo entre o0 aluno e o saber matematico se efetiva quando o
aluno desenvolve a capacidade de potencializar a aprendizagem da disciplina. No que se
refere a relacdo entre o professor e o saber matematico, esta se efetiva quando o
professor consegue transformar o saber cientifico em saber escolar.

Compreendida a forma com que se efetivam relac@es entre o aluno, professor e o
saber matematico, podem-se visualizar caminhos para ensinar matematica na sala de
aula. E o que os tedricos chamam de fundamentos tedrico-metodoldgicos. Pode-se
inferir com base nos estudos sobre os paradigmas e 0os movimentos de renovagao da
Matematica durante a sua historia que surgem a cada periodo e situacdo, novos
caminhos para tornar o ensino da disciplina menos complexo.

Antes de tratar das tendéncias e da insercdo das tecnologias educacionais no
processo ensino-aprendizagem da matematica, é pertinente abordar a relacdo teoria e
préatica na Educacdo Matematica, considerando-se que o elo entre teoria e prética é a

pesquisa. Nas licenciaturas de matematica as a¢des visam a capacitacdo, aprimoramento
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e qualificacdo profissional dos docentes que atuam em diversos niveis de ensino,
subsidiando, assim, os académicos na integracdo entre os conhecimentos pedagdgicos e
matematicos na busca de alternativas mais adequadas a realidade de suas escolas e
alunos.

Desta forma, a formacdo de professores em Matematica consiste no
desenvolvimento de a¢es que contribuam para que o0 académico possa:

v" Aperfeicoar os conhecimentos matematicos adquiridos ao longo da graduacao;

v Refletir quanto as formas de ensinar matematica presentes na atualidade;

v Desenvolver competéncias no uso das novas tecnologias para 0 ensino e
aprendizagem da matematica;

v" Refletir sobre as novas propostas de metodologias do ensino da matematica;

v Relacionar os conhecimentos matematicos adquiridos e aprimorados com
aplicacdes da Matematica em outras areas do conhecimento; etc.

Entretanto, toda teorizacdo se da em condicBes reais, mas na pratica sdo
colocados em evidencia certos pressupostos que as teorias ndo canalizam. Dai, a
necessidade de se buscar métodos, considerando que tudo o que se passa ha sala de aula
vai depender dos alunos e do professor, de seus conhecimentos matematicos e,
principalmente, do interesse do grupo (BONFIM: 2007).

Ensinar Matematica, mesclando seus paradigmas, orientagdes de seus
movimentos evolutivos e atentando para fundamentos tedrico-metodoldgicos
atualizados é o caminho para tornd-la menos complexa e mais prazerosa, tanto nas
universidades quanto nas escolas, afirma a autora. E essa forma de ensinar depende da
pesquisa, pois ela pode oportunizar a criticidade como um instrumental matematico.
Sobre as tendéncias metodoldgicas no ensino da Matematica, Bonfim (2007, p. 20), faz

algumas ressalvas:

[...]. Apesar de a matematica ser utilizada e estar presente na vida diéria,
exceto para quem compartilha desse saber, as ideias e 0s procedimentos
matematicos parecem muito diferentes dos utilizados na experiéncia pratica
ou na vida diaria. Ha a alegacédo de que a dificuldade para mudar as aulas de
matematica seria maior, em comparagdo com as de outras disciplinas, por
exemplo, das que se dedicam aos estudos dos fendmenos naturais. [...]. Como
no trabalho matematico, a validade das ideias é demonstrada mediante
raciocinios rigorosos, ha até quem coloque em ddvida a possibilidade de
inovar o ensino desta disciplina.

Mas, hd muito tempo, vem se consolidando orientagdes sobre o ensino da
Matematica, tanto para formacdo quanto para atuacdo. Ocorre que nas ultimas décadas,
em funcgdo da Psicologia Cognitiva, surgiu 0 movimento socio construtivista, em que as

universidades e escolas vivenciam atualmente. Entre 1980/90, um movimento



67

internacional em torno da Educacdo Matematica produziu mudancas curriculares em
diversos paises, incluindo o Brasil. Foi quando se elaborou os PCN (Parametros
Curriculares Nacionais). Para Bonfim (2007), esse documento definiu um novo perfil
curricular para o ensino da Matematica nas escolas, envolvendo mudancas no conteudo,
métodos de ensino e avaliacdo baseado no movimento da Educacdo Matematica que
visa inovagdes proprias adequadas a realidade atual que demanda um novo ensino
matematico. A formacdo para o ensino desta disciplina conquistou grandes avangos,
mas para que o docente/discente e o aluno da Educacdo Béasica aprenda matematica com

significado é fundamental:

Trabalhar as ideias, 0s conceitos matematicos intuitivamente, antes da
simbologia, antes da linguagem matematica;

Aprender por compreensao;

Estimular o aluno para que pense, raciocine, crie, relacione ideias, descubra e
tenha autonomia de pensamento;

Trabalhar a matematica por meio de situagdes-problema prdprias da vivencia
do aluno e que o fagam realmente pensar, analisar, julgar e decidir pela
melhor solucéo;

Trabalhar o contetdo com significado;

Valorizar a experiéncia acumulada pelo aluno dentro e fora da escola;
Estimular o aluno para que faca célculo mental, estimativas e
arredondamento, obtendo resultados aproximados;

Considerar mais o processo do que o produto da aprendizagem. “Aprender-a-
aprender” mais do que levar em conta resultados prontos acabados;
Compreender a aprendizagem da matematica como um processo ativo;
Permitir o uso adequado de calculadoras e computadores como ferramentas
auxiliares;

Utilizar a Histdria da Matematica como recurso didatico;

Utilizar jogos;

Trabalhar o desenvolvimento de uma atitude positiva em relacdo a
Matemaética;

Trabalhar temas transversais;

Desenvolver projetos;

Utilizar a Modelagem Matematica;

Valorizar abordagens etnomatematicas;

Trabalhar a resolucdo de problemas (IMENES e LELLIS (2002) e DANTE
(2007) apud BONFIM: 2007 p. 21)

Como se pdde observar, s80 muitos 0s pressupostos que orientam as tendéncias
metodoldgicas e/ou metodologias de ensino para a Matematica, mas ha que se
conscientizar que o trabalho a ser desenvolvido ndo pode ser improvisado, pois ha
objetivos a serem atingidos. Segundo Brasil (1997, p. 67), “uma abordagem adequada
aos conteudos supbe uma reflexdo do professor diante da questdo do papel dos
contetidos e de como desenvolvé-los para atingir os objetivos propostos.”

O que tem sido desenhado no contexto das universidades é que professor de
Matematica estd sendo desafiado a trabalhar a Matematica investigativa, em que a
resolucdo de problemas a torna interdisciplinar. Desse modo, é imprescindivel que,
tanto na formac&o quanto na atuacéo, esse professor/educador identifique e compreenda

as tendéncias metodoldgicas que compdem o campo de estudo da Educagédo
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Matematica. Com base nos estudos de D’Ambrosio (2001), Moran (2007) e Polya
(2006), as principais concep¢fes ou tendéncias metodoldgicas para o ensino da
Matemaética séo:

v A Etnomatematica que segundo D'Ambrésio (2001) é uma tendéncia que
prioriza a cultura local onde quer que o trabalho seja desenvolvido valorizando
sempre a Matematica presente nas diferentes culturas. Valoriza o conhecimento
prévio adquirido com as experiéncias e observacdes fora do ambito escolar dos
alunos e, por essa razdo, a Etnomatematica, contraria a concepcao de que todo
conhecimento matematico é adquirido na escola. E uma metodologia em que o
professor precisa se inteirar dos costumes, para perceber se 0s conceitos que 0s
alunos tém sobre determinados assuntos sdo validos, e assim saber o que pode
ser mudado ou complementado.

v" A Modelagem Matematica que ¢ uma metodologia da Educacdo Matematica
que conta com muitos conceitos, mas had um consenso de que se trata da arte de
transformar problemas da realidade em problemas para serem resolvidos em sala
de aula, analisando os resultados. Esta tendéncia metodoldgica é uma alternativa
metodoldgica para o ensino de Matematica na Educacdo Basica, que rompe as
barreiras do ensino tradicional na perspectiva de um ensino, onde o aluno
participa na construcdo dos conceitos e dos conhecimentos matematicos.

v" A Historia da Matematica que pode servir como referéncia na elaboracdo de
atividades e problemas favorecendo o entendimento de conceitos matematicos.
Através da Histéria da Matematica o estudante pode ser instigado a compreender
como o conhecimento matematico é construido tornando-o, assim mais
significativo para o aluno, ou seja, ela permite a constituicdo de um olhar critico
sobre os objetos do conhecimento (BRASIL: 1997).

v A Investigacdo Matematica que, conforme apontam alguns estudos como os de
Moran (2007) e Polya (2006), indicam que a pratica pedagdgica da investigacao
matematica vem despontando como um caminho aceito e recomendado por
muitos estudiosos como forma de proporcionar ao aluno uma melhor
compreensdo da disciplina. Segundo os autores, as atividades investigativas
devem ser desafiadoras e preparadas com antecedéncia pelo professor, podendo
dividi-las em trés etapas: a introducéo da tarefa, a sua realizacdo pelos alunos
com acompanhamento do professor e a discussao/reflexdo entre alunos de

grupos diferentes com a participagéo do professor.
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v" A Resolucdo de Problemas, considerando-se que, por meio desta tendéncia
metodologica, é que a Matematica se desenvolve por manter um elo com todas
as outras tendéncias da Educacdo Matematica. Os problemas sdo importantes
porque trazem ideias novas, impulsionando os diversos ramos da disciplina,
muitas vezes, sem estarem diretamente ligados.

De acordo com Polya (2006), os problemas precisam estar adequados ao nivel
dos alunos, isto é, nem tdo dificeis para que ndo desanimem frente as dificuldades
encontradas e nem tdo faceis para que ndo percam o interesse por julgarem faceis
demais. Segundo o autor, existem quatro etapas principais para resolucdo de problemas:
compreender o problema; elaboracdo de um plano; executar o plano retrospecto ou
verificacdo, e sugere que é papel do professor de Matemaética propiciar as condi¢des
necessarias aos alunos, por meio de problemas bem formulados, bem como,
acompanhar e questionar o aluno, para saber se houve entendimento quando ele
apresentar dificuldades.

As Midias tecnoldgicas que, de acordo com Moran (2007), 0 uso de novas
tecnologias nas universidades e na escola basica, estdo sendo implantados
gradativamente e este uso tem seus pontos positivos, no entanto, as tecnologias
educacionais precisam ser compreendidas como ferramentas que auxiliam o trabalho do

professor. Segundo Bonfim (2008, p. 14),

N&o se pode negar o impacto provocado pela tecnologia da informacéo e
comunicagdo na configuragdo da sociedade atual. Por um lado, tem-se a
insercdo dessa tecnologia no dia-a-dia da sociedade, a exigir individuos com
capacidade para bem usa-la; por outro lado, tem-se nessa mesma tecnologia
um recurso que pode subsidiar o processo de aprendizagem da Matematica
[...]. E importante contemplar uma formagéo escolar nesses dois sentidos, ou
seja, a Matematica como ferramenta para entender a tecnologia, e a
tecnologia como ferramenta para entender a Matematica.

O que se pode concluir ¢ que as tecnologias educacionais e/ou midias
tecnoldgicas tém fundamental importancia para o aprendizado da Matematica, seja na
licenciatura ou na escola béasica, mas a escolha de um ou outro programa é que
determina a qualidade desse aprendizado. Para Bonfim (2008, p. 15) “é com a utilizagdo
de programas que oferecem recursos para a exploracdo de conceitos e ideias
matematicas que, esta se fazendo um interessante uso de tecnologia para o ensino da
Matematica”.

Groenwald, Silva e Mora (2004, p. 45), por sua vez, alertam que “as tecnologias
devem ser incorporadas como ferramentas cotidianas integradas aos demais recursos
didaticos e estratégicos de ensino que tenham como objetivo melhorar [...] o trabalho

escolar [...]”. E preciso sublinhar que a insercdo das tecnologias educacionais e/ou
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midias tecnoldgicas no ensino da Matematica, seja ele universitario ou escolar, € um
desafio, porque o professor precisa potencializar as aprendizagens, a partir dessa
tendéncia metodoldgica, e 0s alunos precisam se sentir estimulados a consolidar ideias,
conceitos e esquemas matematicos.

Enfim, pbde-se inferir, com base nos estudos de Valente (1995), que as
tecnologias educacionais, no ensino de Matematica e areas afins, requerem a formacao,
0 envolvimento e 0 compromisso de todos os atores do processo educacional, no sentido
de repensar o processo de ensino-aprendizagem. Todavia, alerta o autor, estes atores
tém papeis distintos e, portanto, o uso das TIC deve atender as suas especificidades, de
tal forma que suas agdes sejam articuladas com vistas a favorecer o desenvolvimento do
académico/aluno, como cidaddo participativo e critico, para lidar com as inovagoes
tecnoldgicas.

