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RESUMO

Este trabalho objetiva analisar a Educagdo Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e o uso das Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicacao (TDIC)
como possibilidade pedagdgica para dinamizar e potencializar a aprendizagem de
conceitos matematicos, visto a grande dificuldade que muitos estudantes enfrentam
nesta disciplina. Como o contato com as tecnologias digitais ja é algo comum para as
criancas e adolescentes do século XXI| e, em geral, eles gostam e se sentem
confortaveis com tais recursos, esses meios tornam-se relevantes para o processo de
expressao e aprendizagem do educando. Desse modo, com o intuito de analisar as
contribuigbes dessas tecnologias na educagcao matematica, foi realizado um estudo
de caso em uma escola particular na cidade de Sao Luis — MA, por meio de entrevistas
semiestruturadas com trés professores que lecionam no 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental e aplicacdo de questionarios com os estudantes destas turmas para
compreender suas percepcoes a respeito do uso das TDIC nas aulas de matematica
e identificar como o ensino dessa disciplina é planejado pelos professores, de modo
a caracterizar os recursos tecnolégicos explorados por eles nas atividades de ensino.
Como resultados da pesquisa, verificou-se que a utilizacado adequada dos recursos
tecnoldgicos fomenta habilidades para construgdo do conhecimento do estudante e
muitas vezes torna o aprendizado para ele mais interessante. Além disso, observou-
se que esses recursos s6 poderao trazer beneficios ao processo educacional se forem
disponibilizados pela escola adequadamente e se o professor utiliza-los com critérios

e objetivos bem planejados.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Tecnologias Digitais. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This work aims to analyze Mathematics Education in the initial years of Elementary
School and the use of Information and Communication Digital Technologies (ICDT) as
a pedagogical possibility to dynamize and enhance the learning of mathematical
concepts, given the great difficulty that many students face in this discipline. As contact
with digital technologies is already commonplace for 21st century children and
adolescents, and in general they enjoy and feel comfortable with such resources, these
media become relevant to the learner's process of expression and learning. Thus, in
order to analyze the possible contributions of these technologies in mathematics
education, a case study was conducted in a private school in the city of Sao Luis —
MA, through semi-structured interviews with three teachers who teach in the 4th and
5th years of the Elementary and the application of questionnaires with the students of
these classes to understand their perceptions regarding the use of ICDT in
mathematics classes and to identify how the teaching of this discipline is planned by
the teachers in order to characterize the technological resources explored by them in
the teaching activities. The research results, it has been found that the proper use of
technological resources fosters skills for building student knowledge and often makes
learning for it more interesting. In addition, it has been observed that these resources
can only bring benefits to the educational process if they are made available by the
school properly and if the teacher uses them with well-designed criteria and objectives.

Keywords: Mathematics Education. Digital Technology. Elementary School.
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1 INTRODUGCAO

No final do século XX e inicio do século XXI, presenciamos um grande
avanco no campo das tecnologias, especialmente das Tecnologias Digitais da
Informacao e da Comunicacao (TDIC). Desenvolvidas de forma cada vez mais rapida,
com menores custos e em maior quantidade, elas vém sendo colocadas ao alcance
de amplas parcelas da populagao, o que alterou profundamente as relacbées humanas,
a produgéo e a profusdo do conhecimento, promovendo mudangas em diversas areas,
inclusive na educacao.

Desse modo, novos modelos educacionais emergem com a introducao das
tecnologias digitais nas escolas. Nesse novo cendrio educacional, esses meios
tornam-se relevantes para o processo de expressao e aprendizagem do educando,
uma vez que a geracao dos estudantes que atualmente frequentam a educacao
béasica ja foi alfabetizada digitalmente.

Diante desse novo paradigma, despertou-se o interesse numa discussao
que problematizasse a utilizagdo de ferramentas digitais no processo de ensino e
aprendizagem, especificamente da Educacao Matematica, visto a grande dificuldade
que muitos alunos enfrentam nesta disciplina que por vezes se da de forma técnica e
mecanizada, no qual dificimente os estudantes conseguem atribuir sentido ou
utilidade pratica aos conceitos estudados.

Na perspectiva de contornar essas dificuldades, o uso das tecnologias
digitais no ensino de Matematica podera contribuir para que a aprendizagem ocorra
de forma significativa ao permitir que o aluno construa seu préprio conhecimento e
desenvolva o seu raciocinio légico a partir das informacdes disponibilizadas pelos
recursos tecnolégicos e mediadas pelo professor.

Podera também possibilitar a exploracdo dos objetos de estudo por
diferentes contextos e representacbes, bem como cativar o interesse dos estudantes
ao favorecer uma aula mais dindmica e interativa, dentre muitas outras atribuicées
que s&o, inclusive, encontradas em documentos oficiais que regem a educagéo
basica, tais como a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (BRASIL, 2013) e os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, 1998).

Nesse sentido, a presente pesquisa tem por objetivo analisar a Educacgéo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental com o uso das TDIC como
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possibilidade pedagégica. Para isso, buscou-se identificar como o ensino de
Matematica € planejado na escola pelos professores do 4° e 5° anos desta etapa da
educacao basica, compreender a percepcao dos professores e dos estudantes em
relacdo ao uso das tecnologias digitais nas aulas desta disciplina e caracterizar os
recursos tecnolégicos explorados por eles nas atividades de ensino da Matematica.

O trabalho justifica-se por se tratar de um estudo que permeia uma ciéncia
fundamental, a matematica, seja por sua grande aplicagdo na sociedade atual, seja
pela sua potencialidade em desenvolver competéncias e habilidades fundamentais
para a compreensao e a atuagcao no mundo, ao mesmo tempo que inclui as novas
tecnologias como possiveis facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem,
levando em consideragao o impacto destas nas relacbes humanas e na forma como
vivemos e enxergamos o0 mundo.

Além disso, o estudo tornou-se interessante a partir das experiéncias de
estagio nos anos iniciais do Ensino Fundamental, enquanto discente do curso de
Pedagogia, onde constatou-se o baixo desempenho dos estudantes em matematica,
a aversao que muitos sentem em relagao a essa disciplina € o pouco uso das novas
tecnologias de maneira efetiva pelas escolas quando disponiveis.

Assim, reconhecendo a importadncia da matematica e de propiciar aos
alunos uma formagdo em consonancia com as exigéncias sociais de sua época, faz-
se necessario analisar o papel das TDIC no campo da Educagdo Matematica para
atuarmos objetivando reduzir as dificuldades relacionadas a sua aprendizagem, de
modo que se compreenda as fundamentais contribuicbes da integracdo das
tecnologias digitais no ambito da Educagdo Matematica.

Para tanto, foi realizada um estudo de caso em uma escola particular na
cidade de Sao Luis — MA, por meio de entrevistas semiestruturadas com trés
professores de matematica que lecionam no 4° e 5° anos do Ensino Fundamental | e
aplicagédo de questiondrios com os alunos destas turmas.

A pesquisa fundamentou-se nas ideias de autores como Tajra (2019), Brasil
(2018, 2013, 1998, 1997), Borba, Silva e Gadanidis (2016), Boni (2015), Gomes
(2012), Giraldo, Caetano e Mattos (2012), Valente W. (2012, 1999), Lorenzato (2011),
Ghiraldelli Jr. (2009), Moran (2009), D’Ambrésio U. (1986), Lévy (1993) e outros que
abordam a educagdo matematica e/ou defendem o uso dos recursos tecnolégicos

como ferramenta metodoldgica facilitadora no processo de ensino e aprendizagem.
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O presente trabalho esta sistematizado em 6 secdes, de modo que a
primeira constitui a introducao, que contextualiza e justifica o tema, apresentando os
objetivos e outras informagdes da pesquisa.

Na segunda secdo esbocou-se um panorama geral de alguns dos
principais aspectos relacionados a Educacdao Matematica no Brasil, percorrendo
desde o periodo colonial até a contemporaneidade, com consideracées acerca do
ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, através dos
documentos oficiais que regem a educacao basica brasileira e estudiosos sobre o
assunto.

Na terceira secdo discutiu-se o conceito de Tecnologias Digitais da
Informacao e Comunicagao, as quatro fases das tecnologias digitais em Educacao
Matematica e o ensino de Matematica com as novas tecnologias.

Na quarta secdo apresentou-se a abordagem metodolégica com a
identificagéo do tipo de pesquisa, dos sujeitos participantes e demais procedimentos
técnicos empregados.

Na quinta secao apresentou-se a analise e discussao dos resultados, no
qual os dados foram organizados de forma qualitativa e analisados com base na
analise textual discursiva com o apoio do referencial teérico consultado.

Por fim, na sexta seg¢do teceu-se as consideracgdes finais. Espera-se que
esta pesquisa sirva para nortear trabalhos futuros, encorajando novos estudos sobre
0 assunto como também a outros elementos ligados ao mesmo, para que possamos

proporcionar cada vez mais uma educacdo de qualidade aos nossos estudantes.
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2 BREVE HISTORICO DA EDUCAGAO MATEMATICA NO BRASIL

A percepcao historica dos diversos aspectos relacionados as praticas
pedagdgicas no ensino de Matematica e de como, ao longo do tempo, essa pratica
vem se modificando, € um elemento de importancia consideravel para orientar no
aprendizado e desenvolvimento dessa disciplina nos dias de hoje, conforme explicita
Valente, W. (2012, p. 165):

As praticas pedagogicas dos professores de matematica contém sempre uma
dimensao do passado e outra do langar-se para o futuro, rumo as agdes
inéditas. O que leva a concluir que, sem conhecimento histérico da educagéo
matematica, perde-se a possibilidade de um melhor entendimento das
praticas realizadas pelos professores de matematica em seu cotidiano de
trabalho.

Diante desse contexto, sera feita uma abordagem parcial do assunto,
trazendo um panorama geral de alguns dos principais aspectos relacionados a
Educacao Matematica no Brasil, organizado cronologicamente, visando construir
saberes que possam dar subsidios para se repensar a forma de ensinar Matematica
nos anos iniciais o Ensino Fundamental, a fim de reduzir as dificuldades ligadas a sua
aprendizagem.

Desse modo, tem-se que o processo educacional sistematico iniciou-se
com a chegada dos padres jesuitas em 1549 e durante mais de 200 anos eles foram
0s responsaveis pelo ensino no pais. Ao longo desse tempo fundaram varias escolas
que levaram instrucao aos filhos dos colonos brancos e mesti¢cos, na qual pouco se
explorava o ensino de Matematica, visto que o objetivo principal era a formagéo em
humanidades classicas. Os conhecimentos matematicos contemplados de acordo
com Gomes (2012, p. 14) eram a “[...] escrita dos numeros no sistema de numeragao
decimal e o estudo das operagdes de adicdo, subtracdo, multiplicacao e divisédo de
numeros naturais”.

Apés a expulsao dos jesuitas ordenada pelo Marqués de Pombal em 1759,
determinou-se o fechamento dos colégios jesuitas, restando poucas escolas no pais.
As reformas na educacdo do periodo pombalistico instituiram o regime de “aulas
régias”, um sistema de disciplinas isoladas ministradas pelos professores, em geral
em suas casas, que era mantido pelo Estado. Dentre as areas do conhecimento
ensinadas estavam as disciplinas matematicas: aritmética, algebra e geometria. No

entanto, o niumero de aulas de Matematica era pequeno e o regime de ensino como
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um todo bastante precéario. Com a vinda de D. Jodo VI e da corte Portuguesa ao Brasil,
em 1808, o ensino de Matematica ganhou um pouco mais de forca com a instalagéao
de escolas destinadas a formagcédo de engenheiros civis e militares (GOMES, 2012;
GHIRALDELLLI, 2009).

Durante o Império, a Matematica também estava presente nas “Escolas de
Primeiras Letras”, criadas em 1827, por determinacao da Lei de 15 de outubro do
mesmo ano, que estabelecia a criacdo dessas escolas em todas as cidades, vilas e
lugares mais populosos. O conteudo ministrado consistia em “ler, escrever, as quatro
operacoes aritméticas, pratica de quebrados, decimais e proporcoes, nocoes gerais
de geometria pratica, gramatica da lingua nacional, principios de moral crista [...]”
(SAVIANI, 2011, p. 126).

Ja em 1838, foi criado o Imperial Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, para
servir como escola-modelo do ensino secundario. Porém, segundo Ghiraldelli (2009),
consolidou-se mais como uma instituicao preparatoria ao ensino superior. No entanto,
os alunos passaram a ter acesso as disciplinas de Aritmética, Algebra, Geometria e
Trigonometria e, apesar do predominio das disciplinas literarias e humanistas, as
matematicas também estiveram presentes nas reformas curriculares sofridas por essa

instituicdo ao longo do tempo, como diz Valente W. (1999, p. 193):

E por forca dos exames preparatérios que as matematicas vao sendo
amalgamadas a cultura classico-literaria predominante. Devido ao carater
preparatério que caracteriza a escolarizagdo secundaria de entdo, as
matematicas vao deixando de representar um saber técnico, especifico das
Academias Militares e vao passar a fazer parte da cultura escolar geral de
formacg&o do candidato ao ensino superior.

Com o advento da Republica, o primeiro titular do Ministério da Instrucao,
Correios e Telégrafos, Benjamin Constant, instituiu, por meio do Decreto n° 981, de 8
de novembro 1890, as reformas dos ensinos primarios e secundarios, tentando
conciliar os estudos literarios e cientificos. Nesse periodo houve uma forte influéncia
do ideario positivista 0 qual considerava a matematica a ciéncia fundamental (GUSSI,
2011).

Posteriormente, no final do século XIX, surge um movimento educacional
que ficou conhecido como “Escola Nova", inicialmente pelas criticas tecidas a escola
tradicional. Se antes, em geral, o aluno assumia um papel passivo, cabendo a ele
apenas memorizar as informacdes transmitidas pelo professor, na Pedagogia da

Escola Nova, o aluno passa a ser o centro do processo de ensino-aprendizagem.
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Miorim (apud Gomes 2012, p. 18) diz que as ideias fundamentais do escolanovismo
estavam ligadas ao “principio da atividade” e ao “principio de introduzir nas escolas
situagdes relacionadas a realidade do aluno”. John Dewey (1859-1952), um dos
tedricos que integraram esse movimento, defendia que nao era possivel dissociar a

teoria da préatica no ensino. De acordo com Racy (2012, p. 35):

Na escola de Dewey, a educacdo é um processo de reconstrucdo e
reconstituicdo da experiéncia e visa promover o crescimento fisico, intelectual
e emocional dos jovens, preparando-os para o trabalho e para a atividade
pratica. O filésofo americano acreditava que, quando os alunos percebem
ligagbes entre as tarefas a serem executadas e o conteldo prévio existente
e quando s&o estimulados a encontrar solugdes e refletir sobre a realidade e
os problemas apresentados, eles tém maior capacidade de se desenvolver.

