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Sonhar é imaginar horizontes de possibilidade; sonhar
coletivamente € assumir a luta pela construcéo das
condicdes de possibilidade. A capacidade de sonhar
coletivamente, quando assumida na op¢ao pela vivéncia da
radicalidade de um sonho comum, constréi atitude de
formacao que orienta-se ndo apenas por acreditar que as
situagdes-limites podem ser modificadas, mas,
fundamentalmente, por acreditar que essa mudanca se
constréi constante e coletivamente no exercicio critico de
desvelamento dos temas-problemas sociais que as
condicionam. O ato de sonhar coletivamente, na
dialeticidade da denuncia e do anuncio e na assung¢ao do
compromisso com a constru¢cdo dessa superagao, carrega
em si um importante potencial (trans)formador que produz
e € produzido pelo inédito-viavel, visto que o impossivel se
faz transitorio na medida em que assumimos coletivamente

a autoria dos sonhos possiveis.

(FREITAS, 2014, p. 42)
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OLIVEIRA FILHO, V. H. A Percep¢ao e o Imaginario do Pedagogo
Docente como Tessituras no Processo de Ensinar Matematica por Meio
da Tecnologia. 2021. 138f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica).
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2021.

RESUMO

Nesta tese, apresenta-se um modelo tedrico que caracteriza os tipos de
conhecimentos requeridos para um docente de Matematica atuar em
ambientes de aprendizagem com o auxilio de tecnologia digital. Mishra e
Koehler (2006) criaram o modelo TPACK (Technological Pedagogical
Content Knowledge), cujo objetivo € subsidiar o desenvolvimento do trabalho
docente nos diferentes contextos de aprendizagem, integrando conteudos
curriculares, praticas pedagdgicas e tecnologia. Nesta tese reconhece-se a
importancia desses trés aspectos abordados pelo TPACK e argumenta sobre
a necessidade de considerar o conhecimento imaginario enquanto elemento
importante para atuacado docente. O pressuposto geral do modelo proposto
TPACKI considera que as escolhas do docente sobre conteudos, praticas
pedagogicas e tecnologias a utilizar estdo submetidas aos registros contidos
no seu imaginario. Ou seja, a historicidade de vida do docente em
experiéncias positivas, ou ndo, direcionam as suas preferéncias para exercer
a profissdo. Para definir o modelo foram desenvolvidas as seguintes etapas:
(i) delimitagdo do problema, (ii) revisdo da literatura pertinente ao tema em
estudo, (ii) realizagcdo de um estudo de caso com coleta de dados por
entrevistas em uma pesquisa qualitativa junto a oito docentes de Matematica
do ensino fundamental, (iii) analise dos dados aplicando a Analise Textual
Discursiva (ATD), (iv) apresentacao de trés categorias emergentes surgidas
da ATD, quando se associam as falas dos entrevistados a fundamentagao
tedrica e a interpretacdo deste autor, (v) proposicdo do modelo com
detalhada argumentacao e analise critica sobre a delimitacdo do que se
denominou “conhecimento imaginario criativo”, (vi) aplicagdo do modelo por
meio de exemplos retirados da pesquisa qualitativa realizada. O modelo
mostra-se realizavel na pratica, reconhecendo 0s mecanismos de
organizagao do pensamento do docente de Matematica. Assim, caracteriza
a importancia de uma realidade interativa entre a percepcédo do professor,
concretizada no seu imaginario, e os conhecimentos sobre conteudos
curriculares, praticas pedagdgicas e utilizacdo de tecnologias para aprimorar
o seu desempenho profissional.

Palavras-chave: Percepcdo do professor; Imaginario; Conhecimento
imaginario criativo.
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OLIVEIRA FILHO, V. H. The Perception and Imaginary of the Teaching
Pedagogue as Tessituras in the Process of Teaching Mathematics
through Technology. 2021. 138f. Thesis (Ph.D. in Mathematics Education).
Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2021.

ABSTRACT

In this thesis, a theoretical model is presented that characterizes the types of
knowledge required for a mathematics teacher to act in learning environments
with the aid of digital technology. Mishra and Koehler (2006) created the
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) model, whose
objective is to subsidize the development of teaching work in different learning
contexts, integrating curricular content, pedagogical practices, and
technology. In this thesis recognize the importance of these three aspects
addressed by TPACK and argues about the need to consider imaginary
knowledge as an important element for teaching performance. The general
assumption of the proposed model TPACKI considers that the teacher's
choices about content, pedagogical practices, and technologies to be used
are subject to the records contained in his imagination. That is, the historicity
of the teacher's life in positive experiences, or not, directs their preferences
to practice the profession. To define the model, the following steps were
developed: (i) delimitation of the problem, (ii) review of the literature relevant
to the topic under study, (ii) conducting a case study with data collection
through interviews in a qualitative research with eight mathematics teachers
in elementary school, (iii) data analysis using Discursive Textual Analysis
(ATD), (iv) presentation of three emerging categories arising from ATD, when
the interviewees' statements are associated with the theoretical foundation
and the interpretation of this author , (v) proposition of the model with detailed
argumentation and critical analysis on the delimitation of what was called
‘creative imaginary knowledge”, (vi) application of the model through
examples taken from the qualitative research carried out. The model proves
to be feasible, recognizing the mechanisms of organization of mathematics
teaching thinking. Thus, it characterizes the importance of an interactive
reality among the perception of the teacher, concretized in his imagination,
and the knowledge about curricular content, pedagogical practices and the
use of technologies to improve his professional performance.

Keywords: Teacher's perception; Imaginary; Creative imaginary knowledge.
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Introducgao

Nossa sociedade vive em constante mutagdo. Essas transformacdes sao
evidentes, necessarias e inerentes a capacidade humana de evoluir e buscar
melhores formas de viver. Atualmente, com o auxilio da tecnologia e a rapidez com
gue as comunicagdes se realizam, os pensamentos sao multiplicados, as reflexdes
acerca das novas ideias sdo aceleradas e a desconstrucido e novos pensares sao
estabelecidos de forma também veloz. Trata-se de ciclos de realizacbes tao rapidos
que abalam a nossa seguranga e a preparagao para realizar mudangas de forma
mais pensada e equilibrada. Por isso, os temas dominantes na atualidade referem-
se a uma situacao de supostas crises politica, social, econbmica e até mesmo
existencial.

O Brasil ndo esta excluido desse contexto de crises. Vivemos momentos de
muitos questionamentos, por vezes intricados e incompreensiveis. Apesar das
dificuldades, emerge dessas situagbes uma esperanga em se obter posturas
consensuais que viabilizem o aprendizado por meio de debates e reflexdes que nos
permitam estabelecer alternativas Iucidas para o exercicio de um futuro mais
coerente, pratico e coletivo.

Nesse sentido, a educacao formal apresenta-se como norteadora do processo
ensino-aprendizagem. E por meio dele que transformacdes na sociedade podem
ser mais bem percebidas e discutidas, principalmente no espaco das salas de aula,
seja virtual ou presencial. Porém, para que esse espago esteja aptamente
preparado, ha que se pensar em uma etapa anterior, qual seja a da formagao dos
professores que conduzirdo esse movimento de mudangas. Essa formagao tem um
papel determinante para conectar teorias e experiéncias cotidianas. As teorias
precisam ser debatidas de forma profunda e reflexiva para que possam ser
assimiladas pelos discentes e associadas as suas realidades, sob o risco de, em
nao ocorrendo, perder-se a oportunidade de promover o bem-estar social.

Para se ter uma perspectiva estruturada de todo esse processo de ensino-
aprendizagem, € preciso reconhecer e compreender os mecanismos de percepgao
do docente acerca dos conhecimentos que apreende. Além disso, saber como o

seu imaginario se constituiu a partir dessa percepgéao e € apresentado ao universo
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tedrico-pratico da sala de aula. Essa combinagao “percepgao-imaginario-teoria-
pratica” pode consolidar o processo de ensino-aprendizagem.

Na educacéao formal, o discente aprende por estimulos do docente, em que o
conhecimento oportunizado |he deve fazer sentido. Leontiev (1983, p. 247) explica
que “nao basta passar pelo ensino, senao que este deve ser vivido, deve fazer parte
da vida do educando, deve ter para ele sentido vital”. Nessa perspectiva, a
associacao entre a teoria e as situag¢des vivenciadas pelo professor é fundamental
para o exercicio da sua profissdo. Assim, 0 eixo “percepg¢ao-imaginario-teoria-
pratica” deveria ser reconhecido pelos seus sujeitos e fortalecido continuamente a
fim de sustentar a relagao docente-discente.

Tendo tal eixo como foco, este trabalho propde um modelo que reconhecga a
importdncia do imaginario do pedagogo docente para oportunizar ensino e
aprendizagem de Matematica. Mishra e Koheler (2006) criaram o modelo
“Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo” (TPACK, em inglés) que
articula os trés conhecimentos — tecnologia, pedagogia e conteudo — para atingir
objetivos adequados de ensino e aprendizagem. Isso significa selecionar
eficazmente tecnologias e praticas pedagdgicas para ensinar determinados
conteudos. O modelo aqui apresentado traz argumentos de que as escolhas entre
os trés conhecimentos est&do vinculadas aos registros do imaginario docente e, por
isso, o conhecimento imaginario criativo deve ser incorporado nas construgdes das
melhores formas de ensinar e aprender.

Para validar a relevancia do imaginario para ensinar Matematica, o estudo partiu
de revisdo bibliografica pertinente e coleta de dados por meio de entrevistas
realizadas junto a pedagogas docentes. Os dados coletados foram examinados com
o suporte da Analise Textual Discursiva (ATD). Como resultado da analise das falas,
desenvolveram-se metatextos, em que discursos e literatura foram associados,
surgindo a proposta do modelo em “Conhecimento Imaginario Criativo Tecnoldgico
e Pedagdgico do Conteudo” — TPACKI).

O interesse e escolha do autor por esta tematica surgiram: (i) da curiosidade em
melhor investigar como o processo de ensino e aprendizagem se estabelecia de
forma natural no ambiente escolar, (ii) das leituras sobre identidade profissional

docente e temas correlatos, (iii) de estudos realizados durante o curso de mestrado,
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(iv) da sua vida profissional enquanto professor no ensino fundamental de
Matematica.

Além disso, pesquisas e textos sobre a percepc¢do e imaginario do professor
gue ensina matematica sdo tematicas pouco discutidas no cenario brasileiro, tanto
que o ensino da disciplina é, por muitas vezes, considerado memorial,
automatizado, com pouca reflexado e visado pratica. A Matematica € mais vista como
exigéncia curricular do que auxilio a entender o nosso modo de viver.

Assim explicado, este trabalho parte de alguns questionamentos do
pesquisador acerca da formacado do pensamento dos docentes, tais como: Quais
conteudos matematicos dos anos iniciais do ensino Fundamental o professor
domina? Quais competéncias e habilidades sdo necessarias ao professor para
mediar o processo de ensinar Matematica? Como é feita a mediagdo dos conteudos
pelo professor para os alunos? Como o pedagogo-docente percebe o processo de
ensinar Matematica? Como o docente percebe a colaboragdo do seu imaginario
para escolher conteudos, praticas pedagogicas a utilizar com o suporte de que tipo
de tecnologias digitais? Como se estabelece a conexdo entre a percepgao e o
imaginario do professor para realizar aprendizagem? Qual a formagao necessaria
ao professor de forma a lhe permitir conectar percepgao, imagens, tecnologias,
praticas e teorias no ensino da Matematica?

A partir desses questionamentos foi delimitada a proposta de pesquisa,
detalhada neste trabalho, que parte da seguinte questao-problema: Como é a
relagdo entre a percepg¢ao e o imaginario do pedagogo docente no processo
de ensinar Matematica com o uso de tecnologias?

Desta forma, a pesquisa tem por objetivo principal propor um modelo tedrico
que inclua o imaginario docente como participante no processo de ensinar
Matematica com uso das Tecnologias da Informagéo e Comunicacéao (TIC).

Os objetivos especificos do trabalho sdo os seguintes: (1) investigar os
mecanismos de formacgdo da percepg¢ao e imaginario dos docentes; (2) mapear as
caracteristicas que conectam percepgao e imaginario dos professores; (3) identificar
0s mecanismos de relagao entre percepgao-imaginario e tecnologia com as teorias
a serem apresentadas; (4) identificar os mecanismos de relagao entre percepgao-

imaginario com as praticas vivenciadas; e (5) compreender os mecanismos que
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desencadeiam os processos de construgdo de imagens e esteredtipos que se
materializam na mente do professor ao longo de sua formacao.

A tese esta estruturada na seguinte composigao.

Na primeira parte esta a introducao do trabalho com a apresentacdo do tema e
definicdo de objetivos.

O Capitulo 1 apresenta estudos preliminares que direcionam o desenvolvimento
desta tese.

O Capitulo 2 versa sobre estimulos, percepgdo, imagem e imaginario como
tessituras da expressao do pensamento.

O Capitulo 3 discorre sobre o conceito de imaginario tecnolégico e suas ligagdes
com as teorias existentes.

O Capitulo 4 trata do ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e suas interfaces para constituicdo do trabalho do professor que
ensina matematica.

O Capitulo 5 mostra o percurso metodolégico percorrido ao longo deste
trabalho, detalhando: a abordagem de pesquisa, quem séo os sujeitos envolvidos
no trabalho, quais os instrumentos de coletas de dados aplicados e como foi
realizada a analise dos dados coletados, por meio da aplicagao da Analise Textual
Discursiva — ATD.

O Capitulo 6 apresenta as categorias emergentes surgidas da aplicagdo da ATD
e traz também a interpretacao dos resultados coletados na pesquisa de campo.

No Capitulo 7, apresenta-se a proposta do modelo tedérico TPACKI, resultado
deste trabalho. Na finalizagdo, apresentam-se as consideragdes finais acerca da
pesquisa realizada em campo associada ao modelo tedrico proposto.
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Capitulo 1 — Estudos Preliminares

Com o intuito de verificar o estado do conhecimento acerca das producdes
cientificas relacionadas a percepgao e ao imaginario do professor como tessituras
para ensinar Matematica com o uso de tecnologias, apresenta-se aqui um
mapeamento das dissertacdes e teses elaboradas no Brasil. O mapeamento visa
compreender aspectos concernentes ao tema e apresentar um levantamento sobre
a realidade dos trabalhos nesse campo do conhecimento, com a captacao de
caracteres relevantes para direcionar a pesquisa para uma outra perspectiva de
abordagem.

Conforme Biembengut (2008), o mapeamento demanda vasta compreenséo e
analise minuciosa da problematica em estudo, com base nos registros dos estudos

cientificos associados. A autora define mapeamento como

[-..] conjunto de agdes que comega com a identificagdo dos entes ou dados
envolvidos com o problema a ser pesquisado, para, a seguir, levantar,
classificar e organizar tais dados de forma a tornarem mais aparentes as
questdes a serem avaliadas; reconhecer padrdes, evidéncias, tragos
comuns ou peculiares, ou ainda caracteristicas indicadoras de relagbes
genéricas, tendo como referéncia o espago geografico, o tempo, a historia,
a cultura, os valores, as crengas e as ideias dos entes envolvidos — a
analise. (BIEMBENGUT, 2008, p. 74)

A autora afirma que, ao recorrer ao mapeamento, o pesquisador necessita: (i)
postular a tematica, (ii) identificar a estrutura e os tragos dos entes pesquisados, (iii)
julgar o que é relevante, (iv) definir o respectivo grau de relevancia, (v) organizar os
dados, e (vi) delinear um mapa satisfazendo as exigéncias da pesquisa. O objetivo
do mapeamento é obter informacdes sobre um tema especifico, por meio de um
delineamento de ideias ou palavras-chave.

No caso deste trabalho, o mapeamento tedrico das produgdes cientificas
contribui de forma significativa para a investigagao, pois permite que o pesquisador
identifique dissertagcdes e teses ja publicadas no pais, sobre os temas que investiga,
e, a partir dai, verifique se os conteudos se inserem dentro dos descritores
selecionados. Os procedimentos metodoldgicos do mapeamento elaborado estéao
divididos em trés pontos: classificagdo, organizagao e localizagao de conceitos e

praticas que contribuem para a pesquisa.
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Para selecionar as dissertagdes e teses, escolheram-se os seguintes tépicos:
percepgao; imagem/imaginario do professor e tecnologias. O /6cus da pesquisa foi
o Portal de Teses e Dissertagdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES). Estipulou-se que tais tdpicos deveriam estar presentes
no titulo das dissertagdes e/ou teses, seguindo orientagdo de Biembengut (2008),
em que o0 mapa de identificacao

[...] consiste em identificar e reconhecer o campo em que o objeto esta
inserido: identificagdo de entes (pessoas, coisas, objetos), fontes, caminhos
a serem percorridos, sequéncias de agdes ou etapas no processo de
pesquisa e reconhecimento da origem, da natureza e das caracteristicas
dos dados que serao a estrutura da descrigédo e da explicagdo do fendmeno
ou da questado. (BIEMBENGUT, 2008, p. 79)

Na pratica, primeiramente realizou-se a busca por palavras-chave no Portal de
Teses da CAPES (http://bancodeteses.capes.gov.br). Esse Portal disponibiliza
acessos a um banco de dados, por meio da escolha de topicos. Ao digitar no espacgo
de busca do Portal os termos “percepgao; imaginario do professor e tecnologias”
foram encontrados 6304 registros. Acrescentando o descritor “Programa de
Educacado”, a quantidade de dissertagcbes e teses diminuiu para 548 registros. A
busca pelas palavras-chave nos titulos dos trabalhos identificou dezoito producdes
cientificas defendidas no intersticio de 2005-2015, em diferentes instituicbes e
dimensbes geograficas.

A seguir, fez-se a leitura dos textos das disserta¢des e teses para identificar
objetivo geral, problema de pesquisa delimitado, objeto e/ou foco do trabalho para
avaliar quais deles mais se aproximavam dos interesses da pesquisa. Apos o
término da leitura, organizou-se a Tabela 1, com identificacdo de ano, autor(a),

instituicao, tipo de producao e titulo da pesquisa.

Tabela 1- Dissertagoes e Teses defendidas com a tematica percepg¢éo,
imagem/imaginario do professor, no periodo de 2005 a 2015

Ano Autor(a) Instituigio Tipo de Titulo
Producgéo
2005 | WERMUTH, S.B.B | UFSM Dissertaggo | O IMaginario na historia de vida do
professor de Matematica
2005 | RECHIA, T. M UNICAMP Tese O Imaginario da Violéncia em Minha

Vida em Cor-de-Rosa




2006

AYRES
MONTENEGRO, P.
C

UGF

Tese
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Os sentidos de formagéo profissional
no imaginario dos docentes do
Curso de graduagédo em Educacgéao
Fisica da Universidade Federal de
Alagoas'

2007

MATTOS, S.M. N

UCP

Dissertagao

O educador oculto: em busca do
imaginario pedagodgico na pratica
docente

2008

BRUSSIO, J.C

UFMA

Dissertagao

Imagens Arquetipicas na Relagéo
Professor-Aluno na Escola: em
busca de um encantamento no
processo ensino-aprendizagem

2008

VASCONCELLOS,
L.K

UFPel

Dissertagao

Imagens que balizaram o professor
que gosta do que faz: trajetérias no
ensino profissional

2009

MELO, S.M

UFMG

Tese

Configuragdes da imagem de si na
mobilizacéo para a aprendizagem
Matematica

2010

COSTA,S.T.G

PUCPR

Dissertagao

O imaginario do professor sobre o
uso das tecnologias educativas:
pressupostos para o
desenvolvimento de uma proposta
de formacgéao

2010

CARVALHO, D. MR
.C

UFMG

Dissertagao

A coordenacédo pedagdgica: do
imaginario dos alunos do curso de
pedagogia da UFMG a atuagao
deste profissional

2010

NEUMANN, M. K

UFPel

Dissertagao

Os vinculos afetivos na sala de aula
do Ensino Fundamental: leituras de
uma professora com as lentes do
Imaginario

2011

OLIVEIRA, AM

UFPel

Tese

As intimagdes do imaginario e a
forma-agao do ator-professor: cartas
sobre a reeducacao do sensivel

2011

MONTEIRO, F. N. V

UFPE

Dissertagao

Avaliacao: Percepcéao do professor
no processo de ensino-
aprendizagem mediado por
tecnologias na educacao a distancia

2012

ZIAK. P

PUC-
Campinas

Tese

“Gota d’agua”: imaginario coletivo de
educadoras inclusivas sobre ser
professor em tempos de inclusao

2012

SOUSA F. G

UFMG

Dissertagao

A producao do imaginario de
eficiéncia escolar das aulas de
instrucdo elementar de mestres
particulares em Minas Gerais, século
XIX(1835-1889).

2012

BRANDAO, C. M. M

UFPel

Tese

Entre photos, graphias, imaginarios
e memodrias: a (re) invengdo do ser
professor
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A relagao professor-aluno: entre e
2012 | NARVAES, A.B UFSM Tese imaginarios, identificagbes e
negociagodes.

Imaginario tecnolégico de
2013 | SANTOS, L. S PUC-RIO Dissertacao professores: ser professor em
tempos de tecnologias digitais.

Identidade docente e formagéao de
professores Macuxi: do imaginario
negativo a afirmagéo identitaria na
contemporaneidade

2015 | SANTOS, J. V UFAM Tese

Fonte: Elaborada pelo autor (2021)

1.1 Sintese dos trabalhos e como colaboraram com a pesquisa

Das dezoitos producdes cientificas selecionadas para analise, dez sao
dissertagdes. Oito delas tratam do imaginario do professor(a) e formagao docente;
uma delas versa sobre percepcao do docente no espago formativo e outra sobre o
imaginario e tecnologia. Duas dissertagdes tratam do imaginario do professor de
Matematica, sendo que a primeira versa sobre o imaginario do professor para
aprender Matematica e a segunda sobre o imaginario atrelado a histéria de vida do
professor de Matematica. As oito teses de doutoramento tratam do imaginario
docente relacionadas a tematica da educagéo.

A seguir, apresentam-se as analises pormenorizadas das produg¢des cientificas
mencionadas na Tabela 1.

Quanto ao imaginario e a formagédo docente, Mattos (2007) entende que o
docente necessita construir saberes, competéncias, habilidades, atitudes e posturas
inerentes a pratica docente. Tais saberes permeiam e mobilizam a pratica docente
e entre eles o autor destaca os saberes pedagodgicos, os saberes das areas do
conhecimento e os saberes da experiéncia.

Por meio da identificagdo dos arquétipos dos sujeitos da pesquisa, Costa (2010)
percebe a influéncia que o imaginario exerce sobre os individuos quando estes
utilizam as tecnologias educativas no seu processo pedagogico. O autor sugere
uma formagdo que atente para diferengcas individuais e busque na
complementaridade entre os arquétipos solugdes para que mais profissionais

sintam-se “seduzidos” ao uso das tecnologias educativas.
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Zia (2012) trata sobre o sofrimento no trabalho docente que se traduz como
impoténcia e incapacidade de percepcdo de um horizonte social e politico mais
amplo que forja de modo perverso as condi¢des precarias de trabalho na educagéo.

Oliveira (2011) evidencia que foi possivel perceber a interagdo entre a forma
(estrutura estruturada) e a acéo (estrutura estruturante), estes interpelados e
conformados por uma complexa teia de intimagdes do imaginario. Essa interagao,
movente, permitiu também a justaposi¢cdo de dois actantes distintos: o ator e o
professor, resultando no ator-professor.

A pesquisa de Melo (2009) trata sobre os elementos que se tornam
indispensaveis para um entendimento da afetividade em contexto de aprendizagem.
A iniciativa do autor em tratar sobre o afeto e cognigdo de modo integrado buscou
atender a uma lacuna apontada pela literatura em Educacao Matematica.

A partir da documentagao analisada, Sousa (2012) péde concluir que durante o
periodo oitocentista mineiro houve esforgos continuos para a institucionalizacéo da
instrucdo elementar e formagdo de um maior numero de criangas nas escolas,
publicas e particulares. Entretanto, apesar das agdes governamentais, os esforgos
dos mestres e dos pais, ndo se cumpriu a instrugdo escolar como almejara a elite
imperial do periodo.

Ja para Carvalho (2010), as ideias expostas pelos alunos do curso de formagéao
continuada retratam visdes a respeito da pratica e formagdo do coordenador
pedagadgico.