Na verdade, Valente (1995) ressalta, que as TIC foram, inicialmente,
introduzidas no ensino da Matematica para dinamizar e aumentar o interesse e a busca
do conhecimento, mas, posteriormente, elas comegaram a influenciar no ensino e na
aprendizagem de uma maneira geral, além de se tornarem uteis, devido a grande
agilidade que elas fornecem a todos os profissionais de Educacdo que se utilizam dessas
ferramentas, tanto no preparo tanto em sala de aula, em forma de atividades adicionais,

como aulas no laboratério de Informatica ou projetos extraclasses.

3.1.1. Breves consideracfes sobre formacdo de professores para o ensino da

Matematica: conhecimentos materializados e usados em sala de aula

De maneira geral, as praticas pedagdgicas académicas e escolares, no ambito do
ensino da Matematica, procuram refletir acerca de trés questdes fundamentais para
transformar o ensino atual dessa disciplina:

v Por que se ensina ou aprende Matematica?
v O que se ensina ou se aprende nesta disciplina?
v/ Como se ensina e se aprende?

Todas as literaturas que tratam da formagéo docente para atuar com tal disciplina
mostram que essas questdes tiveram diferentes respostas, em fungdo de tendéncias ou
movimentos educacionais presentes em todos os periodos da histéria da Matematica.
Né&o serdo abordadas nesta pesquisa, as fundamentagdes desses periodos historicos, mas
é preciso dizer que tal reflexdo é de grande importéancia para que o docente/discente de
Matematica compreenda as origens dos questionamentos atuais presentes na teoria e na

pratica do ensino da disciplina, seja em nivel Basico ou Superior.
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A opcédo pertinente foi estabelecer um didlogo entre essas teorizaces e seus
reflexos na formac&o/atuacdo do professor de Matematica, mesmo que de forma muito
sucinta. Sem querer alongar a discussdo sobre algumas concepgdes de formacdo de
professores de Matematica, pode-se dizer que alguns estudos presentes em Silva Neto
(2012), mostram que os modelos epistemoldgicos subjacentes as concepgdes de
formagdo de professores estdo relacionados a duas racionalidades: racionalidade

técnico-instrumental e racionalidade pratico-reflexiva.

De acordo com esses estudos, na racionalidade técnico-instrumental, a
identidade profissional do professor se constitui a partir do perfeito dominio
dos conteldos da disciplina a ensinar somados ao treinamento em
metodologias e técnicas pedagdgicas que enfatizam a qualificagdo mediante o
dominio da especialidade. De modo distinto, na racionalidade préatico-
reflexiva, hd uma valorizacdo do trabalho docente desenvolvido por um
profissional autbnomo que reflete sobre sua acdo — docente e pedagdgica,
sendo capaz de tomar decisbes sobre ela. [...]. Compreendendo que as
concepcbes de formacdo continuada constituem um dos elementos
motivadores a participacdo dos profissionais da educacdo em atividades de
formacédo continuada e de aceitagdo e/ou critica aos modelos subjacentes as
acles formativas, Santos e Terrazzan (2007) investigaram propostas de
formacéo continuada oferecidas aos professores de Educacdo Basica em
algumas realidades brasileiras (SILVA NETO, 2012, p. 32).

O que se observa é que existem muitas bibliografias sobre o ensino da
Matematica para se formar professores dessa disciplina que manifestam seus
posicionamentos acerca das trés perguntas apresentadas inicialmente, o que nos leva a
acreditar na relevancia dos professores de Matematica se avaliarem e reavaliarem
constantemente 0s seus posicionamentos, especialmente no que se refere a pratica em
sala de aula. E oportuno, ento, esclarecer que as concepcdes de formacdo docente para
a Matematica, abordadas por Santos e Terrazzan (2007) apud Silva Neto (2012)
fundamentam nesta teoria.

Segundo esses autores, estabelece-se que as concepgdes de formacdo de
professores de Matematica podem estar associadas a processos reflexivos, a atualizacédo
pedagogica ou, a uma forma mais genérica. Sobre a concep¢do “processos reflexivos”,
os estudos embutidos em Silva Neto (2012) sinalizam que se trata de concepgdo de
formagdo docente que esta baseada no modelo da racionalidade pratica, em que a
formag¢do “¢ compreendida tendo um cardter unificado, utilitdrio e abrangente,
requerendo uma consistente formagao tedrica e cultural.” (p.28).

A formagdo do professor deve ser um continuum, que possibilite, sobretudo, o
desenvolvimento da sua autonomia, por isso, nessa concepcao o professor € visto como

um profissional autbnomo que, mediante a acéo reflexivo-investigativa, “percebe a agdo
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pedagdgica como complexa, singular, instavel, entendendo-a como conflitiva, pois nela
estdo imersos seus valores, insegurangas, etc.”. (SILVA NETO, 2012, p. 32).

Sendo assim, o desenvolvimento da autonomia do professor acontece por meio
da valorizacdo de investigacOes efetivamente realizadas por ele, considerando-se 0s
diversos contextos (politico, econdmico, cultural) da pratica docente e pedagogica,
conduzindo o profissional docente a refletir sobre sua pratica e reconstrui-la. Com

relacdo & concepgio “atualizacio pedagogica,

Essa concepcdo, retoricamente, se aproxima do modelo da racionalidade
pratica, porém, na efetivacdo das acdes de formacdo continuada distancia-se
desse modelo, aproximando-se do modelo da racionalidade técnica. Diante
desses modelos de formac&o, entendemos que essa concepcao aproxima-se
do modelo da racionalidade prética, quando valoriza o contato dos
professores com conhecimentos recentes, sobretudo da pesquisa em
Educacdo e Educacdo Matematica. Por outro lado, se aproxima do modelo da
racionalidade técnica quando o professor se considera (e/ou é considerado)
apenas um instrumento de transmissao, sem refletir sobre os conhecimentos
que estd tendo contato e acreditando que as mudancgas ocorrem apenas pela
simples aplicacdo desses conhecimentos em sua pratica docente e
pedagodgica. Nesse sentido, o professor é considerado um transmissor de
conhecimentos descontextualizados da teoria e/ou distantes dos problemas
reais dos docentes. H4 uma valorizagdo da participagdo passiva dos
professores nas atividades formativas, que devem adequar-se as inovagdes
elaboradas e controladas por profissionais (especialistas) e/ou instituicdes
externos a realidade em que o professor esta inserido (SILVA NETO, 2012,
p. 41- 42).

Por fim, sobre a concepcdo “forma mais genérica”, pode-se dizer que nessa
concepedo, o professor € considerado como um “técnico” que aplica o conhecimento
cientifico e ndo consideram, necessariamente, algumas dimensGes que estdo
intrinsecamente ligadas a pratica docente como, por exemplo, a dimensdo pedagdgica; a
dimensdo profissional e a dimensdo social. Em outras palavras, nessa concepcdo a
formacdo de professores ndo recorre a investigacao cientifica, ou seja, primeiramente, o
professor adquire conhecimento tedrico sobre os principios, leis, normas e teorias que
devem reger a aprendizagem, para depois aplica-las na pratica real (SILVA NETO,
2012).

O que pode ser concluido acerca dessas concepgdes sobre a formacdo de
professores de Matematica é que, em todos os paises do mundo, a disciplina é
praticamente a mesma, e em quase todos os anos de escolaridade, ela tem um peso
muito alto na distribui¢do de cursos nas universidades. Transitar do conhecimento a sala
de aula é ter consciéncia da universalidade e intensidade desta disciplina se valendo de
todas as concepgdes que se apresentam — ou da associacdo destas — bem como, dos

fundamentos legais da Educacéo.
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N&o é preciso dizer que ndo existem regras elaboradas e receitas prontas para
desenvolver o processo ensino-aprendizagem, de uma forma geral, mas no caso
especifico e concreto da Matematica, promover essa transi¢do, implica em considerar
gue a Matematica se mescla em académica, exata, popular, escolar, abstrata, concreta,
enfim, D’Ambrosio (1993) explica que essa transi¢ao se da porque essa disciplina tem
suas origens num modo de trabalhar quantidades, medidas, formas e operacdes;
caracteristicas de um modo de pensar, de raciocinar e de uma logica localizada num
sistema de pensamento ocidental, (ortodoxo, neoliberal, positivista), em que deixa de
refletir junto do aluno o que a disciplina de Matematica podera colaborar no contexto da

vida deste.

3.1.2 A expressio “conhecimento sobre contetidos matemaiticos” e suas
interpretac6es diversas na contramao das orientacGes pedagogicas e curriculares

da formacao docente inicial em Matematica

Considerando que o desenvolvimento profissional do professor, deve partir da
experiéncia dos alunos, devem eles préprios (os professores em formacdo inicial),
viverem experiéncias de aprendizagem em Matematica, como aquelas que eles
proporcionam aos seus alunos. Novas tecnologias de aprendizagem tém surgido, como
por exemplo, o design thinking’, envolvendo atividades de resoluc&o de problemas e de
investigacdo. Devem discutir os aspectos da metodologia e os principios formativos,
pois esta é ela mesma conteudo de formacéao.

Nacional e internacionalmente, vé-se tentativas de mudancas e reformas do
ensino de Matematica. Neste processo, identifica-se algumas tendéncias em como se
processa a aprendizagem de Matematica. Como o aluno deve construir, ativamente, seu
conhecimento, logo, o modelo de ensino ndo pode ser por meio de transmissdo do
conhecimento pelo professor, no sentido de apenas, transmitir informac6es abstratas. O
que se deve fazer é usar um modelo em que a investigacdo seja mola propulsora para a
construcdo e comunicacdo entre os alunos, pois se sabe que a experiéncia € que vai
desenvolver os novos conhecimentos, e, sabendo-se que esta acontece sobre a que ja
possuem, por meio de filtro de crencas e atitudes que tém sobre o assunto em estudo.

“[...] para haver uma apropriacao de novas ideias e novos conhecimentos, ndo basta que

” Design Thinking é o conjunto de métodos e processos para abordar problemas, relacionados a futuras
aquisicdes de informagOes, andlise de conhecimento e propostas de solugdes. Disponivel em:
<https://www.google.com.br/search?q=0+que+%C3%A9+desingn+thinking&rlz=1C1GGRV_enBR751B
R751&00=0+que+%C3%A9+desingn+thinking&ags=chrome...69i57j015.17730j1j7&sourceid=chrome&
ie=UTF-8>. Acesso: 09 dez. 2017.
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o0 aluno participe em atividades concretas, € preciso que ele se envolva num processo de
reflexdo sobre essa atividade” (ABRANTES; SERRAZINA, OLIVEIRA, 1999, p. 25).
Desta forma, os recursos materiais manipulaveis, como também os instrumentos
tecnoldgicos sdo imprescindiveis, ndo de uma forma aleatdria, mas estarem integrados
ao tema, na construcdo de um meio e ndo um fim em si. Estes recursos propiciam a
introjecdo do aluno as novas exigéncias do cidaddo que vive imerso no hipertexto e isto
faz com que professores se desafiem na oferta do contetdo da Educagdo Matemaética, no
fazer matematico. A Matematica ndo ¢ mais um sistema pronto, um produto, mas sim,
um processo de fazer Matematica e, por isso, deve-se inserir 0 aluno neste fazer. Ndo é
um conjunto de regras e procedimentos, mas processo de construcdo de profunda
compreensdo da sua matematica, explica-la, justifica-la, construi-la e reconstrui-la a
cada momento de sua vida, desenvolvendo a competéncia matematica. E esta se

consegue por meio do habito de pensar, de desenvolver o raciocinio, pois,

“[...] tais conhecimentos sdo relevantes se forem integrados num conjunto
mais amplo e significativo de competéncias e se a sua aquisi¢do progressiva
for enquadrada por uma perspectiva que valorize o desenvolvimento das
capacidades de pensamento e de atitudes positivas face & Matematica e a
aprendizagem” (ABRANTES, SERRAZINA; OLIVEIRA, p. 23).

Os alunos de graduacdo, futuros professores ndo estdo acostumados a usar
estratégias exploratdrias de resolucdo de problemas, nem a explicitar seus raciocinios,
por isso, ndo levam para suas salas de aulas tais condutas. Nas provas de afericdo
realizadas no ano 2000, foi mostrado que os alunos, em geral, tém melhor desempenho
nos itens relativos a procedimentos, mas no sentido de resolucdo de problemas, ndo se
sairam bem (IDEB, 2000-2015).

Mudancas nos curriculos, publicagdo de materiais de apoio, etc, ndo sdo
suficientes para alterar a situacdo, as mudangas devem vir de cada professor, em sala de
aula, por meio de suas concepcdes e crencas sobre como elaborar e organizar sua sala de
aula para promover a aprendizagem de Mateméatica. E a propria relacdo do professor
com a Matematica que vai fazer a diferenca (FENNEMA & FRANKE, 1992). E o
professor o elemento chave, porque seu papel no ambiente de aprendizagem é essencial,
dai ser sua formacéo de crucial importancia. A construgdo do conhecimento do futuro
professor deve desenvolver todas as capacidades citadas anteriormente.