Essas ideias ocasionaram muitas discussdées € mudangas na concepcao
de ensino dos anos iniciais da escolarizacao, inclusive no ensino da Matematica,
sendo mais tarde reforgadas pela reforma Francisco Campos.

Em 1908, aconteceu em Roma o IV Congresso Internacional de
Matematica. Apds sua realizacado originou-se um movimento para a modernizacao
dessa disciplina, cujas principais propostas, segundo Gomes (2012, p 19) eram: “[...]
promover a unificacdo dos contetdos abordados na escola em uma Unica disciplina,
enfatizar as aplicacdes praticas da Matematica e introduzir o ensino do calculo
diferencial e integral no nivel secundario”. A autora ainda ressalta que o educador
brasileiro Euclides Roxo (1890-1950) foi o maior adepto dessas ideias, propondo a
Congregagéo do Colégio Pedro Il a unificagdo das disciplinas de Aritmética, Algebra,
Geometria e Trigonometria em apenas uma disciplina chamada Matematica.

Em 1931, ocorreu a reforma Francisco Campos, que consistia em uma
série de decretos para organizar a educagao no pais. Sua proposta para a Matematica
enfatizava o raciocinio l6gico voltado para descoberta no lugar da mecanizagéo do
ensino, imprimindo uma perspectiva escolanovista ao estimular metodologias ativas e
individualizantes no processo de ensino e aprendizagem (GOMES, 2012).

Nas décadas de 1960 e 1970, foi amplamente difunda uma outra tendéncia
educacional conhecida como Movimento da Matematica Moderna, influenciando os
conteudos dessa disciplina em ambito internacional.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica
(BRASIL, 1998, p. 20), o ensino dessa disciplina:

[...] passou a ter preocupacoes excessivas com abstragdes internas a propria
Matematica, mais voltadas a teoria do que a pratica. A linguagem da teoria
dos conjuntos, por exemplo, foi introduzida com tal énfase que a
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aprendizagem de simbolos e de uma terminologia interminavel comprometia
o0 ensino do calculo, da geometria e das medidas.

Nesse sentido, a Matematica passa a ser tratada como uma disciplina
abstrata, desvinculada da realidade, carregada de formalismos e simbolismos
referentes a sua linguagem, o que possibilitava pouca capacidade critica e criativa dos
educandos.

Embora esse novo modelo utilizasse o termo “moderno”, podemos
perceber que se manteve muitas semelhangas a abordagem tradicional. No entanto,
os problemas relacionados ao ensino da Matematica foram agravados devido ao
despreparo dos professores em trabalhar os conteldos segundo a proposta
modernista, sendo um dos motivos pelo qual a Geometria foi praticamente
abandonada do curriculo escolar (GOMES, 2012).

Na década de 1970, criticas a Matematica Moderna comecaram a
aparecer. Com a democratizacado do pais e as transformacdes sociais, econémicas,
politicas e culturais que se processavam no mundo globalizado, houve um contexto
de renovacao das ideias educacionais, 0 que trouxe novas concepg¢des para o ensino

da Matematica, no qual Gomes (2012, p. 26) destaca:

A preocupagdo com uma abordagem histérica dos temas, a énfase da
compreensado dos conceitos, levando-se em conta o desenvolvimento dos
alunos, a acentuagdo na importancia da geometria e a eliminagdo do
destague conferido aos conjuntos, a linguagem simbolica e ao rigor e a
precisdo na linguagem matematica.

O surgimento dessas novas propostas, resultantes das diversas pesquisas,
estudos e debates em educagcdo matematica, colaboraram para a publicacdo, em
1996, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394°/96
e, em 1997, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Gomes (2012, p. 27) ressalta que essas propostas trazem para o ensino de

matematica:

[...] alguns elementos comuns, como a colocagdo da necessidade de
incorporagdo, nas praticas pedagdégicas escolares, das tecnologias da
informacao e da comunicacgdo, dos jogos e materiais concretos, da histéria
da Matematica, e almejam, sobretudo, que 0s conhecimentos matematicos
na formagéao escolar basica tenham realmente significado para os estudantes,
ultrapassando a simples preparagdo para as carreiras profissionais que
eventualmente venham a seguir.

Desse modo, os estudos e discussdes presentes nessa €poca, como ja
assinalado, influenciaram na elaboragdo desses documentos, no qual podemos

considerar um avanco no sentido de apontar para uma superacao da forma técnica e
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mecanizada que por vezes se da o ensino dos conceitos matematicos nas escolas
brasileiras.

Os PCN de matematica enfatizam que apesar do carater abstrato da
matematica, “[...] seus conceitos e resultados tém origem no mundo real e encontram
muitas aplicacdes em outras ciéncias e em iniUmeros aspectos praticos da vida diaria:
na industria, no comércio e na area tecnologica” (BRASIL, 1997a, p. 23). Por isso,
sugerem que essa disciplina seja trabalhada de modo que se elimine o ensino
mecanico e priorize a resolucdo de problemas que envolvam a vida cotidiana, a
interacao dos conteldos matematicos com outras areas do conhecimento € o uso
desses conteudos como meio para desenvolver ideias matematicas fundamentais
como proporcionalidade, equivaléncia, igualdade, inclusédo, entre outras.

A histéria da matematica também deve ser usada para auxiliar os alunos
na compreensdao dos conhecimentos matematicos, mostrando como estes sao
historicamente construidos e estdo em permanente evolugdo, além do uso de
recursos didaticos como calculadoras, jogos, computadores, etc.

No que se refere especificamente aos anos iniciais do Ensino Fundamental,
do qual trata-se esta pesquisa, os PCN (BRASIL, 1997a) definem os conteldos de
matematica em ciclos, organizados em quatro blocos denominados: Numeros e
sistemas de numeracgéo; Espagco e forma; Grandezas e medidas; Tratamento da
informacéo.

O primeiro bloco envolve contagem, escrita dos numeros e as quatro
operagbes matematicas. O segundo consiste em alguns conceitos geométricos
relacionados as representacdes bidimensionais e tridimensionais de objetos, posi¢ao
de pessoas e objetos, identificacdo de pontos de referéncia e descricao de trajetos. O
terceiro envolve a comparacdo de grandezas, introduzindo nog¢dées como
comprimento, massa, tempo, volume e dinheiro. E o quarto e ultimo bloco integra
estudos relacionados a nog¢oes de estatistica, probabilidade e combinatéria com a
finalidade de levar o estudante a coletar, organizar, sistematizar e interpretar dados,
tabelas e graficos.

Vale destacar que os PCN sao instrumentos Uteis para orientar o trabalho
pedagdgico, servindo de base para formagdo de uma estrutura curricular comum a
todo pais. Porém, ndo possui carater obrigatorio nem aborda de forma detalhada os
conteudos que todos os estudantes da educacdo basica devem aprender em sua

trajetéria escolar.
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Assim, nos anos 2000, foram instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), que se constituem em normas obrigatérias para educacao basica
com o objetivo de fixar e normatizar a estrutura de seus curriculos e conteudos
minimos, sendo o primeiro documento norteador das escolas e dos sistemas de
ensino. Atualmente, existem as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgao Basica,
além das diretrizes curriculares préprias de cada etapa do ensino.

Outro marco importante na histéria da educacao brasileira que também
reflete no ensino da Matematica, foi a alteracdo no art. 32 da LDB de 1996,
determinando a obrigatoriedade de 9 anos (dos 6 aos 14 anos de idade) para o Ensino
Fundamental, o que trouxe a necessidade de reorganizacdo dos curriculos e novas
discussoes a respeito das praticas educativas nesta etapa da escolarizagao.

Em relagdo ao que ensinar na educacao basica, somente em 2013 iniciou-
se o0 debate sobre a Base Comum Curricular (BNCC), visando definir os
conhecimentos e as habilidades essenciais que todos os estudantes brasileiros, sejam
de escolas publicas ou privadas, deveriam aprender.

Esse documento de carater normativo e que orienta a construcao dos
projetos politicos-pedagdgicos das instituicbes de ensino foi homologado em 2018.

Espera-se que ele ajude na superagao da:

[...] fragmentagdo das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do
regime de colaboragdo entre as trés esferas do governo e seja balizadora da
qualidade da educagdo. Assim, para além da garantia de acesso e
permanéncia na escola, & necessario que sistemas, redes e escolas
garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes,
tarefa para a qual a BNCC ¢ instrumento fundamental. (BRASIL, 2018, p. 8).

Diferenciando-se dos PCN (BRASIL, 1997a), os conteudos de matematica
na BNCC (BRASIL, 2018) estédo organizados em cinco unidades tematicas com suas

respectivas finalidades, conforme apresentado no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Unidades tematicas para a matematica na BNCC.

UNIDADES
TEMATICAS FINALIDADES
Numeros Desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento

de maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e
interpretar argumentos baseados em quantidades.
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Algebra Desenvolver um tipo especial de pensamento — pensamento
algébrico — que é essencial para utilizar modelos matematicos na
compreensao, representacao e analise de relagbes quantitativas
de grandezas e, também, de situactes e estruturas matematicas,
fazendo uso de letras e outros simbolos.

Geometria Desenvolver o pensamento geométrico dos alunos ao estudar
posicao e deslocamentos no espaco, formas e relagbes entre
elementos de figuras planas e espaciais.

Grandezas e medidas | Favorecer a integracdo da Matematica a outras areas de
conhecimento e contribuir, ainda, para a consolidagéo e ampliagéo
da nogao de numero, a aplicagao de nogdes geométricas e a
construgao do pensamento algébrico.

Probabilidade e Estudar a incerteza e o tratamento de dados e desenvolver
estatistica habilidades para coletar, organizar, representar, interpretar e
analisar dados em uma variedade de contextos.

Fonte: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em: 04 abr. 2019.

A BNCC também lista os objetos de conhecimento e as habilidades em
cada ano do ensino fundamental e enfatiza que nos anos iniciais desta etapa de
ensino devem-se valorizar as vivéncias do cotidiano das criancgas, as situacées ludicas
e empiricas, ndo restringindo a aprendizagem matematica apenas as chamadas
“‘quatro operagdes”. Além disso, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 276) ressalta a
importancia de se utilizar “[...] recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos,
jogos, livros, videos, calculadoras, planilhas eletrénicas e softwares de geometria
dinamica”. Entretanto, é preciso que eles estejam integrados a situagdes que levem
os estudantes a refletir e sistematizar para que se inicie um processo de formalizacao.

Apesar dessas mudancas importantes no arcaboucgo legal que regulamenta
a educacao em todo pais desde a década de 1990, ainda ha muitos desafios que na
pratica, a legislagéo pertinente ndo consegue garantir. No entanto, esses documentos
compdem instrumentos relevantes na busca de uma escolarizagéo de qualidade para
todas as criancas e adolescentes em idade escolar, cabendo a todos os educadores
conhecerem seus conteudos.

Com essa breve trajetéria histérica percebe-se que a educacéao brasileira
passou por inumeras reformas ao longo do tempo, refletindo os anseios e conflitos da
sociedade em determinado momento histérico, originando véarios enfoques tedricos-

metodoldgicos que orientam o0 processo de ensino e aprendizagem de Matematica.



21

Porém, ainda hoje nos deparamos com o baixo rendimento escolar dos alunos nessa
disciplina e com o estigma de que aprender matematica é uma tarefa muito dificil.

Os dados do Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica (SAEB), realizado
a cada dois anos para medir a aprendizagem dos alunos ao final de cada etapa de
ensino, a partir das médias de proficiéncias em Portugués e Matematica da Prova
Brasil' e do indice de Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB)2, nos mostram
em seu resultado de 2017 (Grafico 1), realizado em mais de 70 mil escolas, que
51,35% dos estudantes do 52 ano EF tém um nivel de conhecimento considerado
basico em matematica e 33,12% insuficiente. (FAJARDO; FOREQUE, 2018).

Grafico 1 - Percentuais em nivel de proficiéncia do 5° ano EF em matematica no
Saeb 2017.

15.52%

m |[nsuficiente (0 a 3)
m Basico (4 a 6)
m Adequado (7 a 10)

51,35%

Fonte: Adaptado de Almeida e Souza/G1 (2018).

Ja o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), no qual
realiza provas a cada trés anos em 34 paises membros da Organizacdo para a
Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e mais 36 nagbes parceiras,
entre elas o Brasil, nos revela, em seu ultimo resultado de 2015, que o Brasil ficou
entre os 5 piores paises no ranking em mateméatica, obtendo uma pontuacdo média
de 377, enquanto a média entre os paises da OCDE foi de 490, conforme demonstra
o Gréfico 2 a seguir.

' A Prova Brasil é aplicada pelo Ministério da Educagdo (MEC) a cada 2 anos para medir os
conhecimentos em Lingua Portuguesa e Matemética dos estudantes da rede publica do 5° e do 9°
ano do Ensino Fundamental.

2 O IDEB é calculado com base no aprendizado dos estudantes na Prova Brasil e no fluxo escolar
(taxa de aprovagao).
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Gréfico 2 - Nota média do Brasil em Matematica no PISA 2015.
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Fonte: PISA/OCDE (2015).

Nesta avaliacdo participaram 23.141 estudantes na faixa dos 15 anos de
idade, de 841 escolas das 27 unidades federativas do Brasil. Os dados do PISA ainda
nos revelam que apesar do aumento significativo de 21 pontos na média dos alunos
entre 2003 e 2015 na area de matematica, ao mesmo tempo houve um declinio de 11
pontos se compararmos a média de 2012 com a de 2015, conforme expresso no
Gréfico 3, abaixo.

Grafico 3 - Evolucao histérica da média em Matematica do Brasil no PISA.
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Fonte: OCDE e Inep/MEC (2015).

Essas avaliagdes e seus resultados sdo um dos indicadores do grande

desafio que as escolas tém enfrentado ao se deparar com as inumeras dificuldades
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relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Dificuldades
estas decorrentes, muitas vezes, da maneira como essa disciplina é ensinada.