Wermutth, (2005) constata que, diante da imagem que se faz do professor de
Matematica, procura-se transcender os pequenos mitos que impregnam a sua
pratica e vislumbram novas possibilidades para o ensino da disciplina.

Brussio (2008) explica que as imagens analisadas sugerem existir um possivel
encantamento na relagdo entre professores e alunos no processo ensino-
aprendizagem. E os sentidos produzidos na pesquisa de Rechia (2005) dizem
respeito ao mito de Dionisio e a vitima expiatoria - sentidos que levaram o autor a
pensar que, apesar da vida ser alicergada em artificios que produzem padroes
comportamentais veiculados pelo cinema e pela televisdo, ha também possibilidade
de recriar esses sentidos e escapar de todo dominio e controle, uma vez que os

modos de sociabilidade existentes ndo sao os unicos e nem tampouco definitivos.
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Na mesma linha de pesquisa, Neumann (2010) trata da importancia que os
estudantes atribuem aos vinculos afetivos no cotidiano escolar, principalmente, na
figura de um professor amigo, divertido, alegre, companheiro, que toca, que esta
préximo.

Os resultados da pesquisa de Santos (2013) indicam que o imaginario
tecnolégico dos professores manifesta aspectos acerca do mito da digitalizagéo. No
pensamento de cada um prevalece a percepc¢ao de que ha um maior distanciamento
entre geragdes na conjuntura da cultura digital e a concepgao de que os jovens sao
experts na utilizagdo de tecnologias, frente a adultos pouco qualificados. Identifica-
se, também, maior frequéncia de uso social das tecnologias por parte dos
professores, em comparagédo a sua inser¢do em praticas pedagogicas. Além de
questdbes como a precaria infraestrutura da escola, formagao insuficiente para a
utilizacdo das tecnologias e a falta de tempo, o baixo estimulo ao imaginario
tecnolégico parece ser também um fator que incide sobre o uso escasso das
tecnologias em sala de aula.

Em Brandao (2012), a fotografia € reveladora das personificagdes do imaginario
referentes aos universos simbodlicos entretecidos no ser professor. A pesquisa
contribui para a construcdo de diferentes olhares e conhecimentos sobre o tema,
com vistas a favorecer o reconhecimento dos substratos das atitudes sociais,
reflexos de mentalidades e comportamentos, apresentando a instancia simbdlica
como reveladora das raizes arcaicas que nos atam ao trajeto antropolégico do ser.

Na pesquisa de Ayres Montenegro (2006), os discursos revelaram uma
significativa preocupagao docente com a qualidade dos conhecimentos cientificos
transmitidos em um curso de formag&o continuada, sendo os docentes ligados a
area biomédica. Constata-se que a qualificagdo ndo tem se revertido em beneficios
para o aprendizado da profissdo docente, ou para a melhoria da educagéao escolar,
ou ainda para a avaliagao da qualidade da aprendizagem.

Para Narvaes (2012), a analise levou a crer que as relagdes de negociagao
cultural existem nas duas escolas objetos da pesquisa, entre professores e grupos
de alunos. As imagens elaboradas por docentes e discentes sao divergentes entre

si, e, na escola particular, um pouco mais convergentes.
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Na pesquisa de Vasconcellos (2008), o imaginario dos sujeitos da pesquisa,
aparecem nas figuras, simbolos e ideias que estao conectados de forma indelével
no seu trabalho e na atuagdo de cada um. As imagens balizadoras que emergiram
foram as seguintes: horizontes abertos, evolugao e criagdo, prazer e culpa, acreditar
no impossivel e busca de transformacao.

A experiéncia de formacdo de docentes indigenas da etnia Macuxi,
habilitados em Ciéncias Sociais, € apresentada em Monteiro (2011). Ele trata as
Ciéncias Sociais como area do conhecimento que objetiva a interdisciplinaridade
nos debates na busca de entender as fungdes, os sistemas e as estruturas das
sociedades, relacionando-os a educagao bilingue e intercultural, que vislumbra
autonomia intelectual para a emancipagao politica, agregando a justiga cognitiva as
novas possibilidades de produgdo de conhecimentos e aprendizagens na
contemporaneidade. O resultado da pesquisa traz a reflexao sobre o protagonismo
dos sujeitos sociais frente a educacao e aos desafios amazénicos e roraimenses.

Ja para Santos (2015), a percepgao dos docentes entrevistados foi relevante no
sentido de como esta pode contribuir para a melhoria do processo avaliativo na
modalidade do ensino a distancia.

Ao analisar as dissertacdes e teses no intersticio 2005-2015 e que tratam de
percepgao, imaginario e tecnologias, percebe-se que esses temas sdo pouco
discutidos em conjunto no que diz respeito a Educagao Matematica.

Mesmo assim, apresenta-se, a seguir, 0 mapa tedrico dos conceitos e
definicbes dos termos que apareceram nas producdes cientificas consultadas
(Tabela 2), a fim de buscar afinidades entre os trabalhos analisados e os propositos
desta pesquisa. Fez-se levantamento das palavras mais frequentes e agrupamento
de palavras. Pretende-se com essa investigagdo inicial perceber os
desdobramentos praticados por autor e direcionar a estruturagao desta tese em

termos de conceitos e assuntos a desenvolver.

Tabela 2 — Dissertagdes e Teses e o agrupamento das palavras-chave em um tépico

Autor Titulo Palavras mais Agrupamento

frequentes
das palavras-chave

em um topico
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WERMUTH, S.B. B

O imaginario na histéria
de vida do professor de
Matematica

Imaginario; histoéria
de vida; professores
de Matematica.

Alunos adolescentes;
imaginario; professores
de Matematica; historia
de vida.

O Imaginario da Violéncia | imaginario; Imaginario; violéncia;
RECHIA, T. M em Minha Vida em Cor- violéncia; imagem; imagem; educagao

de-Rosa educacéao

Os sentidos de formagdo | imaginario social; imaginario social;

profissional no imaginario | imaginario formacgao académico-

dos docentes do Curso instituido; profissional; pratica
AYRES de graduagao em imaginario docente; dimensao
MONTENEGRO, P. C | Equcacao Fisica da instituinte: simbélica.

Universidade Federal de
Alagoas'

MATTOS, S.M. N

O educador oculto: em
busca do imaginario
pedagdgico na pratica
docente

Imaginario; pratica
docente; saberes;
tecnologias

Imaginario; pratica
docente; saberes;
profissionalizagcao

BRUSSIO, J.C

Imagens Arquetipicas na
Relacao Professor-Aluno
na Escola: em busca de
um encantamento no
processo ensino-
aprendizagem

Imaginario; imagens
arquetipicas;

Relagéo professor-
aluno.

Encantamento;
Imaginario; imagens
arquetipicas; relagao

professor-aluno

VASCONCELLOS, L. K

Imagens que balizaram o
professor que gosta do
que faz: trajetérias no
ensino profissional

Educacao;
Imaginario;

Ensino Técnico e

Formacgéao Docente;
Educacéo, Imaginario,
Professor do

Profissional. Ensino Técnico e
Profissional.

Configuragbes da Imagem de si; Imagem de si;

imagem de si na aprendizagem imaginario;
MELO, S.M mobilizagao para a Matematica; Aprendizagem

aprendizagem L Matematica

Matematica Mobilizacao de

saberes

O imaginario do professor | Tecnologias Tecnologias Educativas;

sobre o uso das Educativas; Formacéo de

tecnologias educativas: Formacgéo de Professores; Imaginario;
COSTA, S.T.G pressupostos para o Professores; formacéo

desenvolvimento de uma | Imaginario

proposta de formagao

A coordenagao Pedagogia; Atuacéo do coordenador

pedagdgica: do Formacgéo do pedagogico;

imaginario dos alunos do | coordenador . .
CARVALHO, D.M.R.C | curso de pedagogia da | pedagogico; Pedagogia; Formagao do

UFMG 3 atuacdo deste Atuacdo do coordenador

profissional coordenador pedagagico.

pedagdgico.




NEUMANN, M. K

Os vinculos afetivos na
sala de aula do Ensino
Fundamental: leituras de
uma professora com as
lentes do Imaginario

Imaginario;
Vinculos Afetivos;
Educacao.
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Imaginario; Vinculos
Afetivos;
Representacdes de
Estudantes; Educacéo.

OLIVEIRA, AM

As intimagdes do
imaginario e a formacao
do ator-professor: cartas
sobre a reeducacgao do
sensivel

Intimagdes do
imaginario;

Reeducacgao do
sensivel;

Educacéo; Intimagbes do
imaginario; reeducagao
do sensivel; formagéao do
ator-professor.

Formacgéao
Avaliacdo: Percepgédo do | Percepgao; Avaliagao;
professor no processo de _ .
MONTEIRO. F. N. V ensino-aprendizagem EAD; Percepgéo;
T mediado por tecnologias | b cente: Docente; EAD
na educacgao a distancia
Tecnologia

“Gota d’agua”: imaginario

Imaginario coletivo;

Incluséo escolar;

coletivo de educadoras pesquisa prevengao e intervengao
ZIA,K. P inclusivas sobre ser psicanalitica; escolar; Imaginario

professor em tempos de educadores coletivo

inclusdo

A producao do imaginario | Institucionalizagao Aulas elementares de

de eficiéncia escolar das | da instrugéo mestres particulares;

aulas de instrugéo elementar. Aulas Imaginario;
SOUSA, F. G elementar de mestres elementares de Institucionalizagéo da

particulares em Minas mestres instrugcao elementar

Gerais, século XIX (1835- | particulares.

1889) Imaginario.

Entre fotos, grafias, Educacéo; Imaginario; memoria;

~ imaginarios e memoérias: | fotografia; formacgao;(re) invengao

BRANDAO, C. M. M a (re) invencgéao do ser imaginario; do ser professor

professor

memoaria; formacao

A relagéo professor-

Relagao professor-

Identificagdes e

aluno: entre e aluno; imagens;
imaginarios, L . ,
NARVAES. A. B identificacées e Docéncia; Trabalho interativo;
negociagoes. Imagens Ensino médio
Imaginério tecnoldgico de | Professores; Tecnologias da
professores: ser praticas docentes; informacéao e da
SANTOS. L. S professor em tempos de tecnologias da comunicacgao; cultura

tecnologias digitais

informacéo e da
comunicacao;
cultura digital.

digital; pratica docente
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Identidade docente e Identidade Docente; Formacgéo de
formacgao de professores | Formacgao de Professores; Ciéncias

SANTOS, J. V Macw‘(l: d‘o imaginario Pr9fe§sores; . Sociais; Praxis; Macuxi
negativo a afirmacao Ciéncias Sociais.

identitaria na
contemporaneidade

Fonte: Elaborada pelo autor (2021)

Dos dezoitos trabalhos pesquisados e mencionados na Tabela 2, constata-
se que as teses e dissertacdes corroboram com a compreensao da tematica sobre
o imaginario docente voltado para a questao tecnoldgica. Todavia, a maioria deles
se refere ao imaginario e a formagao docente, mas nenhum aborda especificamente
os temas da percepgdao e do imaginario do pedagogo docente para ensinar
Matematica por meio das tecnologias digitais. As palavras mais frequentes nos
trabalhos sdo: imagem(ns), imaginario, professores/docéncia, praticas docentes,
formacao de professores e tecnologia.

Além disso, fez-se uma analise e comparacdo das estruturas de
apresentacao dos trabalhos, a fim de observar como cada autor detalhou o seu
ponto de vista sobre o seu tema de interesse. Essa analise permitiu ao autor criar a
sua propria estrutura de abordagem. A despeito de as teses e dissertacdes lidas,
resenhadas e analisadas tomarem caminho distintos e de interesse préprio de cada
autor/estudo relativamente a atuagao docente, formagao profissional, percepcéao e
constituicdo dos imaginarios e uso de tecnologias no ambiente escolar, é
reconhecivel o mérito desses trabalhos para auxiliar a composicao desta tese.

A seguir, apresenta-se o referencial tedérico que da suporte ao
desenvolvimento desta tese, desdobrado nos Capitulos 2, 3 e 4. Esses capitulos
tratam, respectivamente, de mostrar como: (i) o pensamento humano se constitui,
seus componentes e interagdes, (ii) as tecnologias digitais e a formacédo do
imaginario tecnoldgico docente, e (iii) o ensino de Matematica e principais

caracteristicas de como se realiza no ambiente escolar.



31

Capitulo 2 - Percepcao e imaginario como tessituras: a
expressao do pensamento

Apresenta-se, a seguir, referencial tedrico relativo as estruturas naturais que
auxiliam a explicar como o pensamento humano se organiza. Busca-se delinear a
relagdo entre percepgdo, pensamento, imaginagdo, imagens e elaboragdo do
imaginario, a fim de possibilitar a compresséo acerca do processo de organizagao
mental. Para isso, evidenciam-se conceitos de diversos autores sobre esses
topicos, de maneira a mostrar semelhangas, diferengcas e singularidades como
alicerces para compreender os capitulos subsequentes desta tese.

O sujeito ndo € um mero signo. Ele exige o reconhecimento do outro para se
constituir como individuo em um processo de relacdo dialética. Ele € um ser
significante, que tem o que dizer, fazer, pensar, sentir, tem consciéncia do que esta
acontecendo, refletindo sobre os eventos da vida cotidiana (MOLON, 2015).

Essas interagcdes sdo necessarias e estdo referenciadas na concepgao de
mundo que criamos. Ou seja, sdo decorréncia dos variados métodos educativos aos
quais somos submetidos durante a vida. Nessa logica, as impressdes que as
pessoas criam sobre o mundo constituem a sua percepg¢ao, que esta vinculada aos
estimulos, sentidos e sensagdes. De acordo com Ferreira (1999, p. 370) o termo
percepgdao vem do latim perceptione, que significa “ato, efeito ou faculdade de
perceber”. Hochberg (1966) diz que fazemos as coisas de acordo como as vemos.
Ainda para Hochberg (1966, p. 154), “a percepc¢ao é resultado da aprendizagem e
da educacgéao”. Ja para Vygotsky (2003, p. 44), a percepgao “é parte de um sistema
dindmico de comportamento; por isso, a relagdo entre as transformagdes dos
processos perceptivos e as transformacdes em outras atividades intelectuais é de
fundamental importancia”.

Mais detalhadamente, a percepcéo é a fungéo do cérebro que permite organizar
e esclarecer impressdes e sentimentos, de forma a atribuir significado ao mundo.
Compreende-se esse mundo por meio de sistemas sensoriais, de acordo com o tipo
de informacgao recebida, tais como visdo, audicdo, tato, paladar, olfato e outros.
Enquanto processo mental, consiste na captacdo, interpretacdo, selecdo e
organizagéo de informacdes de interesse (MERLEAU-PONTY, 2011).
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Na pratica, os 6rgaos receptores recebem um estimulo, convertido em impulsos
nervosos que sao conduzidos ao cérebro, no qual sao processados. A percepgao
inicia com a atencao e a observacgao seletiva, em que atuam fatores determinantes
externos e internos. Os externos s&o agentes que surgem exteriormente ao corpo,
ou seja, estimulos que os 6rgaos dos sentidos identificam. Os internos estao
relacionados a personalidade da pessoa, como a motivacdo para o estimulo,
conhecimento e entendimento a seu respeito, e as experiéncias associadas que ja
teve (AUSTIN, 1993; MERLEAU-PONTY, 2011).

A medida que novas informacdes e estimulos sejam captados, a percepcéo vai-
se alterando. Contudo, ainda que na auséncia de alteracdo do estimulo, a sua
interpretagdo podera variar, por influéncia das experiéncias incessantes do sujeito.
Assim, apos a chegada da informacgéao ao cérebro, as representagdes do mundo véao
sendo alteradas. Quando nao existir qualquer percepgao a um estimulo, € porque o
assunto nao esta relacionado a realidade da pessoa (AUSTIN, 1993; VYGOTSKY,
2018).

Com a percepcdo advém os pensamentos em instantanea conexao. Morin
(2011, p.13) qualifica o pensamento como complexo ja que se trata de um “[...]
tecido de acontecimentos, acdes, interacdes, retroacdes, determinacdes, acasos,
que constituem nosso mundo fenoménico. [...] se apresentam como os tragos
inquietantes do emaranhado, do inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da
incerteza”. Esse pensamento complexo ndo se manifesta de forma linear, pois o
pensar é destituido de certezas e verdades absolutas, considerando a diversidade
e a pluralidade de ideias, crengas e percepgdes, integrando-as a sua
complementaridade. A complexidade do pensamento conduz ao paradoxo do uno
e do multiplo e a convivéncia com a ambivaléncia (PETRAGLIA, 2013). Mariotti
(2010, p.12) acrescenta que o pensamento complexo “[...] permite a compreensao
de que ha circunstancia em que é preciso conviver com situagdes nas quais existem
opostos que sdo ao mesmo tempo antagdnicos e complementares”.

Por sua vez, o pensamento evoca a elaboragcédo de imagens e consolida a
imaginagao. A imaginagao € um processo que vai criando imagens (POSTIC, 1993).
“O papel da imaginacao gradualmente assume um grande significado como poder

mental que interliga [...] aspectos da experiéncia humana” (KNELLER, 2010 p.10).
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A esse respeito, Guttmann (2011, p. 56) diz que “a consciéncia nutre a
imaginacgao de criatividade e traz para o mundo uma semente fértil de mudanga”. O
autor diz que “o adulto que perde o contato com o poder da sua imaginagao perde
contato com suas possibilidades auténticas de acdo neste mundo”.

Para Bachelard (1990), a interagao do individuo com o meio social realiza-se
por meio da imaginagao material, em cujo teor se constata a valorizagdo das trocas
entre as pessoas e as coisas. Assim vista, a imaginagao esta atrelada ao convivio
social e afetivo e € consumada no nosso modo de enxergar o mundo e nas agoes
identitarias. Por isso, a imaginacao esta permeada por ag¢des individuais, coletivas
e diacrénicas do bem viver na contemporaneidade.

Por sua vez, as imagens captadas pela imaginagao vao sendo elaboradas pelas
pessoas ao longo da sua existéncia e trazem consigo uma histéria de vida dos
contextos vivenciados. A imagem expde 0 que somos em nossos atos, ja que esta
relacionada a nossa forma de ver o mundo. Por exemplo, a memdéria afetiva é
construida por imagens e representagdes significativas inerentes a individualidade
dos sujeitos pensantes por meio de suas experiéncias pessoais e histérias de vida
e formagao (POSTIC, 1993).

D’Amore (2007, p.153) afirma que a:

Imagem mental é o resultado figural ou proposicional ou um resultado
misto de uma solicitagdo (interna ou externa). A imagem mental é
condicionada pela experiéncia pessoal, pelas influéncias culturais, pelos
estilos pessoais, (...) € um produto tipico do individuo, mas com constantes

e conotagdes comuns entre individuos diferentes. (D’AMORE, 2007,
p.153)

A Sociologia explica essas interagbes como campo do conhecimento que trata
“[...] das relagdes entre o pensamento humano e o contexto social dentro do qual
surge. Pode-se dizer que a Sociologia do conhecimento constitui o foco de um
problema muito mais geral, o da determinacao existencial (Seingebundenheit) do
pensamento enquanto tal” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.15). Deste modo, “o
conhecimento humano é dado na sociedade como um a priori a experiéncia
individual, fornecendo a esta sua situacao sécio-historica, aparecendo ao individuo
como o modo natural de conceber o mundo” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.20).
Taylor (2010, p. 13) agrega que a imagem de social e de sociedade “[...] € a de

individuos que chegam a instituir uma entidade politica sobre um certo fundo moral
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preexistente e com certos objetivos em vista. O fundo moral é [...] de direitos
naturais; as pessoas tém ja entre si algumas obrigagdes morais”.

A imagem faz-se em uma construgéo abrupta e apresenta duas caracteristicas
constituintes: “[...] (1) subjetividade, isto &€, uma forte ligacdo com as caracteristicas
e as experiéncias individuais, e (2) o ser sensorial, isto é, ligada aos sentidos”
(D’AMORE 2007, p.148-149).

Quanto a tipologia, as imagens apresentam trés niveis de formacéo
(WUNENBURGER e ARAUJO, 2006):

e Imagética: conjunto das imagens mentais e materiais como
representacdo do real, cujos exemplos podem ser as imagens
fotograficas e cinematograficas.

e Imaginario: engloba as imagens que se apresentam como substituicoes
de um real ausente e mostram-se como uma negacéo do real, como no
caso das fantasias.

e Imaginal: do latim mundus imaginalis, remete a representagdo metaférica
e aos simbolos, como, por exemplo, as formas geométricas (tridangulo,
cruz etc), imagens arquetipicas, parabolas e mitos que proporcionam um
conteudo sensivel ao pensamento

Ja a imagem construida apresenta trés intencionalidades: (1) metaforizar,
atrelada a constru¢do de signos de linguagem, (2) imaginar, veiculada as fantasias
e sonhos e (3) imaginalizar, conectada a representagdo e constru¢des mentais
(WUNENBURGER; ARAUJO 2006).

Para Santaella e Noth (2015), as imagens mostram-se em dois dominios. O das
imagens como objetos materiais e signos que representam o meio ambiente visual,
exemplificados pelos desenhos, pinturas, gravuras, fotografias, filmes, videos,
infograficos, dentre outros. E o dominio do imaterial que se relaciona as imagens
elaboradas pela consciéncia humana. Trata-se das imagens enquanto
representacdes mentais, tais como visdes, fantasias, esquemas ou modelos
individualmente elaborados. Esses dois dominios ndo coexistem de forma

separada, ja que interagem e se confundem entre si desde a sua concepgao.
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O conjunto de imagens construidas forma o nosso imaginario. Se a imaginagao
€ um processo que reconhece as imagens elaboradas, o imaginario é o resultado
desse processo de reconhecimento (POSTIC, 1993).

Para Henriques (2006, p 61), o imaginario é visto como “o produto de uma forga
criadora inerente a imaginagao humana, ou, ainda, como a manifestagcdo de um
engano fundamental, necessario a constituicdo identitaria do individuo”.
Wunenburger (2007, p.66) explica que € no imaginario em que se encontram 0s
“(...) objetivos para as agbes presentes e futuras. Os mitos do futuro fascinam,
galvanizam energia, permitem fomentar planos de realizagdo para mudar o
presente. Certeau (2017, p. 43) argumenta que “o imaginario esta no ‘ver. Ele
desenvolve um exotismo, mas um exotismo 6tico”.

Como o imaginario é intrinseco aos humanos, esta representado em todas as
suas agdes ao longo da vida, nos seus diferentes aspectos, interferéncias,
interdependéncias e espacos de apreensao, quando mobiliza saberes como na vida
artistica, em que imaginar € um ato criador, e na vida cotidiana, em que é uma
atividade paralela a agdo que se exerce, ligada a realidade. O imaginario esta
preenchido por representagdes simbodlicas do real, liberado pela imaginagao e
gozando de riqueza interior em um fluxo continuo e espontaneo de formacéao de

imagens (POSTIC, 1993). O autor ainda esclarece que:

Imaginar é uma atividade de reconstrucéo, até de transformacgéo do real,
em fungdo dos significados que damos aos acontecimentos ou das
repercussodes interiores que eles tém em nds. Nao é afastar-se em relagao
ao mundo real; é seguir a0 mesmo tempo uma via paralela. (POSTIC,
1993, p. 13)

Por sua vez, Pesavento (1995) define imaginario como a mescla entre o
verdadeiro e 0 aparente, momento de estranha composi¢cdo em que a metade visivel
requer o algo ausente e dificil de perceber. Trata-se de desvendar o ausente,
transformado em objeto de estudo, e explicita-lo para que se possa desfazer a
representacao do ser e parecer. Para Wunenburger (2007, p.66), “o imaginario é
produzido pela expressao das disposi¢cdes descontroladas do corpo e pelo efeito
amplificado das emocgdes e paixdes que nos conduzem antes a crer na realidade de

nossas representagdes do que na ordem objetiva do mundo”. O autor explicita que

O estudo do imaginario permite extrair uma légica dindmica de composig¢ao
de imagens (narrativas ou visuais), segundo dois regimes ou polaridades
noturnas ou diurnas, que originam trés estruturas polarizantes: uma
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estrutura “mistica”, que suscita configuragbes de imagens que obedecem
as relagdes fusionais; uma estrutura heroica ou diairética, que instala entre
todos os elementos clivagens e oposig¢des partidas; enfim, uma estrutura
ciclica ou disseminatéria, que permite compor juntos num “tempo”[relativo
a musica] que engloba as duas estruturas antagonistas extremas.
WUNENBURGER (2007, p.66)

Ja Swain (1994) considera que o imaginario e o real nao sdo opostos, mas sim
dimensdes distintas formadoras do social, em um processo sobreposto. Argumenta
ainda que imaginario e real nao se distinguem, sendo arbitrariamente. Maffesoli
(2001) diz que o ambiente do imaginario se encontra na vida afetiva do sujeito, na
ressonancia que os acontecimentos vividos tém em seu inconsciente. Ou seja, 0
ambiente do imaginario compensa os aspectos da realidade que decepcionam o
sujeito, que nao correspondem as suas expectativas.