O que os futuros professores vivem nas suas aulas na Faculdade, como suas
historias de aprendizagem, influencia enormemente a sua filosofia de ensino da
Matematica, pois o0s professores ensinam da forma como foram ensinados
(BAUERSFELD, 1993; SHUARD, 1984; COONEY, 1994).
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Desta forma, os cursos de formacdo de professores devem ter em mente, que
precisa propor aos alunos graduandos experiéncias de aprendizagem que mudem a
perspectiva enquanto alunos e enquanto professores, pois 0s alunos destes
experimentardo desafios intelectuais. O conteudo de Matematica, na formacdo de
professores, € importante, mas mais importante ainda, € desenvolver atitude de
investigacdo, de constante questionamento matematico, numa atitude de abertura em
relagdo a experimentacéo e a inovacdo. A qualidade das atividades de Matematica deve
ser superior a quantidade do conteudo apresentado. Os professores se tornam
verdadeiros profissionais a medida em que refletem sobre o que ensinam (SELTER,
1997).

O objetivo essencial da formacdo de professores é que eles se preparem e se
envolvam no seu proprio desenvolvimento. Ndo é aprender receitas para levar para a
sala de aula, para seus alunos, mas seu préprio desenvolvimento profissional, de modo
que prossiga ao longo de sua carreira, buscando discernimento sobre os desafios de cada
turma, de cada aluno. O que se nos percebe diferentes cursos de graduacdo para
educadores, é a falta de conexdo entre os conteudos cientificos da disciplina de
Matematica e o contexto do aluno. O professor que se sinta a vontade possa criar e
recriar no contato com a Matematica que ensina. Para isso, € preciso ter pleno
conhecimento dos conceitos matematicos, as técnicas e processos que o professor leva
para a sala de aula. Conhecer as grandes ideias da Matematica e qual o seu papel no
mundo atual. Precisa ter visdo ampla e integral do desenvolvimento do curriculo,
buscando trabalhar as ideias matematicas, com profundo dominio, que ndo se limite,
apenas o saber fazer, mas que se traduza no conhecimento explicito: saber fazer, como
fazer, por que fazer, quais as origens, 0s juizos e os significados, as relacdes e
procedimentos, as ideias que predominam em tal fazer (BALL, 1991; SERRAZINA,
2002), saindo das simples proposi¢des ou formulas matematicas. .

O conhecimento explicito compreende razdes e relacBes, em que explicar o
porqué, ser capaz de relacionar ideias e/ou procedimentos, com outros dados dentro da
Matematica, que fazem a grande diferenca, saindo do ensino linear, cartesiano. O futuro
professor de Matematica precisa aprender, durante sua formacgéo, estas competéncias
profissionais, por meio de experimentacdes, de grande numero de atividades, que o
libere e o faca compreender estes dados, para, entdo, se envolver com seus alunos e
produzir conhecimentos juntos).

Durante todo o curso de formacgéo, os futuros professores devem seguir uma

trajetéria de desenvolvimento, ampliando sua complexidade a medida que vai
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avancando o curso, de atividades praticas, reflexdo, analise da teoria subjacente as
praticas, desenvolvendo, assim, a autonomia profissional, desvencilhando-se das
experiéncias e crencas impeditivas acerca da Matematica, introjetadas até entdo, E
importante que o curso de formacgéo possa apoiar os futuros professores, no sentido de
aumentar seus conhecimentos matematicos e sobre como aprender e ensinar
Matematica. N&o podem deixar as instituicbes de Ensino Superior com suas visGes
iniciais intatas.

Os futuros professores devem, diante de um curriculo escolar, ter a capacidade
de interpretar, adaptar, recriar e planificar, especificamente para os alunos, num
determinado contexto escolar e meio social. Algumas caracteristicas que os futuros
professores devem adquirir, durante sua formacéo e ao longo de toda a sua profissao:

v' Estar inserido na atividade matematica, a todo momento, produzindo
conhecimento, junto dos alunos;

v Desenvolver com os alunos a aprendizagem matematica baseada na acdo,
reflexdo e experiéncias;

v' Que as atividades de aprendizagem da Matematica sejam contextualizadas,
produzindo significados;

v' Que o0s conteldos matematicos sejam apresentados de forma integrada,
recorrente, produzindo relag6es, em diferentes niveis de elaboracéo.

Assim, pode pensar num novo modelo de intervencdo do professor na
aprendizagem matematica, que pressupdes profunda mudanca na forma de ensinar e de
aprender, em que o professor se torne um investigador dos processos de
ensino/aprendizagem, tornando-se constante construtor do conhecimento, motivando
experiéncias com seus alunos, refletindo sobre estas experiéncias e reformulando-as.

Para isso, torna-se necessario que o professor seja um promotor e um gerador de
conhecimento didatico significativo, de modo desenvolver o processamento do
curriculo. ABRANDAR A formacdo deve ser organizada para que os futuros
professores possam adquirir, aos poucos, as competéncias profissionais especificas.
Estes professores sdo chamados de generalistas, que sdo aqueles, que, para além da
formacdo especifica para ministrarem aulas de Matematica, conta com outros dominios,
que agregardo no seu fazer didatico, sabendo que o curriculo nunca deve ser uma
proposta fechada, mas espaco onde se experimentam solucdes, em que a pratica sera a

partir de solucgdes de problemas.
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O professor precisa de ter instrumentos de analise e reflexdo sobre a sua
pratica, sobre o seu significado, sobre o tipo de conteldos a trabalhar, sobre
como aprendem os seus alunos e sobre como ensinar. No fundo pretende-se
que os futuros professores desenvolvam o seu préprio modelo didatico (sic) e
aprendam a ensinar 0s conhecimentos matematicos que o0s seus alunos
deverdo aprender (SERRAZINA, 2002).

Assim, os futuros professores, durante sua formacdo, poderdo adquirir
experiéncias matematicas, por meio das quais, desenvolverdo perspectivas sobre a
natureza da Matematica, utilizando-se de abordagens historicas e culturais. Atencao
especial ao papel das tecnologias, sendo que estas devem ser incorporadas nas
experiéncias matematicas realizadas por professores e alunos.

Serrazina (2002, p. 11) propde trés dimensdes distintas e, fundamentalmente
importantes para a formacédo do professor de Matematica, entre eles:

v' Dimensdo de carater epistemolégico, em que o aluno recebe
informacOes sobre as caracteristicas e significado do conhecimento
matematico escolar, além de seu sentido e papel na sociedade, importante
para a formacdo dos alunos; reflexdo sobre seu proprio conhecimento
matematico escolar, as caracteristicas, relagdes internas e externas e a
estrutura em que se insere;

v' Dimensao relativa a aprendizagem, que informa sobre a importancia e
0 sentido dos processos de aprendizagem de seus alunos, o
desenvolvimento deles, suas dificuldades. Nesta dimenséo, ha a reflexdo
sobre o desenvolvimento do pensamento matematico e da sua
aprendizagem;

v" Dimensao de carater curricular, que se relaciona a linha de acdo que o
professor desenvolve na aula para ensinar o conhecimento matematico e
todas as circunstancias a essa acdo, podendo-se analisar as peculiaridades

de seu ensino e das concretizacoes.

A elaboracdo de um desenho curricular implica abordar uma série de
problemas, a maioria de grande complexidade, que tém de ser considerados
num ou noutro momento do processo e que permitem a reflexdo sobre as
diferentes informacdes implicadas, como o marco tedrico de referéncia onde
se enquadra a proposta, o tipo de conhecimentos matematicos subjacentes a
temética proposta, os aspectos metodolégicos, etc, (SERRAZINA, 2002, p,
15).

O futuro professor deve se conscientizar de que a realidade escolar é fonte de
situacbes problematicas, que podem ser resolvidas por meio da investigagdo (como
processo de resolucdo de problemas). O autor Azcarate (1999) indica uma das formas
bésicas seria a leitura e reflexdo sobre os aspectos implicados na Educacdo Matematica,

em aspectos diversos, como a historia dos conhecimentos matematicos nos seus
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diferentes campos, 0s processos de elaboracdo e compreensdo, como também as
propostas didaticas, para, assim, conhecer as proprias formas de conceber o

conhecimento matematico.

O processo de formacdo pode comecar com a realizacdo de uma sequéncia de
atividades selecionadas com o objetivo de explicitar as ideias prévias dos
alunos, futuros professores, sobre o0 ensino e aprendizagem da matematica,
contrastar as ditas ideias com as dos seus colegas ou com as expressas nas
leituras selecionadas e detectar as que parecem mais confusas. Ao clarificar

ideias e aumentar os conhecimentos, fomenta-se a autoconfianca.
(SERRAZINA, 2002, p. 16).

E importante criar ambientes de aprendizagens, em que os futuros professores
conseguem utilizar modelos fisicos, computadores, calculadoras e materiais diversos,
enriquecendo suas experiéncias essenciais para que o conhecimento dos conceitos e
procedimentos matematicos construidos seja amplo e profundo. Isto propiciard que o
futuro professor conheca formas diferenciadas de criar ambientes de aprendizagem
criativos para seus alunos. De acordo com as Normas Profissionais publicadas pelo
NCTM (1994, p. 130) “as experiéncias porque passaram os futuros professores,
enquanto alunos, tém uma ressonancia profunda na educacdo que proporcionam aos
seus alunos”.

Uma das estratégias interessantes, uma vez que os professores sao generalistas, é
a realizacdo de projetos pluridisciplinares, iniciando pela formacéo profissional,
orientada para a a¢cido (ROLDAO, 2001). Tera 6timo inicio pelos problemas da propria
pratica profissional, pedagogica. O que basta é romper com a inércia, transformar as
concepgdes e viver uma forma diversa de “saber matematica, de fazer matematica, de

aprender e de ensinar matematica” (SERRAZINA, 2002, p. 13).
3.2 As TIC e os alunos de Licenciatura em Matematica

Os alunos, futuros professores, devem buscar aprender a utilizar as TIC, tendo
em mente que elas sdo ferramentas de uso geral e sumamente importantes para sua
atividade profissional. Devem saber avaliar um software e discernir entre o que é
especifico para sua atividade em sala de aula. Devem conhecer e aprender a criar
paginas na web, e saber o papel destas tecnologias na aprendizagem da Matematica,
como complemento do trabalho didatico e pedagogico. Além disso, terd que saber
desenvolver projetos interdisciplinares, inovadores, por meio de informacdes recolhidas
por meio das tecnologias.

As TIC tem a funcéo de integracdo, na educagédo escolar, e em se tratando do
ensino de Matematica, mais ainda, pela especificidade da disciplina. As tecnologias

devem estar integradas na instituicdo, disponivel para os alunos, com acesso facilitado e
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proporcionando oportunidades de formacao ao futuro professor. Como também, devem
estar integradas as atividades de ensino e aprendizagem por meio de saberes diversos.
Cabe ao aluno, em formacdo docente, tirar proveito das TIC, buscando participar de
planejamento e realizacdo de situacbes de aprendizagem, buscando compreender sua
integracdo na pratica pedagdgica e na perspectiva curricular coerente com 0s
paradigmas atuais, mediados pela globalizacdo e desenvolvimento das tecnologias
(PONTE, 2002). E preciso que o aluno em formagdo docente tenha em mente que estas
tecnologias tem um papel importante na pratica pedagdgica, buscando apoio, pesquisa,
aprendizado e praticas destas tecnologias, integrando, assim, a cultura e a atividade
pedagogica de toda a instituicdo, como deve ser na escola em que for atuar como
professor.

Muitos alunos em preparacéo docente se sentem preocupados, quanto ao uso das
TIC em suas profissGes, pois percebem que em muitos cursos de licenciaturas, 0s
professores se restringem as ferramentas de pesquisa na internet (MACHADO, 2005),
se esquivando da Informética como recurso pedagdgico, fazendo com que os alunos
vejam a relacdo com o computador como acessorio, como recurso audiovisual e nédo
como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem e sem compreender que a
tecnologia computacional tem modificado as formas de uso da Matematica. E em sendo
assim, os contetdos de Matemética e os métodos estdo mudando também. Desta forma,
os alunos das IES devem explorar 0s conteldos matematicos e capazes de reconhecer
como e quando utilizar as tecnologias ao ensinarem Matematica de forma mais flexivel
e compreensivel. O computador ndo pode ser visto pelos alunos, futuros professores,
apenas como ferramenta audiovisual, mas ferramenta que modifica o0 processo de
ensinar e aprender. A utilizacdo do computador deve colaborar na exploracdo e
descoberta de conceitos, na relacdo com a experiéncia concreta das ideias matematicas
abstratas, na pratica e resolucao de problemas, utilizacdo e criacdo de softwares, a outras
acOes, para possibilitar a reorganizacdo do pensamento humano (ALMEIDA, 2006). A
autora demonstra algumas respostas de licenciados em Matematica, sobre o uso do
computador, como apenas como calculadora e aplicacdo de exercicios sem a
compreensdo dos processos, sem perceber que o uso do computador afeta a atividade
intelectual humana, e, por consequéncia afeta a educacdo e os modos de ensinar e de
aprender.