Ao observarmos o cenério atual da Educacao Matematica, o que prevalece
€ uma aprendizagem receptiva, relacionada as tradicionais praticas de ensino, no qual
os alunos geralmente sao privados dos seus conhecimentos prévios, assumindo um
papel passivo de mero receptor de informagdes transmitidas pelo professor através
de aulas expositivas e varios exercicios de fixacao que, segundo Vasconcelos (2009,
p. 115), ndo propiciam, efetivamente, “[...] condi¢cdes favoraveis para a apropriacao
critica, criativa, significativa e duradoura do conhecimento”. O educador brasileiro

Paulo Freire (2011, p. 80) denomina estas praticas de educacao bancaria e diz que:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que 0s
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepgéao “bancaria” da educagdo em que a Unica margem
de agdo que se oferece aos educandos & a de receberem os depositos,
guarda-los e arquiva-los.

Desse modo, muitos estudantes passam a entender a Matematica como
simples memorizagao da tabuada, de regras, de formulas e definicoes. Apesar desse
tipo de ensino por recepcdo nem sempre levar a aprendizagem mecanica,
dependendo da estratégia adotada pelo professor, em geral, um modelo totalmente
tradicional ndo tem apresentado uma aprendizagem tao eficaz (BONI, 2015a).

Essa maneira de considerar 0 ensino da Matematica pode acarretar
diversas consequéncias no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos

matematicos, como afirma D’Ambrdésio B. (1989, p. 15):

Primeiro, alunos passam a acreditar que a aprendizagem de matematica se
da através de um acumulo de férmulas e algoritmos. Alias, nossos alunos
hoje acreditam que fazer matematica é seguir e aplicar regras. Regras essas
que foram transmitidas pelo professor. Segundo, os alunos acham que a
matematica é um corpo de conceitos verdadeiros e estaticos, do qual ndo se
duvida, questiona, nem mesmo nos preocupamos em compreender porque
funciona.

Percebe-se que a concepg¢do da autora acima citada ainda pode ser
aplicada aos dias atuais, pois muitos alunos e até mesmo professores pensam que a
aprendizagem ocorre quando se aplicam rapidamente regras e férmulas ao responder
exercicios. Porém, diante de uma situagcédo-problema, muitas vezes ocorrem erros
grosseiros, pois houve apenas memoriza¢ao, ou seja, o aluno ndo compreendeu 0s
conceitos envolvidos na situacéo e a partir do momento que ele deixa de se preocupar

em refletir e compreender, a aprendizagem se torna mecanizada e distante da sua
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realidade, originando questionamentos como “Por que estou estudando isso? Onde
irei utilizar esse conteudo na minha vida? ”, certamente comuns nas aulas de
matematica (BONI, 2015a).

Por isso, é importante para este estudo diferenciar a Aprendizagem
Mecénica da Aprendizagem Significativa. Esta dltima tem como precursor Ausubel
(1918-2008) e ocorre, em suma, pela influéncia das “[...] interacées decorrentes entre
novas informagdes e a estrutura cognitiva do estudante de maneira ndo arbitraria e
substantiva (BONI, 2015a, p. 19). Apesar de muitos outros conceitos referentes a
Aprendizagem Significativa serem relevantes, nos interessa distingui-la da
Aprendizagem Mecénica pelos processos de aprendizagem que as diferenciam,
denominados, segundo Borssoi (apud BONI, 2015a, p. 19), de “aprendizagem
receptiva e aprendizagem por descoberta”.

Assim, de acordo com o autor supracitado, na aprendizagem receptiva, o
conhecimento é apresentado ao aluno como pronto e acabado, enquanto que na
aprendizagem por descoberta, o conteddo ndo é apresentado de imediato, mas
oportuniza-se um momento de descoberta para que o préprio aluno incorpore o
conteldo na sua estrutura cognitiva para que se torne algo significativo.

Desse modo, o foco do ensino da Matematica deve ser conduzir o
estudante a construir o seu préprio conhecimento e desenvolver 0 seu raciocinio
l6gico, pois para chegar ao ponto mais avangado do conhecimento matematico, que
€ o0 nivel de abstracao, sdo necessarias habilidades por parte de quem aprende, ndo
sendo o ideal a aprendizagem receptiva, pois o conhecimento ndo é transmissivel,
mas construido pelo préprio sujeito, como podemos observar na descricdo
apresentada por Lorenzato (2011, p. 35) em relagdo a construgcdo do conceito de

nuamero, que se localiza:

No plano do abstrato e, como tal, sé o préprio aprendiz podera consegui-lo,
realizd-lo, adquiri-lo, percebé-lo ou construi-lo, pois, os numeros ndo estao
nos objetos (como a cor, forma, dimensao, posi¢ao), mas encontram-se na
mente de quem percebe ou cria uma relacdo entre objetos, eventos,
situacbes ou agoes.

Portanto, para que o professor conduza os seus alunos a se apropriarem
desses conhecimentos abstratos, € preciso desenvolver uma pratica pedagoégica que
envolva propostas que os desafiem e o0s incentivem a vivenciar situagbes
interessantes de investigacao, exploragao e descoberta, conforme afirmam as autoras
Gravina e Santarosa (apud KAMPFF; MACHADO; CAVEDINI, 2004, p. 2):
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E necessario que o professor de Matematica organize um trabalho
estruturado através de atividades que propiciem o desenvolvimento de
exploracéo informal e investigagao reflexiva e que ndo privem os alunos nas
suas iniciativas e controle da situagao. O professor deve projetar desafios que
estimulem o questionamento, a colocacdo de problemas e a busca de
solugdo. Os alunos nédo se tornam ativos aprendizes por acaso, mas por
desafios projetados e estruturados, que visem a exploracdo e investigacao.

Hoje existem varias tendéncias em educagdo matematica para auxiliar o
professor em seu trabalho pedagdgico, dentre as quais podemos citar: Modelagem
Matematica, Etnomatematica, Histéria da Matematica, Jogos Matematicos, Resolucao
de Problemas e Tecnologias. Sendo assim, muitas sdo as possibilidades
metodolégicas que podem ser adotadas para contribuir com um ensino e
aprendizagem de Matematica significativo, porém, neste trabalho serd dado énfase as
Tecnologias Digitais da Informacado e Comunicagao.
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3 EDUCACAO MATEMATICA E TECNOLOGIAS DIGITAIS

O desenvolvimento tecnoldgico e a internet alteraram a maneira como
vivemos e percebemos o mundo. Nesta sociedade contemporanea cada vez mais
globalizada e interconectada, as informagdes e o conhecimento estdo apenas a um
toque em tela. Houve uma mudanca na forma do ser humano se comunicar, agir,
estudar e aprender, portanto, os professores precisam pensar em outras alternativas
metodoldgicas para o ensino, que nao somente as convencionais, como afirmam os

autores Nogaro e Cerutti (2016, p. 35):

O peso da tradicdo do professor como transmissor do conhecimento ainda
perdura na consciéncia de muitos professores e os impede de repaginar seus
planejamentos e arejar seu entendimento a respeito do conhecimento. Ha
bastante tempo deixamos de ser detentores e a referéncia Unica no que diz
respeito ao conhecimento. As fontes em que os alunos podem saciar sua
sede de saber estdo disponiveis a apenas um enter. Trabalhamos muito
arraigados a concepgodes de certeza e com perspectivas estaticas, quando a
dindmica do mundo é outra.

Essa nova dindmica de estruturacdo da sociedade da informacao,
pressupde novos desafios a Educacao, no qual as possibilidades por meio do uso
pedagdgico das tecnologias digitais, nos fazem repensar o processo de ensino e
aprendizagem, desencadeando novas configuracdes tedérico-metodoldgicas e novas
reflexdes acerca do papel dos individuos no contexto escolar.

Desse modo, mesmo que nédo se utilizem as novas tecnologias em sala de
aula, o educador deve estar sempre atualizado, uma vez que a maioria dos educandos
que hoje frequentam a educagéao basica estdo conectados com o mundo digital e se
comunicam a todo momento por meio das redes sociais, de smartphones e outros
dispositivos. Assim, uma escola nos moldes tradicionais de ensino, com aulas
expositivas e alunos recebendo passivamente os conteudos transmitidos pelo
professor, ndo cabe mais na contemporaneidade.

O contato com as tecnologias digitais ja € algo comum para as criangas e
adolescentes do século XXI. Em geral, eles gostam e se sentem confortaveis com tais
recursos. No entanto, segundo Maia e Barreto (2012), muitas escolas do pais
continuam resumidas as tradicionais praticas de ensino, com aulas expositivas,
quadro branco e pincel, sendo muitas vezes estes os unicos recursos didaticos
utilizados, provocando desanimo em boa parte dos estudantes. Novas formas de
ensinar, além das tradicionalmente utilizadas, especificamente a partir da integracao



27

das novas tecnologias, podem produzir ganhos significativos no processo
educacional. Porém, por mais versateis e interessantes que essas ferramentas
possam parecer, é preciso algo a mais para que isto ocorra.

Por isso, na sequéncia deste estudo se analisara como as tecnologias
digitais podem agregar no processo de ensino e aprendizagem, especialmente da
Educagdo Matematica, apresentando, em um contexto mais amplo, algumas
tecnologias digitais mais utilizadas ao longo da histéria dessa disciplina, ap6s breves
consideracoes sobre a evolugao tecnoldgica, descritas na subsecao a seguir.

3.1 Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacao (TDIC)

Nesta era moderna, fomos acostumados a varias tecnologias de modo que
esta palavra passou a ser usada quase que exclusivamente para hardwares,
softwares, internet, realidade virtual, etc. No entanto, se empregarmos o conceito
especifico de tecnologia, notaremos que muitos objetos utilizados no contexto
educacional, por exemplo, podem ser considerados ferramentas tecnoldgicas, tais
como o livro, a lousa, a caneta, a régua, entre outras.

Segundo Tajra (2019), atualmente a palavra “tecnologia” incorporou o
sentido amplo do verbo grego tictein, que tem como significado a concepgéao de criar,
produzir, conceber, dar a luz. Segundo a autora, os gregos nao limitavam o sentido
desse verbo a equipamentos e instrumentos fisicos, mas relacionavam a técnica
(palavra derivada desse termo) com o0 meio e seus efeitos, pois para eles, a mudanca
no modo de produzir e seu resultado afetam a sociedade como um todo.

Ao associar os termos gregos téchne, que se refere a técnica, com logia,
que é o estudo de algo, podemos considerar tecnologia como o conjunto de
conhecimentos de uma técnica.

Sobre esta oética, é possivel analisar a evolugéo tanto dos produtos e das
ferramentas, como da comunicacdo e seus meios, sem restringi-la unicamente ao
sentido trazido pela primeira Revolugédo Industrial, no qual “[...] a técnica virou
sindnimo de instrumentos" (TAJRA, 2019, p. 46). Assim, a autora diz que a tecnologia
vai além, referindo-se ao processo e ao produto deste, sendo um componente que
promove mudangas sociais, culturais, econémicas e politicas. Portanto, ao longo da
histéria da humanidade podemos observar varias tecnologias, desde artefatos pré-
histéricos aos mais avancados objetos conhecidos na atualidade.
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Dessa forma, ha diferentes tipos de tecnologias, profundamente

interligadas e interdependentes, mas que, segundo Tajra (2019), podem ser

classificadas em trés grandes grupos, conforme apresentado no Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 - Classificagdo das tecnologias.

Tecnologias

Exemplos

Fisicas

Caneta esferogréfica, livro, celular, satélites e computadores.

Organizadoras

Modernas técnicas de gestdo, com base na qualidade total;
Métodos de ensino como o tradicional, o construtivista, o
montessoriano, etc.

Simbdlicas

Relacionam-se as formas de comunicagao interpessoais,
incluindo, portanto, seus meios.

Fonte: Adaptado de Tajra (2019).

No campo das tecnologias fisicas 0 que se observa é a evolucao dos

equipamentos e instrumentos fisicos, que sdo modificados em decorréncia das

inovagdes tecnoldégicas. No que se refere as tecnologias organizadoras, 0 que se

percebe é a evolugdo das concepgbes relacionadas ao processo de ensino e de

aprendizagem. Quanto as tecnologias simbdlicas, verifica-se a evolugdo das

interfaces das comunicacdes e a preocupacéo com o tipo de informagéo, 0 modo € o

meio de apresenta-la.

Sendo assim, a tecnologia ndo se restringe aos mais recentes aparatos

eletrénicos ou digitais, pois varios objetos podem ser considerados recursos

tecnoldgicos. No entanto, de acordo com Merlo e Assis (2010, p. 8), eles precisam

[...] comunicar a mente humana ideias que permitem o processo de interagdo
por meio de acgbes e operagdes. Sendo assim, régua, compasso €
“computador” sdo como qualquer outro objeto, no entanto, o que torna estes
objetos tecnologias é a presencga de uma linguagem e uma necessidade que
relaciona sujeito e objeto na construcdo de agbes e operacdes que envolvem
0 pensamento humano.

Neste trabalho, porém, sera dado énfase as tecnologias digitais, mais

especificamente aquelas relacionadas a informacao e a comunicacéo. Surge assim o

termo TDIC para abarcar de uma forma geral a ampla gama de recursos tecnoldgicos

digitais que interferem e mediam os processos informacionais e comunicativos, sendo
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as vezes intercambiado pelas expressdes “novas tecnologias”, “tecnologias digitais”,
“‘midias digitais”, entre outras. De algum modo, tais expressdes procuram estabelecer
uma diferenca entre as Tecnologias da Informagéo e da Comunicagéo (TIC), pois além
de englobar dispositivos eletrdnicos e tecnolégicos como o computador, a internet e
os smartphones, o termo TIC também se refere as tecnologias mais antigas como o
radio, o mimedgrafo, o retroprojetor e outros aparatos analégicos. Desse modo, para
abranger somente as chamadas novas tecnologias, alguns autores como Fontana e
Cordenonsi (2015) tém utilizado o termo TDIC para diferenciar de TIC pela aplicagao
de elementos digitais.

Para compreender melhor, Martino (2014, p. 10-11, grifo do autor) faz as
seguintes observacoes a respeito das diferencas entre as tecnologias analdgicas e as
tecnologias digitais.