No centro das relacbes humanas e sociais, 0o processo de elaboragcdo do
imaginario esta encadeado a percepgao aos estimulos captados e a subsequente
criagdo de imagens e da imaginagdao enquanto estruturas determinantes de
comportamentos e atitudes cotidianas. A realidade de cada sujeito é concebida por
meio dessas representagdes, com auxilio da linguagem, tecnologia e ciéncias,
dentre outras possibilidades. A partir dessas representagdes, busca-se compor um
mundo equilibrado, referenciado em construgdes simbdlicas. Scofano (2018, p.18)
expoe que “as formas simbdlicas modelam todas as coisas e dido sentido a elas,
além de propiciar a estrutura que nos permite ver o mundo e significa-lo”.

Desta forma, caracterizar o ciclo de formag¢ao do pensamento e reconhecé-lo
como contribuinte para o exercicio profissional docente € fundamental para
identificar os mecanismos de producdo e disseminagcdo de conhecimento.
Caracterizado esse funcionamento, pode-se buscar por caminhos de atuacdo mais
adequadas a serem assimiladas por docentes e discentes.

Em complemento aos tépicos delineados neste capitulo, na sequéncia, os
conceitos de tecnologias digitais e da formagao do imaginario tecnolégico docente

sdo detalhados.
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Capitulo 3 — Imaginario tecnolégico e suas interfaces teéricas

Este capitulo discorre sobre conceitos relacionados a elaboragao do imaginario
tecnolégico do docente. Para isso, delineiam-se o0s principais aspectos
concernentes a utilizagdo e importancia das tecnologias digitais diante dos desafios
atuais de promover ensino e aprendizagem.

Transformagdes nas formas de organizagao da sociedade sao préprias a sua
existéncia e vem sendo realizadas de maneira cada vez mais veloz e aprimorada.
Como contribuintes para essas mudancas, as tecnologias tém papel determinante.
Em um sentido geral, as tecnologias referem-se aos métodos, ferramentas e
técnicas que contribuem para melhorar as condigdes de vida no planeta (TAYLOR,
2010). Para Bustamante (2010, p. 13), “o fenbmeno humano nio pode ser entendido
fora de seu dialogo com a tecnologia. Nada esta transformando tanto a realidade
humana como a tecnologia em todas as suas facetas”.

Mishra e Koelher (2006) qualificam as tecnologias desde o seu nivel mais
elementar como o livro, giz e quadro-negro até as tecnologias mais avangadas.
Chatfield, (2012), em visdo mais particularizada das tecnologias, caracteriza as
Tecnologias de Comunicagcdo e Informacédo (TIC). As TIC contribuem para
propagacao do conhecimento por meio do computador, transformando as relagdes
sociais. As TIC conseguem reunir em um s6 meio varias formas de expressao em
textos, imagens e sons, em elevado grau de flexibilidade, fazendo com que a
sociedade se insira em um processo contundente de informatizagdo das suas vidas.

Com o aprimoramento das TIC, as tecnologias deixam de ser consideradas
simples ampliagdes dos sentidos das pessoas e passam a colaborar de forma mais
interativa e integradora. Vem o periodo que se define como era digital e surge uma
nova propulsora das relagdes, a tecnologia digital, que comega a influenciar ainda
mais a vida humana.

A tecnologia digital agiliza a percepcéo e a resolugcdo de problemas reais.
Efetivamente, a convergéncia de diferentes aparatos entre si transforma-se em
equipamentos sofisticados, adaptaveis e multifuncionais ao mesmo tempo. Um

exemplo disso € o Smartphone, aparelho telematico que agrega tarefas
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diversificadas e facilmente participativas (CHATFIELD, 2012). O autor ainda

acrescenta que:

A natureza da tecnologia digital é tdo diversificada quanto a prdpria
natureza humana e pode representar diferentes papéis em nosso
cotidiano: facilitador, biblioteca, amigo, sedutor, conforto, prisdo. Em ultima
instancia, no entanto, todas essas telas mutantes sdo também espelhos,
nos quais temos a oportunidade de enxergar nés mesmos e 0s outros
como nunca foi possivel. Ou, é claro, podemos desviar o olhar.
(CHATFIELD 2012, p.10)

Se o computador é a expressao das TIC, a internet € o simbolo da era digital.
O computador tornou possivel agregar, em um mesmo equipamento, 0 acesso a
diferentes géneros orais, escritos e imageéticos. A internet, por sua vez, revelou o
computador com outras capacidades, ndo s6 as de textualizar as praticas, mas
também as de possibilitar a comunicagao entre varias pessoas ao mesmo tempo
(RECUERO, 2014).

A agilidade na comunicacédo a distancia, em tempo real, ou quase, rompe
barreiras de espago e tempo, o que torna possivel o surgimento de um novo tipo de
comunidade. A linguagem, por meio digital, reorganiza as sociedades e modifica as
relacdes das pessoas entre si, fato que possibilita a criacdo de comunidades
virtuais, em espacos de trocas de mensagens e informagdes, conversas em rede —
visualizadas e/ou escritas — dentre tantas outras possibilidades de comunicacao.
Essas coletividades atuam em formas cada vez mais heterogéneas de constru¢des
e expressoes culturais (CASTELLS, 1999).

Com a chegada do mundo digital, reconfiguragdes nos espagos de atuagao da
sociedade foram acontecendo. Novos mosaicos de interagdo surgiram e, por
consequéncia, as maneiras de as pessoas se relacionarem também mudaram,
revelando-se a figura das comunidades virtuais. Esses grupos atuam naquilo que
se define como ciberespaco, ampliando e popularizando o uso da internet e
outras tecnologias de comunicagdo. O ciberespago mostra a capacidade dos
individuos atuarem em um numero quase infinito de pontos. Porém, o espaco virtual
fica estabelecido ndo somente como ambiente de divulgacgéao e troca de informagao.
Tem carater dinAmico, em que se promove ainda entretenimento e cultura, no qual
pessoas podem expressar suas singularidades ao mesmo tempo em que se

relacionam em um espaco livre, descentralizado e polivalente. Por isso, o
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ciberespaco nédo é somente um fendmeno tecnolégico. Trata-se igualmente de
um processo que envolve transformacgdes sociais, surgindo por intermédio de
redes digitais interligadas e o do contato por trocas de influéncias reciprocas.
Assim, o ciberespago € um dominio de comunicagao que da énfase a imaginagao,
fundamentada na criagdo de imagens andnimas e proprias que possibilitam a
conexao entre parceiros da comunidade (LEVY, 2000).

Nessa perspectiva de reconhecimento da tecnologia enquanto importante
colaboradora para a interagdo humana, novas formas de organizacédo do
pensamento passam a ocorrer para expressar as linguagens da sociedade. Para
tanto, ha que se considerar a conexao entre o processo de imaginagado e as
tecnologias digitais utilizadas. Considerando que o processo de imaginagao vai

elaborando imagens que constituem o imaginario, Silva (2012), explica que

A construcdo do imaginario individual se da essencialmente por
identificacdo (reconhecimento de si no outro), apropriagéo (desejo de ter o
outro em si) e distorcao (reelaboragéo do outro para si. O imaginario social
estrutura-se principalmente por contagio: aceitacdo do modelo do outro
(l6gica tribal), disseminagao (igualdade na diferenga) e imitagdo. (SILVA
2012, p.13)
Deste modo, Felinto (2006, p.7) traz a discussao o termo imaginario tecnoldgico
como um “conjunto de representagdes sociais e fantasias compartilhadas que
informam nossas concepgdes sobre as tecnologias”. Mais detalhadamente, Felinto

(2006) apresenta o imaginario tecnolégico como

[...] os processos por meio dos quais as caracteristicas, projetos e sonhos
de determinada época e sociedade se plasmam em aparatos materiais,
bem como o impacto que esses aparatos ensejam, uma vez convertidos
em realidades do cotidiano, na imaginagéo coletiva da cultura no seio da
qual foram concebidos. (FELINTO 2006, p. 5)

No mundo digital, estamos cercados de aparelhos multifuncionais que agilizam
cada vez mais o0s nossos contatos. Desses contatos, espacos especificos de
comunicacdo sao caracterizados, requerendo das pessoas dinamismo e
perspicacia para compreender e participar das novas formas de relacionamento que
surgem. O imaginario tecnoldgico € consequéncia dessa realidade de interagao
multipla em que ha troca de informacgdes, elaboracéo e reconstru¢cao de perfis em
volume cada vez mais expressivo. Ou seja, o imaginario tecnoldgico esta associado

a subjetividade e é reflexo dos contextos vivenciais das pessoas, ja que esta
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correlacionado as apreensdes individuais de cada sujeito enquanto ser social que
se desenvolve por meio de participacao interativa com seus pares.

O docente estad incluso nesses novos espacos enquanto individuo e
profissional. E com o advento das redes e comunidades virtuais, mudaram-se as
formas de ensinar e aprender. Para Levy (2010), os sistemas de educagédo vém
recebendo demandas por novas responsabilidades quanto a quantidade,
diversidade e velocidade de evolugcdo do conhecimento. Nesse sentido, nunca foi
tdo emergente e necessario reforcar a formagao docente, a fim de que saberes e
habilidades em ambientes digitais sejam estimulados. Saber manusear as
tecnologias e compreender a sua importancia para as nossas vidas € inevitavel nos

tempos atuais.

3.1 As Tecnologias Sociais e suas dimensdées na atuagdo do professor:
praticas sociais, comunicagao e formagao docente

As tecnologias digitais resultam do saber aplicado e cada vez mais sofisticado,
com o propodsito de melhorar as condigdes de vida da populagédo. Ha tecnologias
para aplicacdo nas mais diversas areas do conhecimento, desde recreacao,
atividades profissionais até pesquisas cientificas. Elas n&o estdo livres das
tendéncias de mercado e da sociedade de consumo, porém, além dessas questodes,
as tecnologias sao necessarias e imprescindiveis como instrumentos de inclusdo
social (SANTAELLA, 2018).

As praticas sociais, mediadas por tecnologias, tornam-se cada vez mais
frequentes. Criam-se ambientes interativos-colaborativos que buscam facilitar a
comunicagao e aprendizagem da populagao. Por isso, é preciso buscar meios
para que as pessoas sejam alcangadas por esses espagos. Ha necessidade de
se disponibilizar as tecnologias como ferramentas de incluséo a fim de que elas,
de fato, destinem-se a auxiliar a populacéo a idealizar solugdes para questdes
do seu cotidiano (TAYLOR, 2010).

Assim, emerge o conceito de tecnologias sociais. Tais tecnologias sao
consideradas como todo o produto, método, processo ou técnica criado para

solucionar algum tipo de problema ou oportunidade social observada, atendendo
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quesitos de simplicidade, baixo custo, facil aplicagao e replicacdo, com impacto
social comprovado. As tecnologias sociais visam favorecer a autonomia,
protagonismo, interagéo e colaboragao entre os cidadaos. Uma tecnologia social
deve ser adaptada ao tamanho da instituicdo na qual sera implementada, a fim
de gerar viabilidade econdmica, sustentagdo, expansédo e, principalmente,
autogestao na sua condugao (DAGNINO, 2014).

Entre os espacos afetados por esses novos formatos de convivio esta o da
educacéo. Para Pretto e Pinto (2006), a sociedade da informacgao trouxe impactos
marcantes para os sistemas de ensino. O uso da tecnologia para difundir
conhecimento transforma radicalmente a natureza da comunicagao escrita e verbal,
pois ha introducao de novas praticas de relacionamento, estabelecendo-se um novo
paradigma no campo da linguagem. Para Oliveira Filho et al. (2017), a tecnologia
modificou a expressdo criativa do homem, alterando sua forma de construir
conhecimento. A Internet, por exemplo, quando empregada de forma consciente e
responsavel pela escola, pode tornar o ensino mais compartilhado, significativo e
aberto, modificando o modo de ensinar e aprender. Mercado et al (2012, p. 132)
fortalece a questdo, dizendo que “E preciso que se quebrem paradigmas e
mudangas ocorram na maneira de ensinar e aprender. E tempo de aprender de
novo, constantemente, atentos ao futuro. A aprendizagem agora € diversa, e o saber
adquirido nunca é o suficiente”.

Pede-se, assim, que o uso de tecnologias possibilite a realizagdo de
mudancas significativas na educacdo, permitindo que professores dinamizem
suas aulas, promovam inclusdo, motivem alunos, despertem interesse e
desenvolvam habilidades. Para tal, (i) a tecnologia deve estar centrada em
caminhos que busquem a construgcdo do conhecimento, aprendizagem
significativa, interdisciplinar e humanista, e (ii) os professores precisam se
apropriar dessas novas tecnologias e desenvolver estratégias para um ensino-
aprendizagem mais eficaz, visando auxiliar o discente no seu contexto de vida
(IMBERNON; JARAUTA, 2015).

Com relagdo aos caminhos para construir conhecimento, as tecnologias
sociais sao apoio pedagogico, tais como o uso de quadros interativos,

plataformas de aprendizagem, dentre tantas outras oportunidades. Referem-se
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a equipamentos desenvolvidos para propiciar interacdo entre o publico
beneficiario visando a inclusdo social e a melhoria das condi¢cdes de vida. Mais
diretamente relacionadas a educacgao, as tecnologias sociais sao tratadas como
“tecnologia educacional”, cujo conceito remete ao emprego de recursos para
aprimorar o ensino. E usar a tecnologia em favor da educacéo, promovendo mais
desenvolvimento socioeducativo e mais acesso a informagéo (PRETTO, 2011).

No que diz respeito a apropriagdo das tecnologias pelos docentes, novos
dispositivos exigem dos professores adequacao e desenvolvimento de habilidades
que se traduzem em adquirir novas competéncias de atuagao. (DAGNINO, 2014).
Mercado et al., (2012, p.133) dizem que “As mudangas proporcionadas pela
presenga das tecnologias na educacao trazem grandes desafios aos professores e
aos alunos; entre eles, destaca-se o ensinar e o aprender com novas possibilidades
de estratégias didaticas online em ambientes virtuais”.

Para superar esses desafios, faz-se necessario planejar a formagao docente. A
qualificagdo do professor tem o objetivo de estimular o desenvolvimento pessoal e
potencializar o uso de praticas de ensino para redefinir o seu trabalho. Porém,
Névoa (2009) deixa claro que o processo de formagdo s6 faz sentido quando
plenamente percebido como necessario pelo docente. Se a formacao do professor
for apenas injungdo externa, ndo se transformara o conhecimento em pratica
pedagodgica, mas sim em mera rotina de treinamento. E se a conexao
‘conhecimento-pratica” ndo ocorrer, a formacdao nao sera eficaz para mudar a
percepcao docente e auxilia-lo na sua construgao profissional.

Por conseguinte, a capacitagdao docente inclui a necessidade de incentivar
novos letramentos. O letramento digital, por exemplo, refere-se ao estado ou
condigao daqueles que adquirem a tecnologia digital e fazem uso delas nas praticas
de leitura e escrita no ciberespaco. Ser letrado no contexto digital é participar de um
conjunto de praticas sociais nas quais significados e sentidos de certos conteudos
codificados culturalmente sdo gerados e transformados (PRETTO, 2011).

Deste modo, novos letramentos sao importantes para se planejar a apropriagao
cultural da tecnologia e aliar-se as transformacgdes sociais. Essa apropriagao
envolve percorrer caminhos de conflitos socioculturais que podem ser superados

por acoes politicas educacionais de inclusao social. Por isso, € fundamental analisar
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o contexto social de atuagao docente, para definir o caminho mais adequado a

seguir e avaliar o seu alcance.

3.2 Tecnologia e sociedade: modelos de interpretagao

Como criagao e uso de tecnologias sociais estao intrinsecamente vinculados as
condutas sociais, torna-se importante compreender qual a contribuicdo da
tecnologia para promover a comunicagao junto a sociedade. Para discutir sobre
como essa conexao se efetiva, Martin-Barbero (2013) apresenta um mapa de
mediagao que objetiva estudar a cultura sob a perspectiva da comunicagao, em um
esquema denominado “O Sistema de Comunicac¢ao”. A partir do mapa delineado, é
possivel caracterizar a ocorréncia de um fendmeno social que relacione
comunicagao, cultura e politica sob mediagdo da tecnologia. Para o autor, “a
comunicagao e a cultura constituem hoje um campo primordial de batalha politica”
(MARTIN-BARBERO, 2013, p.12). O esquema proposto pelo autor busca

reconhecer que 0os meios de comunicagao constituem hoje espago-chave
de condensagao e intersecgao de multiplas redes de poder e de produgao
cultural, mas também alertar, ao mesmo tempo, contra o pensamento
unico que legitima a ideia de que a tecnologia € hoje o “grande mediador”
entre as pessoas e o mundo, quando a tecnologia medeia hoje, de modo
mais intenso e acelerado, é a transformagéo da sociedade em mercado, e
deste principio agenciador da mundializagdo (em seus muitos e
contrapostos sentido. (MARTIN-BARBERO, 2013, p.20)

O diagrama representativo do esquema de Martin-Barbero (Figura 1) e o

detalhamento dos seus elementos integrantes vem a seguir:

Figura 1: Esquema: O Sistema de Comunicagao

Logicas de
Producao
Institucionalidade I Tecnicidade
/ Comunicacdo \
Matrizes m—— Cultura ———— Formatos.
Culturais Politica Industriais
Socialidade I Ritualidade
Competéncias
de Recepcdo /

Fonte: Martin-Barbero (2013, p.16)
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O mapa de mediacao coloca em relagao dialética as logicas da producéo e do
consumo (competéncias de recepcgao), os formatos industriais e as matrizes
culturais. Os elementos integrantes podem ser explicados em grupos. O primeiro
deles, no centro do sistema, compreende as mediag¢des constitutivas, quais sejam:

e comunicagao — representa a troca de informagdes, dados e mensagens
entre diferentes instancias e sujeitos;

e cultura — é o reconhecimento das crencgas, valores, saberes, praticas
sociais e visdes de mundo de uma sociedade; e

e politica — relaciona-se a agdo dos agentes sociais na organizagao de
suas comunidades.

Essas mediagdes ocorrem por dois eixos. O primeiro deles é o diacrbénico, ou
evolutivo, entre matrizes culturais e formatos industriais, no qual:

e matrizes culturais — caracterizam a base das culturas, as crencgas, a
historia social, as lendas, o modo de ver o mundo. Cada povo tem sua
matriz, mas como pessoas e culturas estdo sempre em conexao, essas
matrizes ndo séo exclusivas. Ha elementos comuns a maioria delas. O
modo de se alimentar, pensar, vestir, namorar, estudar, trabalhar, de
expressar-se verbal e gestualmente ancoram-se em um alicerce, mais
ou menos comum, construido historica e socialmente a partir da
influéncia de todos os publicos e culturas que tiveram papel significativo
na configuragéo social;

e formatos industriais — referem-se aos produtos elaborados pela
industria da cultura e langcados no mercado consumidor, tais como:
telenovelas e demais programas de televisédo; audios e videos de musica;
programacao de radio; filmes e clipes; roupas da moda; pecgas de teatro;

shows musicais etc.

O segundo eixo € o sincronico, ou simultaneo, pois requer vislumbrar ao mesmo
tempo o espaco da producéo e o tempo de consumo associados as caracteristicas

de tecnologias e discursos envolvidos no cotidiano, em que:
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légicas de produgdo — revelam o modo como os produtos da cultura
sdo preparados para serem apresentados e vendidos ao publico (tipos
de musica mais tocados em cada momento; formatos de programas) etc.;
competéncias de recepgao — dizem respeito ao gosto e aos interesses
dos espectadores, ouvintes (de radio ou Spotify), leitores, publico de

teatro etc. E aquilo que eles preferem ver, ouvir e ler (consumir).

Os eixos periféricos que circundam os eixos diacronico e sincronico referem-

se a:

institucionalidade: ligagdo entre as matrizes culturais e a logica de
producdo por distintos regimes de institucionalidade, exercida por
entidades de importancia econbmica, politica e cultural, tais como
familia, igreja, escola, justica etc. A manifestacdo dessas instituicbes
perpassa tudo que é produzido e determina o modo como os
espectadores, ouvintes, leitores, navegadores lidam com a recepgéo a
producao;

tecnicidade: mediacdo verificada entre a légica de produgdo e os
formatos industriais, estando muito relacionada as tecnologias. Cada vez
que a tecnicidade se junta a vida social, ela conquista expressividade
cultural, social e técnica. Por exemplo, as alteragdes ocorridas na
producdo originadas das mudancgas tecnolégicas — TV digital, banda
larga na Internet etc.

ritualidade: ocupa-se das diferentes interpretacbes, formas de
assimilacao e usos sociais dos meios e recursos. Por exemplo, aponta o
modo como os espectadores, ouvintes, leitores, navegadores tém
acesso aos produtos — se sozinhos, com a familia, em casa, no trabalho,
com amigos, na escola etc. Isso interfere na maneira de interpretar o
sentido das mensagens contidas nos produtos.

sociabilidade: discute as diversas formas de interagdo e comunicagao
que aproximam voluntariamente pessoas diferentes em torno de
objetivos comuns, com aprendizagem sobre falas, gestos, formas de
vestir e tantas outras manifestacbes elaboradas e percebidas pelos
sentidos das pessoas. Por exemplo, estuda o modo como os
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espectadores, ouvintes, leitores, navegadores entendem o conteudo dos

produtos culturais.
Outra teoria que busca explicar como ciéncia e tecnologia estdo conectadas a
sociedade foi proposta por Dagnino (2014) e denomina-se “As quatro visdes da

tecnociéncia” (Figura 2), detalhada a seguir.

Figura 2: As quatro visdes da tecnociéncia
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DETERMINISMO INSTRUMENTALISMO
otimismo da visao Marxista visdo moderna padrio = fé liberal,
ortodoxa: forga produtiva que, no otimista no progresso:
longo prazo, empurra conhecimento verdadeiro e
inemravelme_nte d m_odns de eficiente do mundo natural a
producdo mais perfeitos servico de qualquer projeto

) _ CONTROLAVEL

SUSTANTIVISMO

meios e fins determinados pelo
sistema = pessimismo da Escola de
Frankfurt ndoc &€ meramente
instrumental; incorpara valor; ndao
pode ser usada para propositos
diferentes, de individuos ou
sociedades

TEORIA CRITICA

opcao engajada = ambivaléncia e
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substantivismo, mas & otimista; vé
graus de liberdade; internalizar
valores alternativos ex ante na
produgao

CONDICTONADA POR
VALORES

Fonte: Dagnino (2014, p.53)

Sobre o exposto na Figura 2, Dagnino (2014) considera que

O esquema apresenta dois eixos. O eixo horizontal permite localizar as
diferentes visbes da tecnociéncia em relagdo a autonomia. Do lado
esquerdo, aparece a visdo dos que acreditam que a tecnociéncia é
autbnoma, se desenvolve segundo um impulso interno e segue um
caminho linear e inexoravel no seu desenvolvimento. Do lado direito, estdo
aqueles que acreditam que a tecnociéncia é controlada pelo homem, isto
€, aqueles que acreditam que os grupos sociais podem escolher entre
diversos caminhos possiveis. Em relagdo ao eixo vertical, as visbes sao
divididas segundo a neutralidade da tecnociéncia. Novamente, duas
posicdes sao possiveis. Na parte superior, esta a visdo de que a ciéncia é
neutra e, portanto, livre de valores e interesses. Na parte inferior, por sua
vez, estdo aqueles que acreditam que a tecnociéncia incorpora os valores
e interesses dominantes no ambiente em que € desenvolvida. (DAGNINO
2014, p. 53)
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Pelo autor, o eixo vertical mostra uma reparticdo em que, na sua parte superior,
a tecnologia é considerada neutra, elaborada de modo isento, independente de
interesses econdmicos, politicos ou sociais. No outro extremo, ela é ndo-neutra,
condicionada por valores fortalecidos pelo seu uso. No eixo horizontal, a reparticao
distingue entre o grau de autonomia e o de controle humano no reconhecimento da
tecnologia. Do lado da autonomia, acredita-se que a tecnologia segue um caminho
inevitavel, de busca por eficiéncia progressiva que seguem leis fundamentadas na
ciéncia e no método cientifico. Isto significa que a tecnologia € independente da
manipulagio social. A sociedade somente aproveita as vantagens geradas por ela.
Ja no flanco do “controlavel”, as pessoas tém pleno controle sobre a tecnologia,
decidindo sobre seu rumo e evolugéo.