Tikhomirov (1981) considera o pensamento como produto coletivo que faz parte
das tecnologias da inteligéncia (chamadas pelo autor de Teoria da Suplementacdo) que

estdo disponiveis, pois tanto formandos quanto formadores estdo inseridos e sentem a
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importancia e necessidade da sociedade informatizada, pois todas as pessoas interagem
constantemente com elas e esta sociedade cobra o uso destas tecnologias para a vida em
sociedade, como ferramenta de ensino e como instrumento pessoal, para construir
conhecimento e para compartilhar saberes e duvidas, como atividade meio para
desenvolver suas potencialidades. Isto €, a Informatica vai colaborar no
desenvolvimento do raciocinio l6gico e a capacidade de pensar sobre do educando,
numa viagem no mundo virtual, em que este se torna o personagem principal, por meio
da exploracéo, percepcéo e reflexdo sobre seu préprio pensamento, que leva ao proprio
conhecimento, criando, assim aluno epistemdlogo, segundo Papert (1985).

H4, também, formandos e professores destes que resistem ao uso das tecnologias
no ensino de Mateméatica, mantendo as praticas educativas na perspectiva
reproducionista e obsoleta, mesmo que haja discursos progressistas com vistas a

emancipacao do sujeito e da interacdo das tecnologias como meio. E, ainda, desafio para

[...] construir outro olhar, Sair desse lugar de passividade e aceitacdo é nosso
desafio, para construir um outro olhar, uma outra imagem, de um profissional
que tem que lidar com questdes epistemoldgicas e metodoldgicas do ensino
de Matematica, com as teorias e obras pedagdgicas ndo como um fim em si
mesmas, mas, sobretudo como mediacéo da relagdo triadica que se estabelece
dos professores com a Matematica e com os alunos (ARAGAO &
GONCALVES, 2004, p. 08).

N&o ha, ainda, grande porcentagem de alunos de licenciaturas em Matematica a
visdo da estreita relacdo, o vinculo histérico e epistemoldgico entre 0 computador e a
Matematica. O que se torna incongruente é que o formando e, também o formador (que
teve maior conhecimento durante sua formacdo em doutorado e mestrado), néo
estabelecam esta relagdo. Outra situacdo que se percebe é que nas universidades de
escolas ha falta e precariedade na estrutura de Informatica, além de faltar politicas
publicas que confirmem a Informética como parte efetiva e necessaria na educacao e
ndo apenas como recurso didatico (ALMEIDA, 2006).

Como j& dito nesta pesquisa, somente o aluno formando que aprende
significativamente a Matematica é capaz de criar sentido e significado a Matematica que
ensina a seus alunos (BARALDI, 1999).

3.3 O uso pedagogico das TIC em licenciatura em Matematica

As tecnologias tem originado beneficios para o avanca cientifico, para a
Educacdo, “comunicacdo, lazer, processamento de dados, busca e producdo de
conhecimento” (ROSA, 2013, p. 225). Pode-se dizer que sdo molas propulsoras e
recursos dinamicos, que, quando bem usadas, podem intensificar o modus producéo de

conhecimento dentro de fora da sala de aula.
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O uso pedagogico das TIC em Licenciatura se apresenta, ainda, como desafio
para muitos professores, por falta de dominio das tecnologias. Muitos professores
reclamam por enorme quantidade de contetidos, assim fazer o que ja estdo acostumados,
ficaria mais simples apresenta-los e por falta de tempo de preparar-se e preparar as
aulas. H4, ainda o receio de usar tais tecnologias em seu trabalho docente, mesmo
sabendo que serd ele proprio o que terd que provocar a ruptura paradigmatica, por meio
de seu comportamento. Muitos professores formadores tem ainda dificuldade em usar as
TIC na prética cotidiana por falta de apropriacédo delas para o uso pedagdgico, uma vez
que o trabalho da educagdo superior tem contornos especificos quanto ao uso das
tecnologias no trabalho docente, pois o citado ensino superior tem funcbes de
desenvolvimento profissional, social, cultura e econémico do pais, por meio da
pesquisa, producdo de conhecimento, ciéncia e tecnologia (ROSA, 2013). Isto porque o
trabalho docente é uma acdo que se transforma constantemente, além das mudancas da
instituicdo, dos curriculos, além das reformas e politicas educativas, o que exige do
docente diferentes papeis e competéncias, em constante elaboracdo para atuar na
educacdo. Segundo MELO (2012), muitos professores do ensino Superior ndo tém
preparacdo didatico-pedagdgica adequada, bom desempenho em sala de aula, mesmo
tendo muitos titulos. Este deve conhecer a contextualizacdo, a relevancia, aplicacdo e
pertinéncia do conhecimento das ciéncias, sendo estas associadas ao mundo social.
Precisa, além disso, se identificar com as linguagens que sdo instrumentos de
comunicacdo e organizacdo cognitiva da realidade natural e social, além da préatica
didatica para a producdo de conhecimento (MELLO, 2000).

Veiga (1998) esclarece que o conhecimento do professor se constréi para além
dos muros da universidade, como familia, religido, sindicato, movimentos culturais,
sociais, comunitarios, e outros. Todas estas circunstancias influenciam o cotidiano do
professor, muitas vezes, mais que a propria formacdo docente; a pratica e os saberes
congregam o comportamento do professor e por meio destes € que o professor se
apropria e leva para a sala de aula. E, no desenvolvimento do trabalho docente, o
professor precisa contar com ferramentas que colaborem para a tomada de decisao e de
acdo, por meio de observacdo, regulagéo e avaliacdo das situacdes de aprendizagem,
apoiando, assim a reflexdo didatica docente, para levar aos alunos a motivacdo para
estarem ativamente envolvidos na interpretacdo e producdo de conhecimentos,
utilizando a acdo, a reflexao critica, para ndo se tornar o professor em mero transmissor

de conhecimento.
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O que se percebe € que ha a necessidade de criar na estrutura organizacional a
cultura informatica educativa em que os instrumentos de concep¢do e pratica sejam
integrados, isto por conta da complexidade da relagdo entre os conhecimentos e as
técnicas e ferramentas tecnoldgicas utilizadas pelo professor. Quartiero (1999) esclarece
ser importante verificar a validade da tecnologia nas aulas, reflexdo sobre os objetivos,
métodos e contetdos da utilizacdo das tecnologias e a qualidade da capacita¢do técnica
do professor para tais tecnologias. E isto deve ser feito dentro da universidade enquanto
o0 aluno se torna professor, de modo a incorporar e esta apropriacdo das TIC se preste a
construcdo do conhecimento como co-criacdo e ndo como transmissao de informacoes.
Voltamos a ideia ja refletida nesta pesquisa, sobre a importancia de atuar com base no
paradigma vigente em educacdo em que o professor é o facilitador de aprendizagens e
os alunos constroem seu conhecimento. Para isso, o professor precisa entender que cada
tecnologia tem especifidades préprias e entender também que a fala, a escrita, aulas,
livros, revistas, teatro, didlogo, curriculos, programas sdo tecnologias, e 0 que se
pretende nesta pesquisa é levar o professor a refletir sobre o uso das TIC em sala de
aula, uma vez que o aluno ja as utiliza no seu dia a dia e melhorar as concepces e
metodologias de ensino diferentes das anteriormente citadas, para atender as exigéncias
educacionais da atualidade. O debate sobre a relevancia das tecnologias no trabalho
docente e como utiliza-las na prépria definicdo delas e ndo apenas como recurso técnico
(CHAVES, 2004).

Observe que as tecnologias sdo ferramentas que “permitem registrar, editar,
combinar, manipular toda e qualquer informacéo, por qualquer meio, em qualquer lugar,
a qualquer tempo” (ROSA, 2013, p. 221). Isto implica e multiplicar opgdes de escolha e
de interacdo com o conhecimento, além de libertar o aluno e o professor dos tempos e
espacos rigidos, determinados, o que vai alargar e flexibilizar os espacos de
aprendizagem. Infelizmente, ainda, assim ha professores universitarios que encontram
dificuldade de inserir as tecnologias no trabalho docente, por falta de dominio
instrumental e de conhecimento das potencialidades de cada tecnologia na aplicagédo em
cada método de ensino e por se manterem no paradigma mecanicista de educacao, pois
“além de desenvolver a habilidade de uso das mesmas, estabelece uma ligagdo entre
esse dominio, a pratica pedagdgica, as teorias educacionais refletindo sobre sua propria
pratica buscando transforma-la” (ALMEIDA, 2001, p. 43). Para isso, o professor
precisa modificar as concepcdes e praticas de ensino, reflexdo e acdo, o que muitos

ainda ndo conseguem fazer.
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E, ainda, muito complexa a situacdo das universidades, em geral, no tocante
lidar pedagogicamente com as tecnologias, em que ha alunos que ja possuem
conhecimentos avancados e acesso as inovagdes e outros que sdo excluidos
tecnologicamente. Ha universidades com equipamentos modernos e outras com espacos
precarios e recursos tecnolégicos minimos para uso dos professores e alunos (KENSKI,
2009). E, volta-se ao ponto crucial, a formacdo profissional para enfrentar esses e
muitos outros desafios.

Trata-se de desafio muito maior que apenas treinar alunos para o uso das novas
tecnologias, mas de ensinar o aluno a aprender a aprender, no sentido de prepara-los
para um mundo de profundas e réapidas transformacdes e para a continua transformacao
das tecnologias, para processar qualquer tipo de informacdo pela via digital que se
encontra em todo ambiente, seja profissional, educacional e pessoal. Por isso, a
alfabetizacdo e apropriacdo das tecnologias se tornem prioritarios na Educacdo
(MISKULIN, 1999). E, como se pode perceber nesta pesquisa, nas matrizes curriculares
ha poucas disciplinas dispensadas a esta tarefa, como também, quando ha, poucas séo as
horas de aulas, muitas sem aulas praticas.

Estudos realizados até 0 momento explicitam claramente que a formacao inicial
ndo capacita os professores de Matemaética a utilizarem as TIC em suas aulas, visto que
diversos estudos sobre formacgdo de professores, por exemplo, TARDIF (2008) e
GIRAFFA (2013) defendem a coeréncia que deve existir entre as praticas que ocorrem
nas licenciaturas e o desempenho docente esperado do futuro professor. Para que
professores utilizem as tecnologias em sua pratica docente, é preciso, anteriormente que
existam mudancas nos cursos de formacdo inicial. Ndo ha como formar professor para a
utilizacdo das tecnologias para promover o aprendizado de Matematica, com 0s meios

convencionais.
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CAPITULO 4 )
PROCECIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O Capitulo 4 trata da normatizacdo referente aos procedimentos teorico-
metodoldgicos aplicados na presente pesquisa. A metodologia empregada € que norteia
o trabalho académico de pesquisa.

Minayo (1993) conceitua o método como ferramenta de conhecimento que une a
pesquisa tedrica com a realidade. Toda pesquisa, todo trabalho de investigacéo utiliza os
referenciais tedrico-metodoldgicos para reflexdo e categorizagdo do elemento que se
quer pesquisar. Sabe-se que as categorias € que balizam a pesquisa, que orientam 0
raciocinio, para, assim conseguir analisar os fenbmenos que se transformam em objeto
de pesquisa (SEVERINO, 2007).

A metodologia empregada para investigar essas questdes é uma abordagem de
cunho qualitativo e de natureza descritiva e explicativa. De acordo com Moreira (1999,
p. 32) “a abordagem estd sendo muito utilizada como metodologia de pesquisa em
Educacao, pois é a que melhor exprime a complexidade e a dindmica dos fenébmenos
sociais € humanos”. Para esclarecer as formas de abordagem, nesta pesquisa, optou-se
por pesquisa bibliografica e documental, temem.

Esta investigacdo, de pesquisa, por explorar documentos, teses, dissertacdes,
além das matrizes curriculares de 10 unidades de IFs, no Brasil. Usou a escrita para
obtencdo dos resultados, em livros, fontes hipertextuais, para posterior analise e
interpretacdo dos dados. A quantificacdo de dados foi utilizada para ampliar as
informacBes recolhidas no processo de producdo de conhecimento, pois [...] para o
investigador, divorciar o ato, a palavra ou o0 gesto do seu contexto é perder de vista o
significado” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 48. Entdo, esta pesquisa se configura
como uma pesquisa explicativa - descritiva, pois, por um lado, este tipo de pesquisa
explica o porqué das coisas por meio dos resultados oferecidos e, por outro, ela exige do
investigador uma série de informagdes sobre o que deseja pesquisar. Esse tipo de estudo
(explicativo-descritivo) pretende descrever, explicando os fatos e fendmenos de
determinada realidade (GERHARDT & SILVEIRA, 2009).

O delineamento da pesquisa aconteceu da seguinte forma metodologica:

Etapa 1: Discusséo e viabilidade do projeto de pesquisa;

Etapa 2: Levantamento bibliografico para dar suporte a pesquisa;

Etapa 3: Construcao da fundamentacéo tedrico-conceitual,

Etapa 4: Discussdo dos dados obtidos na pesquisa.
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Esclarecendo, a pesquisa iniciou-se com o levantamento hipertextual (sobre o
tema, foram privilegiados: formacdo de professores, formacdo de professores de
Matematica, TIC na Educacdo, TIC nas aulas de Matematica, licenciatura em
Matematica). A pesquisa hipertextual contou com uma quantidade razoavel de fontes
textuais e documentais: artigos, reportagens, jornais, revistas, dissertacdes e teses, livros
impressos e online, do sistema Scielo. Apos isso, a pesquisa foi direcionada ao
levantamento de matrizes curriculares da licenciatura de Matematica de 10 unidades de
IFs do pais. O material de analise buscou aprofundar o conhecimento dos fenémenos,
no caso, as questdes das TIC nas escolas, com foco na formacdo docente em
licenciaturas de Matematica. Em seguida, elaborou-se a interpretacdo das informacdes,
para a redacéo da dissertacédo e discussao.