As midias analdgicas, em linha gerais, tinham uma base material: em um
disco de vinil, 0 som era gravado em pequenos sulcos sobre uma superficie
de vinil e, quando uma agulha passava sobre esses sulcos, 0 som era
reproduzido [...] Nas midias digitais, esse suporte fisico praticamente
desaparece, e os dados sdo convertidos em sequéncias numéricas ou de
digitos — de onde digital - interpretados por um processador, capaz de
realizar calculos de extrema complexidade em fragbes de segundo, o
computador. Assim, em uma midia digital, todos os dados, sejam eles sons,
imagens, letras ou qualquer outro elemento s&o, na verdade, sequéncia de
nameros.

Desse modo, podemos utilizar como exemplo os livros disponiveis
atualmente. O livro-texto € considerado uma TIC, ja o e-book ou livro digital, uma
TDIC. Apesar de ter uma pequena diferenga conceitual entre TIC e TDIC, segundo
Maia e Barreto (2012), esses termos sdo bastante utilizados como sinénimos na
literatura sobre o assunto.

No entanto, por ser mais atual, optou-se para este estudo abordar as
Tecnologias Digitais da Informagédo e Comunicagao (TDIC), em conformidade com a
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), além de utilizar as expressoes
derivadas “tecnologias digitais”, “novas tecnologias” e “recursos tecnolédgicos” quando
estas forem mais adequadas ao contexto da escrita.

Assim, com o advento da Era Digital, as escolas tém a possibilidade de
integrar mais recursos para colaborar com o0 processo de ensino e aprendizagem,

como afirma Tajra (2019, p. 224, grifo do autor):

Giz, livro-texto, televisao, slides, transparéncias e todos os outros recursos
analégicos ganham como parceiros 0s novos instrumentos digitais, como
softwares de exercitagcdo e simulacao, jogos, cursos de hipermidia, féruns
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digitais, WWW, lista de discussdo, comunidades virtuais, ambientes de
aprendizagem. Novas formas de aprender sdo estimuladas em ambientes
binarios, aprendizados podem ocorrer com o auxilio de computadores e redes
digitais.

Nesse sentido, as novas tecnologias permitem a potencializacdo das
chamadas tecnologias classicas, bem como a exploracao e surgimento de cenarios
alternativos, em especial para o ensino e aprendizagem de Matematica.

No entanto, faz-se necessario antes esclarecer alguns conceitos, tais como
hardware e software para melhor compreendermos a utilizacdo didatica desses
recursos digitais na Educacdo Matematica.

De acordo com Cristo, Preuss e Franciscatto (2013), hardware é a parte
fisica do computador, capaz de armazenar, processar dados e conectar com 0s
demais dispositivos. Notebook, mouse, teclado, celular, tablet, datashow e varios
outros equipamentos podem ser considerados hardwares. Porém, eles nao tém
muitas funcionalidades se ndo estiverem em conjunto com um software e vice-versa.
O software é a parte l6gica do computador, ou seja, sdo 0s programas com sequéncia
de instrucdo que o processador ira interpretar e executar. O Microsoft Excel, o
GeoGebra, os jogos digitais sdo exemplos de softwares.

Segundo Tajra (2019), varios aparatos tecnoldégicos como notebooks,
tablets, smartphones, lousa digital, datashow e outros dispositivos com caracteristicas
de computador associados a algum tipo de software, ganham visibilidade como meios
facilitadores da aprendizagem, sendo melhor abordados nas sec¢des posteriores.

3.2 Fases das tecnologias digitais em Educacao Matematica

A trajetdria historica do uso das tecnologias digitais em Educacéo
Matematica, segundo Borba, Silva e Gadanidis (2016), pode ser compreendida em 4
fases ou momentos. Apesar deste recorte, os autores destacam que o surgimento de
uma fase néo excluiu a anterior, pois ha certa “sobreposi¢céo” entre elas, de modo que
se integram, ndo sendo, portanto, conjuntos desconexos.

Posto isto, considera-se que a primeira fase iniciou-se por volta de 1985.
Nessa época ja se falava do uso do computador e da calculadora em Educacgéo
Matematica, porém ela é caracterizada principalmente pela utilizacdo do software
Logo, criado pelo matematico e educador Seymour Papert (1928-2016). De acordo
com Tajra (2019) esse software foi a primeira linguagem de programacao
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desenvolvida para criangas, sendo muito utilizado para o estudo da Geometria. Em
sintese, Borba, Silva e Gadanidis (2016, p. 19) explicam o seu funcionamento

conforme a descrigdo a seguir.

Cada comando do LOGO determina um procedimento a ser executado por
uma tartaruga (virtual). Os movimentos da tartaruga, como passos e giros,
possibilitam a construcao de objetos geométricos como segmentos de reta e
angulos. A natureza investigativa do LOGO diz respeito a construcdo de
sequencias de comandos (um algoritmo) que determina um conjunto
ordenado, ou sequencial, de agdes que constituam uma figura geométrica.

O uso pedagdgico do Logo é uma idealizacdo pratica do que preconiza o
Construcionismo proposto por Papert, em que o computador passa a ser uma
ferramenta com o qual o aluno constréi seu préprio conhecimento de forma antag6nica
ao paradigma instrucionista que, segundo Valente J. (1993, p. 32) “[...] consiste na
informatizagdo dos métodos de ensino tradicional” ao utilizar o computador como

maquina de ensinar. Assim, de acordo com Papert (1985, p. 17, grifo do autor),

[..] a frase f‘instrugdo ajudada por um computador (computer-aided-
instruction) significa fazer com que o computador ensine a crianga. Pode-se
dizer que o computador esta sendo usado para ‘programar’ a crianga. Na
minha perspectiva, € a crianga que deve programar o computador e, ao fazé-
lo, ela adquire um sentimento de dominio sobre um dos mais modernos e
poderosos equipamentos tecnoldgicos e estabelece um contato intimo com
algumas idéias mais profundas da ciéncia, da matematica e da arte de
construir modelos intelectuais.

O termo Construcionismo, segundo Valente, J. (1993, p. 40) mostra “[...]
um outro nivel de construgdo do conhecimento: a construgdo do conhecimento que
acontece quando o aluno elabora um objeto de seu interesse, como uma obra de arte,
um relato de uma experiéncia ou programa de computador”. Nesse sentido, a
aprendizagem pode tornar-se mais significativa e as ferramentas de apoio tangiveis
como o software Logo ganham especial importancia ao possibilitar que se investigue
mais de perto os mecanismos que envolvem o0s processos mentais de construgao do
conhecimento.

Desse modo, de acordo com Valente W. (1999), em 1981, o Logo foi
intensamente utilizado pelos pesquisadores do Laboratério de Estudos Cognitivos
(LEC) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), preocupados com as
dificuldades relacionadas a aprendizagem matematica apresentadas pelos alunos das
escolas publicas. Contudo, Borba, Silva e Gadanidis (2016) afirmam que a ideia de
aprender por meio do Logo nédo se popularizou, sendo raros os relatos de pesquisas

e préaticas escolares baseadas em seu uso.
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E também na primeira fase que surge a perspectiva de que as escolas
deveriam ter laboratérios de informatica. Assim, em 1985 foi implementado pela
Secretaria Especial de Informatica (SEIl), o Projeto Educom, com o objetivo de
disponibilizar computadores para as escolas publicas, sendo criados cinco centro-
pilotos para desenvolver pesquisas e metodologias sobre o uso pedagdgico do
computador. Valente W. (1999, p. 21) enfatiza que todos os projetos de pesquisa do
Educom “[...] atuaram na perspectiva de criar ambientes educacionais, usando o
computador como recurso facilitador do processo de aprendizagem”, no intuito de
transformar as abordagens centradas no ensino e na transmissao de informacdes em
praticas inovadoras por meio das possibilidades oferecidas pelo computador para
formar alunos criticos e reflexivos que constroem seu préprio conhecimento.

Ja a segunda fase, que tem inicio por volta da primeira metade da década
de 1990, foi marcada pelo uso de softwares educacionais. Com a acessibilidade e
popularizagdo dos computadores pessoais, procurou-se adotar, no Brasil, mais
politicas publicas e agdes governamentais voltadas para a implementacido da
Informatica na Educacao, tal como o Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(Prolnfo), que se refere a um projeto para formacdao de Nucleos de Tecnologias
Educacionais (NTEs) em todos os estados do pais que “[...] receberiam
computadores, de acordo com o numero de alunos matriculados nas escolas publicas
com mais de 150 alunos” (TAJRA, 2019, p. 37). Por meio dessa iniciativa, os
professores e a equipe administrativa das escolas encontravam alternativas de
formacao continuada e suporte para utilizacdo das novas tecnologias no ambito
escolar.

No que concerne a Educacdo Matematica, destacam-se nesta fase os
softwares educacionais voltados as multiplas representagdes de fungdes (Winplot, o
Fun e Graphmathica), os de geometria dinamica (Cabri Géometre e Geometricks) e 0
uso de sistemas de computacdo algébrica (Maple). Esses softwares tém como
caracteristicas principais suas interfaces amigaveis, que exigem pouca ou nenhuma
familiaridade com linguagem de programagéao, bem como seu carater dindmico, visual
e experimental (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2016).

Os mesmos autores complementam que nessa época comegou a ser
desenvolvida a nogéo de “seres-humanos-com-midias”, no qual entende-se que o
conhecimento € produzido e moldado por coletivos de “seres-humanos-com-midias”

em um dado momento histérico, sendo midia nesse caso uma caneta, um software, a
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internet, etc. Para os autores esse construto é fundamental na forma como se entende
0 uso de tecnologias em educacao matematica, por isso sera melhor explorado na
secao seguinte.

Ainda de acordo com Borba, Silva e Gadanidis (2016), a terceira fase se
inicia por volta de 1999 com o advento da internet, que passa a ser utilizada na
educacao como fonte de informacdo e meio de comunicacao entre professores e
estudantes, principalmente em cursos a distadncia para formacdo continuada de
professores. E nessa fase que surgem expressdes como “tecnologias da informac&o”
e “tecnologias da informagédo e comunicagéo” e destacam-se os ambientes online ou
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). Para Giraldo, Caetano e Mattos (2012,
p. 313), em resumo, os AVA sao “[...] quaisquer ambientes virtuais que permitam a
criagdo e gerenciamento de sitios de aprendizagem disponiveis na internet [...] em
que sao oferecidas atividades didaticas mediadas por tecnologia computacional ”.

Borba, Silva e Gadanidis (2016) também constatam que a terceira fase esta
em pleno desenvolvimento, transformando softwares da segunda fase, ao mesmo
tempo que vem sendo influenciada por novas possibilidades da quarta.

Por fim, a quarta fase é aquela que atualmente estamos vivenciando, no
qual o termo “tecnologias digitais” tornou-se comumente utilizado. Ela comegou em
meados de 2004, com o advento da internet rapida, distinguindo-se da terceira fase
principalmente pela possibilidade que os atores educacionais tém de publicar e
compartilhar narrativas multimodais na internet. Nessa fase, a qualidade da conexéo
€ 0S recursos com acesso a internet tém sido aprimorados, o que possibilitou diversos
aspectos como multimodalidade, novos designs e internet, tecnologias méveis ou
portateis, performance, etc. Essas inovagdes tecnoldgicas abrem caminhos para
novas questdes a serem elaboradas, tornando a quarta fase um campo exploratério e
fertil para a realizacao de pesquisas (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2016).

Com esse breve contexto historico e conforme as ideias dos autores acima
citados, percebe-se que o0 uso das tecnologias digitais adquiriu relevancia na
aprendizagem matematica principalmente por seu carater “empirico” (visual e
experimental), ao auxiliar na produgédo de conhecimentos a partir das possibilidades

de experimentacéao e feedback® visual quase instantaneos.

3 De acordo com Martino (2014, p. 22) feedback “refere-se ao fluxo continuo de informagdes e
respostas trocadas entre os elementos de um sistema na coordenagao de suas agdes”.
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D’ Ambrdésio U. (1986, p. 109) ja confirmava essa ideia ao afirmar que “[...]
em todos os varios ramos de Matematica pode-se considerar computadores
fornecendo experiéncias numéricas e visuais com o intento de favorecer a intuigao”.
Desse modo, nas se¢des seguintes serao discutidos aspectos sobre estas e outras
nogoes, caracterizando algumas tecnologias digitais na educagdo matematica e suas

possiveis contribuigdes.

3.3 O ensino de Matematica e as novas tecnologias

O ensino de Matematica contemporaneo, como ja assinalado no presente
trabalho, & caracterizado por metodologias de ensino tradicionais que nao vém
apresentando uma aprendizagem tao eficaz. De acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (DCN), muitas escolas se prendem as praticas
tradicionais de ensino, enquanto seus estudantes ja nasceram na era digital e,
portanto, “[...] requerem outros processos e procedimentos, em que aprender, ensinar,
pesquisar, investigar, avaliar ocorrem de modo indissociavel” (BRASIL, 2013, p. 25).
Nesse sentido, o documento enfatiza a necessidade de aproximar as novas
tecnologias ao contexto escolar, de maneira que estimule a criacao de novos métodos
didaticos-pedagogicos e fomente a ampliagdo do conhecimento cientifico por meio
dos recursos tecnoldgicos, tendo em vista que as novas tecnologias e o conhecimento
cientifico “[...] constituem-se, cada vez mais, condi¢cdo para que a pessoa saiba se
posicionar frente a processos e inovagdes que a afetam” (BRASIL, 2013, p. 26).

Assim como as DCN, os principais documentos oficiais que regem a
Educacao Basica defendem o uso das tecnologias digitais no processo de ensino e
aprendizagem, como podemos constatar a seguir, de forma sucinta.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei n°
9.394°/96, indica a compreensdo da tecnologia como um dos elementos que
favorecem a formacao bésica do cidadao em nivel de Ensino Fundamental.

Ja o volume introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do
Ensino Fundamental ressalta “a necessidade crescente do uso de computadores
pelos alunos como instrumento de aprendizagem escolar, para que possam estar
atualizados em relacao as novas tecnologias da informagéo e se instrumentalizarem

para as demandas sociais presentes e futuras” (BRASIL, 1997b, p. 67).
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Os PCN de matematica, por sua vez, afirmam que os computadores sao
recursos didaticos cada vez mais indispensaveis ao processo de ensino e
aprendizagem de Matematica, “[...] seja pela sua destacada presencga na sociedade
moderna, seja pelas possibilidades de sua aplicagdo nesse processo” (BRASIL,
19974, p. 35).