Mais detalhadamente, os dois eixos da Figura 2 norteiam as quatro visées de
como a ciéncia e a tecnologia podem ser percebidas socialmente. O primeiro
quadrante caracteriza o instrumentalismo da tecnologia. Ela € um instrumento no
qgual a humanidade preenche suas necessidades e direciona o seu desenvolvimento
a seu bel-prazer. A tecnologia é livre de valores (neutra), mas dependente do juizo
humano (controlavel). O segundo quadrante é o da visdo determinista da tecnologia.
Ela é livre dos valores e vontades humanos (neutra e autbnoma). A sociedade
depende inexoravelmente da tecnologia. O terceiro quadrante classifica a visao
substantivista da tecnologia (condicionada por valores e auténoma). Os atributos
para o desenvolvimento tecnoldgico séo estipulados pela sociedade. A tecnologia
criada pode ser reutilizada em diferentes locais, contudo segue os valores do local
original. No ultimo quadrante esta a perspectiva de adequagdo sociotécnica
(condicionada por valores e controlavel pelo homem). E a visdo resultante da Teoria
Critica de Feenberg (2004), em que nao existe neutralidade, pois a tecnologia é
acompanhada dos valores caracteristicos desde a sua concepgao. Além disso, é
controlada pelo homem e sujeita aos seus interesses.

Para o campo da educacgéo, o “Mapa das media¢des” de Martin-Madero (2013)
e “As quatro visdes de tecnociéncia” de Dagnino (2014) possibilitam ampliar as
compreensdes sobre usos e necessidades de tecnologias digitais e engendrar
novos modelos de ensino e aprendizagem em uma sociedade cada vez mais

conectada. Por essa razéo, torna-se imprescindivel a compreensao, por parte dos
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professores, das principais ideias correlacionadas ao uso de tecnologias, a fim de
que os saberes sejam constantemente revistos e ajustados as novas possibilidades.

Na sociedade atual, interligada cada vez mais por tecnologias de acesso, a
educacao vem passando por um periodo de transformacdes, em que as formas de
ensino e aprendizagem precisam ser revistas constantemente. Os desafios sao
grandes; todavia, as tecnologias podem estabelecer diferencial positivo para gerar
novas habilidades para docentes e discentes. Diante disso, a escola nao pode ficar
a margem dessa oportunidade de desenvolvimento. E necessario veicular o uso das
tecnologias no processo educacional, nao simplesmente como equipamentos, mas
também como mediadores da comunicacdo docente-discente. E preciso romper
paradigmas e realizar mudangas nos modos de ensinar e aprender. Para isso
acontecer, ha que se repensar a formacao docente, ja que as tecnologias digitais
estdo aprimorando as capacidades humanas e néo as substituindo. Como sugerem
Mercado et al., 2012, p. 132, “E tempo de aprender de novo, constantemente,
atentos ao futuro. A aprendizagem agora € diversa e o saber adquirido nunca € o

suficiente”.

3.3 O Imaginario docente e suas interfaces no processo ensino-aprendizagem

No processo de elaboracdo do pensamento docente, a percepcgao € fruto das
suas experiéncias de vida, ora referenciada na vida privada, ora enquanto professor
(WUNENBURGER e ARAUJO, 2006). Mariotti (2010, p.12) explica que “o
pensamento permite a compreensado de que ha circunstancias em que € preciso
conviver com situagdes nas quais existem opostos que sdo ao mesmo tempo
antagbnicos e complementares”. Ja Bizzocchi (2009) diz que o docente forma seu
pensamento conectando experiéncias aos conceitos, atribuindo-lhes significados e
convertendo-os em signos e linguagem para a construgcao de estratégias mentais e
decisdes intuitivas (insights).

Na sequéncia de elaboragcdo do pensamento docente, a geragao de imagens
advindas da percepgao é essencial para a constituigdo sua identidade. As imagens

refletem o que somos em nossas agdes, seja em sala de aula seja na vida pessoal.
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E essas imagens conduzem o docente & realidade do ensinar e aprender (NOVOA,
2009). D’Amore (2007, p.149) explica que:

A imagem torna-se uma modalidade especifica de representacdo do
conhecimento. (...), cada conhecimento se encontra ligado a
conhecimentos prévios que o individuo possui, a sua experiéncia no
mundo que o circunda, as modalidades pessoais de mediacdo da
percepgao. (D’AMORE 2007, p.149)

O conjunto das imagens elaboradas forma o imaginario (POSTIC, 1993). O
imaginario perpassa todas as dimensdes da vida e sua historicidade, tais como
circunstancias cronologicas e sociais e afetivas. Na pratica docente, a produgao do
imaginario € uma construgcdo dialética das vivéncias, mobilizando diferentes
identidades (WUNENBURGER, 2007). A sua construcao esta veiculada a imagem
da profissdo e das suas instituigbes de formagdo (NOVOA, 2017). O imaginario
sintetiza o que “eu” sou para o olhar do outro. Essa condicdo de possibilidade do
“eu” facilita a construgcao de uma identidade docente vinculada ao coletivo e refletida
nas agdes realizadas no fazer pedagdgico do professor em sala de aula. O docente
mostra sua identidade como ser social marcado pelas vivéncias e as
particularidades de unicidade e pluralidade imbricadas nas suas realizagcbes
(WUNENBURGER; ARAUJO, 2006).

Nesse sentido, as representagcdes do imaginario estdo também associadas ao
coletivo. Maffesoli (2001) define que o imaginario coletivo é determinado pela ideia
de fazer parte de algo, na qual se busca partilhar uma filosofia de vida, uma
linguagem, uma atmosfera, em uma ideia de mundo em um entrelagamento do
racional com o nao-racional. Ja Legros et al. (2014) trazem a discussao que o
imaginario coletivo se incorpora as multiplas preocupagdes cotidianas, sempre em
ressonancia com os principais acontecimentos da vida social. Nesse sentido, o
imaginario coletivo esta presente na singularidade do ser professor, como ser
pensante, ator e produtor de cultura no espagco em que esta inserido. E esse
movimento perpassa pela mobilizagdo, depuragcdo e construgdo de imagens
enquanto algo inacabado que vai sendo modificado, reorganizado e direcionado
para a sua atuacéo.

Uma teoria que busca especificar os tipos de conhecimento requeridos para um
professor atuar em ambientes de aprendizagem providos de tecnologia denomina-

se Conhecimento Tecnoldgico e Pedagogico do Conteudo (TPACK, Technological
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Pedagogical Content Knowledge), proposta por Mishra e Koehler (2006). Para
Hammond e Manfra (2009), trata-se de uma abordagem que busca integrar
tecnologia, pedagogia e conteudos curriculares para gerar ensino de qualidade.
Mais especificamente, o TPACK é um modelo norteador da apresentacdo de
diferentes conteudos com praticas pedagodgicas adequadas para atuagdo docente
em ambientes mediados por tecnologias. O objetivo € subsidiar o desenvolvimento
do trabalho docente nos diferentes contextos de aprendizagem. Para Groth et al.
(2009) e Mishra e Koehler (2006), aplicar o TPACK requer a delimitacdo do
conhecimento requerido para o docente atuar, os modelos pedagdgicos disponiveis
e as tecnologias digitais a serem utilizadas.
O diagrama do TPACK é mostrado na Figura 3, a seguir:
Figura 3: Diagrama TPACK
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Fonte: Mishra e Koehler (2006 p.1025)
O TPACK deixa de ser uma situagao ftrivial e passa a ser uma evolugao,

incentivando novas apreensdes e conexdes de conhecimentos vinculados a pratica

docente educativa com carater emancipador do sujeito no processo de
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aprendizagem (CIBOTTO; OLIVEIRA, 2017). Na visdo dos autores, as
possibilidades para promover aprendizagem relacionada ao cotidiano discente sao
ampliadas com o uso de tecnologias - as digitais neste momento.

Os elementos constituintes do TPACK estdo delineados em sete dominios
(MISHRA; KOEHLER, 2006). Os trés primeiros sdao denominados elementos
basicos, definidos a seguir:

(1) Pedagogical Knowledge (PK) - Conhecimento Pedagégico: abrange o
conhecimento com informacgdes detalhadas sobre processos, praticas, métodos e
teorias de ensino e aprendizagem. Na pratica, discute como se aplicam essas
propostas de atuagdo no ambiente escolar por meio de estratégias de atuagao,
planos de aula, gerenciamento, acompanhamento das aulas, implementagdo e
avaliacdo dos resultados dos estudantes. Para os autores, um docente com
significativo conhecimento pedagodgico compreende como os alunos constroem
conhecimento, alcangam habilidades e fortalecem aptidao para a aprendizagem.

(2) Content Knowledge (CK) - Conhecimento do Conteuido: refere-se ao
conhecimento indispensavel para ensinar temas especificos. O CK define caminhos
de desenvolvimento de uma disciplina, por exemplo, em termos de teorias,
conceitos e formulagdes a associar e necessarios para proporcionar aprendizagem.
Na realidade, requer que o professor enumere os topicos de debate fundamentais
para realizar a sua atividade em sala de aula.

(3) Technological Knowledge (TK) - Conhecimento Tecnolégico: diz
respeito ao dominio conceitual, contextual e pratico sobre o uso das tecnologias nas
mais diferentes situagdes. Abrange desde o uso de tecnologias tradicionais (lapis e
papel) até tecnologias digitais-educacionais que utilizam computadores, robds,
videos, softwares etc. Para as tecnologias digitais, pede conhecimento sobre
sistemas operacionais, como instalar e remové-los, uso de plataformas de
aprendizagem, softwares, processadores de textos, planilhas etc. Efetivamente,
significa o conjunto de habilidades essenciais as quais o docente precisa mostrar
para lidar com tecnologias em sala de aula.

Os dominios subsequentes incluem espacos de interagdo entre os elementos

basicos. A interligagdo e convergéncia entre os conhecimentos “conteudo-
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pedagogico-tecnoldgico” sdo primordiais para compreender mais especificamente
as necessidades de atuacao do docente. As interacdes estdo assim combinadas:

(4) Pedagogical Content Knowledge (PCK) - Conhecimento Pedagégico do
Conteudo: correlaciona as praticas pedagogicas aos conteudos, a fim de buscar
efetiva aprendizagem. Na pratica, quais abordagens de ensino mais se adaptam a
cada conteudo, a fim de oportunizar melhores padrdes de ensino. Justapde o viés
pedagogico e o didatico no processo de aprender, entrelagados a atuagao docente.
Mishra e Koehler (2006, p. 1027) dizem que o PCK “envolve o conhecimento de
estratégias de ensino que incorporam representagdes conceituais adequadas para
enfrentar as dificuldades e equivocos do aluno e promover a compreensao
significativa” (apud Cibotto e Oliveira, 2017, p. 16).

(5) Technological Content Knowledge (TCK) - Conhecimento Tecnolégico
do Conteudo: refere-se ao reconhecer os aparatos tecnolégicos mais convenientes
para apresentar um determinado conteudo. Trata-se de delimitar como tecnologia e
conteudo estao reciprocamente associados, podendo influenciar ou limitar um ao
outro. De fato, o professor deve saber escolher as tecnologias ao seu dispor, e mais
apropriadas para expor um conteudo, e compreender o grau de assimilagao do
aluno com essa combinacao.

(6) Technological Pedagogical Knowledge (TPK) - Conhecimento
Pedagoégico Tecnolégico: propde identificar a maneira mais adequada para
empregar determinada tecnologia em situacdo especifica de ensino e
aprendizagem, de forma criativa e verdadeira, diante da realidade discente. Conecta
a capacidade de uso meticuloso dos recursos tecnoldgicos ao contexto pedagdgico.
Para isso acontecer, os potenciais proveitos e limitagdes das tecnologias devem ser
levantados de forma antecipada a agao de ensino e aprendizagem. Por exemplo,
uma situagcéo em que determinada tarefa deva ser realizada em grupo pelos alunos,
fora da sala de aula, o professor pode sugerir o uso de uma plataforma de
videoconferéncia.

(7) Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) -
Conhecimento Tecnolégico e Pedagégico do Conteudo: € o conhecimento
indispensavel ao docente para utilizar tecnologia e promover ensino de qualidade.

Para Mishra e Koehler (2006, p.1029), “Ensino de qualidade requer o
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desenvolvimento de uma compreensao diferenciada das relagcdes complexas entre
tecnologia, conteudo e pedagogia e usar esse entendimento para desenvolver
apropriadamente estratégias especificas para cada contexto e representagdes”
(apud Cibotto e Oliveira, 2017, p. 19). O TPACK visa integrar educacgao e tecnologia,
ultrapassando os limites individuais dos conceitos de conteudo, pedagogia e
tecnologia, ja que cada um interfere diretamente no outro. Assim, o TPACK
configura o emprego de tecnologias para apoiar estratégias pedagogicas proprias
para ensinar o conteudo de forma conectada as necessidades e preferéncias do
discente. Isso requer do docente versatilidade e fluéncia acerca do conteudo a ser
transmitido, dos procedimentos pedagdgicos a serem praticados e da tecnologia a
ser utilizada no contexto de atuagdo necessario. Harris et al. (2009, p.401- 402,
apud Cibotto e Oliveira, 2017, p. 20) escrevem que:

E importante que os professores compreendam a forma complexa em que
todos esses trés dominios — e o0s contextos em que sdo continuamente
formados — coexistam, coconstrajam e cocriam um ao outro. Cada situagao
de ensino em que os professores se encontram € Unica, € o resultado de
um entrelagamento desses fatores interdependentes. (HARRIS et al,
2009, p.401- 402, apud CIBOTTO e OLIVEIRA, 2017, p. 20)

Os autores ainda completam que:

[...] ndo ha uma solugao tecnoldgica Unica que funcionara igualmente bem
para cada professor, cada curso ou cada abordagem pedagdgica. Em vez
disso, o sucesso de uma solugdo esta na capacidade de um professor
navegar de forma flexivel por espagos delimitados pelo conteudo,
pedagogia e tecnologia e as complexas interagdes entre esses elementos.
Ignorando a complexidade inerente a cada componente [...] pode levar a
solugdes simplistas ou falhas. (HARRIS et al., 2009, p.401- 402, apud

CIBOTTO e OLIVEIRA, 2017, p. 20)

Tendo como base a integragao dos elementos-chave “pedagogia, tecnologia e
conteudo”, o TPACK discute a relevancia de especificar caracteristicas de ensino e
aprendizagem com qualidade e eficacia nos resultados. Para isso acontecer, um
conjunto de conhecimentos deve ser bem praticado a fim de permitir o uso de
tecnologias digitais que atendam as demandas discentes. Assim, essa relagao
triplice de conhecimentos emerge como tessitura para as agées docentes.

Em sintese, o reconhecimento das melhores praticas em pedagogia, tecnologia
e conteudo dependem notadamente da formagao docente, a inicial e a continuada,
e das suas experiéncias de vida, positivas ou ndo. Esse emaranhado de

conhecimentos percorre o imaginario docente e direcionam suas escolhas.
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No préximo capitulo, concluindo a reviséo tedrica idealizada como suporte para
elaboragao deste trabalho, apresentam-se caracteristicas do ensino de Matematica

no Ensino Fundamental.
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Capitulo 4 — O ensino da Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Seguidamente levantam-se apelos para a necessidade da formagao holistica
das pessoas para lhes garantir uma vida harménica na sociedade da informacgao
que ora se apresenta. No que se refere ao professor atuante na Educacao
Fundamental, saberes e competéncias compdéem um conjunto de preé-requisitos
primordiais para a sua formacdo e assim proporcionar ensino qualificado. Tais
saberes devem mobilizar em rede outros saberes para subsidiar os construtos
referentes a autonomia, cidadania e promogao de igualdade social. Nesse contexto,
inclui-se o ensino e a aprendizagem da Matematica. A partir dessas colocacoes,
este capitulo pretende debater acerca dos atributos requeridos para oportunizar o

ensino de Matematica no Brasil, em especial do 1° ao 5° ano, e detalhados a seguir.

4.1 Educagao Matematica no Brasil: um breve relato

A historia da Educagdo Matematica confunde-se com a histéria da Matematica.
Em retrospectiva, dentre os varios eventos voltados para a educacido Matematica,
cabe relembrar alguns. As décadas de 70 e 80, por exemplo, sdo caracterizadas
como o periodo da Matematica moderna no Brasil, resultado do Movimento
Internacional da Matematica Moderna. O apice desse movimento foi a criagdo do
livro didatico para o ensino dessa area do conhecimento. Outros fatos marcantes
foram a criacao de grupos de pesquisa, a saber: (a) O Grupo de Estudos do Ensino
de Matematica (GEEM), criado em Sao Paulo em 1965, (b) Grupo de Estudos Sobre
Educacao, Metodologia da Pesquisa e A¢ao (GEEMPA), em Porto Alegre, em 1970,
e (c) A criagdo do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica
(GEPEM), no Rio de Janeiro, em 1976.

Na sequéncia, os primeiros programas de poés-graduagdo com linhas de
pesquisa em Educagdo Matematica comegam a surgir na Universidade Estadual
Paulista (UNESP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Pontificia



56

Universidade Catodlica de Sao Paulo (PUC-SP) e Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN).

Com o objetivo de reunir os profissionais da area de Educagao Matematica e de
areas afins, cria-se a Sociedade Brasileira de Educac&o Matematica (SBEM) em 27
de janeiro de 1988. A SBEM congrega professores pesquisadores e estudantes de
pos-graduacdo que atuam em diferentes segmentos da Educagao Basica e do

Ensino Superior.

Com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, define-se a necessidade
de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC). De la para ca, leis
complementares e varios outros expedientes sdo emitidos, culminando com a
primeira versdo da BNCC em 16 de setembro de 2015 para o Ensino Fundamental
e Médio. Nesse documento, os dois principais propdésitos detém-se em readequar
os parametros da formacgao docente e da apresentagcao do material didatico. Duas
versdes depois, em 2018, a BNCC aponta em diregdo ao fortalecimento da
criticidade dos discentes, mencionando as aprendizagens essenciais a serem
potencializadas, em acordo com o Plano Nacional de Educagéao (PNE) proposto em
2014 (BRASIL, 2018).

Segundo a BNCC, o Ensino Fundamental, no que diz respeito as competéncias
e saberes matematicos necessarios para a formagao critica do sujeito, deve se

comprometer com

(...) o desenvolvimento do letramento matematico, definidko como as
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulagéo e a resolugéo de problemas em uma variedade
de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
Matematicas. E também o letramento matemético que assegura aos
alunos reconhecer que os conhecimentos matematicos sao fundamentais
para a compreensao e a atuagao no mundo e perceber o carater de jogo
intelectual da Matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento
do raciocinio légico e critico, estimula a investigagao e pode ser prazeroso
(fruicao). (BRASIL 2018 p. 264).

Os blocos de conhecimentos matematicos constantes na BNCC para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, foco desta tese, estdo agrupados em cinco

unidades tematicas, como especificado na Figura 4.
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Figura 4: Unidades Tematicas de Matematica da BNCC

Numeros

>  Algebra
> Geometria
Grandezas e
medidas
:> Probabilidade
e estatistica

Fonte: (BRASIL 2018) - Adaptado pelo autor (2021)

Essas unidades estao correlacionadas entre si. Na unidade dos numeros, trata-
se das quatro operacdes aritméticas, tendo como pano de fundo os pressupostos
descritos pelo pesquisador francés Gérard Vergnaud na sua obra intitulada: A
crianga, a Matematica e a realidade (2014). O ensino das quatro operagdes
aritméticas deve proporcionar ao estudante um aprendizado que Ihe faca sentido,
em correlacdo com as familiaridades e vivéncias fora do ambiente escolar. E o
convencimento sobre o uso e aplicagao da Matematica no cotidiano, a partir da
motivacdo para a compreensao e interpretacdo de numeros e operacoes
aritméticas. Por exemplo, para Vergnaud (2014, p.167) “o sistema de numeragéao é
um suporte da conceitualizagcao, e seria uma falta de bom senso falar dos grandes
numeros (...) sem o0 amparo da representacgao escrita”. O autor reforga que “a escrita
do numero é quase imediatamente associada ao proprio numero, de tal forma que,
com frequéncia, um é confundido com o outro”.

Na unidade de Algebra busca-se desenvolver o pensamento algébrico em

complemento ao reconhecimento das operagdes numéricas. Estimula-se a
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percepcdo de padrbes e regularidades das propriedades das operagdes. Em
Geometria, a énfase esta nas aplicagbes e relagdes da geometria com 0 espago
ocupado pelos alunos, fazendo com que eles identifiquem movimentacdes de
pessoas e objetos em termos de espacgo e forma. Em Grandezas e Medidas, o foco
€ nas medidas essenciais (comprimento, massa, capacidade, area, temperatura e
volume) para a compreensao e uso no contexto social. Na unidade Probabilidade e
Estatistica, o propdsito de aprendizagem esta na pesquisa por meio de coleta,
organizagdo e apresentacdo dos dados em tabelas, graficos e quadros, mais
voltados para a sua interpretagao do que para calculos a realizar (BRASIL, 2018).

Em sua aplicagao plena, as competéncias da BNCC buscam dialogar com as
habilidades requeridas em cada componente curricular. S&do capacidades que
precisam ser desenvolvidas ao longo de todo o Ensino Fundamental, principalmente
as de autoconhecimento, autocuidado, colaboracéo e reconhecimento de emocgdes,
dentre outras. Todas elas sdo muito estimuladas nas praticas pedagdgicas levadas
para a sala de aula, nas relagcdes entre professor e aluno, entre a direcdo da escola
e os estudantes, nos diversos vinculos estabelecidos (BRASIL, 2018).

A vista disso, o desenvolvimento dessas capacidades quer criar oportunidades
para que os estudantes exer¢am interagao social continuamente, sejam desafiados
e provocados, a fim de que o ambiente escolar ndo seja visto como um local de
mera apresentacdo de conteudo. E, por consequéncia, possam ir fortalecendo
muitas outras capacidades ao longo do processo de aprendizagem (BRASIL, 2018).
Essas orientagdes estdo coadunadas a proposta da UNESCO (2016, p.11), em que
a Educagdo Matematica necessaria deve “ser conduzida por uma visdo da
Matematica como uma ciéncia viva, em conexdo com o mundo real, aberta a
relagdes com outras disciplinas, de modo que tal abertura nao se limite apenas a
disciplinas cientificas”.

Quanto a realidade do ensino de Matematica no Ensino Fundamental, os
resultados mostram alunos com baixo desempenho. A ultima avaliacéo realizada
pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira)
e detalhada no Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) € de 2019
(bienal), com amostras de alunos do 2° ano. Em uma escala dimensionada em 8

niveis (1 a 8), nos quais cada um deles busca reconhecer o que o estudante & capaz
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de fazer relativamente as unidades tematicas da Figura 4, metade dos alunos teve
desempenho entre os niveis 1 e 4, sendo que 2,82% dessa proporgéao ficou abaixo
do nivel 1.

Em analise mais detalhada dos resultados, os agravantes aparecem nas
diferencas de performance entre alunos de areas urbanas e rurais, de capitais e
interior, de estados da Federacdo e de escolas publicas e privadas. Por exemplo,
59,79% dos estudantes de areas rurais tiveram desempenho abaixo do nivel 5. Nas
areas urbanas, obteve-se 49,25%, 10% de pontos percentuais a menos.