De acordo com o que foi realizada nesta pesquisa, ela se sustentou por ampliar
as discussdes sobre as TIC na Educacdo, sobre a formacdo de professores de
Matematica e sobre as licenciaturas em Matematica e, ainda, por abrir oportunidades de
criacdo de subsidios para as escolas, numa possibilidade de melhorar a Educacdo do
pais. Muitas discussdes e pesquisas tem se tornado preocupacdo em relacdo a formacao
de professores de Matematica, como principal eixo tematico na area (FIORENTINI et al
(2002; MELO, 2006). Silva (2010) afirma que a formacéo de professores promovida
nos IFs tem sido de pouca relevancia e com poucas pesquisas a respeito. Em funcao
disso, fica claro que os IFs foram criados por meio da Lei n. 11.892, de 29 de dezembro
de 2008, com a previsdo de 50% de vagas para 0s cursos técnicos, de nivel Médio, 30%
para 0s cursos de engenharia, tecnélogos e bacharelados e os restantes 20% para 0s
cursos de licenciatura, responsaveis pela formacdo docente (BRASIL, 2008). Estes 20%
de formacdo docente, como prevé a Lei, sdo de responsabilidade dos Institutos. Por
causa da heterogeneidade da formacdo dos Institutos Federais, da enorme abrangéncia e
da importancia que se recai sobre a responsabilidade da formacdo docente, é que se
propde a pesquisa sobre a Licenciatura de Matematica, em uma amostragem, nos
diferentes IFs do pais. Estes Institutos sdo vinculados & Rede Federal de Educacédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

Os Institutos Federais remontam mais de 106 anos de atuacdo na educagdo
profissional no Brasil. Em 1909, foram criadas 19 Escolas de Aprendizes Artifices, que,
no final de 1930 foram chamadas de Liceus Industriais, com raras alteragdes. Em 1942,
surgiram as escolas Industriais e Técnicas, com categoria de autarquias, denominadas,
em 1959, de Escolas Técnicas Federais (OTRANTO, 2010). Em 1978, trés destas
escolas se transformaram em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) e,
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gradativamente, as demais foram sendo transformadas, por de 1990. Até o final de
2008, a rede federal de Educacgdo Profissional j& tinha 36 EAFs (Escolas Agrotécnicas
Federais), 33 CEFETs, 58 UNEDs (Unidades de Ensino Descentralizadas), 32 EV
(Escolas vinculadas), 1 Universidade Tecnologica Federal e 1 Escola Técnica Federal
(OTRANTO, 2010).

A referida Lei 11.892 fortaleceu a politica de incluséo social e, por meio dela,
foram criados 38 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, com a
finalidade de oferta de educacdo profissional e tecnologica em todos 0s niveis e
modalidades de ensino. Teve como principio, também, o desenvolvimento de pesquisa
aplicada, da tecnologia, além da formacdo de professores, nas areas de Ciéncias,
Matematica e Educacdo Profissional. Estas instituicdes tém autonomia administrativa e
didatico-pedagdgica, o que diferencia as bases curriculares e as ementas dos cursos de
Matematica, como veremos nesta pesquisa. Estes Institutos tem como desafio a
formagdo de profissionais de perfil diferenciado, desvinculando o técnico da formagéo
cientifica e tecnoldgica, além de comprometidos com a educagdo enquanto formacgéo
humana, em que estes sejam criticos e solidario na relacdo com os problemas da
humanidade (OLIVEIRA & BURNIER, 2013), sendo estas as caracteristicas especificas
dos profissionais que trabalham em sala de aula na formagé&o profissional para 0 mundo
do trabalho. Desde sua criacdo, os CEFETs ja estavam habilitados para ofertar as
licenciaturas, mas a partir de 2008, com a criacdo dos IFs, as licenciaturas passaram a
ser exigéncia conforme a lei supracitada.

Por volta de 1930, as licenciaturas foram criadas nas antigas faculdades de
Filosofia, com formagdo mais tecnicista (PEREIRA, 1999), passando a adotar uma
perspectiva funcionalista, na década de 1970. A partir de 1980, por meio do surgimento
da concepcdo de que a educacdo mudaria a sociedade, as politicas educacionais
passaram a valorizar o ato de ensinar, 0 que o autor Pereira (1999) chamou de
“racionalidade pratica”, em que a formagdo docente conta com a pratica, desde o inicio.
Com a expansao da rede publica de ensino, houve a necessidade de preenchimento de
vagas por profissionais ndo habilitados, o que a desqualificacdo e a desvalorizacdo do
magistério. Por isso, houve, também, o aumento de oferta dos cursos de licenciatura
(VASCONCELLOS, 2005). Sendo assim, houve a implantacdo de universidades e
instituigcdes federais promovendo cursos de formag&o inicial e conteudos especificos de
Ensino Fundamental e Médio. Moura (2010) CONFIR REFERENCIA esclarece que, no
pais, ha demanda de professores, na ordem de 235.000 professores para 0 Ensino

Médio, particularmente, em Matematica, Biologia, Fisica e Quimica; devido a esta
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caréncia, 735.628 professores que atuam na educacdo brasileira ndo possuem
graduacédo. Segundo dados o Tribunal de Contas da Uni&o (TCU) de junho de 2012 em
algumas regides do pais, os IFs compdem a metade ou mais das IFES (Institui¢des
Federais de Educacao Superior). Nos Institutos Federais, 26,5% dos professores estdo
habilitados para lecionarem e 73% ndo fizeram curso de professores para Educacao
Profissional (BRASIL, 2012b).

Foram pesquisadas 58 licenciaturas em Matematica, da Rede Federal de
Educacdo Tecnologica. Destas, foram selecionadas 10 Institutos Federais brasileiros,
(por ser um namero representativo na amostragem da pesquisa, por serem de maior
usabilidade das TIC), conforme parédmetro de: oferta das TIC, curso presencial, gratuito
e em atividade no ano de 2017.

No Brasil, existem 38 IFs, 644 campi, sendo que 31 IFs oferecem licenciatura
em Matematica e 89 com cursos estdo em funcionamento, totalizando 4.800 vagas
ofertadas anualmente (BRASIL, 2017 — Sistema e MEC).

Em seguida a interpretacdo das informacdes coletas, pdde-se concatenar 0s
dados com a pesquisa bibliografica, para incrementar a redacdo da dissertacdo no
formato de acordo com as normas padronizadas pela ABNT (Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas).

As analises de matrizes curriculares dos cursos de graduacéo, licenciatura plena
em Matematica de 10 Institutos Federais do Brasil (julgando serem suficientes para uma
amostragem, nesta pesquisa e, de acordo com a usabilidade das tecnologias pelo
professor, em sala de aula), buscando responder ao problema proposto. Para tanto,
foram analisadas 10 matrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em Matemaética
diferentes campi dos IFs (Institutos Federais), escolhendo os Institutos que oferecem
aulas de TIC nos cursos de graduacdo em Matematica, cujas ementas pudessem ser
pesquisadas em seus sites, levando-se em conta a importancia do uso pedagdgico das
TIC na aprendizagem de Matematica e a necessidade de formacdo apropriada para este
fim. A escolha foi por aqueles Institutos que tém oferta do curso de Licenciatura em
Matematica presenciais e gratuitos.

Parece implicito, como hipOtese da pesquisa, que, em algumas analises
realizadas que nem todas as matrizes elaboradas focam as TIC em sala de aula como
ferramenta de otimizacdo do ensino-aprendizagem da Matematica (ver nos anexos as
matrizes curriculares pesquisadas). Entretanto, ndo se pode deixar de sublinhar que essa
deficiéncia de foco remete a compreensdo de que existe uma diferenca significativa

entre o0 uso das TIC para se comunicar, para jogar, para encontrar informacgdes e sua
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aplicacdo como recurso de apoio a Educacéo e, é justamente esta falta de clareza em
perceber esta diferenga que tem causado muitas limitacOes aos docentes.

Esta pesquisa foi realizada, tendo como proposi¢do, associar a pesquisa e a
producdo académica a capacitacdo docente para o uso das TIC em sala de aula,
enfocando o ensino-aprendizagem da Matematica, com a finalidade precipua de
contribuir com a melhoria do aprendizado dos estudantes por meio de uma préatica
pedagdgica igualitaria e inclusiva. Dessa forma, fez-se pertinente investigar 10 Matrizes
Curriculares de Licenciatura em Matematica, nos Institutos Federais, no Brasil, para
verificar quais unidades curriculares sdo responsaveis por uma formacéo docente inicial
que condicione a capacitacdo assistida e o0 apoio continuo para esses profissionais,
quanto ao uso das TIC. Quando se fala em matrizes curriculares para a formagéo
docente, tem-se que distinguir “Matrizes Curriculares” de “Diretrizes Curriculares”.
Segundo a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), de 20/12/1996
(BRASIL, 1996), esclarecendo que, com a implantacdo e implementacdo da referida
Lei, em que a palavra “matriz” foi, formalmente, inserida no sistema educativo, mas,
infelizmente, com as mesmas caracteristicas da palavra “grade”. A matriz precisa ser
entendida como algo que realmente funciona, significa movimento, dinamismo, em toda
a sua multidimensionalidade, coadunando os diversos e diferentes campos do
conhecimento que possam integrar com o0 conjunto de atividades educativas,
provocando estimulo, e motivar os sujeitos envolvidos na Educacdo, dando vida a
escola como um todo. As Matrizes devem se organizar por “eixos” definidos pelo PPP
(Projeto Politico Pedagdgico). (CORDAO, 2011)

Para tanto, no corpo da pesquisa foram tratados topicos relacionados com a
formacdo docente inicial, tais como: as implica¢bes das TIC na Educacdo, a formacdo
docente enquanto instrumento de capacitacdo para o uso das TIC em sala de aula, a
insercdo efetiva das TIC em sala de aula, levando-se em conta que o ponto de partida é
“desmistificar” o uso das TIC ao professor, transformando estes recursos em algo mais
rotineiro e familiar, pois, muitos professores ndo utilizam as TIC por desconhecimento,
por simples falta de motivagéo ou inseguranca.

Também foram tratados topicos como a conceituagdo de Projetos Pedagdgicos
de Curso, Matrizes Curriculares para a formacdo docente, ementas curriculares,
considerando-se, principalmente, o fato de que os professores, em sua maioria, ndo
usam cotidianamente as TIC em seus cursos de licenciatura, logo, ndo concebem o

processo ensino-aprendizagem sendo auxiliado por elas.



89

Para a elaboracdo da presente pesquisa utilizou-se como metodologia uma
revisdo bibliogréfica, com o objetivo de investigar se a formacdo docente inicial é capaz
de preparar os professores para usarem de forma adequada as TIC em sala de aula. Ou
seja, verificar se existe uma relacdo equivalente e/ou igualitaria entre as praticas
pedagdgicas efetivas que conduzem a melhor qualidade no processo de ensino-
aprendizagem pelo uso das TIC e aquilo que os professores aprendem em Sseu processo

de formacao académica.
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CAPITULO5 )
RESULTADOS E DISCUSSAO

O capitulo 5 trata dos resultados, quantificacdo e discussdo dos dados coletados
durante a pesquisa, nas disciplinas e ementas dos Institutos Federais que oferecem
Licenciatura em Matematica e, entre estes, 0s que tém publicadas a ementas e Matrizes
Curriculares.

Quantificacdo dos dados, resultados e discussdo: trata-se da parte da pesquisa
que mostra a discussao, os resultados (quadros) evidenciando-se que “a tecnologia deve
enriquecer o ambiente educacional propiciando a construcdo de conhecimentos por
meio de uma atuagdo ativa, critica e coletiva por parte de alunos ¢ professores”
(BETTEGA, 2010, p. 18).

As disciplinas do Quadro 02 aparecem por ordem de oferta nas Matrizes
Curriculares especificas de cada Instituto. Em sintese, sdo apresentadas as disciplinas,
com suas respectivas cargas horarias, esclarecendo se oferecem aulas praticas ou nao.