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 473) também tece
comentarios a respeito de como a contemporaneidade é fortemente marcada pelo

desenvolvimento das tecnologias ao destacar que:

Tanto a computagdo quanto as tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo (TDIC) estdo cada vez mais presentes na vida de todos, nao
somente nos escritdérios ou nas escolas, mas nos nossos bolsos, nas
cozinhas, nos automdéveis, nas roupas etc. Além disso, grande parte das
informagbes produzidas pela humanidade est4d armazenada digitalmente.
Isso denota o quanto o mundo produtivo e o cotidiano estdo sendo movidos
por tecnologias digitais, situacdo que tende a se acentuar fortemente no
futuro.

Desse modo, os impactos dessas transformacdées na sociedade estdo
expressos na BNCC, explicitados nas competéncias gerais para Educacao Basica,
em articulacdo com as diferentes dimensdes que caracterizam a computacéao e as
tecnologias digitais, que também sdo contempladas “[...] nas competéncias
especificas e habilidades dos diferentes componentes curriculares do Ensino
Fundamental” (BRASIL, 2018, p.474).

Diante desse contexto, tem sido frequente conceber as TDIC na educagéo
como um recurso pedagoégico importante na produgao do conhecimento para enfrentar
a complexidade da sociedade contemporéanea, sendo também um meio para ampliar
as possiblidades de imersao nos conteudos, de praticas e de metodologias de ensino.

Assim, muitas expectativas sdo geradas em torno do uso das novas
tecnologias no ambito escolar. De acordo com Tajra (2019), quando elas comegaram
a ser introduzidas, pensou-se que os instrumentos trariam solu¢des para o processo
de ensino e de aprendizagem, podendo inclusive substituir o professor. Porém,
atualmente percebe-se que as agdes do professor sdo fundamentais para que o uso
dos recursos tecnologicos traga beneficios para o processo educacional.

O uso da Tecnologia Educacional, que no inicio teve um enfoque tecnicista,
no qual a énfase recai sobre os instrumentos de ensino e na organizacéo racional
desses meios sem levar em conta seus impactos no meio cognitivo e social, vem

ganhando, segundo Tajra (2019, p. 50):
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[...] novo espago nos ambientes educacionais, de forma cada vez mais
integrada as metodologias ativas, propondo transformar o processo de
aprendizagem em algo mais dinamico e interativo, favorecendo a melhor
insercao das tecnologias como instrumentos que vao além das técnicas em
si, mas que provocam impactos e promovem mudangas sociais, culturais,
econ6micas e até mesmo politicas.

Nesse sentido, Borba, Silva e Gadanidis (2016) também ampliam a visao
sobre as tecnologias na educagao e discutem a nocdo de que o conhecimento é
produzido a partir do coletivo formado por seres humanos e tecnologias em
determinado momento histérico, no qual ambos se influenciam mutuamente.

Essa ideia criou a metafora “seres-humanos-com-midias”, tendo como
embasamento tedrico principal a articulagdo entre as nogbes de “tecnologias da
inteligéncia” e “coletivos pensantes” do filésofo Pierre Lévy (1993) e a teoria da
reorganizacdo do pensamento do psicélogo Oleg K. Tikhomirov (1981). Em sintese,
Lévy (1993) diz que todo conhecimento depende, em certo grau, das tecnologias
intelectuais (oralidade, escrita e informatica) e que, portanto, este nao é produzido
apenas pelos seres humanos, mas por coletivos pensantes formados pela interacao
de seres humanos, coisas e midia.

Ja Tikhomirov (1981) defende a teoria da reorganizacao do pensamento,
no qual atribui ao computador um papel de reorganizador das atividades humanas e
de ferramenta mediadora da produgdo do conhecimento construido pelos humanos,
ao mesmo tempo que seu uso transforma esse conhecimento (LIMA, 2009).

Desse modo, o professor de matematica Borba (1999), fundamentado nas
ideias de Lévy (1993) e Tikhomirov (1981), articula as rela¢des “homem-computador”
e “seres humanos e tecnologias intelectuais” para “homem-midia”, pois o
conhecimento estd impregnado por aspectos midiaticos. Assim, ele trouxe para a
Educagdo Matematica o construto “seres-humanos-com-midias”.

Segundo Borba, Silva e Gadanidis (2016), a utilizagdo de hifens no termo
que conecta atores humanos e ndo humanos, enfatiza que a midia condiciona a
producdo do conhecimento matematico e, portanto, as tecnologias ndo séo neutras
ao pensamento, pois ele se da com alguém ou alguma coisa, em uma “modelagem
reciproca”, ou seja, ambos se moldam e dao significado aos processos matematicos.

Outros aspectos importantes da nocado “seres-humanos-com-midias”
destacados pelos autores sdo: o surgimento de novas tecnologias permite a
exploracdo de novos problemas matematicos; devemos evitar a domesticacao de uma

nova tecnologia, ou seja, ndo utlizad-la de modo a manter intacta praticas



37

desenvolvidas com uma midia predominante em um momento anterior da producao
de conhecimento; a Matematica baseada no uso de lapis e papel é qualitativamente
diferente daquela com o uso de softwares; propostas pedagédgicas devem enfocar o
pensar-com-tecnologias.

Desse modo, é possivel perceber que as tecnologias digitais ndo sao
limitadas a simples instrumentos, pois estdao modificando a forma como vivemos e
percebemos o mundo, além de oferecerem varias possibilidades no ambito
educacional como realizacao de pesquisas e simulacdes, comunicacao, etc. Assim,
elas vém se apresentando como um meio para potencializar o ensino e a
aprendizagem de conceitos matematicos, conduzindo muitos educadores a rever 0s
padroes metodolégicos que prevalecem em sala de aula e integrando as TDIC a
pratica pedagogica.

Com os computadores, inumeros estudos podem ser potencializados e sao
diversas as possibilidades de utiliza-los como ferramentas educacionais no ensino de
Matematica, podendo-se destacar os softwares e a internet, que possibilitou a criagéo
de novos sistemas de comunicacdo como o férum, e-mail, aplicativos, redes sociais,
ambientes virtuais de aprendizagem, dentre outros.

Apesar de nem todos os softwares e recursos serem desenvolvidos para
area educacional, muitos podem ser utilizados para esse fim se estiverem adequados
as estratégias pedagdgicas e enriquecer o processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com D’Ambrésio U. (1986, p. 105), a Matematica sempre teve
um lado experimental e permanecera como uma ciéncia de demonstragao, conforme
diz:

Euler insistiu sobre o papel da observacdo em Matematica Pura: “as
propriedades de numeros que nds conhecemos foram usualmente
descobertas por observagéo e descobertas bem antes da sua validade ter
sido confirmada por demonstracdo [...] E por observacdo que
progressivamente descobrimos novas propriedades, que nés logo fazemos o

maximo possivel para provar’ Os computadores aumentaram rapidamente
nossas possibilidades para observacgao e experimentacdo em Matemética.

Assim, para o autor supracitado, os computadores e demais recursos
tecnoldgicos tém permitido experimentacdes, visualizagbes e estimulos que
encorajam questionamentos e investigacdes sobre a hatureza matematica, sendo algo
promissor para renovagao e melhoria do ensino de Matematica, como verificaremos

nas sec¢des seguintes, por meio da pesquisa realizada no ambiente escolar.
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4 METODOLOGIA

O presente trabalho se propds a analisar a Educacéao Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental com a utilizacdo das TDIC como possibilidade
pedagogica para dinamizar e potencializar a aprendizagem de conceitos matematicos.
Para tanto, buscou-se identificar como o ensino de Matematica é planejado pelos
professores do 4° e 5° anos desta etapa da educacado basica, compreender a
percepcdo dos professores e dos estudantes em relagdo ao uso das tecnologias
digitais nas aulas desta disciplina e caracterizar os recursos tecnolégicos explorados
por eles nas atividades de ensino da Matematica.

Desse modo, utilizou-se o método indutivo que, segundo Gil (2008), parte
da observacao de fatos ou fenbmenos cujas causas se deseja conhecer a fim de
obtermos possiveis conclusdes por meio das relagdes verificadas entre eles.

Ainda de acordo com o autor supracitado, tem-se que a pesquisa € de
natureza exploratoéria por buscar mais informacdes sobre a articulagdo do ensino de
matematica e as TDIC através de levantamento bibliografico, entrevistas,
questionarios e estudo de caso; sendo também descritiva por registrar, analisar,
classificar e interpretar os resultados encontrados sem interferir sobre eles.

Em relacdo ao método de abordagem, o estudo apresenta cunho qualitativo
que, segundo Deslandes, Minayo e Gomes (2012), possibilita a analise e interpretacao
das falas dos sujeitos participantes da pesquisa, fornecendo uma melhor
compreensao dos motivos, aspiragdes, crengas, valores, atitudes, enfim, do universo
dos significados que n&o € facilmente traduzido em numeros. Por isso, a estratégia
metodoldgica adotada foi o estudo de caso que, conforme Yin (2005, p. 20), “[...]
permite uma investigacdo para se preservar as caracteristicas holisticas e
significativas dos acontecimentos da vida real”. Nesse sentido, o ambiente escolar foi
a fonte direta para a coleta de dados, realizada a partir de instrumentos distintos para
professores e estudantes do 4° e 5° anos EF de uma escola particular que faz uso das
TDIC, localizada no bairro do COHATRAC, na cidade de Séo Luis — MA.

Comrelacao a parte técnica-administrativa, a escola possui 24 professores,
15 estagiarios, uma diretora, duas coordenadoras e outros funcionarios como
cozinheira, bibliotecaria, porteiro e auxiliares de servigos diversos.

Quanto a infraestrutura, a instituicdo conta com: 20 salas de aula, 20

banheiros, quadra de esportes, parquinho, laboratério de informatica em conjunto com
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a biblioteca, refeitério, patio, brinquedoteca, sala de atendimento especial, diretoria,
secretaria, sala dos professores e coordenacdo. As salas de aula sdao todas
climatizadas com ar-condicionado, organizadas, limpas e equipadas com Datashow.

A pesquisa ocorreu ap6s encerrado o 12 bimestre do ano de 2019, em um
dia do més de maio, no turno vespertino, agendado pela coordenadora da escola.

Para os professores foi conduzida uma entrevista semiestruturada, gravada
por aproximadamente dez minutos, com base em um roteiro prévio de sete questdes
igual para todos (APENDICE A). Segundo Deslandes, Minayo e Gomes (2012, p. 64)
esse tipo de entrevista combina perguntas “[...] fechadas e abertas, em que o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre 0 tema em questdo sem se prender
aindagacao feita”, o que contribui para a obtengao de mais informagdes sobre o0 objeto
estudado.

No total, foram entrevistados trés professores, identificados pela letra P
(P1, P2 e P3), sendo dois do 4° ano e um do 52 ano, pois no turno vespertino, no qual
realizou-se a pesquisa, existem duas turmas de cada ano. No entanto, para o 52 ano
ha um professor especifico de matematica que leciona apenas essa disciplina em
ambas as turmas.

Os estudantes, por sua vez, foram convidados a responder um questionario
aberto composto por trés questées (APENDICE B). De acordo com Prodanov e Freitas
(2013, p. 109), neste tipo de questionario “[...] os respondentes ficam livres para
responderem com suas proprias palavras, sem se limitarem a escolha entre um rol de
alternativas”. Participaram desta aplicagdo uma turma do 4° ano (do professor P2) e
uma turma do 5° ano (do professor P3) EF que estavam disponiveis no dia da
realizagdo da pesquisa. No total, colaboraram trinta e dois estudantes, sendo quinze
do 4° ano e dezessete do 5° ano.

As informagdes obtidas por meio dos instrumentos de coleta de dados
foram organizadas e analisadas de forma qualitativa, procurando atender os objetivos
destacados inicialmente, porém também se fez uso de graficos em algumas questdes
referentes ao questionario para facilitar a interpretacao e a visualizagao das respostas.

Os dados analisados foram baseados na analise textual discursiva, no qual
os textos gerados da transcricao das entrevistas e questionarios sédo examinados “[...]
em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades constituintes”
(MORAES, 2003, p. 191). Logo apds, com o apoio do referencial tedrico consultado,

eles foram relacionados e interpretados para formagdo metatextos.
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5 A EDUCACAO MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E O USO DAS TDIC COMO POSSIBILIDADE PEDAGOGICA
NA ESCOLA PESQUISADA

Esta secdo decorre da analise dos dados coletados com base nas
informagdes provenientes do estudo de caso realizado com os professores e
estudantes do 4° e 5% anos EF, com o objetivo de analisar a Educacdo Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental com o uso das TDIC como possibilidade

pedagdgica.
5.1 O que dizem os professores do 42 e 52 anos EF da escola pesquisada

Nesta subsecdo sdo descritas, analisadas e discutidas as entrevistas
realizadas com trés professores que lecionam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, segundo ciclo, sendo dois do 42 ano (P1 e P2) e um do 5° ano (P3),
com o objetivo de compreender suas percepgdes a respeito do uso das tecnologias
digitais nas aulas de matematica e identificar a maneira com que planejam o ensino
dessa disciplina, de modo a caracterizar os recursos tecnolégicos explorados por eles
nas atividades de ensino da Matematica. As entrevistas foram efetuadas
individualmente, gravadas e com um roteiro prévio composto por 7 questdes iguais
para todos.

Vale destacar que antes de inicia-la, perguntou-se aos docentes se
conheciam o significado dos termos TIC ou TDIC. Todos os professores afirmaram
que sim, apesar de nao saberem diferencia-los precisamente, mas verificou-se que
compreendem do que se trata. Apds alguns esclarecimentos da pesquisadora, deu-
se inicio a entrevista.

Primeiramente perguntou-se o nivel de formacdo, idade e tempo de
docéncia no ensino de Matematica. Os professores tém em média 30 anos de idade
e todos possuem nivel superior completo. O professor P1 e P2 sdo formados em
Pedagogia e o professor P3 possui licenciatura em Matematica. Em relagcao ao tempo
de magistério nessa disciplina, o professor P1 tem apenas cincos anos lecionando,
enquanto os demais professores tém dez anos de experiéncia no ensino de

Matematica.
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Logo depois questionou-se: “Vocé usa TDIC com seus alunos no ensino de

Matematica? Quais? ”. Os professores responderam:

Sim, utilizo o livro digital no datashow através do aplicativo e 14 tem diversos
recursos como animacoes, videos, da para desenhar, escrever, etc. E nés
temos a plataforma chamada AVA SAE Digital. (P1).