De forma combinada a outros instrumentos de monitoramento, os testes do
Saeb foram criados em 1990 para dar suporte a elaboragao e acompanhamento de
politicas publicas na area da educagao. Nesse periodo, diversos estudiosos vém
qguestionando, entre outras, a falta de investimentos nessa area como explicagao
para o fraco desempenho no decorrer do tempo. Em 2011, Névoa (2011, p. 15)
reforca a necessidade de criar e fortalecer Politicas Publicas sdélidas e norteadoras

para a formacao docente, ao

(...) assegurar a aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional
dos professores: articulagado da formacao inicial, indugado e formagao em
servigo numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atencdo aos
primeiros anos de exercicio profissional e a insercdo dos jovens
professores nas escolas; valorizagdo do professor reflexivo e de uma
formagdo de professores baseada na investigacdo; importancia das
culturas colaborativas, do trabalho em equipe, do acompanhamento, da
supervisdo e da avaliagdo dos professores; etc.(NOVOA 2011, p. 15)

Mais especificamente sobre o ensino e aprendizagem de Matematica no Brasil,

em 2012, Lima e Carvalho levantam a discussao sobre a necessidade de

“(...) discutir (...) e refletir sobre o ensino de Matematica se faz relevante
porque os resultados das avaliagdes nacionais (...) acerca da qualidade do
ensino basico no Brasil tém dado destaque aos baixos indices obtidos
referentes a aprendizagem da Matematica”. (LIMA; CARVALHO 2012,
p.89)

Em suma, um debate comprometido sobre os meios para oportunizar educagao

de qualidade, que possibilite analise, interpretacido e aplicacao pelo discente,
precisa ser continuamente realizado. As politicas educacionais até entao praticadas
precisam ser revistas, a fim de que ndo somente os resultados sejam melhorados,
mas também os alunos assimilem a educag¢ao formal como algo importante,

necessario e, também, obrigatdrio.
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4.2 Ensinar e aprender Matematica: significados e conexoes

Os estudantes chegam a escola com as experiéncias vivenciadas no ambiente
familiar. Cabe a escola ampliar os saberes ja conquistados, a fim de oportunizar
reflexdo e construgcédo da sua cidadania. Para Novoa (2011, p.49), “educar é fazer
com que o aluno transcenda as fronteiras que Ihe foram impostas como destino pelo
nascimento, pela familia ou pela sociedade”. Castro (2015, p.39) complementa que
€ através do pertencimento que os alunos podem legitimar suas identidades em
seus diferentes contextos de convivéncia, sobretudo, na escola”.

O educar concretiza-se pela aprendizagem na sala de aula, enquanto
construcao social e representativa. Ainda no ambiente escolar, Franco defende a
importancia das teorias educacionais para o direcionamento da aprendizagem. Para
concretiza-la, conjuga a necessidade do dialogo interpretativo das acdes

pedagogicas as praticas realizadas em sala de aula. Ele assim explica:

As teorias e ideias pedagodgicas sdo importantes para a pratica:
criam referéncias, possibilidades e, acima de tudo, critérios para sua
compreensdo e interpretacdo. Mas as teorias nao funcionam
sozinhas; é preciso o dialogo e o confronto com a pratica. (FRANCO,
2015, p. 216)

Para o autor, “é preciso oferecer modos de pensar e sentir, formas de criar e
adaptar, perspectivas para saber lidar com processos que se organizam e se
desconstroem a cada momento” (FRANCO, 2015, p. 217). Corroborando com esse
pensamento, Mariotti (2010, p.10) considera que “precisamos, portanto, de um
modo de pensar que leve as pessoas a ampliar sua compreensao de mundo e as
faca entender que as teorias geram praticas e estas, por sua vez, realimentam as

teorias. Sem teorias ndo ha praticas e vice-versa”. Névoa (2011) conclui que:

O conhecimento profissional docente é dificil de apreender, tem uma
dimenséo tedrica, mas nao é soé tedrico, tem uma dimensao pratica, mas
nao € so pratico, tem uma dimensao experiencial, mas nao € apenas
produto da experiéncia. E um conjunto de saberes, de disposigbes e de
atitudes mais a sua mobilizagdo em acdo. (NOVOA 2011, p.75)

No que se refere a dialogicidade necessaria para proporcionar a aprendizagem,
os docentes manifestam concepgdes e percepgdes alinhadas ao fazer pedagdgico

que, propagadas aos alunos, caracterizam a aprendizagem dialégica em sete
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principios contextuais, direcionais e educacionais, a saber:

(1) O dialogo igualitario. Nao se estabelece nenhuma relagao autoritaria ou
hierarquica em que o professor ou a professora determinam o que é
necessario aprender e estabelecem tanto os conteudos como os ritmos da
aprendizagem. (2) A inteligéncia cultural. Observa a pluralidade de
dimensbes da interacdo humana. Engloba a inteligéncia académica e
pratica e as demais capacidades de linguagem e agéo dos seres humanos
que tornam possivel chegar a acordos nos diferentes dmbitos sociais. (3)
A transformacédo. A aprendizagem dialégica transforma as relagdes entre
as pessoas e seu meio. A modernidade dialégica defende a possibilidade
e a conveniéncia das transformacgdes igualitarias que sejam resultado do
dialogo. (4) A dimenséo instrumental. A aprendizagem dialégica abrange
todos os aspectos que se combine aprender. (...) inclui a parte
instrumental, que se vé intensificada e aprofundada pela critica a
colonizagéo tecnoldgica da aprendizagem. (5) A criagdo de sentido. E
preciso potencializar uma aprendizagem que possibilite uma interagao
entre as pessoas dirigidas por elas mesmas, criando, assim, sentido para
cada um de nés. (6) A solidariedade. E a Unica base em que se pode
fundamentar uma aprendizagem igualitaria e dialdgica. (7) A igualdade de
diferencas. E contraria & adaptacéo a diversidade que relega a igualdade
e que regeu algumas reformas educativas. (FLECHA; TORTAJADA, 2000,
p.31-32)

No que diz respeito ao ensino e aprendizagem de Matematica, conexdes entre

teoria e pratica e sua apresentacdo dialégica no ambiente escolar, a BNCC

esclarece que:

A Matematica ndo se restringe apenas a quantificagdo de fendbmenos
deterministicos -contagem, medi¢édo de objetos, grandezas - e das técnicas
de calculo com os niumeros e com as grandezas, pois também estuda a
incerteza proveniente de fendmenos de carater aleatério. A Matematica
cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam fenémenos do
espacgo, do movimento, das formas e dos numeros, associados ou néo a
fendmenos do mundo fisico. Esses sistemas contém ideias e objetos que
sdo fundamentais para a compreensido de fendbmenos, a construgdo de
representagdes significativas e argumentagfes consistentes nos mais
variados contextos. (BRASIL, 2018, p.263)

Para Flecha e Tortajada (2000, p.31), o ensino da Matematica precisa se

referenciar na premissa de que “a educacgao na sociedade da informacao deve se

basear na utilizagdo de habilidades comunicativas, de tal modo que nos permita

participar mais ativamente e de forma mais critica e reflexiva na sociedade”. Para a

UNESCO (2016), o conhecimento matematico nos anos iniciais deve incentivar o

aluno a gerar argumentos em conexao com o mundo real, em que ele vivencie

experiéncias quantificaveis e reflita sobre a diversidade da sua vida, desenvolvendo

linguagens de reconhecimento especificas. Por isso, “reconhecer as diferencas é
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aceitar e respeitar as singularidades culturais e procurar preserva-las na
constituicdo pedagdgica dos sujeitos” (SUBIRATS 2000, p.191). Para Oliveira Filho
(2016, p, 57) “é preciso que os sujeitos envolvidos reconhegam o processo de
ensino e aprendizagem matematico como algo pratico e reflexivo. Somente assim
eles ultrapassarao a barreira do aprendizado matematico como algo mecanicista e
dissociado das praticas cotidianas”.

D’Amore (2007, p.267) diz que € necessario considerar dois aspectos quanto a

resolugao de problemas matematicos, a saber:

(1) a independéncia dos graus de complexidade préprios de cada uma
das duas tarefas (Matematica e cognitiva); (2) a execugédo da maior parte
das tarefas Matematicas, mesmo das mais simples, precisa de um
desenvolvimento do funcionamento cognitivo no sentido do que chamamos
diferenciacéo funcional dos registros de representacédo. (D’AMORE 2007,
p.267)

Pela sua natureza diversa, as formas de ensinar Matematica ndo sao limitadas
a sala de aula. Mostram-se ciclicas e sao transformadas e (re)formuladas a partir

das vivéncias sociais. Nessa dire¢ao Flecha e Tortajada, (2000)

Os processos educativos tém um carater continuo e permanente e nao se
esgotam no ambito escolar, temos de reconhecer que as aprendizagens
(...) ndo se reduzem as oferecidas na escola. Portanto, o ambiente familiar
e social das pessoas tem uma importancia especial para facilitar e
possibilitar a formagado. (TORTAJADA 2000, p.34)

Com a rapidez ao acessar e utilizar informagdes e tecnologias, 0 mundo esta
cada vez dinamico e, por consequéncia, abrindo mais espago para a compreensao
do conhecimento matematico e utilizagao na vida diaria. O grande provocativo que
se apresenta a escola e aos professores € “construir um curriculo de Matematica
que transcenda o ensino de algoritmos e calculos mecanizados, (...) nas séries
iniciais, nas quais esta a base da alfabetizacdo Matematica” (NACARATO et al.,
2014, p. 32). Esse ensino necessita de ser convidativo, participe e dindmico. Ou
seja, pautado pela interacao social e pela comunicagdo como meios de elaboragao
do conhecimento matematico (GUERRERO et al, 2016)._Para isso acontecer,
requer-se do docente uma postura cada vez mais proativa. Por meio da
transposicao didatica, o “ensinar requer a constru¢do de uma percepgao particular
e especifica do objeto de ensino” (MOREIRA; DAVID, 2003, p.61). Para Viana et
al., 2012, p.132, “E preciso que acontecam quebras de paradigmas e mudangas na

maneira de ensinar e aprender. E tempo de aprender de novo, constantemente,
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atentos ao futuro. A aprendizagem agora é diversa, e 0 saber adquirido nunca é o

suficiente”.

4.3 Formacao do professor que ensina Matematica: objetivos, desafios e
continuidade

A funcéo do professor é intermediar a educagdo formal do discente. E parte
inerente do seu trabalho “(...) refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e
monitorar o conjunto das praticas e interagdes, garantindo a pluralidade de
situagbes que promovam o desenvolvimento pleno das criangas” (BRASIL, 2018,
p.37). A ldentidade profissional que constitui no decorrer da sua vida é “produto de
sucessivas socializagées” (DUBAR, 1997, p.13) e contribui para realizar o seu
trabalho. Essa identidade é nutrida pelo seu imaginario. Por meio dele, o docente
consegue reinventar as suas praticas pedagogicas e trabalhar modelos inovadores
para aprendizagem dos estudantes. Isso demonstra a capacidade de ressignificar
a sua identidade profissional e despertar a novas realidades atreladas ao seu fazer
pedagaogico.

No universo de trabalho docente, a escola surge como um espago de
contradicoes e conflitos, no qual o docente atua em um campo complexo de ideias.
Noévoa (2011, p.77) considera que “E da duvida que nasce o melhor de cada um de
nos. Partilhemos, pois, as nossas duvidas, as nossas hesitacbes, as nossas
dificuldades. E o didlogo com os outros que nos faz pessoas. E o didlogo com os

colegas que nos faz professores”. Perez Gomez (2007) explicita que

A sala de aula um cenario psicossocial vivo e mutante, pela interagéo
simultdnea de multiplos fatores e condigdes. (...) enfrenta problemas de
natureza prioritariamente visivel, que ndo podem ser resolvidos mediante
a aplicacao de uma regra técnica ou procedimento. Os problemas praticos
da aula, referindo-se a situagdes individuais de aprendizagem ou a formas
e processos de comportamento de grupos reduzidos ou da aula em seu
conjunto, exigem tratamento especifico, pois, em boa medida, sao
problemas singulares, fortemente condicionados pelas caracteristicas
situacionais do contexto e pela prépria histéria da aula como grupo social.
(PEREZ GOMEZ 2007, p.365)

Para superar os dilemas surgidos, Gatti et al. (2019) apontam cinco caminhos
para analise, reflexdo e seguimento, a saber:
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(1) Pensar a formacgao dos alunos/estudantes compreendendo contextos
especificos e diversidades, considerando aspectos do desenvolvimento
cognitivo, social e emocional desses alunos/estudantes e os conteudos a
serem ensinados; (2) Integrar formagao tedrica com praticas sociais e
educacionais — criar mediagdes autorais, de forma consciente e clara; (3)
Integrar fundamentos da educagéo e dos processos de aprendizagem as
metodologias e praticas educacionais, de modo consciente dominando os
conhecimentos de sua profissdo; (4) Utilizar formas de comunicagao
didatica levando em conta os novos meios tecnoldgicos presentes na vida
social; (5) Valorizar o compartilhamento e o trabalho coletivo. (GATTI et al.
2019, p. 41)

Ja Rigal (2000) enumera trés posturas recomendaveis para atuagao profissional
e que direcionam a atencdo do professor para cumprir seus objetivos junto aos

discentes, quais sejam:

(1) Preocupacgdo ética. Refletir sobre a classe de pessoa que se quer
chegar a ser e a sociedade em que se quer viver, bem como a classe de
vida que se quer que ocorra nela. (2) Preocupagéo politica. Relacionar
permanentemente a questdao da educagao com a questdo da construgao,
apropriacao, legitimacéo e distribuicdo do poder na sociedade, bem como
a construcdo de estruturas de poder que estabelecem relagbes de
dominacgéo e de subalternidade. (3) Preocupagéao epistemolégica. Elaborar
um pensamento de ruptura e superagao do dado, coerente com a busca
ética de gerar pensamento critico que situe o conhecimento como
momento dialético das praxis. (RIGAL 2000, p.172)

Desde cedo a crianga esta mergulhada no mundo matematico, sempre presente
nas suas relagdes cotidianas. Dai surge a necessidade de identificar algumas delas
para propor as analogias necessarias para a resolucao de situagdes problemas.
Nesse sentido, Sa (2014, p.18) levanta “a necessidade de uma pratica pedagodgica
articulada as exigéncias de aprendizagem do discente e, também, a sua realidade
social”. Partindo desses pressupostos, a aprendizagem do discente esta
condicionada a adequada formacao docente, a qual, de acordo com a BNCC
(BRASIL, 2018, p. 14):

Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender,
saber lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais,
aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar
decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situagéo e buscar
solugdes, conviver e aprender com as diferengas e as diversidades.
(BRASIL, 2018, p. 14)

Feldmann (2009, p.77) particulariza que:

O processo de formacao de professores caminha junto com a producéo;
da escola em construgdo por meio de a¢des coletivas, desde a gestéo, as



65

praticas curriculares e as condi¢gdes concretas de trabalho vivenciadas.
Entendemos que a tomar a escola como objeto de estudo atualmente é
necessario compreender a sua multidimensionalidade e complexidade,
abordando-a como comunidade educativa, ndo apenas como organizacao,
mas sim como instituicido e se faz na tensdo dialética entre seus
condicionantes enddgenos e exdgenos, cumprimento de seu significado
social circunscrito na preparagao e socializagao do conhecimento das
geragoes. (FELDMANN 2009, p.77)

A formacgado do professor tem como objetivo estimular o desenvolvimento
pessoal e profissional. E necessaria para a construcdo do ideario inerente a
profissdo, o que perpassa a troca de experiéncias e vivéncias ao longo da sua
existéncia. E, nesse contexto, a mudanga do paradigma €& necessaria para o
professor responder as demandas sociais requeridas constantemente.

Pérez-Gémez (2007) apresenta trés perspectivas ideoldgicas sobre a fungéo e

a formagao docente a seguir:

(1) A perspectiva tradicional que concebe o ensino como uma atividade
artesanal, e o professor/a, como um artesdo. (2) A perspectiva técnica que
concebe o0 ensino como uma ciéncia aplicada, e o docente, como um
técnico. (3) A perspectiva radical que concebe o ensino como uma
atividade critica e o docente, como um profissional autbnomo que investiga
refletindo sobre sua pratica (PEREZ-GOMEZ 2007, p. 353).

Para concretizar a aprendizagem nos tempos atuais, por exemplo, o professor,
enquanto agente de transformagdo, precisa refletir para mudar sua postura e
atitudes sobre os processos de ensinar e aprender por meio das tecnologias,
adaptando-se as novas tendéncias e necessidades. NOVOA (2011) explica que a
reflexdo ndo é um ato isolado no trabalho docente. O que melhor a caracteriza € o
pensar com os outros, tendo o dialogo como lugar decisivo de aprendizagem. Ainda
para o autor, o ato de refletir sobre a agdo pedagdgica auxilia o professor a construir
um diagnostico proficuo referente ao processo de ensino e aprendizagem que
realiza. A partir desse diagndstico, o docente é capaz de realizar a intervengao
necessaria e configurar a aula mais proxima a realidade do aluno. A reflexdo emerge
da interpretacao da situacao elaborada pelo professor. Ja a intervencao permite ao
docente lancar um olhar pratico sobre a situacao identificada e sistematizar acées
que venham a sanar as supostas dificuldades detectadas no ato de ensinar e

aprender.
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Zeichner, (1993, p. 18) agrega que “a agao reflexiva é um processo que implica
mais do que a busca de solugdes légicas e racionais para os problemas. A reflexao
implica intuicdo, emogao e paix&o; ndo é, portanto, nenhum conjunto de técnicas
que possa ser empacotado e ensinado aos professores, como alguns tentaram
fazer”.

Assim, ser professor reflexivo € ser, antes de tudo, um pesquisador, que
averigua as conexdes entre aquilo que os alunos aprendem na escola e as
aplicagdes desse conhecimento nos seus cotidianos. O professor reflexivo pesquisa
e avalia constantemente sobre sua pratica pedagdgica de sala de aula. E isso é
realizado de forma continua, enquanto ensinam as matérias, e ndo somente apos.
Gatti et al. (2019, p.41) assim associam a atividade e a formagdo docente da

seguinte forma:

O exercicio da docéncia é um trabalho complexo, realizado com e sobre
pessoas, com suas finalidades, intencionalidades, formas de engajamento,
prescrigdes, programas. E uma agdo baseada em vinculos, e a formagéo
para este trabalho também & complexa. A compreensdo desta
complexidade é problema uma vez que na representacao do que se chama
de academia — os envolvidos com a educagao superior e com a formagao
de professores — ha uma imagem simplista sobre essa formagao (GATTI
et al. 2019, p.41)

Na pratica ha dois tipos de formagdo docente com especificidades de
propdsitos. A formagao inicial € abrangente e estd envolta em contradigbes e
incertezas quanto ao direcionamento dos conhecimentos necessarios para auxiliar
o professor, seja ele um polivalente ou especialista. Esse tipo de qualificagao € a
introdugdo ao exercicio profissional. A formag¢do continuada esta focada em um
contexto mais real, no qual atua o professor, ja considerando as experiéncias
profissionais vivenciadas. “A experiéncia docente na escola € um espago de
produgéo de saberes” (MOREIRA; DAVID, 2003, p.59). Para No6voa (2011, p.25),
“O trabalho de formacao deve estar proximo da realidade escolar e dos problemas
sentidos pelos professores. Borges (2012) aborda a relevancia das trés dimensodes
articuladoras de um curso de formagao continuada: (1) quanto ao objetivo tedrico e
a riqueza cultural que define singularidade da docéncia e que é abastecido pela
epistemologia que sustenta o processo educativo, o que corrobora com a
construcdo e a imersao da identidade pratica do professor; (2) ser inerente a

construgao cultural do repertérios de conhecimentos e de produgéo do sujeito em
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encadeamento histoérico definido; (3) diz respeito a pratica investigativa por meio da
reflexdo sobre a prépria pratica docente e transcender para esferas educacionais
mais amplas.

Vivemos em uma sociedade cada vez mais conectada, com transformacdes a
um ritmo acelerado e que n&o respeitam fronteiras, dominios e classes sociais. E
necessario reconhecer esse novo contexto e reposicionar o papel da escola diante
das reivindicagdes sociais. Torna-se imperativo que a escola esteja interligada com
0s novos saberes e fazeres oriundos dos dialogos e interagdes entre as pessoas. A
vista disso, € imprescindivel pensar em uma formagéo docente que integre e articule
diferentes conhecimentos, ao mesmo tempo em que admita as singularidades dos
sujeitos (OLIVEIRA FILHO; SANTOS, 2018).

Com o uso intensivo de tecnologias nas escolas, e das redes de interagdes que
delas surgem, mudam-se as formas de ensinar e aprender. A qualificagao docente
deve acompanhar tais movimentos, integrar e articular os conhecimentos que
surgem ao uso dos novos aparatos e as inter-relagdées com a singularidade dos
estudantes. Nesse novo contexto, ensinar e aprender Matematica por meio de
tecnologias é primordial para a construgdo da identidade docente e discente. A
Matematica € uma vasta area do conhecimento, sendo um campo do saber
indispensavel para a sobrevivéncia na sociedade pds-moderna. Por essa razao, o
ensino da Matematica precisa estar atrelado a vida de docentes e discentes para
auxilia-los a compreender a vida. As informacbes disponiveis precisam ser
analisadas, processadas, assimiladas e disseminadas, para serem veiculadas e
transformadas em conhecimento.

No capitulo a seguir, apresenta-se a metodologia de pesquisa realizada nesta
tese, com os seguintes topicos: caracterizagdo da pesquisa, contextualizagdo e os
sujeitos da pesquisa, professores pedagogos, instrumento de coleta dos dados e

subsequente analise dos dados.
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Capitulo 5 — Metodologia da Pesquisa

Neste capitulo, apresentam-se: (i) a abordagem da pesquisa, (ii) os sujeitos
participantes, (iii) a descri¢do dos instrumentos de coleta de dados utilizados, e (iv)
a analise inicial dos dados apurados. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com o
proposito de levantar os principais aspectos relacionados a percepg¢ao docente
sobre ensinar Matematica para o Ensino Fundamental. Para isso, utilizou-se a
Andlise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi (2011), conforme
detalhamento a seguir. O percurso metodologico cumprido mostra-se na Figura 5.

Figura 5: Percurso Metodologico da Pesquisa
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5.1 Caracterizagao da pesquisa

Quanto aos objetivos, a pesquisa tem carater exploratério, pois se propde a
estabelecer maior familiaridade com a questao problema definida no Capitulo 1 e
torna-la mais explicita para o pesquisador. Ainda, pode auxilia-lo a levantar
hipéteses a serem testadas (MINAYO, 2007). Na pratica, buscou-se averiguar
questdes relativas a percepgcdo e ao imaginario do pedagogo que ensina
Matematica com o auxilio de tecnologia.

Quanto a sua natureza, o trabalho esta definido como pesquisa aplicada, ja que
pretende originar conhecimentos para aplicagao pratica, obtendo respostas para
questdes de pesquisa especificas (GONZALEZ, 2017).

Quantos aos procedimentos, trata-se de um estudo de caso, ja que se propde
a estudar uma unidade social, buscando conhecé-la mais profundamente com o
intuito de averiguar como determinada situagdo de interesse acontece. O
pesquisador n&o intervém sobre o objeto de estudo, porém pretende revela-lo tal
como percebido. Nesse sentido, um estudo de caso deseja compreender a questao
de pesquisa sob a perspectiva dos participantes mostrada e interpretada pelo
pesquisador (CRESWELL, 2010). Para Ludke e André (2014, p. 13), “o0 pesquisador
deve atentar para o maior numero possivel de elementos presentes na situagao
estudada, pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial para a melhor
compreensao do problema que esta sendo estudado”.

A pesquisa tem enfoque qualitativo quanto a sua abordagem. Para Minayo
(2007), as pesquisas qualitativas buscam identificar o universo de significados,
motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes dos sujeitos estudados. Em
complemento, Creswell (2010) diz que, por meio dessas pesquisas, pretende-se
obter dados em ambiente natural no qual seus participantes experimentam a
questdo ou problema sob investigacdo. Para o autor, esse tipo de pesquisa se
caracteriza por ser um modo de investigagdo em que pesquisadores interpretam o
que veem, ouvem e compreendem a partir das origens, historias e entendimentos
dos objetos e sujeitos em analise. Trata-se de langcar m&do de alguns artificios
motivadores para conquistar fidelidade e espontaneidade dos sujeitos consultados
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e assim ouvir/ler o relato de suas opinides e experiéncias de vida. Nesse ultimo
aspecto, Garnica (2003, p. 18) explica que

Ao trabalhar com a Histéria de Vida, o pesquisador interessa-se pelo que
o depoente, previamente selecionado, conta de sua vida como uma
totalidade: o depoente narra-se. Infancia, adolescéncia, juventude, velhice,
habitos, vida profissional e pessoal compdéem uma trama na qual se
desfiam percepgbes e reconstrugbes do espago e do tempo vividos.
(GARNICA 2003, p. 18)

Corroborando com essa ideia, Portelli (2016, p. 12) explica que histéria oral “é
uma arte de escuta, uma arte baseada em um conjunto de relagdes: (1) a relagao
entre entrevistados e entrevistadores (dialogo); (2) a relagéo entre o tempo em que
o didlogo acontece e o tempo histoérico discutido na entrevista (memoria)”.