Foram apresentadas as Matrizes Curriculares dos dez Institutos Federais: S&o
Paulo, campus Sdo Paulo; Catarinense, campus Sombrio; Sudeste de Minas Gerais,
campus Santos Dumont; Sul de Minas Gerais, campus Pouso Alegre; Goids, campus
Goiania; Espirito Santos, campus Cachoeiro de Itapemirim; Rio Grande do Norte,
campus Santa Cruz; Brasilia, campus Estrutural; Sergipe, campus Aracaju; Rio Grande
do Sul, campus Bento Goncalves. Nestas matrizes, o foco principal foi conhecer o
namero de horas disponiveis em cada matriz, destinados a disciplina de TIC no ensino
de Matematica, mesmo que com diferentes nomes. As unidades pesquisadas serdo
nomeadas, como apresentadas no Quadro 02:
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Quadro 02 — Sintese das disciplinas dos 10 Institutos Federais (IFs) pesquisados

A _ Carga Horaria
Matrizes IFs Componentes Semestre Pr_e . 9 Optativa
Curriculares Requisitos - -
Tedrica Pratica
N Projeto de Laboratorio <
Calrln:- S: g;oagg)ulo de Ensino de & Sim Inf(;\lr?r?ado 60h Nao
P Matematica
IF - Catarmen;e Educacéo Matematlca 70 sim 30h 30h N0
Campus Sombrio e Tecnologias
TIC’S — Tecnologias
. i da Informacao e 5° Sim 40h 20h Néo
IF - Sudeste de Minas Gerais Comunicagéo
Campus Santos Dumont Softwares Aplicados
" 3° Sim 30h 15h Néo
Matematica
IF - Sul de Minas Gerais Tecnqloglas Agllcadas 6° sim 33h20min Nao NEo
Campus Pouso Alegre a Educacéo Informado
IF - Goias Tecnologias no Ensino o . Nao x
Campus Goiénia de Matemética 6 Sim 54n Informado Nao
IF - Espirito Santo Tecnologias o . Nao x
Campus Cachoeiro de Itapemirim | Integradas a Educacéao 2 Sim 60h Informado Nao
IE=RiGGrandedo Norte Midias Educacionais 5e Sim 80h Nao Nao
Campus Santa Cruz Informado
Préatica de Ensino Il 2° Sim 96h Nao Nao
Informado
. Pratica de Ensino I11 3° Sim 96h Nao Nao
IF - Brasilia Informado
Campus Estrutural 3
pu Ut Prética de Ensino IV 4° Sim 96h Nao Nao
Informado
Pratica de Ensino V 5° Sim 96h Nao Nao
Informado
TIC Aplicada ao o . ~
. Ensino de Matematica 5 Sim 20h 40h Nao
IF - Sergipe
Campus Aracaj i
pu Ju Modelagem no [Ensmo i i 50h 10h sim
de Matematica
. Instrumentacéo ~
Cg:m- I?JlsoBcérzetlg (250?10;3193 Tecnoldgica para o 1 Sim 50 Infglrzrir?ado Nao
P ¢ Ensino de Matematica

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informagdes das diferentes Matrizes Curriculares

No Instituto Federal Sdo Paulo, Campus Sao Paulo, pdde perceber que a
disciplina que se relacionam com a aplicacdo das TIC no ensino € “Projeto de
Laboratério de Ensino de Matematica”, oferecida somente no 8° semestre, com
necessidade de pré-requisito. Consta de 60 horas praticas, ndo sendo informado se ha
aulas tedricas ou tedrico-praticas. Nao se trata de disciplina optativa. No Quadro 3,
observando a ementa, percebe-se que a disciplina atende no que se refere a utilizagéo
das TIC no ensino da Matematica. Nesta ementa 0 componente, que transfere para o
aluno, futuro professor, informacGes sobre a computacdo, e como aplicar tais

conhecimentos em sala de aula.
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O componente “Projeto de Laboratorio de Ensino de Matematica” apresenta
formas criativas de ensinar Matematica, refere-se ao uso das Tecnologias de forma sultil.
A ementa cita “novas tecnologias”, mas ndo esclarece se ensina sobre a elaboragdo e
aplicacdo de softwares para o ensino da disciplina de Matematica. Veja abaixo:

Quadro 3 — Projeto de Laboratorio de Ensino de Matematica

Componentes ) . Carga Horéria ]
. Semestre | Pré-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Tedrica Pratica

Projeto de Laboratorio . 3 }
. . 8° Sim N&o Informado 60h N&o
de Ensino de Matematica

EMENTA: Confeccdo de jogos matematicos. Confeccdo de Materiais Didaticos de Matematica.
Oficinas de Dobraduras. Criatividade matemética. Novas tecnologias. Livros didaticos. Histdria da
Matematica para o ensino na Educacéo Basica.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informag6es da Matriz Curricular do IF S&o Paulo, Campus S&o
Paulo.

No Instituto Federal S&o Paulo, parece razoavel, a apresentacdo de um projeto de
laboratdrio, pois assim, leva-se em conta que o curso de Licenciatura em Matematica
recebe alunos (futuros professores) com diferentes conhecimentos em
Informatica/Computagdo, e a disciplina de “Projeto de Laboratério de Ensino em
Matematica”, faz com que estes exercitem tais processos didaticos, participando como
alunos para sentirem como o0s seus alunos poderdo reagir. Este Instituto tem os
componentes curriculares mais atualizados, apresentando a ementa, as habilidades que
devem ser adquiridas durante o aprendizado do contetdo, que, no caso é chamado de
“conhecimentos”. As habilidades a serem adquiridas estdo apresentadas na ementa
acima. Conta com a elaboracdo e preparacdo de material pedagdgico, por meio de
oficinas na utilizacdo de recursos tecnoldgicos, o que vai favorecer o professor, quando
em sala de aula.

O Instituto Federal Catarinense, Campus Sombrio oferece a disciplina de
Educagdo Matematicas e Tecnologias” no 7° semestre, exige pré-requisito, conta com
30 horas de atividade tedrica e 30 horas de atividades praticas da disciplina. E disciplina
inserida na Matriz curricular como essencial ndo é optativa. Demonstra maior interesse
e preocupacdo em formar professores de Matematica atualizados, dando importancia a
tecnologia que ja se encontra entranhada na vida das pessoas, tecnologia que faz parte
do cotidiano, podendo levar para a sala de aula qualidade de aprendizagem, atraves da
contextualizacdo da disciplina. E importante esclarecer que a disciplina leva aos
professores diferentes recursos da tecnologia que podem ser aplicados ao ensino da
Matematica. Esta instituicdo leva a perceber que a preocupagdo com 0 curso para

oferecer ao formando em Licenciatura em Matematica, alem de solida formacdo de
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conteddos na area, deve se preparar no sentido de conseguir enfrentar os desafios que as
rdpidas mudangas na sociedade e no mundo do trabalho impdem. Por isso deve estar
atualizado, consciente de seu papel social, sabendo contextualizar a aprendizagem da
Matematica. A disciplina de “Educacdo Matematica e Tecnologias”, consta da seguinte
ementa:

Quadro 4 — Educacdo Matematica e Tecnologias

Componentes ] . Carga Horaria )
. Semestre | Pré-Requisitos - _ Optativa
Curriculares Tedrica Pratica

Educacdo Matematica e )
. 7° Sim 30h 30h Néo
Tecnologias

EMENTA: O papel das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo na Educagdo. Politicas Publicas
para Informatica Educativa. Softwares Educacionais: Defini¢do. Classificacdo. Uso como recurso
pedagdgico na Matematica. SuperLogo. GeoGebra. Winplot. Graphmatica. Winmat. Uso pedagdgico da

Internet.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informac6es da Matriz Curricular do IF Catarinense, Campus
Sombrio.

Sabe-se também que apenas 30 horas de pratica € muito pouco para a
aprendizagem e analise, como também, elaboracdo de softwares e sua aplicacdo na
aprendizagem da Matematica. Isto denota fragilidade de organizacdo e adequagdo em
relacdo as TIC, na preparacdo do docente para a atuacdo em sala de aula. Com Medeiros
(2012), podemos inferir que, se a IES oferecer suporte tecnologico, criando espacos
virtuais pra que seus alunos se tornem autores, com énfase na investigacdo, podera
acontecer uma ruptura na forma tradicional de ensinar e de aprende. Estamos de acordo
de que os cursos devem levar aos futuros professores possibilidades de envolvimento
para criar percursos novos de aprendizagem, de critérios inovadores, transformacao da
relacdo entre teoria e préatica, por meio de ag¢les de interacdo, comunicagdo, discussdo e
pesquisa, utilizando as TIC, modificando, assim, aspectos da formagédo docente e, por
consequéncia, dos alunos da Educacédo Bésica.

Fica a pergunta: Licenciatura que ensina somente 60 horas, sendo somente 30
horas préticas, capacita os professores para o uso das TIC em sala de aula? Com Fileno
(2007), podemos sinalizar que a tendéncia a padronizacdo de comportamentos trouxe
para 0s ambientes virtuais os pacotes instrucionais que levam a mecanizacdo da
aprendizagem e que Vvérias propostas pedagogicas advindas das TIC para a formagéo
inicial docente, mantém o material impresso como principal elemento. Assim, a forma
antiga/tradicional de se ensinar Matematica perdura, ainda, em pleno Século XXI.

O Instituto Federal Sudeste de Minas Gerais — Campus Santos Dumont,

conta com duas disciplinas ofertadas dentro da grade curricular, que sdo “Tecnologias
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da Informagdo e Comunicacdo” e “Softwares Aplicados a Matematica”. A primeira
disciplina exige pre-requisito, ndo é optativa. A ementa se encontra no Quadro 5:

Quadro 5 - TIC’S Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo

Componentes ) . Carga Horaria )
. Semestre | Pré-Requisitos - _ Optativa
Curriculares Teorica Pratica

TIC’S Tecnologias
da Informacao e 50 Sim 40h 20h Néo

Comunicacgéo

EMENTA: A importancia das Tecnologias da Informacdo e Comunicacgdo (TIC) na educacdo: viabilizar
suas potencialidades pedagégicas e analisar desafios de sua aplicacdo nos espagos de aprendizagem
presencial e a distancia nos diversos contextos escolares e niveis de ensino. Planejamento de atividades

com base nas TIC.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informag6es da Matriz Curricular do IF Sudeste de Minas Gerais,
Campus Santos Dumont.

Converge, com o autor Rolddo (2001), quando diz que os professores devem ser
generalistas, com diversidade de conhecimentos e que sua formagao profissional deve
ser orientada para a acdo, o0 que colaboraré para a resolugdo dos problemas da propria
pratica profissional, pedagogica. Serrazina (2002) fala da inércia que precisa ser
rompida, de ter flexibilidade para transformar as concepc¢des e viver de forma diversa de
“saber matematica, de fazer matematica, de aprender e de ensinar matematica (p. 13).
Esta autora insiste em criagdo de ambientes de aprendizagens nos cursos de licenciatura
em que os futuros professores possam utilizar as diferentes tecnologias, como
computadores, calculadoras e diferentes materiais, para que eles levem para as suas
salas de aula, pois esta publicado nas Normas Profissionais (NCTM, 1994, p. 130): “as
experiéncias porque passaram os futuros professores, enquanto alunos, tém uma
ressonancia profunda na educagdo que proporcionam aos seus alunos”.

Este instituto parece ser um dos pesquisados, o que melhor se apropria ao
conhecimento e uso das TIC em sala de aula. Além da Informética, o Instituto se atém a
oferecer varias tecnologias que podem ser usadas para 0 conhecimento da Matematica.
Refere-se a disciplina como Educacdo Matematica, inserindo a disciplina no cotidiano
escolar e na vida dos alunos. Mas, 40 horas tedricas, ndo sera suficiente para o objetivo
de aplicacdo das TIC em sala de aula.

Cabe refletir sobre se apenas o conhecimento da tecnologia é suficiente para que
0 professor possa aplicar em sala de aula? Se, na maioria das disciplinas pesquisadas,
ndo ha aulas préaticas, como o professor em formacéo podera exercitar para aplicagcdo
das TIC em sala de aula? Conclui-se que a formacdo do professor de Matematica em
termos de aplicagdo das TIC é irrelevante para os Institutos, em geral. A outra
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disciplina: “Softwares Aplicados a Matematica “é oferecido no 3° semestre do curso,
exige pré-requisito, tem carga horaria do 30 horas tedricas e apenas 15 horas praticas, o
que sabe-se, muito pouco. Se o Instituto promove oficinas de aprendizagem da
utilizacdo das TIC em sala de aula, produz conhecimento, alarga as possibilidades de
criacdo e de andlise e aplicacdo dos diferentes softwares existentes no mercado. A
importancia do conhecimento da didatica de Matematica na aplicagdo das TIC,
promovendo interdisciplinaridade, por meio de praticas contextualizadas vai influenciar
na escolha de determinado software para o contetdo a ser estudado. Observe o Quadro
6:

Quadro 6 — Softwares Aplicados a Matematica

Componentes ] . Carga Horéaria )
. Semestre | Pré-Requisitos - _ Optativa
Curriculares Tedrica Pratica

Softwares Aplicados a )
. 3° Sim 30h 15h Né&o
Matematica

EMENTA: Uso de softwares de computagdo simbolica, numérica e grafica para tépicos de célculo de

varias variaveis, geometria espacial, &lgebra linear, geometria analitica e outros. Edicdo de textos

matematicos com pacotes especificos. Uso da Internet.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informag6es da Matriz Curricular do IF Sudeste de Minas Gerais,
Campus Santos Dumont.

Neste caso, 0 uso de softwares e uso da Internet fard com que o professor
aprenda a elaborar estes, utilizar tais tecnologias e aplicar em sala de aula. Se o
professor tem acesso a estes conceitos, podera, por conta propria, aplicar em sala.