Tem o AVA, onde os alunos respondem as atividades e ganham pontos na
prova. Nas aulas de matematica eu uso o livro digital, alguns videos e a
calculadora as vezes (P2).

Sim, utilizo o Google Sketch e o GeoGebra no Datashow para trabalhar
geometria, os demais assuntos utilizo o livro digital [...] também utilizo o AVA
(P3).

Conforme podemos verificar acima na fala dos entrevistados, todos os
professores afirmaram utilizar alguma tecnologia digital nas aulas de Matematica.
Dentre as tecnologias mencionadas por todos eles estdo o datashow, associado ao
computador e a internet, o AVA e o livro digital.

Ja os recursos tecnoldgicos utilizados individualmente, foram citados o
video e a calculadora pelo professor P2 e softwares educacionais pelo professor P3.

Desse modo, percebemos que os docentes da escola pesquisada utilizam
principalmente o datashow, pois integrado a internet e ao computador, disponibiliza
simultaneamente varias midias. Uma delas é o aplicativo Livro Digital, no qual os
professores afirmaram utilizar como auxilio nas aulas de Matematica.

Esse aplicativo possibilita o acesso ao livro didatico na verséo digital,
disponivel para smartphones, tablets e computadores, na qual que se difere do livro-
texto apenas pela aplicacdo de objetos digitais como animagdes, videos e jogos.
Ambas as versdes contém todas as disciplinas divididas por quatro modulos.

Outra TDIC citada pelo grupo de docentes participantes da pesquisa foi o
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), chamado Plataforma Adaptativa SAE
Digital, acessivel no endereco eletrénico “http://ava.sae.digital”, em que é proposto
aos estudantes vérias atividades que fazem conexdo com os conteudos do livro
didatico. Assim como o primeiro recurso tecnolégico mencionado, os AVA colaboram
com o processo de ensino e aprendizagem de diversas formas, podendo ser
considerados, segundo Borba, Silva e Gadanidis (2016), como amplificadores
cognitivos, pois propiciam a integragcéao de varias TDIC.

Ja o video e a calculadora citados pelo professor P2, também podem ser

apresentados como ferramentas a potencializar o ensino de Matematica.
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Segundo Borba, Silva e Gadanidis (2016), os videos sdo como narrativas
ou textos multimodais que combinam varios modos de comunicacdo como oralidade,
escrita, imagens dindmicas, etc., originando varias sensacbées em quem assiste
dependendo do que é transmitido.

Figura 1 - Exemplo de video

[ § ) mana o raoresson |

USGS DO NUMERO

Fonte: SAE Digital S/A (2019).

A calculadora, por sua vez, € uma tecnologia simples, barata e de facil uso
que, de acordo com Giraldo, Caetano e Mattos (2012), podera levar o aluno a
interpretar e aprofundar sua compreensao das propriedades matematicas envolvidas
de modo a desenvolver uma atitude critica em relacéo a estas.

Quanto aos softwares de geometria dindmica, foram mencionados pelo
professor P3 0 GeoGebra e o Google SketchUp.

Figura 2 - Exemplo de recurso no GeoGebra.

Fonte: Google Imagens (2019).
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O GeoGebra, é um software de matematica dindmica gratuito que reune
recursos de geometria, algebra, tabelas, graficos e calculos, que, se bem utilizados,
podem potencializar a constituicdo de cenarios para exploracao e investigacao de
inUmeras propriedades referentes aos conteudos matematicos, no qual o aluno sera
capaz de experimentar diversas situacdes que possibilitam e estimulam a descoberta,
a formulacao de hipoéteses, a verificagao de conjecturas e a procura de respostas.

O SketchUp também se apresenta como uma alternativa para o ensino de
matematica, principalmente de geometria espacial, pois é um software que cria

modelos 3D.

Figura 3 - Exemplo de modelo 3D no Google SketchUp.

A L 16 YRS LROF HIAR DL AL RY

Fonte: Google Imagens (2019).

Desse modo, tomando conhecimento das tecnologias digitais utilizadas
pelos professores da escola pesquisa, foi dado sequéncia a entrevista.

Em seguida, perguntamos: “Como vocé planeja as aulas de matematica
com o uso das TDIC?”.

A maioria dos professores disseram que realizam pesquisas na internet e
que procuram planejar atividades investigativas, que levem o estudante a questionar
e construir seu préprio conhecimento, como podemos verificar a seguir, nas falas dos

entrevistados.

O planejamento é semanal. Eu pesquiso na internet planos de aula,
atividades e recursos didaticos para passar da melhor forma o conteudo [...].
Desenvolvo as atividades pensando em envolver os alunos no assunto e
fazer com que raciocinem. Essas ferramentas facilitam a aprendizagem ja
que ampliam a forma de trabalhar os conteldos e os alunos podem ter uma
nogcao melhor dos assuntos do que ficar sé no quadro ou livro (P1).

Uso a internet como fonte de pesquisa para planejar as aulas, gosto de ficar
atualizada. Procuro atividades que traga a matematica para préximo do
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cotidiano do aluno e faga com que ele pense para absorverem melhor o
conteudo (P2).

Tem o planejamento antecipado, mas sempre busco incrementar novos
recursos pesquisando na internet, livros, etc. Gosto de utilizar softwares para
que os alunos visualizem melhor e compreendam de modo mais claro os
conceitos abordados. Vou mostrando por varias perspectivas e questionando
para que eles possam construir seus conhecimentos (P3).

Percebe-se a tentativa dos professores em se tornarem mais criativos e
inovadores, em busca de novos conhecimentos, flexibilidade e intencionalidade
educacional. Além disso, podemos observar que os educadores compreendem que
nao basta utilizar as TDIC em sala de aula, € preciso trazer atividades que auxiliem
os estudantes a desenvolver o pensamento critico e reflexivo.

Conforme as respostas dos entrevistados, € possivel correlaciona-las com
as ideias de Giraldo, Caetano e Mattos (2012, n.p.)*, no qual afirmam que os
professores devem planejar atividades que apontem para além do uso de recursos
tecnoldgicos, ou seja, “[...] cujos processos de resolu¢do conduzam a reflexdes sobre
0s conceitos matematicos envolvidos, que independam das tecnologias empregadas”.

Nesse sentido, os autores ressaltam que € preciso ter em mente que as
tecnologias digitais ndo devem se converter em critérios absolutos para validar fatos
matematicos, nem se tornar um apoio indispensavel sem o qual nao ha
desenvolvimento do pensamento matematico. Eles apontam para a construgdo do
senso critico como um aspecto fundamental em relagéo aos resultados apresentados
pela tecnologia utilizada, pois a maquina ndo esta isenta de limitagdes. E necessario,
portanto, que os resultados sejam entendidos a luz de argumentos matematicos.

Os autores ainda afirmam que adequar atividades a cada contexto
pedagdgico com o uso das TDIC exige o equilibrio de varios aspectos como:
propriedades conceituais matematicas, caracteristicas das tecnologias e o perfil dos
estudantes.

Por isso, considerando as respostas dos entrevistados, € fundamental que
o docente tenha uma postura de pesquisador, pois ndo ha receita pronta para este
equilibrio e encontra-lo depende essencialmente do professor, que precisa buscar
subsidios para dominar cada conteudo e cada ferramenta tecnolégica com
planejamento e metodologia adequados, para assim, evitar que essas tecnologias

representem uma substituicdo do professor em transmitir conteudos, de modo que

4 Corresponde a pagina X (10 em algarismos romanos) da apresentagao do livro.
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continuem apenas a ilustrar um ensino tradicional ou se transformem em obstaculos
para a aprendizagem.

Sendo assim, tornou-se necessario verificar a frequéncia com que o0s
professores da escola pesquisada utilizam essas tecnologias digitais nas aulas de
matematica e se esse tempo e 0 modo como afirmam planejar as atividades com tais
recursos séo de fato suficientes para trazer efeitos positivos na aprendizagem dos
estudantes.

Desse modo, questionou-se “Com que frequéncia vocé faz uso das TDIC
nas aulas de matematica?”. O professor P1 respondeu que utiliza eventualmente e os
professores P2 e P3 disseram que em média duas vezes por semana, sendo que ha
aulas de matematica todos os dias.

Observa-se que os professores utilizam as TDIC de vez em quando. Isso
pode ocorrer pelo pouco planejamento dos docentes, desconhecimento das
atribuicdes de algum destes recursos e pela grande quantidade de conteddo a serem
abordados.

Giraldo, Caetano e Mattos (2012) nos diz que as tecnologias digitais nao
devem estar desconectadas da “aula de verdade”, aquela com lousa e pincel, mas sim
articuladas de forma natural com os demais recursos didaticos, metodologias e
estratégias de ensino, de modo a serem utilizadas sempre que necessario para
contribuir com o processo de ensino e aprendizagem.

Assim, de acordo com os autores, novas formas de explorar e aprender
Matematica podem surgir, propiciando experiéncias muitas vezes mais concretas do
gue com 0S recursos ou representagcdes convencionais.

Para constatar tal fato, perguntou-se em seguida: “Com o uso das TDIC
vocé considera que houve melhoria na aprendizagem dos conceitos matematicos

pelos estudantes?”. Os professores responderam:

Sim, os alunos compreendem mais facil o assunto, traz mais para perto da
sua realidade e eles ficam mais concentrados e dispostos a aprender (P1).

Sim, € uma forma de absorverem melhor o conteldo e a aula fica mais
dindmica. Os alunos se mostram mais curiosos, motivados e passam a ter
mais compromisso com a atividade (P2).

Sim, com os softwares por exemplo posso trabalhar varias representacoes
de um conceito matematico e os alunos visualizam melhor o contetdo. A
turma também interage mais, o aprendizado é melhor, pois eles ficam mais
entusiasmados e se esforgam mais (P3).
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A partir das falas dos entrevistados, percebemos que eles consideram as
novas tecnologias como importantes aliadas para desenvolver habilidades com os
estudantes e auxilid-los na construgao do seu préprio conhecimento, como corrobora
Giraldo, Caetano e Mattos (2012) ao dizerem que as tecnologias digitais permitem a
criacdo de ambientes de investigagdo matematica que se bem aproveitadas pelo
professor, € possivel relacionar propriedades e conceitos matematicos, articulando-os
a diversas formas de representacao, de modo dinamico e interativo, abrindo caminhos
para a abstracdo matematica.

Além disso, Duval (2012, p. 268) diz que os conceitos matematicos “[...] ndo
estdo acessiveis diretamente & percepgdo ou a experiéncia intuitiva imediata [...] E
preciso, portanto, dar representantes”, como simbolos, desenhos, graficos, etc.

Assim, algumas tecnologias citadas pelos professores se apresentam
como possibilidades pedagogicas propicias para auxiliar os estudantes a analisar,
interpretar, visualizar e contextualizar tais conceitos abstratos.

A calculadora por exemplo, € uma tecnologia digital relevante utilizada por
boa parte da populacdo. Segundo os PCN de Matematica (BRASIL,1997a, p.34), o
seu uso é fundamental em alguns aspectos: € um instrumento motivador ao contribuir
“[...] na realizagado de tarefas exploratérias e de investigacdo” e um instrumento de
auto avaliagéo, permitindo que os estudantes possam conferir seus resultados e, até
mesmo, corrigir seus proprios erros.

Ao permitir a calculadora em sala de aula, a atividade também se torna
mais rapida, menos cansativa e mais desafiadora, dando enfoque para o
desenvolvimento do raciocinio. A BNCC (BRASIL, 2018, p. 268) também recomenda
seu uso: “No tocante aos calculos, espera-se que os estudantes desenvolvam
diferentes estratégias para a obtencao dos resultados, sobretudo por estimativa e
calculo mental, além de algoritmos e uso de calculadoras”.

Ja os videos, segundo Moran (2009, p. 38), “[...] atingem-nos por todos os
sentidos e de todas as maneiras [...] nos seduzem, informam, entretém, projetam em
outras realidades (no imaginario), em outros tempos e espagos”.

Para o autor, além de informar, o video pode tornar o ambiente de
aprendizagem mais atrativo para os estudantes, uma vez que para eles, o video
significa “descanso" e nao “aula”, pois muitas vezes esta ligado a um contexto de
entretenimento e lazer que faz parte do seu dia a dia pelo facil acesso em plataformas
ou repositérios como o YouTube. O professor precisa aproveitar essa expectativa
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positiva em relacado ao video e utiliza-lo adequadamente para os assuntos do seu
planejamento pedagdgico (MORAN, 2009).

Assim, para as aulas de matematica por exemplo, ele podera levar filmes,
reportagens ou documentarios que possam desencadear problematicas matematicas,
podendo até mesmo fazer com que os estudantes percebam o quanto a Matematica
€ presente no seu dia-a-dia.

Ja com os AVA, atividades diversas podem ser feitas e o professor recebe
dados avaliativos do estudante, permitindo que ele melhor compreenda as
necessidades especificas de cada um. Além disso, nos AVA os alunos podem
acompanhar seu préprio desempenho e escolher quando e onde ter suas aulas,
estimulando sua autonomia no processo de aprendizagem, sendo assim uma
poderosa ferramenta de producdo e disseminacdo do conhecimento, inclusive o
matematico.

Quando aos softwares, o professor P3 citou dois que podem tornar o
processo de ensino e aprendizagem de Matematica bastante rico, pois por meio deles
oportuniza-se a contextualizacdo e a representagdo dos conceitos matematicos,

conforme afirma D’ Ambrésio U. (1986, p. 113):

A produgdo de imagens graficas (por exemplo, visdes, perspectivas de
objetos no espago, érbitas) e o conceito de projeto ajudado pelo computador
(software de graficos) sdo extremamente Uteis para o desenvolvimento e
fortalecimento de intuicbes. Elas tornam possiveis explorar objetos
geométricos e figuras e proporcionar acesso a novas figuras.