As experiéncias de vida estdo atreladas a historicidade e a subjetividade de
cada sujeito. Esse material concede ao pesquisador nuances para a constituigao
das experiéncias pessoais do pesquisado como meio de (...) “registrar memoarias,
relatos de experiéncias vividas e, a partir delas, intencionalmente construir fontes
historicas, registrando experiéncias vividas” (GARNICA; SOUZA, 2012, p. 96).

Neste trabalho, o carater qualitativo manifesta-se por meio da investigagao e
conhecimento das principais ideias relacionadas a percep¢ao e formagao do
imaginario do professor/a de Matematica do ensino fundamental e que venham a
contribuir para definir o modelo tedrico a ser proposto. Por meio desse estudo, o
pesquisador procura entender como cada um dos professores entrevistados se
tornaram docentes dos anos iniciais do ensino fundamental e como vem exercendo
suas atividades profissionais. Nesse sentido, os relatos dos interlocutores sédo o
alicerce do trabalho, obtidos por meio de questionarios e entrevistas detalhados na

sequéncia.

5.2 Contextualizagao e sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada no ambito do estado do Maranhdao. O Maranhao esta
localizado na regidao nordeste do Brasil, estado com influéncia das colonizagdes
francesa e portuguesa, sendo que os vestigios da colonizag&o europeia sado ainda
bastante visiveis em Sao Luis, a sua capital.
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O estado esta composto por cinco mesorregides, a leste, norte, oeste sul e
centro maranhense. Essa nomenclatura agrupa os 217 municipios do estado por
similaridade econémica e social.

Em termo educacionais, dentro das mesorregides existem as Unidades
Regionais de Educagao (URE), cujos objetivos principais buscam descentralizar e
facilitar a gestdo administrativa, a fim de veicular agbes especificas de atuacgéo.

A cidade de Caxias, onde este trabalho de pesquisa foi aplicado, esta integrada
a Mesorregido do Leste Maranhense. A cidade € a sede da URE que engloba
também os municipios de Coelho Neto, Afonso Cunha e Duque Bacelar.

A cidade é considerada a princesinha do Meio-Norte, regido de transigao entre
a Amazoénia e o Sertdo Nordestino, localizando-se a 70 km de Teresina (Pl) e a 371
km da capital do estado, S&o Luiz. Caxias tem extens3o territorial de 5.196.771 km?
e situa-se as margens do rio Itapecuru. A sua populagao esta estimada em 160.291
habitantes (IBGE, 2014). E a quinta cidade mais populosa do estado.

A cidade desponta no estado como polo de desenvolvimento cultural e
académico. Caxias foi o cenario da Guerra da Balaiada (1838 - 1841). Tratou-se de
uma revolta popular promovida pelos lideres Raimundo Gomes (vaqueiro), Manoel
dos Anjos Ferreira (artesdo) e Cosme Bento de Chagas (ex-escravo) em que as
classes populares se voltaram contra os desmandos e atos ditatoriais dos
conservadores e imperialistas dominantes no estado.

A cidade ainda tem destaque nacional e internacional com seus filhos ilustres,
os poetas Antonio Goncgalves Dias, um dos precursores do romantismo no Brasil, e
Henrique Maximiano Coelho Neto, cronista e romancista, fundador da cadeira
numero 2 na Academia Brasileira de Letras.

Em termos académicos, a estrutura educacional do municipio € bastante
diversificada. A rede municipal de educacao tem sessenta e nove estabelecimentos
de ensino na zona urbana e cento e setenta e seis escolas na area rural. Ja a rede
estadual conta com doze centros de ensino fundamental. Na rede particular de
ensino, sdo cinco escolas particulares atendendo conjuntamente a educacgao
infantil, ensino fundamental e ensino médio. E duas escolas voltadas

especificamente para a educacgao infantil e o ensino fundamental.
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O municipio dispde de um polo do Instituto Federal de Educacédo do Maranh&o
(IFMA), direcionado para oportunizar cursos técnicos e de ensino médio
profissionalizante, e uma extensao da Universidade Estadual do Maranhao (UEMA).
Ha duas faculdades particulares, a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia do
Maranhdo (FACEMA) e a Faculdade Vale do Itapecuru (FAI) mais o Centro de
Estudos Superiores de Caxias (CESC).

Os sujeitos da pesquisa sdo oito professores/as pedagogas que atuam no
Ensino Fundamental e que ensinam matematica. Todos os participantes tém
Licenciatura Plena em Pedagogia e sao especialistas em diferentes areas do
conhecimento.

Para preservar as identidades dos sujeitos, seus nomes foram nominados pela
letra “P” maiuscula seguido da numeragao de 1 a 8 nomes. A saber: P1, P2, P3, P4,
P5, P6, P7 e P8. Todas as oito participantes sdo do sexo feminino.

As professoras integrantes da pesquisa foram escolhidas obedecendo a dois
critérios: (1) Ser professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental e atuar no 4°
e/ou 5° ano com a disciplina de Matematica. (2) A proximidade do pesquisador com
as docentes.

Todas as participantes da pesquisa tém acesso aos seguintes aparatos
tecnoldgicos: (1) computador, (2) tablete, (3) notebook, e (4) smartphone. O acesso
a esses equipamentos ocorre em diferentes espagos e ambientes.

Seis professoras atuam no 5° ano e duas no 4° ano do Ensino Fundamental
(EF). O 5° ano é o periodo em que ocorre maior frequéncia de entrevistados (Figura
6).

Com relagao ao tempo de servigo das professoras nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, duas docentes atuam na area ha quinze anos; trés ha dez anos; uma

ha dezessete anos; uma ha vinte e duas ha oito anos. Os sujeitos da pesquisa
exercem atividade de docéncia em média de 12,5 anos (Figura 6).
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Figura 6: Tempo de servigo das professoras entrevistadas
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Fonte: Elaborada pelo autor (2021)

5.3 Instrumentos de Coleta dos dados

Para coletar os dados necessarios a concretizacdo deste trabalho foram
aplicados questionarios e entrevistas semiestruturadas. Os recursos foram
aplicados aos mesmos entrevistados, em sequéncia, em uma visdo progressiva de

obtencao de dados, conforme detalhado a seguir (Figura 7).

Figura 7: Instrumentos de coleta dos dados

L , Entrevista
Questionario online |::> Semiestruturada

Fonte: Elaborada pelo autor (2021)

Para aplicar o questionario utilizou-se o Google forms'.O questionario constou
de oito perguntas abertas e fechadas com o intuito de levantar o perfil de cada
respondente quanto a sua formagao e a visdo da pratica docente, com introdugao

inicial relativamente ao tema em estudo (Apéndice A).

! Ferramentas inteligentes de edig&o e estilo para auxiliar a formatar mais facilmente textos e
paragrafos.
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O questionario € um conjunto formal de perguntas cuja finalidade é reunir
informagdes dos respondentes acerca de um cenario sob investigagao. Trata-se da
forma mais utilizada para coletar dados, pois possibilita avaliar com acuracia o que
se deseja. Em geral, um questionario obtém respostas por meio do preenchimento
realizado pelo proprio informante (CERVO et al., 2007). As respostas dos
questionarios tém formato aberto e/ou fechado. As respostas abertas manifestam a
escrita livre do respondente as perguntas que Ihe sdo apresentadas. As fechadas
mostram parametros de comparagéo na forma: (i) dicotbmica, com duas opg¢des de
reposta, com rapida aplicagdao, mas nao captando muitos detalhes sobre o assunto
em pauta; (i) de multipla escolha, com varias opg¢des de respostas, compreendendo
mais detalhes sobre o tema questionado, e (iii) de escala, que apresenta
possibilidade de medicao das preferéncias de resposta (MALHOTRA, 2019).

Com relagao as entrevistas semiestruturadas, Ludke e André (2014, p. 39)

esbocam as suas vantagens em relagao a outras técnicas, quais sejam:

(...) permite a captacdo imediata e corrente da informagédo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
tépicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos
de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza
complexa e de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de alcance mais
superficial, como o questionario. (LUDKE; ANDRE 2014, p. 39)

As autoras fortalecem a ideia de que “a entrevista ganha vida ao se iniciar o
didlogo entre o entrevistador e o entrevistado” (LUDKE; ANDRE 2014, p. 40).

Gaskell (2003, p. 65) corrobora a visao de Ludke e André (2014), argumentando
que a entrevista semiestruturada “(...) fornece os dados basicos para o
desenvolvimento e a compreensao das relagdes entre os atores sociais e sua
situagdo. (...) uma compreensao detalhada das crencas, atitudes, valores e
motivagdes, em relagdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais
especificos”.

O roteiro elaborado para a realizagc&do das entrevistas semiestruturadas constou
de 9 perguntas abertas (Apéndice B). Essas perguntas abordaram os respondentes
em pontos mais especificos relativamente ao exercicio profissional e a historia de

vida de cada um, em complemento as indagagdes contidas no questionario inicial.
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As perguntas estiveram sujeitas a alteragbes conforme o desenvolvimento delas

junto aos respondentes.

5.4 Analise dos dados

Para analisar os dados da pesquisa foi aplicada a Analise Textual Discursiva
(ATD). Segundo Moraes e Galiazzi (2011), a ATD é

[...] um ciclo de operagbes que se inicia com a unitarizagdo dos materiais
do “corpus”. Dai o processo move-se para a categorizagdo das unidades
de analise. A partir da impregnacao atingida por esse processo,
argumenta-se que € possivel a emergéncia de novas compreensdes,
aprendizagens criativas que se constituem por auto-organizagdo. A
explicitagcdo de luzes sobre o fendbmeno, em forma de metatextos, constitui
o terceiro momento do ciclo de analise proposto. (MORAES e GALIAZZI
2011 p.46).

Para os autores, a Analise Textual Discursiva € um processo de comunicagao
gue busca expressar novos meios de compreender fendbmenos ou discursos. Esse
processo se efetiva por interacdo constante entre pesquisa e escrita, promovendo
constantes aprendizagens e compreensdes. Na pratica, a Analise Textual
Discursiva requer a realizagcdo de processos sucessivos de desconstrucdo,
fragmentacao e reorganizagdo de materiais discursivos das falas dos sujeitos em
textos elaborados pelo pesquisador, para dali extrair significados e compreender a
realidade observada.

A Analise Textual Discursiva € aplicada por meio das seguintes etapas (Figura
8): (i) organizagdo do corpus referente aos dados coletados, (ii) unitarizagdo do
corpus elaborado, (iii) categorizagdo dos dados unitarizados, e (iv) producdo de

metatexto com a interpretacédo dos resultados da pesquisa.
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Figura 8: Sequéncia da Analise Textual Discursiva

Organizagéao do Corpus
SN2
Unitarizagao
NS
Categorizagao
N

Producao de Metatexto

Fonte: OLIVEIRA FILHO, 2016 (Adaptado de Moraes; Galiazzi, 2011)

O corpus corresponde ao material coletado junto aos entrevistados. S&o

depoimentos transcritos em primeira versao e transformados em textos que indicam

significantes a serem convertidos em significados relacionados ao fenbmeno sob

investigacdo. Tais textos sado produgbes linguisticas relacionadas a tempo e

contexto de interesse. O corpus pode ser elaborado especificamente para a

pesquisa ou compor-se de documentos ja existentes previamente (MORAES;

GALIAZZI, 2011). O corpus ¢é apresentado parcialmente na Figura 9.

Figura 9: Corpus elaborado (parcial)

A professora manifesta sua satisfacdo quando declara: (...) ter computadores para
dar as aulas de Matematica foi um avango”, “fico maravilhada ao ver os alunos
resolvendo os problemas que apresento e nos todos interagindo ao mesmo tempo
com o uso do computador.

Utilizo como fonte de pesquisa tanto para mim como para os alunos. Encaminho
atividades de busca ou consolidagcdo de informagbes. Incentivo o aprendizado
auténomo, a descoberta, a ilustracéo.

(...) a tecnologia ajuda muito no desenvolvimento das aulas, porém elas ndo
funcionam quando se precisa fazer atividades em grupo e a distancia.

mostrar a Matematica com leitura, fazendo perguntas aos alunos e buscando as
solugbes na lousa. Eventualmente eu uso computados junto com os alunos.

Tenho intensificado o uso do computador para ensinar.... E o resultado é muito
bom. O desempenho dos alunos melhorou bastante. Eles conseguem resolver as
questbes rapidamente e as associam com as suas realidades.

0 professor precisa seguir um caminho de ensinar criado por ele mesmo e que é
diferente dos outros professores. E isso confunde os alunos, eles comegam a
comparar os professores.




77

ensinar Matematica nos tempos de hoje esta mais facil do que antes. Agora temos
livros mais direcionados para a pratica e computadores que dinamizam as aulas e
trazem muitas possibilidades para apresentar os contetdos.

[...] os professores, ndo dominavam os meios virtuais e eletrénicos para desempenhar
as fungées didaticas com qualidade, bem como falta de tempo para inserir dentro dos
conteudos os meios virtuais para enriquecer o conhecimento.

Fonte: Elaborada pelo Autor (2021)

A unitarizacdo € o momento em que o pesquisador fragmenta o corpus em
elementos textuais significativos, buscando uma compreensdo ampla de sentidos
gue nao estao claramente expressos naquele texto inicial. Na pratica, desconstroi-
se o corpus, identificando os seus elementos constituintes e apontando as unidades
de significado em acordo aos objetivos da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2011).
As consideracdes mais frequentes e levantadas pelas docentes estdo demarcadas
em quatro eixos de discussdo, quais sejam: (i) interacdo “docente-ambiente-
discente”, (ii) o trabalho docente e a sua formacgao, (iii) a vida discente como
referencial para oportunizar ensino e aprendizagem de Matematica, e (iv) a
percepgdo docente e o0 seu imaginario para estruturar a apresentagdo do
conhecimento aos discentes, com o0 apoio de tecnologias. Esses eixos se
intercruzam nos varios momentos de fala das docentes. Por exemplo, elas falam
em situagdes concomitantes na sua formagdo associada a tecnologia, a
Matematica, em um ambiente de interacdo. Mais detalhadamente, as unidades de

significado apuradas sdo mostradas na Figura 10.

Figura 10:Unidades de significado

(i) interagao “docente-ambiente-discente”

A escola como espaco de socializagdo dos conhecimentos.

As experiéncias de vida e vivéncias escolares para motivar ensino e aprendizagem de Matematica.
A realidade do ensino e aprendizagem da Matematica no ambiente escolar.

O trabalho do docente relacionado a vida do discente e vice-versa.

A Matematica esta presente na vida do aluno e isso precisa ser evidenciado para eles.

(ii) o trabalho docente e a sua formagao




78

A formagéo docente precisa ser continuada.

O conhecimento docente para atender as necessidades de aprendizagem.
A imaginagéo do professor que colabora com o ensino e a aprendizagem.
As caracteristicas requeridas dos docentes para o exercicio da profissao.
A capacitagao requerida para ensinar Matematica com apoio tecnoldgico.

A formagéo docente direcionada para o uso adequado das tecnologias.

(iii) a vida discente como referencial para oportunizar ensino e aprendizagem de
Matematica

A necessidade e importancia de se promover um ensino pratico da Matematica.

A percepcgao do professor sobre as necessidades de conhecimento em Matematica.
A adaptacao do conhecimento matematico a tecnologia.

Auxiliar o aluno a aprender Matematica com apoio da tecnologia.

A construcdo do pensamento para ensinar Matematica.

As dificuldades para ensinar Matematica.

(iv) a percepcao docente e o seu imaginario para estruturar a apresentagido do
conhecimento aos discentes, com o apoio de tecnologias.

As dificuldades para levar a tecnologia para a sala de aula.

A tecnologia como contribuinte para imaginar o ensino de Matematica.

A tecnologia como transformadora das praticas pedagdgicas.

As dificuldades para usar tecnologia em sala de aula.

Estratégias tecnoldgicas para ensinar Matematica.

Tecnologia e praticas pedagdgicas.

Fonte: Elaborada pelo Autor (2021)

A categorizagao faz uma analise pormenorizada das unidades de significado, a
fim de comparar e agrupa-las por proximidade de sentido, redimensionando-as em
categorias e subcategorias. Efetivamente, ocorre o confronto das ideias contidas
nas unidades significado, buscando-se conectar elementos textuais de mesmo
sentido e significacdo. As categorias devem possibilitar a compreensao cada vez
mais delimitada e perceptivel do fendémeno sob investigacdo. E um processo intenso
de aprimoramento por meio das dedugdes e indug¢des do pesquisador (MORAES;
GALIAZZI, 2011).

Para a pesquisa, as categorias foram delimitadas de forma a representar os

discursos dos sujeitos da pesquisa. Das unidades de significado emergiram trés
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categorias e subcategorias associadas, nominadas a seguir. O detalhamento de
cada categoria é detalhado no préximo capitulo.

As categorias foram subdividas em subcategorias, pois, a despeito de as
categorias tratarem de tdépicos conectados entre si, carecem, ainda, de
detalhamento especifico para a sua melhor compreensao.

A primeira Categoria - Formagao Docente e as vivéncias na escola —
subdivide-se de duas subcategorias: (1) A formagao docente e o uso proficiente das
tecnologias e (2) Ensinar e aprender Matematica no ambiente escolar.

A segunda Categoria - Experiéncias pessoais e o imaginario tecnolégico do
professor — esta fragmentada em duas subcategorias: (1) Experiéncias pessoais e
suas Interfaces no imaginario docente. (2) Influéncia das tecnologias na construgao
do imaginario docente

A terceira Categoria - Uso das Tecnologias e o trabalho docente — esta
distribuida em duas subcategorias: (1) Interferéncias das tecnologias na agao
pedagogica para ensinar Matematica (2) Utilizando as tecnologias no ambiente
escolar.

Ao final, a comunicacao por meio de metatextos mostra a elaboracao de textos
descritivos e interpretativos a partir das categorias emergidas durante a
desconstrucao e reconstrugéo de sentidos do texto original. Para Moraes e Galiazzi
(2011), o metatexto pretende comunicar as analises alcangcadas sobre o fenébmeno
investigado e referenciadas nas elaborag¢des das etapas anteriores e/ou com auxilio
de teorias subjacentes. E um texto de esforgo criativo do pesquisador, quando ele
pormenoriza os conteudos das categorias delineadas e gera argumentos
conectados aos objetivos de pesquisa. Esses argumentos demonstram a percepgao
do pesquisador acerca da razao de ser da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2011).
Os metatextos elaborados neste trabalho sdo apresentados no capitulo a seguir.

Com a realizacdo dessas etapas,

[...] a analise textual discursiva pode ser compreendida como um processo
auto-organizado de construgdo de compreensdo em que novos
entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a desconstrugdo dos textos do “corpus”, a unitarizagado; o
estabelecimento de relagcbes entre os elementos unitarios, a
categorizagdo; o captar o emergente em que a nova compreensao €
comunicada e validada (MORAES; GALIAZZI 2011, p. 12).
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Em sintese, a Analise Textual Discursiva € um método de analise dos elementos
originais da pesquisa e que possibilita a construgdo de significados a partir das
interpretacdes dos sentidos atribuidos pelo pesquisador as falas e/ou textos dos
sujeitos pesquisados. A aplicagao desta ferramenta é mostrada no proximo capitulo.
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CAPITULO 6 — AS CATEGORIAS EMERGENTES E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta a analise dos dados realizada a partir dos instrumentos
de coleta indicados no Capitulo 5. Desses dados foram definidas as categorias
emergentes, obtidas dos recortes das falas das pedagogas entrevistadas, seguindo
os passos da ATD, descrita também no Capitulo 5. Ao final de cada subcategoria
sao apresentados metatextos que buscam evidenciar as principais ideias
levantadas e interpreta-las a luz do referencial bibliografico delimitado nos Capitulos
2,3ed4.

A analise dos dados gerou trés categorias e duas respectivas subcategorias
mostradas na figura a seguir (Figura 11):

Figura 11: Categorias e Subcategorias Emergentes

o A formacao docente
e 0 uso proficiente
das tecnologias

o Ensinar Matematica
no ambiente escolar

Formacgao
Docente e as
vivéncias na
escola

L e Experiéncias pessoais e
Experiéncias suas Interfaces no
pessoais e o imaginario docente.
o (':nggiacr('fd o « Influéncia das tecnologias
professor na 09”§t.r“9a° do
imaginario docente

o Utilizando as
tecnologias no
ambiente escolar

¢ Interferéncia das
Tecnologias na
acao pedagdgica
para ensinar
Matematica

Uso das
Tecnologias e o
trabalho docente

Fonte: Elaborada pelo Autor (2021)
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6.1 Formagao Docente e as vivéncias na escola

Esta categoria apresenta a visdo das docentes entrevistadas acerca da sua
formacao profissional e das experiéncias vivenciadas em sala de aula para ensinar
Matematica. Mais especificamente, discute-se sobre formacao curricular,
conhecimento matematico, ensino e a aprendizagem dos conteudos pelos alunos.
Ndévoa (2009) pondera que a atuagao docente esta conectada a percepgéo que ele
tem sobre ensino, aprendizagem e conhecimento matematico. O ensino de
Matematica deve ser pratico para docente e discente, em uma relagao reciproca,
para que a ma percepg¢ao acerca da disciplina seja eliminada. Somente assim eles
ultrapassarao a barreira do aprendizado matematico como algo mecanicista e
dissociado da realidade cotidiana.

As categorias estao divididas em duas subcategorias, detalhadas na sequéncia.

6.1.1 A formagao docente e o uso proficiente das tecnologias

Esta subcategoria discorre sobre a compreensdo das docentes quanto a
formacao para o ensino de Matematica e voltada para a inclusdo de tecnologias
digitais.

P2, por exemplo, relata que:

Formei-me professora ha 15 anos e sempre venho acompanhando as
transformag6es ocorridas nas formas de ministrar aulas. As necessidades
de tecnologias em sala de aula sdo cada vez maiores, apesar das varias
dificuldades para unir ensino e tecnologia. (P2)

A docente acrescenta que essas dificuldades “referem-se a falta de recursos
para mostrar as tecnologias em sala de aula”. Diz que: ‘muito esforgo precisa
acontecer para colocar em pratica o que se planeja. O professor precisa resolver
por ele mesmo como mostrar as ferramentas”. Todavia, ela conclui que as
dificuldades frequentes “podem ser transformadas em momentos de superagdo com
busca de solugbes muitas vezes inusitadas”.

Corroborando essa visdo, a professora P8 explicita uma situacdo em que

“utilizei o celular para mostrar o jogo de memoria, em cada aula sorteava criangas
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para jogar na sala e, em seguida, fazia alguns questionamentos sobre o jogo, assim,
em 4 dias, toda turma havia jogado e conseguia aprender ou reconhecer nimeros”.

A professora P3, quando perguntada como organiza seu trabalho aplicando
tecnologias, respondeu que “utilizo para pesquisar novas ideias para melhorar
minha pratica em sala de aula, pesquisar tarefas inovadoras” (...), porém,
acrescenta que “em certos momentos tenho problemas para pér em pratica as
atividades que imagino”. Por algumas vezes, “os alunos mesmos propéem utilizar
games nos aparelhos celulares como forma de exercitar os calculos das operagdes
Matematicas”. Ela completa que “os professores precisam de treinamento mais
frequente para se adaptar as tecnologias disponiveis e como utiliza-las para ensinar
Matematica”.

A participante P1 narra que ser professora surgiu de

vontade propria, por gostar de criangas, antes mesmo de cursar a
faculdade. Ainda com o magistério, tinha umas criangas que precisavam
de reforgo escolar e, com isso, prestei vestibular para pedagogia, cursei e
me especializei na area da educagao. Eu busco acompanhar as mudancgas
nas formas de ensinar, principalmente agora que as tecnologias sdo
necessérias e fazem parte na vida dos alunos. (P1)

A professora disse enfrentar desafios constantes para ministrar Matematica na
sala de aula. Para ela, “os conteudos sdo complexos e fica dificil associar a
realidade da disciplina a vida dos alunos. Desde a conclusao da faculdade eu fui
orientada para adotar um livro de Matematica para apresentar os contetidos”.