O Instituto Federal do Sul de Minas Gerais, campus Pouso Alegre conta com
a disciplina de “Tecnologias Aplicadas a Educac¢ao”. Esta disciplina tem pré-requisito,
é oferecida no 6° Periodo, 33 horas e 20 minutos de aulas tedricas, ndo sendo informado
se ha aulas praticas; ndo é optativa. O Quadro 7 apresenta a Ementa desta disciplina:
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Quadro 7 — Tecnologias Aplicadas a Educacéo

Componentes ) . Carga Horéria ]
. Semestre | Pré-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Tedrica Pratica
Tecnologias Aplicadas & . ] Né&o 3
3 6° Sim 33h20min Nao
Educacéo Informado

EMENTA: Midia e educagdo: historico, situacdo atual e perspectivas; analise criticas e tendéncias
relacionadas as tecnologias emergentes. A era da tecnologia e a introducdo do computador na escola.
Novos paradigmas sociais e 0s processos de informatizacdo da sociedade. As possibilidades e limites do
uso dessas Tecnologias na Educacdo Basica como recursos facilitadores da aprendizagem. Utilizacéo de
softwares livres como recurso pedagogico. O uso de recursos tecnoldgicos na educagdo como estratégias
de intervencdo e mediagdo nos processos de ensino e de aprendizagem. Analise dos diferentes softwares
na educacdo. O uso de diferentes espacos on-line na educacéo, como possibilitadores da comunicagéo,
interacdo e construcdo coletiva do conhecimento (chat, blog, MSN, fotolog etc.).

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informagfes da Matriz Curricular do IF Sul de Minas, Campus
Pouso Alegre.

O nUmero de horas/aula é muito pouco, além de ndo ser aplicada
especificamente ao ensino da Matematica no Ensino Fundamental e Médio, mas na
Educacdo em geral. Mas, de toda forma, parece ser uma das disciplinas com contetdos
e objetivos mais direcionados ao ensino da Matematica utilizando-se as tecnologias. O
que € mais assustador é esta disciplina ser apresentada de forma tedrica apenas. Isto
parece inconcebivel, pois a préatica leva o aluno a apossar do conhecimento e definitivo.

Com aulas apenas teoricas, ndo ha como aprender bem. Como se vé na ementa,
esta disciplina nada tem a ver com a aplica¢do das TIC na sala de aula. Isto denota,
também, inadequacdo relacionada a aplicacdo das TIC no Ensino da disciplina. Isto vai
de contrapartida com o que os autores Armstrong et al (2004) ressaltam que as TIC s&o
importantes na formacdo inicial docente, uma vez que 0s ambientes enriquecidos
utilizam-nas para maximizar o aprendizado, levando aos alunos op¢6es individualizadas
de tempo, lugar e ritmo, respeitando e ampliando os estilos de aprendizagem.

O Instituto Federal de Goias, campus Goiania, conta com 54 horas de aulas
tedricas, sem informacdo se h& aulas praticas. Tem pré-requisito, ndo é optativa,

oferecida no 6° Periodo do curso.
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Quadro 8 — Tecnologias no Ensino de Matematica

Componentes ) . Carga Horéria ]
. Semestre | Pré-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Teobrica Prética
Tecnologias no Ensino . Né&o
. 6° Sim 54h Néo
de Matematica Informado

EMENTA: Analise e discussdo da importancia e potencialidade do uso das tecnologias no ensino de
matematica. Pesquisa, avaliacdo e construcdo de um acervo de sites, softwares, applets e midias
eletrdnicas e elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliacdo de atividades utilizando as tecnologias

pesquisadas com vistas a compreensdo do processo educativo nas perspectivas tedrica e pratica.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informaces da Matriz Curricular do IF de Goias, Campus
Goiania.

E também, a disciplina que esta explicitamente ligada especialmente ao ensino
da Matematica. Isto faz a grande diferenca na vida profissional do aluno que vai para as
escolas para ensinar Matematica. Neste Instituto, especificamente, deixamos 0 Objetivo
Geral da disciplina como demonstracdo da equalizacdo benéfica da disciplina na vida
profissional do aluno de graduacdo em Matematica e seu aprendizado de como utilizar
as TIC na Escola, incluindo na vida cotidiana de sala de aula.

No Instituto Federal do Espirito Santos, campus Cachoeiro de Itapemirim,
a disciplina oferecida ¢ “Tecnologias Integradas a Educa¢do”, com total de 60 horas
tedricas de aula, ndo sendo informado se ha aulas praticas. E disciplina ndo-optativa,
com exigéncia de pré-requisito, cuja ementa é:

Quadro 9 — Tecnologias Integradas a Educacao

Componentes ] . Carga Horéaria )
. Semestre | Pre-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Tedrica Prética
Tecnologias Integradas a . Né&o
20 Sim 60h Né&o
Educacéo Informado

EMENTA: A informética como uma ferramenta cognitiva para a Educacdo Matemética. Analise dos
instrumentos tecnoldgicos como recursos capazes de auxiliar no processo de ensino e aprendizagem, e
suas formas de aplicacdo na Educacdo Matematica. Pesquisas atuais em Informatica na Educacdo
Matematica. Andlise e utilizacdo de softwares matematicos no apoio ao ensino e a aprendizagem da

Matematica. O uso da informatica no ensino a distancia de matematica.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informagfes da Matriz Curricular do IF do Espirito Santo,
campus Cachoeiro de Itapemirim.

De acordo com a ementa acima, percebe-se que esta disciplina colabora no uso
das TIC em sala de aula, uma vez que atende ao aprendizado do professor, com
referéncia a utilizacdo das tecnologias. Pode-se perceber que 0s conceitos basicos da
Informatica s@o de suma importancia para o professor comecar a utilizar tais recursos
em suas aulas. Entretanto, aulas apenas tedricas ndo significam que os alunos aprendem

o suficiente para utilizacdo em sala de aula.
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Neste caso, a disciplina de atende bem ao requisito de ensinar ao futuro
professor de Matematica conhecer bem as tecnologias e saber como aplica-las em sala
de aula. A ementa conta com a avaliagdo e construcdo de acervo de site, softwares e
midias, além ensinar o aluno/professor a elaborar tais tecnologias, privilegiando teoria e
pratica, como também sobre a construcdo do referencial tedrico na aplicacdo da
informética na educagdo matematica.

A disciplina “Tecnologias Integradas a Educa¢do” na aprendizagem sobre as
TIC, em que o aluno termina sua graduacdo consciente da importancia destas
tecnologias integradas ao seu dia a dia profissional, proporcionando reflexdo sobre a
educacdo e as TIC e suas implicacBGes para os processos de ensino aprendizagem, além
de oportunidade para analisar experiéncias educativas e construir propostas de ensino
cooperativas e dialogicas. Pode-se dizer que este Instituto leva em conta a importancia
da aplicacdo das TIC dentro da sala de aula, sabendo-se que estas ja se encontram
inseridas no cotidiano da vida dos alunos.

O Instituto Federal do Rio Grande do Norte, campus Santas Cruz conta com
a disciplina de Midias Educacionais, apresentada no 5° Periodo do Curso, exige pré-
requisito, conta com 80 horas de aulas tedricas, sem informacdo se ha aulas praticas,
ndo ¢ disciplina optativa. A disciplina “Midias Educacionais”, cuja ementa se encontra
logo abaixo no Quadro 10:

Quadro 10 — Midias Educacionais

Componentes ) . Carga Horaria ]
] Semestre | Pre-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Tedrica Prética
Tecnologias Integradas a ) Né&o
50 Sim 80h Né&o
Educacéo Informado

EMENTA: As Tecnologias Educacionais e seu Papel na Sociedade Tecnolégica. Estudo e planejamento

da utilizacdo dos meios de comunicacdo e informagdo na educagdo. Diferentes midias e seu potencial

pedagogico.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informag6es da Matriz Curricular Instituto Federal do Rio Grande
do Norte, campus Santas Cruz

De acordo com a ementa, a disciplina discute o impacto das tecnologias de
informagdo de Comunicacdo, além de estudar a funcdo das midias na escola e a
utilizacdo como recursos didaticos, e utilizacdo das midias em sala de aula. Pressupde
que este Instituto tem carga horéria e conteudos adequados para a formacdo do
professor de Matematica, com a utilizagdo das TIC no seu fazer pedagogico.

Esta disciplina amplia conhecimentos, colaborando como aluno, no sentido de
dar subsidios por meio do conhecimento da computacédo, desta aplicada & Matemaética e

como suporte para a aplicagdo das TIC em sala de aula. Percebe-se que a disciplina seria
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a primeira disciplina a ser oferecida, para que o aluno tivesse base de Informatica para
as outras disciplinas.

O Instituto Federal de Brasilia, campus Estrutural tem formato diferenciado
na oferta do Componente Curricular. O aprendizado das Tecnologias para o Ensino da
Matematica esta imerso nas disciplinas de Pratica de Ensino, em que as técnicas de
ensino se dividem em quadro momentos/componentes, sendo que o primeiro (chamado
de Prética de Ensino Il porque ha Préticas de Ensino em outras disciplinas), com 96
horas, apresentada no 2° Periodo do Curso. Esta referente ao Ensino Fundamental,
utilizando-se de Bases Tecnoldgicas inseridas nos materiais didaticos. O Quadro 11
dara uma visdo deste formato de aplicacdo das TIC no aprendizado da Matematica,
iniciando por oferece-lo ja no Curso de formac&o docente.

Quadro 11 - Pratica de Ensino Il

Componentes ) . Carga Horaria ]
] Semestre | Pre-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Tedrica Prética
: . . Na&o
Prética de Ensino Il 20 Sim 96h Né&o
Informado

HABILIDADES: Estudar as técnicas de ensino-aprendizagem em matematica com foco nas séries finais
do Ensino Fundamental. Estudar e desenvolver materiais didaticos para o ensino de matematica no
Ensino Fundamental. Criar jogos matematicos para facilitar o aprendizado de matematica no Ensino
Fundamental. Criar situagBes de aula para desenvolver a pratica docente para estimular aulas criativas e

com uso de novas tecnologias. Analisar materiais didaticos utilizados no Ensino Fundamental

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informacBes da Matriz Curricular Instituto Federal de Brasilia,
campus Estrutural

Este Instituto apresenta ainda Componente Curricular — Pratica de Ensino 11, no
3° Periodo do Curso, com 96 horas-aulas, este com foco no Ensino Médio. Leva o aluno
a interagir, criando jogos e outras técnicas de ensino-aprendizagem, conhecendo a
Didatica no ensino da Matematica. Veja no Quadro 12:

Quadro 12 — Componente Curricular — Préatica de Ensino 111

Componentes ] . Carga Horéaria )
. Semestre | Pre-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Tedrica Préatica
. . : Nao
Pratica de Ensino 111 30 Sim 96h N&o
Informado

HABILIDADES: Estudar as técnicas de ensino-aprendizagem em matemética com foco no Ensino
Médio. Estudar e desenvolver materiais didaticos para o ensino de matematica no Ensino Médio. Criar
jogos matematicos para facilitar o aprendizado de matemaética no Ensino Médio. Criar situacdes de aula
para desenvolver a pratica docente para estimular aulas criativas e com uso de novas tecnologias.

Analisar materiais didaticos utilizados no Ensino Médio.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informacgGes da Matriz Curricular Instituto Federal de Brasilia,
campus Estrutural.
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No Quadro 13, pode-se perceber que as 96 horas-aula sdo dedicadas ao
conhecimento e uso da tecnologia criando estratégias para a Educacdo de Jovens de
Adultos e para a Educacéo Profissional. Observe abaixo:

Quadro 13 - Prética de Ensino IV

Componentes ) . Carga Horéria ]
. Semestre Pre-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Teobrica Pratica
. . . Néo
Prética de Ensino IV 40 Sim 96h Nao
Informado

HABILIDADES: Desenvolver e estudar técnicas de ensino-aprendizagem para Educacdo de Jovens e
Adultos e para a Educacdo Profissional. Estudar o uso de novas tecnologias para o publico de alunos
adultos. Analisar a matematica bésica desenvolvida na Educagdo Profissional. Desenvolver ementas de

matematica em cursos de educacdo profissional, partindo dos principios de aplicabilidade e utilidade.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informacGes da Matriz Curricular Instituto Federal de Brasilia,
campus Estrutural.

O componente Curricular — Pratica de Ensino V dedica-se especificamente no
ensino da Matematica por meio das tecnologias, buscando adequar o plano de aula as
estratégias didaticas, utilizando-se dos Projetos de Extensdo. E apresentado no 5°
Periodo do curso, com 96 horas de aulas. O Quadro 14 mostra tais informacoes:
Quadro 14 - Pratica de Ensino V

Componentes ) . Carga Horaria ]
] Semestre | Pre-Requisitos _ _ Optativa
Curriculares Tedrica Prética
oy - - Néo ~
Prética de Ensino V 50 Sim 96h Né&o
Informado

HABILIDADES: Estudar técnicas de ensino-aprendizagem e elaborar e aplicar planos de aula com
alunos de diversas modalidades de ensino. Criar materiais didaticos e jogos matematicos para facilitar o

ensino da disciplina em aulas préaticas. Estudar novas tecnologias para o ensino de matematica.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informacgBes da Matriz Curricular Instituto Federal de Brasilia,
campus Estrutural.