Assim, a partir da fala dos entrevistados e dos autores supracitados,
podemos inferir que a aversdo que muitos estudantes sentem em relacdo a
Matematica, oriunda da maneira descontextualizada e sem sentido que por vezes os
conceitos matematicos sado ensinados, podera dar lugar, por meio da utilizagdo
adequada dos recursos tecnoldgicos, a um aumento de motivagao e criatividade dos
alunos, ou seja, a aula se tornara mais interativa e dindmica, no qual um mesmo
conceito podera ser apresentado por diferentes representacdes e contextualizagées,
aproximando a Matematica da realidade do aluno, bem como a outras areas do
conhecimento.

Portanto, na percepcao dos professores da escola pesquisada, as TDIC
melhoram o entendimento |6gico-matematico dos estudantes e facilitam a
representacdo e contextualizacdo do conteudo, além de tornarem as aulas mais

dindmicas e interessantes, motivando e despertando a curiosidade dos educandos.
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Para atestar tal fato, buscou-se no QEdu® o indice de reprovagdo na
disciplina de matematica na escola pesquisada. Como os estudantes ainda
encontram-se no 1° bimestre, foi verificada a taxa de reprovacao do ano de 2018. No
42 ano EF, apenas 3,5% dos alunos ficaram reprovados, enquanto no 5° EF nao houve
nenhuma reprovacao.

Essas taxas sao bastante animadoras e o uso das TDIC podem ser um dos
fatores que estejam influenciando esses resultados. No entanto, questiona-se: Os
estudantes de fato aprenderam os conteldos matematicos do referido ano?

Na sequéncia da entrevista, foi perguntado na questdo 7: “Quais séo as
principais dificuldades encontradas com a utilizagdo de TDIC nas aulas de

matematica?”. Os professores responderam

A dificuldade é a demora quando as maquinas precisam de manutengao (P1).

Quando precisa consertar o computador e também ¢é dificil utilizar a sala de
informatica, marcar horario, ha poucos computadores [...] (P2).

Somente quando o computador apresenta defeito (P3).

Observa-se que todos os professores enfatizaram a manutencdo das
maquinas e o professor P2 também destacou a dificuldade em utilizar a sala de
informatica que possui 9 computadores. De acordo com o docente, a sala acabou por
se tornar mais um espago para os estudantes acessarem livremente durante o
intervalo do lanche para entretenimento.

Assim, algumas atividades que poderiam fomentar uma aprendizagem
mais colaborativa e investigativa, no qual envolvessem os alunos de maneira ativa
com o conteudo por meio do computador, podem estar sendo desperdi¢cadas, além de
configurar-se como um constrangimento de diversas naturezas a falta de
equipamentos para todos.

Também nota-se que os professores P1 e P2 ndo possuem muito
conhecimento sobre softwares de geometria dindmica, por exemplo, ao contrario do
professor P3 que tem licenciatura em Matematica. Por isso, a formagdo de
professores, seja inicial ou continuada, é essencial, pois segundo Costa (2015) muitos
docentes ndo se apropriam das potencialidades desses recursos quando disponiveis
por desconhecerem suas atribui¢des.

5 O QEdu é um site que disponibiliza os principais dados educacionais do ensino basico no Brasil.
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De acordo com Giraldo, Caetano e Mattos (2012), os professores devem
ser capacitados para avaliar criticamente as possibilidades das TDIC no ensino de
Matematica e sua adequacao a diferentes contextos educacionais, bem como suas
limitagdes. E preciso, portanto, envolver as TDIC no cenario de capacitacdo de
professores, explicitar sua importancia e, principalmente, maneiras de usa-las para
que seus efeitos beneficiem a aprendizagem.

Em suma, por meio da entrevista com os docentes da escola pesquisada,
foi possivel observar que incluir as TDIC nas aulas de matematica de forma planejada
e aplicada adequadamente, facilitam a aprendizagem matematica, ajudando a

despertar o interesse do estudante e a melhorar seu entendimento I6gico-matematico.

5.2 A percepcao dos estudantes do 4° e 5° anos EF sobre o uso das TDIC nas
aulas de matematica

Nesta subsecao aborda-se a percepcao dos educandos quanto a utilizacao
das TDIC nas aulas de matematica, tendo como instrumento de coleta de dados um
questionario composto por trés questoes. No total, participaram desta aplicacao trinta
e dois alunos, sendo quinze do 4° ano e dezessete do 5° ano.

Vale destacar que optou-se por realizar a pesquisa com o 4° e 52 do Ensino
Fundamental | pelo fato de que as criangas do primeiro ciclo geralmente encontram-
se em um periodo de adaptacéo a esta etapa do ensino, bem como necessitam de
recursos mais palpaveis como os materiais concretos. Ja as criangas de 9 a 10 anos,
que frequentam o segundo ciclo, tém maior flexibilizacdo de pensamento, capacidade
verbal, interesse pelo porqué das coisas e mais contato com as TDIC, o que contribui
para um melhor desenvolvimento da pesquisa.

Assim, primeiramente questionou-se: “Vocé gosta da disciplina
Matematica? Justifique”. Obteve-se os seguintes resultados expressos no grafico a

sequir.
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Grafico 4 - Gosto da turma do 4° ano pela Matematica.
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= Nao

Fonte: Elaborada pela autora (2019).

De acordo com a leitura do Gréfico 4, nota-se que a maioria dos estudantes
da turma 4° ano (67%), disseram que gostam de Matematica e 33% disseram que nao
gostam. Dentre as justificativas positivas da maioria estao

“A vida & matematica e para eu ser alguém na vida preciso aprender”.

“Eu gosto porque tem bastante continhas e da para aprender bastante coisas

e também é muito Util para as empresas”.

“A gente aprende coisas extraordinarias”.

“Eu acho a matematica uma disciplina fundamental para o estudo”.

“Tem umas coisas muito interessantes e divertidas”.

“Ela ‘meche’ com a minha cabeca e faz com que eu aprenda mais as outras

disciplinas”.

Percebe-se que a maioria dos estudantes do 4° ano consideram a disciplina

divertida, com assuntos interessantes e fundamentais para a vida. Ja entre a maioria

das justificativas negativas estao:

“Nao gosto porque algumas vezes é dificil de memorizar”.
“Nao, porque tem tabuada e contas e eu acho dificil”.
“Porque eu nao gosto de fazer calculos”.

Observa-se que em geral, os alunos que nao gostam da disciplina,
consideram dificil principalmente memorizar e fazer as contas.

Quanto a turma do 5° ano, a maior parte dos estudantes (71%) disseram
que gostam de matematica e (29%) que nédo gostam, conforme demonstra o Gréfico
5 abaixo.
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Grafico 5 - Gosto da turma do 5° ano pela Matematica.

= Sim

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Dentre as justificavas dos alunos do 5° ano que gostam de matematica, a
maioria respondeu:

3

“E uma matéria que “mi endentifico” muito e que quando eu crescer pode “mi’
ajudar muito”.
“A matéria é divertida”.
“A matemética € a base de tudo”.
“Eu gosto porque aprendo coisas que nao sei’”.
Desse modo, em geral, os estudantes do 5° ano acham que a Matematica
e divertida e importante. Ja entre os estudantes que afirmaram n&do gostar dessa

disciplina, a maior parte justificou da seguinte forma

“Nao gosto porque tem contas e é muito dificil”.
“Eu acho a matematica chata”.

Assim, as respostas mais comuns dos estudantes do 5° ano que nao
gostam desta disciplina, a consideram dificil e chata.

No entanto, percebemos que a maioria dos estudantes nos anos iniciais
possuem uma relagcdo positiva com a matematica. Porém, quando mais velhos, ela
acaba por se tornar uma disciplina temida por muitos. Os dados dos indicadores
educacionais como a Prova Brasil, nos mostram que nas etapas acima do Ensino
Fundamental |, o baixo desempenho dos estudantes em matematica é mais
acentuado.

Com base na Prova Brasil de 2017, a propor¢ao de alunos do Estado do
Maranhao que aprenderam o adequado na competéncia de resolucédo de problemas
da Matematica no 5° ano EF € de 16%, enquanto que no 9° ano EF essa taxa cai para
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5%. O resultado nacional nao é diferente. No 5% ano a taxa é de 44%, ja no 9% ano
reduz para 15% e isso € uma constante em varios Estados do pais.

Os PCN (BRASIL, 1997a) destacam que o ensino de Matematica pode
provocar sensacdes de insatisfacao nos aprendizes diante de resultados negativos.
Por isso, 0 educador tem um papel fundamental em conduzir o aprendizado em
Matematica, de modo que as criancas estabelecam uma relagdo positiva com essa
disciplina e consolide os saberes referentes a ela para que permaneca no futuro.

Assim, a integracdo das novas tecnologias pode trazer ganhos
significativos para o processo educacional, em especial, da Matematica, uma vez que
a maioria dos estudantes que hoje frequentam os anos iniciais do Ensino Fundamental
fazem parte da chamada geracao Alpha, que sdo os nascidos apds 2010. Ainda sao
poucos os estudos que definem suas caracteristicas, mas nota-se que muitos deles
interagem com as tecnologias digitais desde que nasceram (PAIS E FILHOS, 2013).

Nesse sentido, com o intuito de compreender a percepg¢ao dessa nova
geracdo em relacdo ao uso de tais tecnologias na educacdo matematica,
primeiramente perguntou-se: “Quais tecnologias digitais seu professor utiliza nas
aulas de matematica?”. O resultado referente a turma do 42 ano esta expresso no

Graéfico 6 a seguir.

Grafico 6 - TDIC mais utilizadas nas aulas de matematica do 42 ano EF.
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Diante do exposto, percebe-se quase todos os 15 estudantes do 4° ano
citaram o datashow, o video, os jogos virtuais, a calculadora e o livro digital. Em
relacdo ao 5° ano da escola pesquisada, o Grafico 7 abaixo demonstra os resultados
obtidos.

Grafico 7 - TDIC mais utilizadas nas aulas de matematica do 52 ano EF.
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Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Observa-se que os 17 estudantes do 5° ano, responderam que as
tecnologias mais usadas pelos professores sédo o datashow, o video, pesquisas na
internet, jogos virtuais e o livro digital, conforme os dados dos docentes.

Ja vimos neste estudo algumas destas ferramentas tecnoldgicas e como
elas podem fomentar habilidades nos estudantes, pois muitos desses recursos, de
acordo com D’Ambrésio U. (1986, p. 110) “[...] for¢a, ndo apenas a reconhecer na area
de experimentos uma fonte de idéias matematicas e um campo para a ilustragéo de
resultados, mas também um lugar onde permanentemente ocorrera confrontacédo
entre teoria e pratica”.

Na BNCC (BRASIL, 2018), podemos verificar algumas destas tecnologias.
De acordo com o documento, elas podem auxiliar nas aprendizagens essenciais que
devem ser asseguradas aos estudantes. No 4° ano, por exemplo, recomenda-se 0 uso
de calculadoras para que os aprendizes desenvolvam diferentes estratégias para

resolucao de calculos, como podemos verificar a seguir:



54

(EFO4MA13) Reconhecer, por meio de investigagdes, utilizando a
calculadora quando necessario, as relagdes inversas entre as operagdes de
adicdo e de subtracdo e de multiplicacdo e de divisdo, para aplica-las na
resolugéo de problemas (BRASIL, 2018, p. 291, grifo nosso).

Observa-se que a calculadora € utilizada no 4° ano da escola pesquisa,
mas nao no 5° ano, apesar da BNCC orientar seu uso para ambos, principalmente na

unidade teméatica probabilidade e estatistica, conforme podemos verificar abaixo.

Merece destaque o uso de tecnologias — como calculadoras, para avaliar e
comparar resultados, e planilhas eletrénicas, que ajudam na construgao de
graficos e nos céalculos das medidas de tendéncia central. A consulta a
paginas de institutos de pesquisa — como a do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) — pode oferecer contextos potencialmente
ricos ndo apenas para aprender conceitos e procedimentos estatisticos, mas
também para utiliza-los com o intuito de compreender a realidade (BRASIL,
2018, p. 274, grifo nosso).

De mesmo modo, mencionam-se as planilhas eletrénicas, mas os alunos
nao apontam seu uso pelos professores nas aulas de matematica de ambas as
turmas.

Segundo Tajra (2019, p. 73), com as planilhas eletrbnicas podemos
trabalhar formulas e fungbes matematicas, pois esse programa possibilita “[...] a
realizacdo rapida de calculos a partir dos dados informados e, posteriormente a
elaboracdo de graficos em formatos de barras, linhas, pontos, pizza e outras
modalidades que facilitam a visualizagcdo”. Desse modo, as planilhas eletrbnicas
estimulam a leitura de dados matematicos e interpretacées do seu significado,
auxiliando no desenvolvendo de habilidades I6gicas-matematicas.

Também é interessante para atividades de ensino que os préprios
estudantes possam elaborar os graficos e tabelas a partir de noticiarios ou outras
leituras com dados numéricos para que interpretem o0 que eles proprios
sistematizaram, podendo até mesmo desenvolver a nogédo de probabilidade com a
observacgéao da frequéncia de determinados acontecimentos, como podemos observar

em uma das habilidades para o 4° ano descritas na BNCC:

(EFO4MA28) Realizar pesquisa envolvendo variaveis categoricas e
numéricas e organizar dados coletados por meio de tabelas e gréaficos de
colunas simples ou agrupadas, com e sem uso de tecnologias digitais
(BRASIL, 2018, p. 293).

Também podemos encontrar uma habilidade semelhante para os

estudantes do 5° ano, como podemos observar a seguir:
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(EFO5MA25) Realizar pesquisa envolvendo variaveis categoricas e
numeéricas, organizar dados coletados por meio de tabelas, graficos de
colunas, pictéricos e de linhas, com e sem uso de tecnologias digitais, e
apresentar texto escrito sobre a finalidade da pesquisa e a sintese dos
resultados (BRASIL, 2018, p. 297).

A turma do 5° ano também mencionou que o professor realiza atividades
por meio de pesquisas na internet. Nesse sentido, de acordo com Costa (2015),
podemos citar 0 processo investigativo possibilitado pela internet que, ao articular
problematicas do cotidiano ou ficticias com a Matematica, por exemplo, o estudante
podera despertar o senso critico, uma vez que serd levado a testar hipéteses,
confrontar situagdes, fazer comparacdes, enfim, ver o seu entorno por diversas
perspectivas.