A professora P7, sobre o que a levou a se dedicar a docéncia nos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental, afirmou ter sido a

falta de opgédo para fazer outro curso; no entanto, depois que comecei a
estudar Pedagogia passei a gostar desse universo, pois é muito gratificante
quando consigo fazer a crianga descobrir o universo das letras e nimeros.
E consigo juntar as minhas experiéncias fora da escola com as falas e
necessidades dos alunos em sala de aula. Assim, procuro ligar esses dois
focos que me permitem aperfeicoar a forma de tornar o ensino mais pratico
para o aluno. (P7)

Ela afirma que a formacéo continuada “contribui servindo como ajuda para
repensar minha pratica em sala de aula, pois sempre procuro refletir sobre o que
deu certo e errado, para assim poder melhorar ainda mais”.

Para a docente P3 “As experiéncias pessoais foram significativas na minha
formagao docente, as didaticas utilizadas em sala de aula pelos professores da

universidade, me ajudaram muito na pratica docente”. A docente diz ter “Otimas
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lembrancas” das relagdes e amizades que estabeleceu enquanto cursava a
faculdade. E que muitos dos professores daquela época Ihe servem de exemplo
para realizar as suas atividades de ensino.

As docentes manifestam satisfacgdo com o exercicio da profissao,
independentemente de a maioria considera-la desafiante. Elas detalham ocasides
em que oportunidades e limitagdes para uso de recursos tecnolégicos aconteceram
enquanto ensinavam matematica. E sempre se mostram receptivas aos
enfrentamentos inerentes a profissao.

Elas dizem que as dificuldades motivaram a busca por solugdes; porém, as
decisbes foram pontuais e individualizadas. Argumentam que resolvem os
problemas por si mesmas e nao se estabelece conexao institucional para debaté-
los e trocar experiéncias. Mesmo assim, buscam meios para se comunicarem entre
si. Como auxilio a melhoria nas relagdes, sugerem que a troca de experiéncias
ocorra por linhas de comunicagao oficiais, abrindo-se mais espacos de fala. Por
isso, elas reforcam a necessidade da formagao continuada como meio de interagao
umas com as outras, a fim de ampliar conhecimentos, identificar e resolver
problemas comuns e assim atender as demandas da sala de aula.

Essa necessidade de interlocugcao esta demonstrada nos estudos de varios
autores. Molon (2015) diz que o sujeito ndo € um mero signo, ele exige o
reconhecimento do outro para se constituir como individuo em um processo de
relagéo dialética. Ele é um ser significante, que tem o que dizer, fazer, pensar, sentir,
tem consciéncia do que esta acontecendo, reflete todos os eventos da vida humana.
Novoa (1992) ja afirma que a dialogicidade e atuagdo em redes de comunicacao
sdo caracteristicas requeridas do docente no processo educativo. O dialogo
consolida os saberes do exercicio profissional. E a criagao de redes constitui fator
decisivo de socializagao e afirmacgéao de valores comuns. Tardif (2008) complementa
que tais redes exigem dos professores capacidade de articulagdo permanente.
Cada sujeito ativo influencia e é influenciado pelas atitudes do outro.

Quanto a formacao inicial em Pedagogia, elas argumentam que os conteudos
vistos séo “bem mais tedricos do que praticos”. Os métodos de ensino adotam livros

pouco relacionados a pratica de vida, sendo necessario “um grande esforgo para
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fugir desse roteiro e mostrar para os alunos que a Matematica ndo é apenas uma
matéria a cumprir’.

Infere-se das falas que a formacao inicial € realizada de maneira pouco flexivel
quanto a apresentagao dos conteudos. Um caminho pré-definido é seguido, com
poucas adaptacdes que remetam os topicos a realidade discente. Nesse aspecto
cabe lembrar o pensamento de Schon (2000) quando afirma que, se a visao
tecnicista prevalece, perde-se a oportunidade de oportunizar critica ou reflexao,
tornando a aprendizagem nao satisfatoria para o aluno. Fiorentini (1995) explica que
a tendéncia tecnicista minimiza o senso critico, reflexdo e argumentagdo que
possivelmente adviriam de um fazer pedagdgico mais adaptavel ao cotidiano dos
alunos. Zeichner, (1993, p. 18), explica que “a acgao reflexiva € um processo que
implica mais do que a busca de solugdes logicas e racionais para os problemas. A
reflexdo implica intuicdo, emogéo e paixao; nao €, portanto, nenhum conjunto de
técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores, como alguns
tentaram fazer”.

Por sua vez, as tecnologias digitais, tratadas por todas como fundamental para
0 ensino, porém também como adversidades, merecem atencao especial, dada a
sua importancia na conjuntura atual. Esses equipamentos mostram-se necessarios
como propulsores de ensino e aprendizagem, especialmente da Matematica. Livros,
métodos, tecnologia digital e cotidiano docente precisam estar combinados para
promover ensino e aprendizagem.

Para que o uso de tecnologia seja mais proveitoso, € preciso preparar o
professor, despertar seu interesse e agugar o seu imaginario. As dimensdes
“tecnologia-percepgao-imaginario” precisam ser potencializadas. Para que isso
ocorra, o uso de tecnologias precisa ser incentivado por meio institucional e nao
ficar a mercé somente das agdes individuais. Assim, o ensino pode se tornar mais
dindmico e realista, contrapondo-se a visdo tecnicista dominante. Lembrando
Zabala (2010) quando afirma que o ensinar e aprender Matematica necessita de ser
mais pratico e reflexivo, que se avanga na medida em que se reflete e compreende

sobre o0 que se deseja fazer.
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6.1.2 Ensinar Matematica no ambiente escolar

Nesta subcategoria, os docentes explicitam suas percep¢des quanto ao ensino
e aprendizagem da Matematica junto aos discentes, em falas a seguir detalhadas.

A respeito das aulas de Matematica, a docente P4 declarou que “ensinar
Matematica é tarefa complicada, pois muitos alunos e seus pais questionam com
frequéncia sobre resultados das provas e que ndo conseguem entender 0s
conteudos”. Complementa que os pais reclamam sobre a necessidade de realizar
aulas de reforgo para os seus filhos. E que eles expressam queixas como “estorvo
para prossequir na escola’ e “obrigagdo de curriculo” em relacdo a Matematica.

P3 vai além da afirmacéao de P4, ao dizer que a complexidade do ensino de
Matematica esta nos obstaculos para associar os conteudos a situagdes praticas
que contemplem o cotidiano discente. Ela sustenta que “a Matematica é muito
ampla, sdo muitos assuntos, ndo ¢ so escrever os conteudos na lousa e esperar
que os alunos os copiem. E acrescenta que: “o importante é ler e interpretar com
exemplos reais”.

P2 agrega a questdo o fato de que o resultado do ensino melhora quando
situagdes proximas aos alunos lhe sdo apresentadas. Ela diz que “em determinado
dia levou um grupo de alunos para visitar o museu da cidade” e que “os resultados
foram muito positivos. Exercitei com eles conhecimentos numéricos e de figuras
geomeétricas que tinham sido mostrados durante as aulas’.

P1 reclamou que a Matematica tem pouco significado pratico para o aluno.
Argumentou que “a matéria é vista com receio pela maioria dos alunos e isso faz
com que eles tenham dificuldade para ligar as aulas com o que acontece nas suas
vidas”. Contudo, os professores reconhecem a relevancia de mostrar a Matematica
para os alunos como realidade de vida. Essa evidéncia foi citada em varios
momentos, destacando-se a de P4 quando que diz: “ndo é possivel desistir de
mostrar a Matematica como disciplina pratica”.

P6 diz ser muito gratificante quando percebe que um aluno conecta conteudo
as circunstancias da sua vida, mas reconhece que esses eventos “sdo pouco
frequentes”. Acrescenta que “a preocupagdo maior dos alunos esta com as provas,

notas e recuperacées a realizar’.



87

P7 expde que “é muito interessante poder diversificar a apresentacao das aulas
a fim de estimular os alunos”, no entanto, “a falta de recursos impede que
melhoremos as aulas. Acabamos por sequir sempre um mesmo esquema’.

As docentes percebem que associar as praticas pedagogicas ao cotidiano
discente favorece o ensino e a aprendizagem da Matematica; porém, reconhecem
a dificuldade em fazer essa ligagcédo. E que, possivelmente por isso, a disciplina é
considerada mais como obrigagéo curricular do que um meio para compreender o
mundo. Palma (2010) afirma que o professor de Matematica deve dar significado
pratico aos conteudos ministrados, sob o risco de comprometer o processo de
aprendizagem do aluno caso o tema se mantenha no nivel da abstragdo. Para isso
nao ocorrer, o engajamento do professor ao ensino pratico € primordial. A
apresentacao dos conteudos deve ser desmistificada, a fim de atenuar a percepg¢ao
de que a Matematica é disciplina “dificil de aprender”. De acordo com Toledo (2004),
o aprendizado da Matematica nao se realiza somente com a resolug¢ao de exercicios
em aula. E preciso ultrapassar essa abordagem abstrata e mostrar para os alunos
a utilidade dos conteudos no campo pratico. Curi (2005) insere ainda que o
conhecimento matematico deve ser correspondente aos diferentes saberes de
forma inter e transdisciplinar, integrando-se ao didlogo pedagdgico permanente
entre a escola, discente e docente.

E certo que a Matematica estd presente no cotidiano discente e essa
constatacdo necessita de ser invocada constantemente, com o intuito de
desmistificar a disciplina como complexa e abstrata. O aluno aprende matematica
com mais significado quando manuseia objetos, simula situagbes, analisa e as
interpreta. Guerreiro (2015) acrescenta que um ensino significativo do
conhecimento matematico esta alicergcado na interacdo social apoiada em
comunicacgao.

Nessas circunstancias, as tecnologias digitais emergem como facilitadoras da
aprendizagem. As mudangas s&o continuas e rapidas. Dai a oportunidade para

ressignificar o ensino e aprendizagem da Matematica.
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6.2 Experiéncias pessoais e o imaginario tecnolégico do professor

Experiéncias pessoais e o imaginario do professor sdo tessituras que se
entrelacam, de forma que as condutas assumidas pelos docentes no decorrer de
sua vida tém repercussdo no ambito da imaginacdo e consequentemente também
nas agdes relacionadas ao exercicio profissional.

Nesta categoria apresentam-se em dois enfoques as percep¢des das docentes
acerca de suas experiéncias pessoais e relacionadas ao uso de tecnologias nas
atividades diarias: (1) Experiéncias pessoais e suas interfaces no imaginario
docente, e (2) Influéncia das tecnologias na construgdo do imaginario docente.

6.2.1 A Experiéncias pessoais e suas Interfaces no imaginario docente

Esta subcategoria apresenta depoimentos dos docentes quando destacam
experiéncias de vida e como elas se conectam ao exercicio da profissdo. As falas
sdo dominantes acerca da reflexdo acerca de como as tarefas propostas modificam
as dindmicas do ensino em sala de aula.

P8 manifesta a importancia das experiéncias pessoais como referéncias para a

formacao docente e sua aplicacdo no cotidiano e social.

O professor tem formagao social e profissional baseadas em experiéncias
marcantes, utilizando estratégias como jogos didaticos, brincadeiras,
atividades de leitura e escrita, uso de aplicativos, videos aulas, videos
relacionadas a disciplina, filmes e etc., que contribuem para a formagéao do
aluno, estratégias essas que podem ser tradicionais ou inovadoras, mas
que tem por objetivo a formagéo do aluno, a aquisicdo de conhecimentos,
a melhoria do processo de ensino aprendizagem, geralmente as
estratégias utilizadas pelo professor no cotidiano escolar estdo
relacionadas a visdo de mundo e a formagéo social.(P 8)

A professora P1 (re)visita o passado, evocando suas memdrias, ao considerar
que a sala de aula de sua época interferiu na forma de aprender Matematica, em
gue havia pouca participagao do aluno. Ela diz “a minha vida escolar foi constituida
por uma educacgéo tradicional, onde o centro do processo ndo era o aluno, mais sim

o professor. Isso interferiu no desenvolvimento de minhas habilidades e

competéncias no ensino da Matematica”. Ao mesmo tempo, ela reconhece que
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“preciso rever minha atuagdo seguidamente e buscar mais participagdo dos alunos,
lembrando que a forma de ensino mudou”.
P6 expde que

[...] venho de uma familia humilde e obter as coisas sempre foi com muita
perseveranga. Eu tive apoio total da minha familia para continuar os
estudos e realizar a faculdade. Valorizo muito esta conquista. Quando
estou junto com os alunos e me encontro com aqueles que te um tipo de
vida parecido com o meu, procuro ajuda-los para que eles mantenham o
interesse em continuar estudando. (P 6)

P6 relata ainda que procura trazer para a atividade docente os registros de fora
da sala aula. Para ela, “esses episodios sdo os exemplos que utilizo para esclarecer
o conteudo dos livros. Muitas vezes eu falo para eles do tempo em que eu era
estudante como eles, para que eles percebam as diferengcas”. P5 corrobora a
postura de P6 quando afirma que:

E de suma importancia que ao longo de nossas vivéncias, possamos
sempre tomar como referéncia os conhecimentos e aprendizados que
adquirimos com 0S nossos erros e acertos para que, assim, possamos
desempenhar melhor as nossas praticas pedagogicas. (P5)

Sobre uma situacdo que marcou a sua carreira profissional, P5 disse que isso

ocorreu quando

[...] ajudei os alunos a organizar um evento onde apresentariam aos
demais alunos e pais seus trabalhos produzidos ao longo do ano. E neste
momento os alunos me homenagearam e me deixaram muito emocionada
e me fez perceber que, apesar das dificuldades e desafios, pude ver que
eles superaram suas dificuldades e que alcancei meus objetivos. E esse
tipo de atividade ¢é até hoje realizada. (P 5)

Da mesma forma, P3 vale-se das suas recordagdes para evocar motivagao na
aprendizagem dos alunos. Ela detalha que “de vez em quando, eu fago rodas de
conversas. Eu comego contando uma histéria que me aconteceu e pego que 0S
alunos tragam as suas. Depois eu peco que liguem as histérias com os conteudos”.

A professora P2 afirma que “as experiéncias me permitem refletir sobre a minha
pratica, o que, a cada ano, com leituras, videoaulas, formagées, procuro melhorar.
Com isso, melhorar enquanto professor e para que os alunos desenvolvam as suas

habilidades de acordo com a faixa etaria”. Nessa mesma perspectiva, P 7, diz que:

Quando se fala em experiéncias vivenciadas, logo percebemos o quanto
elas sdo importantes na formacgéao pessoal e profissional do individuo, pois
elas possibilitam a ampliagdo do conhecimento, a melhoria da pratica em
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sala, bem como a interagdo entre educador e educando. A
contemporaneidade tem nos mostrado que essa vivéncia esta cada vez
mais presente, pois possibilita uma analise da teoria vinculada a pratica
pedagogica. (P 7)

Os relatos biograficos das professoras quando eram discentes demonstram
reflexao a partir das situagdes passadas, positivas ou ndo. As falas ainda ressaltam
que as experiéncias vividas tém sido importantes para a constituicdo das suas
identidades profissionais. Para Oliveira Filho (2016, p.75), “Experiéncias de vida e
formacéao da identidade profissional s&o tessituras que se intercruzam e confundem,
no sentido de que as condutas assumidas pelas pessoas no decorrer da vida tém
normalmente implicagdes reciprocas entre o campo pessoal e profissional”. Para
Moita (2013), a identidade é o resultado de interagdes complexas entre o objetivo e
o subjetivo. E a composicdo de um todo que se manifesta daquilo que se define de
si mesmo, interna e externamente.

A percepcgao dos fatos vivenciados constitui o imaginario de cada uma das
docentes. As imagens que compdem esse imaginario sao construtos que advém
das suas vivéncias. Mais especificamente, “0 que sou” é refletido no imaginario
como uma espécie de espelho céncavo e convexo que faz reproduzir o construto
do que somos. A construgao de imagens esta atrelada aos sentidos, ao ver, tocar,
degustar e ouvir. O espelho projeta imagem virtual a partir do real. A imagem
construida € o ponto de encontro/convergéncia da refracdo e representagdo dos
sentidos, visual modificando o real.

Assim, a constituigdo do imaginario docente vem das percep¢des de origem
profissional ou pessoal. E um exercicio constante de rever a si proprio em uma
elaboragdo de conhecimentos que sao apreendidos de forma estruturada ou nao.
Para Tardif (2008), o saber profissional docente é heterogéneo e plural, pois
compde-se de aspectos psicolégicos e sociais, que vao sendo construidos no
decorrer da sua atividade. Assim, a producgéo de sentidos do imaginario na pratica
docente € uma construcao dialética da sua historicidade com o coletivo, o que acaba
por mobilizar varias outras identidades.

No exercicio da docéncia, as experiéncias pessoais oportunizam reflexdes
sobre as praticas pedagdgicas e instigam um cabedal de conhecimentos e

habilidades para lidar com as adversidades. A medida que o docente vai ampliando
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suas experiéncias, o seu olhar sobre o processo de ensino e aprendizagem
transforma-se, novos saberes vao emergindo e outros vao sendo refeitos, pois o
“fazer pedagdgico” reune-se as construgdes imbricadas do dia a dia. Oliveira Filho
2016, p.75) diz que, conforme o professor vai expandindo suas experiéncias, o olhar
sobre ensinar e aprender transforma-se, novos saberes vao aflorando e outros

sendo refeitos em uma construcdo cumulativa e ininterrupta.

6.2.2 Influéncia das tecnologias na construgao do imaginario docente

Esta subcategoria busca caracterizar as percepgbes das docentes
relativamente ao seu imaginario tecnolégico. O imaginario vai sendo construido ao
longo da vida, a partir das memorias, experiéncias e arcabougos tedricos
assimilados. Esse imaginario reflete-se nos comportamentos dos docentes quando
ensinam matematica. Atualmente, a atuacdo docente tem recebido o suporte de
tecnologias digitais e dessa conexado “homem-tecnologia” desponta o conceito de
imaginario tecnoldgico, que representa o grupo de concepgdes e interpretagdes que
se faz do uso de tecnologias.

Com relagao aos recortes das falas associados ao uso de tecnologia no

trabalho, P1 considera que:

Passamos por muitas situagbes que nos possibilitam ter a aprendizagem
de conhecimentos que fundamentam nossa vida e podem intervir na nossa
realidade e transformar nosso futuro. As aulas com tecnologia sdo um
grande avango no ensino de Matematica, com o tempo, influenciam a
pratica pedagoégica do professor, visto que elas facilitam buscar
conhecimentos do nosso dia a dia e que séo fatores fundamentais para o
melhorar o processo de ensino e aprendizagem e alcangar os objetivos
propostos. (P 1)

P8 declara que:

O uso de tecnologias digitais facilita a realizagdo das aulas. Eu costumo
usar computador e equipamento de projecdo, e as vezes o celular, para
realizar atividades. Mostro aplicativos para os alunos de como eles podem
desenhar e fazer alguns calculos matematicos. Isso é muito importante e
chama mais a aten¢ao dos alunos. O problema é que nao temos todos
esses utensilios sempre a disposigéo. (P 8)

P2 busca “inspiracdo para realizar as suas atividades em sala de aula,
pensando sempre no uso do computador como apoio pedagogico”. Seu objetivo &
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utilizar cada vez menos a lousa, pois, na sua opinido, as apresentacdes sdo pouco
atrativas. Acrescenta que a atual geragéo de alunos € muito versatil e as aulas ficam
mais interessantes quando ha variedade na aplicacdo de recursos para apresentar
os conteudos.

Ja P3 precisa recorrer frequentemente a internet “para tomar conhecimento das
novidades das tecnologias e aplicar pedagogicamente nas aulas de Matematica”.
Argumenta que “esse meio de comunicagéo € muito dinamico, todos os dias surgem
novas tecnologias. Muitas vezes eu preciso buscar com colegas as novidades na
area ou descobrir com os proprios alunos, para eu me situar’.

P7 reconhece que o estimulo ao uso de tecnologia digital ndo foi predominante
na sua formacgéo docente. Esse tema foi abordado de forma passageira e as aulas
detiveram-se mais em conteudos tedricos. Na sua impressao, o uso das tecnologias
foi intensificado mais recentemente, obrigando todos os professores a se ajustarem
a essa nova concepgao de ensino. Todavia, admite ser “pouco produtivo” seguir
unicamente o caminho tradicional para ministrar aulas. Diz que os alunos acabam
solicitando para que celulares e notebooks sejam utilizados para escrever as suas
atividades.

P8 relaciona as tecnologias digitais “as novidades e mudangas constantes as
quais somos submetidos”. Reclama que “os impasses e problemas surgidos por
conta das novidades sdo inevitaveis”. E referencia-se na sua prépria experiéncia

ao dizer o seguinte:

Na verdade, as dificuldades que tive s6 me ajudam a trabalhar de forma
diferente com meus alunos, pois ndo quero que eles se deparem com as
dificuldades que tive e, por isso, procuro trabalhar técnicas dentro do
conhecimento deles, facilitando-lhes assim um melhor desempenho no
processo de aprendizagem. (P 8)

A importancia da tecnologia digital para o ensino e aprendizagem da
Matematica esta presente nas declaragdes de todas as respondentes. Elas
reconhecem as tecnologias digitais sendo usadas mais intensamente na educagéao
e muito necessarias para aprimorar o ensino de Matematica. Essa visao coincide
com Chatfield (2012), quando ele afirma que as tecnologias digitais agilizam a
percepcdo e a resolugcdo de problemas reais. Entretanto, as professoras nao

mostram consenso sobre a seguranga ao realizar as atividades diarias com suporte
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tecnolégico. As hesitagbes demonstradas relacionam-se a falta de experiéncia, a
limitagdo na formagéao continuada e a nao sistematizagdo no uso da tecnologia no
ambiente escolar.

Com relagao a realizagdo das aulas de Matematica, as barreiras mostram-se
mais evidentes no ensino (apresentacdo dos conteudos) do que na aprendizagem
(compreenséao dos alunos). A maioria das falas revela a espontaneidade dos alunos
em utilizar os aparatos, a despeito de algumas constatarem que ha dificuldade para
assimilar certos conteudo. D’Amore (2007) diz que as tarefas Matematicas merecem
desenvolvimento cognitivo e de execugéo relativamente aos conhecimentos a
serem debatidos, a fim de receberem a devida representacao.

Fica evidente nos discursos das docentes que o0 processo
“‘estimulo=>percepgdo=>imagens=>imaginagcao=>imaginario” concretiza-se para a
formacao dos seus imaginarios tecnoldgicos, ja que todas as entrevistadas se valem
de tecnologias como apoio pedagdgico, em maior ou menor grau de adeséo. Felinto
(2006, p.7) define imaginario tecnoldgico como “conjunto de representagdes sociais
e fantasias compartilhadas que informam nossas concepgdes sobre as tecnologias”.

Os estimulos percebidos — por meio de livros, revistas e experiéncias — sédo
transformados em imagens conduzidas ao ordenamento do imaginario de cada
uma. Merleau-Ponty (2011) diz que a percepgdo comega com a atengdo e a
observacéo seletiva em que atuam fatores externos (captados pelos 6rgdos dos
sentidos) e internos (relacionados a personalidade). Ja Névoa (2009) afirma que as
imagens sao fundamentais para a constituicao da identidade docente, guiando-o a
realidade do ensinar e aprender. D’Amore (2007) detalha que uma imagem valida
conhecimento que vem de conhecimentos anteriores em uma rede de producgao
continua sustentada pela imaginagao e cujo resultado € o imaginario.

Esse imaginario se manifesta nas suas praticas pedagogicas. Verifica-se que
as docentes mais receptivas as tecnologias mostram exemplos mais contundentes
de uso. Depreende-se que os seus imaginarios tecnoldgicos estejam melhor
constituidos comparativamente ao daquelas que ainda tém dificuldades para aplicar
esse ferramental. Chatfield (2012) considera que a natureza da tecnologia é

diversificada e pode ocupar varios papeis nas nossas vidas. A convergéncia de
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diferentes aparatos entre si gera equipamentos sofisticados. Cabe a nds aceita-los
ou nao.