Esta disciplina, dividida em 4 componentes curriculares, atende a necessidade da
utilizacdo das TIC em sala de aula, uma vez que integra o uso dos recursos tecnolgicos
com o0s conceitos de matematica, tendo visdo holistica, inserindo a Matematica em
técnicas de ensino-aprendizagem. E formato bem atualizado, numa Vvisdo
interdisciplinar e sistémica, com ndmero de horas condizentes com a necessidade de
aprendizagem e aplicacdo das TIC. Impde criacdo de acervo, o que facilita o professor
na aplicacdo destas em sala de aula.

O Instituto Federal de Sergipe, campus Aracaju, conta com duas disciplinas:
“TIC aplicada ao Ensino de Matemadtica” e “Modelagem no Ensino de Matematica”. A

primeira é apresentada no 5° Periodo, tem pré-requisito, 20 horas de aulas teoricas e 40
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horas de aulas praticas, ndo é disciplina optativa. Demonstra que valoriza as aulas
praticas, o ideal seria que fossem integradas: aulas tedrico-pratica. Mas, de toda forma,
privilegia a parte pratica. Percebe-se que nesta disciplina sdo apresentadas aos alunos
ferramentas computacionais para colaborar com eles sobre o processo de ensino-
aprendizagem, apontando para discussdes sobre o uso da Informatica na Educacéo e a
utilizacdo dos computadores na educacdo matematica. Propde inserir nas atividades de
aprendizagem da Matematica a¢des por meio do computador, promovendo, a0 mesmo
tempo, a alfabetizacdo tecnologica. Mas, vai além, apresenta as outras ferramentas, que
ndo sé a Informatica. N&o se sabe se, com 80 horas tedricas, 0 aluno consegue criar
softwares. A Ementa se encontra no Quadro 15.

Quadro 15 - TIC aplicada ao Ensino de Matematica

Componentes ] . Carga Horéaria )
. Semestre | Pré-Requisitos - _ Optativa
Curriculares Tedrica Pratica

TIC aplicada ao Ensino de )
. 50 Sim 20h 40h Né&o
Matematica

EMENTA: As novas tecnologias e a Educa¢do Matematica. Fundamentos de editoragdo eletronica de

textos matematicos. Softwares aplicados ao ensino de Matematica.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informagdes da Matriz Curricular Instituto Federal de Sergipe,
campus Aracaju.

Hé outra disciplina, oferecida como optativa, chamada “Modelagem no Ensino
de Matematica”, com carga horaria de 50 horas teodricas e 10 horas praticas. Nao ha pré-
requisito, e pode ser feita em qualquer periodo do curso. Com esta disciplina ndo ha
como avaliar sua importancia no Curso de Licenciatura em Matematica, uma vez que
nem todos os alunos participardo dela. O que faria falta aos alunos, futuros professores,
pois poderia aprender sobre os ambientes educacionais baseados na Informatica, além
das implicacdes pedagogicas e sociais e 0s modelos classicos, como também a evolucéo
da modelagem matematica voltada a sala de aula. O Quadro 16 mostra tais

informagdes:



102

Quadro 16 — TIC aplicada ao Ensino de Matematica

Componentes ] . Carga Horaria )
. Semestre | Pré-Requisitos - _ Optativa
Curriculares Tedrica Pratica

TIC aplicada ao Ensino de )
. - - 50h 10h Sim
Matematica

EMENTA: Conceitos de Modelos Matematicos. Diferentes concepces e uso da Modelagem
matematica no ambito educacional. Definigdo, justificativa e possibilidades de implementagdo do

ambiente de Modelagem Matematica em sala de aula. O desenvolvimento, realizacdo e avaliacdo de

atividades de modelagem matematica voltadas a sala de aula.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informages da Matriz Curricular Instituto Federal de Sergipe,
campus Aracaju.

E, finalmente, o Instituto Federal do Rio Grande do Sul, campus Bento
Gongalves conta com uma disciplina: “Instrumentagdo Tecnoldgica para o
Ensino da Matematica”, que consta de 50 horas tedricas, ndo sendo informado se ha
aulas praticas, no 1° Periodo do Curso, exigindo pré-requisito e ndo é disciplina
optativa. O Quadro 17 demonstra a ementa:

Quadro 17 — Instrumentacdo Tecnoldgica para o Ensino de Matematica

Componentes ] . Carga Horaria )

. Semestre | Pré-Requisitos - _ Optativa
Curriculares Teorica Pratica
Instrumentacéo 3

z - - Nao ~
Tecnolégica parao 1° Sim 50h N&o
] . Informado
Ensino de Matematica

EMENTA: Dominio de aplicativo préprio para computacdo algébrica e aplicativos para criacdo e
manipulagdo de graficos e funcbBes. Uso de diferentes espacos on-line na educa¢do, como

possibilitadores da comunicacdo, interacdo e construcédo coletiva do conhecimento.

Fonte: elaborado pelo pesquisador com informagdes da Matriz Curricular Instituto Federal do Rio Grande
do Sul, campus Bento Gongalves.

Percebe-se que esta disciplina, Unica no curriculo da Licenciatura em
Matematica, ndo prevé ensinar ao futuro professor, estratégias capazes de utilizacdo das
TIC, em sala de aula. Cabe questionar se o professor em formacéo aprendendo apenas a
disciplina: “Instrumentacdo Tecnoldgica para o Ensino da Matematica”, conseguira
escolher e avaliar o melhor software a ser usado? Fica a sensagdo de que o curso de
graduacdo em Matematica ndo estd preocupado na utilizacdo das TIC para a
aprendizagem e o conhecimento da Matematica.

Sendo assim, é preciso concordar com Valente e Almeida (1997) quando eles
afirmam que a Informaética na Educacdo ainda ndo impregnou as ideias dos educadores
e, por isto, ndo estd consolidada no sistema educacional brasileiro, ou seja, o

docente/discente necessita incorporar as ferramentas tecnoldgicas buscando melhorar a
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qualidade do processo de Ensino e aprendizagem. A formacéo inicial no contexto das

TIC nas IES tem forte predominio de préaticas pedagdgicas conservadoras, ainda.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nas Matrizes Curriculares dos cursos de Licenciatura em Matematica, percebe-
se que ha, ainda pouca importancia para a aplicacdo da tecnologia nas aulas da
disciplina. Pode-se inferir que nos Institutos Federais, mesmo sendo direcionados a
Educacdo Tecnologica, ndo tém prioridade, nem sistematizacdo, sendo que cada
unidade cria sua matriz especifica. Inclusive os nomes das disciplinas se diferenciam,
em cada campus, se distribuem, como se péde ver nos quadros.

Os cursos de licenciaturas pesquisados, apresentam muitas e importantes
disciplinas, mas raras sdo as em que o0s professores em formacdo para o0 ensino da
Matematica podem se favorecer destes para proporcionar a seus alunos o contato com as
TIC; muitos professores ndo sdo preparados a lidar com elas em sala de aula, vé-se que
os professores estdo em descompasso com seus alunos, que muitas vezes, fazem parte
do cotidiano do aluno. Pode-se constatar, pela precaria oferta de aulas praticas nas
licenciaturas em Matematica. Como o autor citado nesta pesquisa (BORBA E
PENTEADO, 2001), o conhecimento tecnoldgico é concebido como uma forma de
cidadania, como direito do aluno e do professor, e, por isso deve ser ofertado pelas IES.
As tecnologias devem ser inseridas em atividades do cotidiano escolar, como para
aprender a ler, escrever, compreensdo de contetdos, entender gréficos, desenvolver
nogdes de espagos e outras. Ainda, essa proposta ndo tem sido entendida e viabilizada
pelos Institutos Federais pesquisados. Esta pesquisa mostra que os principais desafios
que a formacado inicial docente devera vencer para conseguir preparar os professores de
Matemaética para inserirem as TIC como recursos didatico-tecnologicos imprescindiveis
para o desenvolvimento de suas aulas.

O que se percebe € gque a capacitacdo docente para a insercdo e uso das TIC esta
muito aquém do necessario para o ensino da Matematica na escola do século XXI. Estas
tecnologias devem perpassar todas as disciplinas das Matrizes Curriculares para 0s
cursos de Licenciatura em todas as disciplinas, especificando, aqui a de Matematica.
Mais ainda, esta capacitacdo deve trazer consciéncia da necessidade, pois h4, ainda
muitas escolas que trabalham na era “analdgica”, pois as IES estdo também neste
ritmo. Se estas ndo incorporam na sua atividade docente as praticas em TIC, os alunos,
futuros professores ndo levardo para suas salas de aula tais tecnologias. E necessario que
os futuros professores estejam preparados para formar alunos com competéncias Uteis a
sua vida e trabalho na sociedade, centradas na cultura de aprendizagem e/ou cultura

digital atual, por isso as Matrizes Curriculares para a formacdo docente devem estar
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atualizadas, implicando reviséo de percepcdes e acdes. Por meio de novos paradigmas €
que se podera ensinar Matematica que promova mudancas; se todas as areas do
conhecimento estdo projetadas para a era midiatica, é preciso que os professores de
Matematica levem a seus alunos experiéncias que permitam discutir as demonstracdes,
formalizagGes, solugdes de problemas e outros, como citou D’Ambroésio (1993). Pois,
percebe-se que o ensino da Matemaética € uma construgdo humana, por isso, deve ser
dindmica, deve ser menos complexa, prazerosa, inserida na pesquisa, oportunizando
criticidade.

O processo de implantacdo das tecnologias nos IFs e na Escola Bésica tem sido
muito lento e gradativo, confirmando nossa hipétese, mas as tecnologias educacionais
precisam ser compreendidas como ferramentas que auxiliam o trabalho do professor,
para subsidiar o processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Por isso, é preciso
que a formacdo docente seja na compreensao da Matematica como ferramenta para a
entender a tecnologia, e, a0 mesmo tempo, a tecnologia sera a ferramenta para que o
aluno aprenda a Matematica.

O que se pode concluir é que as tecnologias educacionais e/ou midias
tecnoldgicas tém fundamental importancia para o aprendizado da Matematica, seja na
licenciatura ou na escola Basica, por meio de exploracdo de conceitos e ideias
matematicas. E que estas tecnologias devem estar incorporadas como ferramentas
cotidianas, completamente integradas aos outros recursos didaticos, para melhorar o
trabalho escolar e potencializar a aprendizagem, estimulando os alunos a consolidar
ideias, conceitos, esquemas matematicos, etc. Mas para isso, € preciso que haja
formagé&o, envolvimento e compromisso com todos os atores do processo educacional
para repensar 0 processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

A preparacdo docente para o ensino de Matematica, utilizando-se as TIC vai
muito além do simples conhecimento do computador. Trata-se de um processo de
ensino que crie condicGes para a apropriacdo de conceitos, habilidades e conceitos. E
estes, direcionados aos objetivos pedagdgicos e com o contexto em que o aluno esta
inserido: social, cultural e profissional. Que as TIC possam ser incorporadas a proposta
pedagdgica nos cursos de licenciatura em Matematica, como elemento estruturante das
diferentes disciplinas que constituem sua Matriz Curricular. Como D’ Ambrosio (2001),
atestamos que, tanto a formacéo quanto a atuagdo docente em Matematica deve partir de
uma visdo critica do que deve ser ensinado em sala de aula, com vistas ao entendimento

deste mundo tecnoldgico no qual todos estdo envolvidos.
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Sabe-se também, que a transformacdo do sistema educacional passa pela
Instituicdo de Ensino Superior, e, passa também pela transformacéo do professor, seja
da IES, seja da Escola Bésica, pois ndo se pode formar professor com teorias
pedagdgicas incompativeis com 0 momento historico. Estas instituicdes, explicitas nesta
pesquisa, ndo absorveram, ainda as novas tematicas de um mundo globalizado, ha,
ainda poucas reflexdes sobre as TIC como forma de ensinar e de aprender nas
licenciaturas. Uma educacdo que incorpore as TIC precisa desenvolver mudancas
praticas, na forma de pensar a sua organizacao curricular, e os professores, devem sair
do simples dominio de ferramentas e passem a utilizar os recursos tecnoldgicos para
possibilitar aos alunos a construcéo de seu conhecimento proprio.

No artigo “A Formacao docente inicial e continuada prepara os Professores para
o Uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) em sala de aula?”
(BEIRA, NAKAMOTO, 2016, p. 826) e o artigo: “A formagdo docente versus
habilidades pedagogicas para 0 uso das tecnologias educacionais em sala de aula”
(BEIRA, NAKAMOTO, PAIS, 2017) ja indicavamos que “Tudo isso implica novas
ideias de conhecimento, de ensino e de aprendizagem, exigindo o repensar do curriculo,
da funcdo da escola, do papel do professor e do aluno [...]”, mostrando que na pratica,
ainda ndo é possivel, por parte dos professores, incorporarem as TICs a sua préatica
pedagogica, promovendo a criacdo de redes de significados que sdo construidas no
processo de construcédo e reconstrucdo do conhecimento.

Propde-se, num possivel doutorado, a elaboracdo de uma base nacional comum
de matrizes curriculares referentes a usabilidade, de forma efetiva, das TIC na docéncia

de Matematica, nos Institutos Federais do pais.
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