Alguns alunos do 5° ano, na opgao para descrever outras tecnologias nao
indicadas no questionario, ainda citaram softwares “que desenham figuras”, como o
GeoGebra e o0 Google SketchUp citados pelo professor P3. Esses softwares, como ja
assinalado, oportuniza a contextualizagdo e a representacdo de conceitos

matematicos e fomenta habilidades tais como:

(EFO5MA17) Reconhecer, nomear e comparar poligonos, considerando
lados, vértices e angulos, e desenha-los, utilizando material de desenho ou
tecnologias digitais; (EFO5MA18) Reconhecer a congruéncia dos angulos e a
proporcionalidade entre os lados correspondentes de figuras poligonais em
situagbes de ampliagdo e de redugdo em malhas quadriculadas e usando
tecnologias digitais (BRASIL, 2018, p. 297).

Ja o livro digital, juntamente com o datashow, foram os recursos
tecnoldgicos que todos os alunos disseram ser utilizados pelos professores nas aulas
de matematica, além do AVA que foi lembrado por boa parte dos estudantes. Tal fato
pode ocorrer devido a facilidade de uso e exposi¢ao do conteudo, além de que o livro
didatico digital possui varios objetos digitais como animagdes, videos, imagens e
jogos. Este ultimo foi citado por ambas as turmas e a seguir podemos observar um
exemplo de jogo virtual que contém no livro digital dos alunos do 4° ano da escola

pesquisada.
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Figura 4 - Exemplo de jogo virtual.

CHANCES

Qual é o chance de alguém colocar a
mao dentro da sacola e sortear, sem
olhar, uma bola branca?

Fonte: SAE Digital S/A (2019).

E muito importante que os jogos e as brincadeiras sejam considerados
como acao pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois segundo Piaget
(1998), nesta fase, as criangas ainda precisam da operagao concreta, pois por esse
meio diversas relacoes se estabelecem nesse processo: cognitivas, afetivas, sociais
e individuais.

Assim, o ludico deve fazer-se presente nesta etapa do ensino, entendendo
a ludicidade como os mais diversos jogos, brincadeiras, arte e expressao corporal.

Em relagdo ao celular e as redes sociais que ndo foram citadas pelos
alunos, ainda ha muitas controvérsias. Para Borba, Silva e Gadanidis (2016), os
celulares nas salas de aula muitas vezes nao séo utilizados para fins pedagdgicos.
Os autores dizem que é comum ternos estudantes prestando atencdo mais nas
notificagées do celular que no professor.

Quanto as redes sociais, percebe-se que elas podem estimular uma maior
participacdo dos estudantes dentro e fora do ambiente escolar, possibilitando uma
maior interagdo entre professores e alunos. No entanto, por se tratar de criangas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo é recomendado que utilizem tais meios. Nas
regras do Facebook, Instagram, YouTube e outras redes sociais, a idade minima para
criar uma conta é de 13 anos de idade.

ApGs verificar quais tecnologias digitais os professores da escola utilizavam

nas aulas de matematica, foi perguntado na questao 3: “Vocé aprende melhor quando
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seus professores fazem uso de alguma tecnologia digital nas aulas de matematica?

Por qué?”. Os resultados do 4° ano EF estao expressos no Gréfico 8, abaixo.

Grafico 8 - Percepcao do 4° ano quanto a melhoria da aprendizagem matematica
com as TDIC.
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Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A partir dos dados do grafico acima, percebe-se que maioria (87%) da
turma do 4° ano, que corresponde a 13 estudantes, afirmaram que aprendem melhor

com as tecnologias digitais e uma pequena parcela de 2 estudantes (13%) disseram
que tanto faz. Dentre as justificativas positivas, em geral os alunos disseram:

“E mais préatico, para mim é mais divertido”.

“E mais divertido”.

“E mais divertido, rapido e claro. D& pra perceber muitas coisas”.
“A tecnologia facilita as nossas vidas”.

“E mais legal com tecnologia digital”.

“E mais legal”.

“Porque tem ilustracbes”.

“A gente se diverte e aprende”.

“Porque da pra ver melhor as coisas”.

Observa-se que para os alunos do 4° ano, as tecnologias digitais tornam
as aulas de matematica mais divertidas e facilitam a demonstracdo do conteudo.

Quanto aos alunos do 5° ano, podemos visualizar os resultados no Grafico 9, a seqguir.
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Grafico 9 - Percepcao do 5° ano quanto a melhoria da aprendizagem matematica
com as TDIC.
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Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Conforme demonstrado no grafico 9, observa-se que 0 mesmo ocorreu com
os estudantes do 5° ano, no qual a maioria, isto €, 82% estudantes disseram que as
tecnologias digitais melhoram a aprendizagem matematica e apenas 18% estudantes
disseram que tanto faz. A maior parte dos estudantes justificou da seguinte forma:

“E bom porque nés aprendemos melhor”.

“Porque explica melhor”.

“Porque a gente olha como é tudo”.

“Aprendo mais facil”.

“Acho a aula mais divertida com esse recurso”.

“Sim, pois da mais dicas”.

“Porque o professor de matematica nos inspira brincando”.
“E mais facil”.

“Fica melhor pra aprender”.

Assim, percebe-se que a maioria dos estudantes da turma do 5% ano
consideram que as TDIC facilitam a aprendizagem e tornam as aulas de matematica
mais divertida.

Portanto, a partir da percepcao dos alunos da escola pesquisada, podemos
concluir que com as novas tecnologias, hd um aumento da motivacao dos educandos,
pois para eles a aula se torna mais interativa, interessante e divertida.

Além disso, Boni (2015b) diz que as TDIC sao importantes aliadas para
fomentar habilidades nos estudantes para construcdo do seu préprio conhecimento,
no qual ele podera se envolver nas atividades de maneira ativa, intencional e
colaborativa; observar os conceitos matematicos por outras perspectivas; simular;

desafiar regras; construir estratégias e buscar solugées; ter a oportunidade de receber
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feedback ou avancar seus estudos por meio de pesquisas para além do que foi
estudado em sala de aula.

Nesse sentido, as TDIC séo ferramentas potenciais para a aprendizagem
matematica, mas ressalta-se que o trabalho envolvendo a resolu¢do de problemas é
fundamental, pois o aluno precisa saber refletir sobre as justificativas matematicas e

elas devem ser notadas mesmo sem o uso das tecnologias digitais.
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6 CONCLUSAO

A pesquisa realizada nos permitiu analisar o uso das TDIC no ensino de
Matematica sob uma perspectiva critica, de modo a vé-las mais do que uma
ferramenta, e sim como um componente que afeta a sociedade em diversos aspectos,
inclusive na producao do conhecimento matematico. Além disso, podemos olha-las
como uma estratégia de valor educacional, que a partir da avaliagao critica do seu
uso, isto &, considerando suas potencialidades e limitacdes, podera se tornar um meio
facilitador que traz consigo um aumento de motivacao, criatividade e autonomia para
o desenvolvimento do pensamento Iégico-matematico.

Nesse sentido, mediante a pesquisa foi possivel identificar a maneira como
os professores planejam as aulas de matematica com a utilizacdo das TDIC, bem
como compreender suas percepg¢des acerca da aprendizagem com tais recursos.

Foi constatado que os professores adotam uma postura de pesquisador e
buscam conduzir os estudantes a refletir sobre os conceitos matematicos para que
construam um senso critico e possam argumentar matematicamente mesmo sem o
auxilio das tecnologias. No entanto, na percepcao dos professores, as TDIC facilitam
a aprendizagem matematica, auxiliando na analise, interpretacao, representacao e
contextualizacdo dos conceitos mais abstratos, além de tornar as aulas mais
interativas e dindmicas.

Também percebe-se que os estudantes da escola pesquisada gostam
quando seus professores fazem uso das tecnologias digitais. Para eles, as aulas
tornam-se mais divertidas, interessantes e mais faceis de compreender, elevando o
gosto pelo Matematica. Porém, a escola ndo oferece adequadamente tais recursos
para todos os alunos, como exemplo da sala de informatica que possui apenas 9
computadores e os docentes relatam a demora para consertar as maquinas.

E importante que a escola oferega acesso a esses recursos para que sejam
integrados a pratica pedagdgica, pois além de se apresentarem como um meio que
potencializa e dinamiza a aprendizagem de conceitos matematicos, Freire (1986) diz
que o planejamento educacional em qualquer sociedade deve responder as marcas e
aos valores dessa sociedade, caso contrario, estaremos omitindo o contexto histérico,

sociocultural e econdmico vivenciado pelos educadores e educandos.
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Conforme vimos neste estudo, com o uso das tecnologias digitais, o
professor podera desenvolver contextos diversos de aprendizagem, ndo excluindo,
porém, as chamadas tecnologias tradicionais tais como o lapis, livro-texto ou régua,
pois como afirma Moran (2009), podemos ensinar e aprender de varias formas,
inclusive da forma convencional. No entanto, com as novas tecnologias, observamos
que varios ambientes de aprendizagem podem ser criados, potencializando as
tecnologias tradicionais, que ndo sao necessariamente menos eficientes. O que se
percebe é que estas, muitas vezes, podem se mostrar menos pertinentes ao tratar um
mesmo assunto pelo fato de que as tecnologias mais modernas atraem os jovens e
torna o aprendizado para eles mais interessante.

Entretanto, vale ressaltar que elas por si sé nao representam a solugéao dos
problemas educacionais, nem devem substituir o papel do professor e o trabalho
classico realizado pela disciplina de Matematica que é a resolugado de problemas.
Sendo assim, é preciso que o estudante utilize diferentes estratégias como o célculo
mental e saiba argumentar matematicamente com ou sem o uso das tecnologias
digitais que nao estdo isentas de limitagdes.

A formacao inicial e continuada dos professores também merece destaque,
pois por meio da pesquisa verificou-se que alguns docentes apenas utilizam as
tecnologias mais conhecidas, 0 que nao é necessariamente um problema, mas assim
como as tecnologias estdo em constante aperfeicoamento, os professores também
devem estar.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 46), “[...] se de um lado,
pode ser considerado relativamente simples equipar as escolas com essas
tecnologias, de outro, isso exige profissionais que saibam utiliza-las com eficiéncia na
pratica escolar’. Nesse sentido, apesar de muitas escolas adquirirem tecnologias,
muitos professores ndo estdo preparados para realizar mediagbes tecnolégicas em
suas aulas, utilizando esses recursos de maneira pouco efetiva.

Os recursos tecnoldgicos sé poderdo ser uma nova possibilidade no
processo de ensino e aprendizagem se forem bem utilizados pelo professor, com
critérios e objetivos planejados.

Desse modo, a formacao de professores deve garantir conhecimentos mais
aprofundados sobre o uso dos recursos tecnoldgicos para que sejam capazes de
realizar estratégias pedagdgicas que contemple ndo apenas um ensino conteudista.
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Vieira (2011, p. 134) diz que “[...] temos que cuidar do professor, porque
todas essas mudancas s6 entram bem na escola se entrarem pelo professor, ele é a
figura fundamental. Nao ha como substituir o professor. Ele € a tecnologia das
tecnologias”.

Portanto, o sucesso das TDIC depende bastante da formacéao do professor.
Ele precisa reconhecer as potencialidades dos recursos tecnoldgicos, elaborar
estratégias, considerar a realidade da escola em que trabalha e ser um agente
inovador no sentido de ser um orientador sempre atento as novidades, auxiliando seus
alunos a transformar a informacdo em conhecimento, incentivando o senso de

investigacdo e o pensamento critico.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO — UEMA
CENTRO DE EDUCAGAOQ, CIENCIAS EXATAS E NATURAIS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E FILOSOFIA
CURSO DE PEDAGOGIA

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES
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Prezado respondente, esta entrevista faz parte da coleta de dados da pesquisa
monografica intitulada: A Educacdao Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: O uso das TDIC como possibilidade pedagdgica, elaborada pela
discente Rayza Damasceno Evangelista Martins, do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), sob a orientagdo da Profa. Dra.
Nadja Fonseca da Silva. Este estudo tem como objetivo compreender a percepcao
dos professores em relagdo ao uso das tecnologias digitais como possibilidade
pedagdgica nas aulas de matematica no 4° e 5° do Ensino Fundamental e
identificar como é feito o planejamento das aulas. Todos os dados informados
serdo tratados com total confidencialidade. A sua participacao é fundamental para
0 sucesso desta pesquisa. Obrigada pela cooperacao!

—

2. Vocé usa TDIC com seus alunos no ensino de Matematica? Quais?
3. Como vocé planeja as aulas de matematica com o uso das TIC?

4. Com que frequéncia vocé faz uso das TDIC nas aulas e matematica?

. Qual seu nivel de formacgéao, idade e tempo de docéncia no ensino de Matematica?

5. Com o uso das TDIC vocé considera que houve melhoria na aprendizagem dos

conceitos matematicos pelos estudantes?

6. Qual o indice de reprovagao na disciplina de matematica?

7. Quais sao as principais dificuldades encontradas com a utilizacao de TDIC nas

aulas de matematica?
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APENDICE B - QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO — UEMA
CENTRO DE EDUCAGAO, CIENCIAS EXATAS E NATURAIS — CECEN
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E FILOSOFIA — DEFIL
CURSO DE PEDAGOGIA

QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

Prezado estudante, este questionario faz parte da pesquisa monografica intitulada:
A Educacao Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: O uso das
TDIC como possibilidade pedagogica, elaborada pela discente Rayza
Damasceno Evangelista Martins, do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
do Maranhao (UEMA), com o objetivo de coletar dados para compreender a
percepcao dos alunos em relagdo ao uso das tecnologias digitais nas aulas de
matematica. A sua participacdo é fundamental para o sucesso desta pesquisa.

Todos os dados informados serao tratados de maneira confidencial.

Obrigada pela sua colaboracao!

1. Vocé gosta da disciplina Matematica? Por qué?
( )Sim ( )Nao

Marque quais tecnologias digitais seu professor utiliza nas aulas de matematica:
Datashow
Redes sociais
Computador

Videos

Pesquisas na internet

2.
()
()
()
() Celular/ smartphone
()
()
()

Jogos virtuais
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Calculadora
Planilhas eletrénicas (Excel)
Livro Digital

()
()
()
() Outra(s)

3. Vocé aprende melhor quando seus professores fazem uso de alguma tecnologia
digital nas aulas de matematica? Por qué?

( ) Sim, aprendo com mais facilidade com tecnologias digitais.

() Nao, tenho dificuldade em aprender com tecnologias digitais.

( ) Tanto faz, aprendo com ou sem tecnologias digitais.
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