Sobre o grau de aceitagdo das tecnologias, a percepcéo docente precisa estar
preparada para a autenticacdo dos estimulos externos e internos. E essa
preparagao pode ocorrer por disposicao natural do docente - o imaginario esta
vinculado a criatividade de cada um (DURAND, 2012) - e/ou por fortalecimento da
sua formacdo. Nesse ultimo aspecto, € mandatério haver estimulo institucional.
Levy (2010) diz que os sistemas de educacdo vém recebendo novas
responsabilidades para apresentar conhecimento. E que é necessario reforcar a
formacao docente, a fim de viabilizar habilidades em ambiente digitais.

Ou seja, o imaginario tecnoldgico esta associado a subjetividade e é reflexo dos
contextos vivenciais das pessoas, ja que esta correlacionado as apreensodes
individuais de cada sujeito enquanto ser social que se desenvolve por meio de
participagao interativa com seus pares. Nesse sentido, o uso de tecnologias digitais,
formacdo docente para ensinar de Matematica e a formagdo do imaginario
tecnoldgico se mesclam em busca de uma aplicagdo comum: atender as demandas

discentes.

6.3 Uso das Tecnologias e o trabalho docente

As tecnologias digitais vém sendo introduzidas em todos os ambientes por meio
de aparatos cada vez mais sofisticados e preparados para facilitar a agdo humana.
Atrelada a essa evolugio, a escola deve procurar seus meios para se desenvolver
tecnologicamente. Isso implica disponibilizar as tecnologias digitais para o trabalho
docente. Nesta categoria busca-se esbogar a relagdo das docentes entrevistadas
com a inclusdo de tecnologias digitais na execugdo das suas atividades diarias,
especificamente para o ensino da Matematica.

6.3.1 Utilizando as tecnologias no ambiente escolar
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O computador e notebooks ja sdo aparatos tecnolégicos presentes e familiares
a maioria dos estabelecimentos de ensino e as salas de aula como suporte as
atividades docentes. Nesta subcategoria, apresentam-se os relatos das professoras
que demonstram as reagdes das docentes entrevistadas diante das tecnologias que
utilizam.

P3 disse ter comegado ha algum tempo a utilizar computador para apresentar
suas aulas. E que mais recentemente passou a lidar com internet e redes sociais.
Para ela, “As redes sociais, no contexto do ensino, ajudam e trazem um novo
universo de conhecimento para professores e alunos, quando eles passam a se
comunicar de um jeito diferente de como era tempos atras”.

Corroborando P3, a docente P7 afirma que a internet atrelada as TIC “E uma
ferramenta muito boa como recurso didatico-pedagdgico, pois faz parte da vida do
aluno. A internet e as redes sociais chegam com forga junto aos alunos. E um meio
de comunicagdo muito importante e com grandes utilidades”.

Todavia, quando P7 se refere a propria aprendizagem para utilizar tecnologias,
esclarece que: “ainda me percebo um pouco distante do ensino, muitas vezes
ocasionado por despreparo ou desconhecimento [...], em utiliza-las e, dos
potenciais que elas possuem. Para eu trabalhar com elas preciso entender, ver
como funciona, os potenciais e entdo adapta-las ao ensino”.

P1 expbe que “Atualmente, percebo nas escolas de ensino fundamental e de
ensino médio a pouca utilizagdo da internet e das redes sociais no ensino de
Matematica. Isso ocorre pelo pouco preparo dos professores das escolas”. E P5
complementa que ‘...] os professores, ndo dominavam o0s meios virtuais e
eletrénicos para desempenhar as fungées didaticas com qualidade, bem como falta
de tempo para inserir dentro dos conteudos os meios virtuais para enriquecer o
conhecimento”. Todavia, esclarece que manuseia tecnologias digitais com
frequéncia, como como meio para aproximar a Matematica da realidade dos alunos.

No mesmo sentido, P3 manifesta que aprendeu por conta prépria a usar
computador e alguns aplicativos. E que ha diferengas de habilidades entre os
professores para aplicar tais recursos, sendo necessario haver um direcionamento
para uso comum de alguns deles. Na sua opinido, ha muitas possibilidades de

aplicagao e deveria haver uma padronizagao para conduzir as aulas.
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As docentes demonstram aptidao para utilizar tecnologias digitais nas aulas que
ministram. Seis professoras ja tém bons conhecimentos para diversificar a
apresentacao dos conteudos. As outras duas manipulam as ferramentas de forma
moderada. Para esse grupo, conforme um dos relatos, a “extrema necessidade para
néo ficar desatualizada”, levou-as a utiliza-las. Essas docentes disseram saber da
necessidade de manusear a internet, por exemplo, mas desconhecem muitas das
suas funcionalidades para auxiliar no ensino de Matematica. Pelos depoimentos,
deduz-se a predominancia da visdo instrumentalista da tecnologia, quando “a
tecnologia é controlada pelo homem” e “néo incorpora os valores e interesses no
ambiente em que é desenvolvida” (DAGNINO, 2014, p. 53).

Constata-se que as docentes nao s&o indiferentes aos avangos tecnologicos,
reconhecendo a sua importancia para o exercicio da profissao e a inevitabilidade
em utiliza-las no seu dia a dia. E que, independentemente do estagio de aceitagao,
demonstram haver motivagdo para configurar novas formas de ensino e
aprendizagem com apoio tecnolégico. Para Schwartz (2014), a motivagao
determina o comportamento das pessoas. No caso dos professores, a motivagao &
pré-requisito para ministrar conteudos significativamente.

Quanto ao aproveitamento de softwares e aplicativos para conduzir as aulas,
varios dispositivos sdo trabalhados com os alunos. Aqueles que se destinam a
desenvolver questdes Matematicas sdo escolhidos em atividades pontuais de
interesse do docente. Os aplicativos de redes sociais sao os mais utilizados, como
sugestdo dos proéprios alunos. Para as docentes, a comunicagido virtual esta
presente com representatividade equivalente a da comunicagao presencial.

Com o apoio dessas redes de contato, as formas de ensinar e aprender vém se
transformando. O docente esta incluso nesses novos espagos enquanto individuo
e profissional. E fato que as tecnologias podem ser consideradas como meio para
socializacdo de saberes e vém ocupando mais espago nas escolas. Por
consequéncia, influenciam na construgdo do imaginario tecnoldgico docente.

Para que o imaginario seja continuamente fortalecido, revela-se novamente a
necessidade de formagao continuada. Pelas falas das docentes, deduz-se que a

qualificagdo deva estar voltada para: (i) uso de tecnologias e suas funcionalidades,
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(i) adaptagao das praticas pedagogicas as novas ferramentas, e (iii) discusséo
periddica acerca da eficacia da aplicagao da tecnologia entre professores e alunos.

Essas propostas estdo afinadas aos pensamentos de Imbernon (2010),
quando diz que um professor precisa rever continuamente a sua formagao para
ressignificar saberes e fazeres. E ao de Recuero (2014), que considera fundamental
entender e interpretar a comunicacéao virtual. Em especial a “(...) a apropriacéo da
Internet como ferramenta da organizagdo social e informagdo contemporanea. E
essencial para compreender os novos valores construidos, os fluxos de informacao

divididos e as mobilizagdes que emergem no ciberespago”.

6.3.2 Interferéncia das tecnologias para ensinar Matematica

Nesta subcategoria, as docentes apontam vantagens e desvantagens em
utilizar tecnologias digitais para ensinar Matematica e quais as suas influéncias para
a aprendizagem da disciplina.

A professora P8 afirma que “as aulas se tornaram mais dindmicas e com mais
participagcdo dos alunos depois que comecei a utilizar o computador”. Entretanto,
aponta a dificuldade de nao poder utiliza-lo com frequéncia dada a limitagcao dos
recursos disponiveis na escola onde atua.

Para P4, “ensinar Matematica nos tempos de hoje esta mais facil do que antes.
Agora temos livros mais direcionados para a pratica e computadores que dinamizam
as aulas e trazem muitas possibilidades para apresentar os conteudos”. Entretanto,
acrescenta que “as escolas e alguns dos alunos ndo tém os recursos tecnoldgicos
necessarios para seguir um meétodo para apresentar o conhecimento necessario’.
Ela diz ainda que “o professor precisa segquir um caminho de ensinar criado por ele
mesmo e que é diferente dos outros professores. E isso confunde os alunos, eles
comegam a comparar 0s professores”.

P5 diz que as tecnologias auxiliam muito a apresentagdo das suas aulas de
Matematica. “Tenho intensificado o uso do computador para ensinar.... E o resultado
€ muito bom. O desempenho dos alunos melhorou bastante. Eles conseguem
resolver as questées rapidamente e as associam com as suas realidades”. Relata

gue a unico problema que percebe € a impossibilidade de definir tarefas para
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realizar em casa, pois nem todos os alunos dispéem dos recursos tecnoldgicos.
Acrescenta que “para esses alunos é preciso dar um reforco em horarios extras
para que eles ndo fiquem para tras no conhecimento”. P2 enfrenta situacéo
semelhante para manter o conhecimento nivelado entre todos os alunos e que
“‘essas diferengas acabam exigindo do professor uma postura diversificada para
cada aluno’.

P7 deixa claro que tem dificuldade para usar o computador em sala de aula. Ela
prefere “mostrar a Matematica com leitura, fazendo perguntas aos alunos e
buscando as solugbes na lousa. Eventualmente eu uso computados junto com os
alunos”. Explica que sua formagao como pedagoga priorizou pouco o ensino pratico
da Matematica tampouco o uso de tecnologias digitais.

Outra limitagado foi citada por P6. Ela disse que “a tecnologia ajuda muito no
desenvolvimento das aulas, porém elas ndo funcionam quando se precisa fazer
atividades em grupo e a distancia. S6 podemos designar tarefas individuais paras
serem feitas fora da sala”. Ela argumenta que os trabalhos em grupo requerem
dinamismo e supervisado presencial do professor. E que virtualmente “isso fica muito
complicado, com resultados nao satisfatorios para as criangas”.

P2 menciona que “ter computadores para dar as aulas de Matematica foi um
avango’. A professora manifesta sua satisfagdo quando declara: “fico maravilhada
ao ver os alunos resolvendo os problemas que apresento e nds todos interagindo
ao mesmo tempo com o uso do computador’. E lamenta que esse tipo de aula nao
seja tao frequente o quanto desejaria, pois o uso das salas com computador e
internet (laboratdrios) dependem de reserva antecipada.

Sobre a contribuicdo das tecnologias digitais para oportunizar ensino de
Matematica mais ligado ao cotidiano dos alunos, as docentes utilizam-nas como
recursos para ilustrar abordagens tedricas. “Utilizo mais no sentido de pesquisa de
dados. Quando a escola dispunha de um laboratoério, trabalhavamos com alguns
aplicativos matematicos” (P1). “Utilizo como fonte de pesquisa tanto para mim como
para os alunos. Encaminho atividades de busca ou consolidagédo de informagées.
Incentivo o aprendizado autbnomo, a descoberta, a ilustragdo” (P4). “Utilizo estes

recursos como fonte de ilustragdo das abordagens teéricas [...], para ser utilizado
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como referéncia ao conteudo de sala de aula porque a Matematica ndo é so fazer
contas. Os alunos precisam saber ler para saber trabalhar com os numeros” (P2).

Todas as docentes reconhecem a importancia de a Matematica estar conectada
ao cotidiano discente e docente em uma relacédo interdependente. Para elas, o
professor precisa dominar as teorias para transforma-las em pratica. Ja o discente
capta o conhecimento e respalda a continuidade do método de ensino, ou ndo, por
meio do seu desempenho. O ensino por elas proporcionado esta referenciado nas
experiéncias que tiveram nas suas aprendizagens como discente - aspectos
negativos e positivos -, pois acreditam que, somente desse modo, o0 ensino da
disciplina torna-se interessante para os alunos.

Embora uma docente manifeste ter dificuldades para interligar teoria a pratica,
todas as professoras entrevistadas veem as tecnologias como mediadoras dessa
conexao. A educadora diz usar tecnologias, mas Ihe falta conhecimento suficiente
para mudar os rumos das suas aulas. Ela demonstra limitagdes no estabelecimento
do trinbmio “teoria-tecnologia-pratica”, pois desconhece as potencialidades
tecnoldgicas disponiveis e meios para superar o receio em utiliza-las. Nesse
aspecto, de acordo com a nomenclatura do modelo TPACK, de Mishra e Koeher
(2006), é preciso estimula-la ao Conhecimento Tecnolégico (TK), ao Conhecimento
Tecnolégico do Conteudo (TCK) e ao Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia
(TPK), a fim de que ela alcance habilidades suficientes para trabalhar com
tecnologias em sala de aula nas mais diversas situagoes.

Conclui-se que nao basta o dominio tedrico por parte dos docentes, mas
também visdo pratica dos conceitos e assim descobrir meios tecnoldgicos para
ensinar e aprender Matematica. Por exemplo, “A internet, quando empregada de
forma consciente e responsavel pela escola, pode tornar o ensino mais
compartilhado, significativo e aberto, modificando o modo de ensinar e aprender”
(OLIVEIRA FILHO; SANTOS; ABAR 2017, p.12).

Dessa forma, a ressignificagao das praticas em sala de aula € inevitavel. Nesse
aspecto, Franco (2015, p.280) lembra que “é preciso oferecer modos de pensar e
sentir, formas de criar e adaptar, perspectivas para saber lidar com processos que
se organizam e se descontroem a cada momento”. E preciso que se quebrem

alguns paradigmas e se realizem mudanc¢as na maneira de ensinar e aprender. Para



100

isso, o professor precisa ser resiliente e saber lidar com as adversidades com
serenidade no seu fazer pedagdgico.

Concluida a analise das falas originadas das professoras entrevistadas,
combinada com o referencial tedrico e interpretacdes deste autor, partiu-se para a
proposicao do modelo tedrico objetivo do trabalho, particularizado no capitulo

seguinte.
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Capitulo 7 — Proposta de um modelo Tedrico

A partir dos pensamentos expressos pelas professoras no capitulo anterior,
percebe-se a importancia do modelo de Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do
Conteudo — TPACK, de Mishra e Koehler (2006), para nortear a atuagao profissional
docente. Sao discursos em contextos implicitos e explicitos que demonstram a
utilizacdo de tecnologias como suporte a praticas pedagdgicas para ensinar o
conteudo de Matematica.

Tais discursos vém dos registros no imaginario docente de cada uma,
resultados das suas experiéncias pessoais e/ou profissionais. O género humano
tem a sua existéncia permeada por erros, acertos, contradicdes e duvidas. O
imaginario conduz as nossas agdes e direciona a tomada de decisbdes. Vygotsky
(2018) diz que, a medida que estimulos sdo assimilados, um imaginario €&
concebido. E esse imaginario vai se reinterpretando por influéncia das diversas
experiéncias a que os sujeitos se envolvem. Quando a informagdo chega ao
cérebro, as representacbes de mundo vao sendo formadas e refeitas em ritmo
continuo e incontrolavel. No caso de um docente, € inegavel a importancia do
imaginario para guiar a sua atuag¢ao no trabalho diario.

A partir dessa constatacdo, apresenta-se neste capitulo uma proposta de
expansao do diagrama TPACK, no sentido de incluir o imaginario, aqui definido
como imaginario criativo, como conhecimento necessario para o exercicio eficaz da
docéncia em Matematica. Trata-se de um protétipo tedrico fundamentado na analise
das categorias emergentes esbogadas no capitulo anterior associada a
fundamentacao tedrica dos Capitulos 2, 3 e 4.

O conhecimento do imaginario criativo € interior ao sujeito; por isso, de ampla
complexidade em ser delimitado, diferentemente dos conhecimentos pedagdgicos,
tecnolégicos e de conteudos do modelo TPACK. Todavia, ha que se considerar que
0 processo de imaginagao e o imaginario desenvolvidos interferem nas escolhas
acerca dos trés niveis de conhecimento do TPACK. E, por decorréncia, na forma
como o ensino sera oportunizado para os alunos. Assim, das falas das docentes no
Capitulo 6 deduz-se que o imaginario de cada uma delas tem papel significativo nas
escolhas que fazem dos conteudos, pedagogias e tecnologias que utilizam para

ministrar aulas. Ademais, o reconhecimento do imaginario criativo como
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potencializador da atividade profissional pode auxiliar o professor a caracterizar o
seu grau de adesao relativamente aos trés elementos definidos no TPACK e
favorecer melhorias no ensino. Por exemplo, o imaginario pode receber estimulos
que possam reverter um baixo uso de tecnologias com uma formagao voltada para
esse topico.

O proposto neste trabalho concretiza-se com a associagao do Conhecimento
Imaginario Criativo aos trés elementos do TPACK, alcangando-se o “Conhecimento
Imaginario Criativo Tecnolégico Pedagdgico do Conteudo (Creative Imaginary
Technological Pedagogical Content Knowledge — TPACKI) para suprir as
necessidades de conhecimento docente para ensinar Matematica. Mais
especificamente, o modelo valoriza o imaginario criativo como orientador das
escolhas de praticas pedagdgicas e conteudos de Matematica com suporte da
tecnologia digital, j4 que esses aparatos comecaram a ser utilizados pelos
professores com alta frequéncia nos ultimos anos.

Na sequéncia, os detalhes de constituicdo do modelo sdo apresentados nos
seguintes topicos: (i) argumentos para definir o modelo, (ii) o modelo proposto, (iii)
uma aplicagdo do modelo, e (iv) sugestdes de melhorias para fortalecer o

reconhecimento do modelo.

7.1 Argumentos para definir o modelo

Os argumentos que sustentam o TPACKI estdo esbogados em quatro aspectos
de importancia. Esses aspectos estido relacionados entre si, conforme disposto na
Figura 12. Os argumentos emergem da combinacao entre referencial bibliografico,
das falas das professoras entrevistadas e interpretacdo deste autor, especificados
da seguinte forma: (i) percepgdes e experiéncias pessoais e imaginario criativo, (ii)
formacao docente e imaginario criativo, (iii) 0 modelo TPACK e imaginario criativo,

e (iv) ensino de Matematica e imaginario criativo.
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Figura 12:Argumentos do modelo TPACKI
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Fonte: Elaborada pelo Autor (2021)
1) Percepgodes, experiéncias pessoais e imaginario criativo

As experiéncias pessoais vao tendo representagao no imaginario das pessoas.
Os estimulos percebidos replicam-se em imagens em um processo de imaginagao
instantaneo e continuo cujo resultado é o imaginario (OD’AMORE, 2007; MERLEAU-
PONTY, 2011; POSTIC,1993). O imaginario esta atrelado ao modo de vislumbrar o
mundo, com consequéncias nas a¢des que as pessoas realizam. E no imaginario
em que se formam os objetivos para os atos presentes e futuros (WUNENBURGER,
2007). Ou seja, o processo “estimulo-percepgao-imaginagao-imagens -imaginario”,
apresentado no Capitulo 2, é proprio do ser humano e conduz a sua vida. Nao se
pode acreditar em qualquer realizagdo humana que néo transite pelo imaginario das
pessoas.

No caso de um professor de Matematica, Lima e Carvalho (2012) explicam que
as percepgdes e concepgdes do docente produzem seu ideario pedagogico com o
suporte de teorias e experiéncias vivenciadas. Essa produgao determina o modo
como ele compreende e pratica o ensino. E auxiliam-no a constantemente refletir e

rever as praticas educacionais que proporcionam aos alunos.
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Nas falas relacionadas no Capitulo 6 ha seguidas evidéncias de que a atuagao
das docentes entrevistadas esta alicercada nas percepcdes que estabeleceram
diante das suas historicidades. E essa histéria, mesmo que subliminarmente,
aponta o caminho das suas escolhas no ambiente escolar. Deduz-se que o
imaginario criativo de cada professora demonstra o que elas pensam e como veem
determinadas questdes de interesse.

Dessa forma, o processo “estimulo-percepg¢ao-imaginagéo-imagens-
imaginario” é aplicado ao docente de Matematica. Ele recebe estimulos que véo
construindo o seu imaginario e o conhecimento de vida, incluso que apreende sobre
o uso de tecnologias. E esse imaginario muda conforme os estimulos vao sendo
captados. No caso das docentes, o estimulo pode ser qualificagao direcionada para
algumas delas superarem limitagdes apontadas.

A partir desses indicativos tedrico-praticos, pode-se pressupor que a atuacgao
do docente de Matematica dependa do seu imaginario criativo. Por isso, é
importante diferencia-lo como conhecimento necessario para direcionar as escolhas
entre pedagogias, conteudos e tecnologias digitais sugeridos no TPACK. O que se
quer demonstrar € que essas escolhas estdo relacionadas e perpassam
inicialmente pelo imaginario criativo e tém nele o fomentador dos outros
conhecimentos. Reconhecer e fortalecer o conhecimento imaginario criativo pode

conduzir as boas escolhas para ensinar Matematica.

2) Formacao docente e imaginario criativo

Ensinar € uma habilidade cognitiva complexa que ocorre em um ambiente
dindmico e muitas vezes mal estruturado. Com a chegada das tecnologias digitais,
a natureza da sala de aula mudou e passou-se a considerar o conhecimento
tecnolégico como meio vital para aproximar alunos e professores em diregdo a um
ensino mais pratico e realista. Porém, no dia a dia, por muitas vezes, os professores
séo obrigados a aprender e aplicar tecnologias digitais por si proprios, geralmente
por tentativa e erro. Objetivos e métodos de ensino acabam sendo definidos
individualmente, as vezes desconectados de sentido pratico e contexto social.
(MISHRA e KOEHLER, 2006).
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Como relatado no tépico anterior, as docentes entrevistadas confirmam a
importancia de utilizar tecnologias digitais para melhorar o ensino; contudo, algumas
delas admitem ndo as manusear por falta de conhecimento. A caréncia de
treinamento parece ser o principal motivo, mas também ha declara¢des de cunho
pessoal, em que se nota resisténcia relacionada a alguma experiéncia anterior, ndo
bem-sucedida. Ou mesmo, o receio de lidar com tecnologias por serem algo novo
e n&o se sentirem adequadamente preparadas.

Outra situagdo constatada mostra que algumas delas ndo sdo coerentes
quando dizem que “as tecnologias digitais sdo importantes”, porém agem de forma
diferente, “ndo as utilizando ou com limitacbes”, caracterizando uma dissonancia
cognitiva. Festinger (1975) define uma dissonéncia cognitiva quando nao ha
coeréncia entre as opinides de uma pessoa. Significa um mal-estar causado por um
conflito entre o que uma pessoa pensa, sente e faz. O autor diz que as pessoas se
esforcam para manter a coesao nas ideias e quando dissonantes buscam meios de
superar o conflito, porém, o desacordo pode permanecer caso a pessoa nao receba
estimulos que a auxiliem a superar o pensamento discordante.

Independentes das causas, deduz-se que a constru¢gao do imaginario dessas
docentes nao é suficientemente favoravel ao uso de tecnologias digitais. Isso mostra
a importancia de o imaginario criativo dessas docentes ser incentivado pela
formacdo continuada. A falta de treinamento gera discrepancias na atuacgéo,
perdendo-se a oportunidade de valorizar os docentes, trocar experiéncias e alinhar
procedimentos que conduzam a um ensino qualificado. Ou seja, deixa-se de
estimular o imaginario criativo docente.

O argumento deste autor € o de que as diferentes posturas no ambiente do
trabalho ocorrem e s&o naturais; porém, precisam estar minimamente alinhadas
com os objetivos de ensino. As discordias entre o “pensar” e o “fazer” representam
o confronto entre os registros do que esta no imaginario criativo docente - as suas
crencas - e aquilo percebido no ambiente. Contudo, a despeito da suposta
concordancia com a ideia alheia, o imaginario criativo € quem dirige as acodes
individuais. No caso, as professoras valorizam as tecnologias digitais em discurso,

mas nao nas suas praticas. Nesse sentido, a formacédo continuada € o principal
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recurso para promover alinhamento e discussao no ambito escolar, auxiliando o

professor a ultrapassar suas dificuldades e rever os seus posicionamentos.

3) O modelo TPACK e o imaginario criativo

A relagao entre o modelo TPACK e o imaginario criativo € detalhada sob dois
enfoques. O primeiro, argui sobre o TPACK em si, buscando na apresentacao
textual-conceitual do modelo eventuais conexdes com o imaginario criativo. O
segundo enfoque visa particularizar a associagao entre o conhecimento tecnoldgico
(TK) e o imaginario criativo.

Conforme Mishra e Koehler (2006), o TPACK é um modelo tedrico que orienta
sobre os conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia. Para os autores,
“Ensino de qualidade requer o desenvolvimento de uma compreensao diferenciada
das relagbes complexas entre tecnologia, conteudo e pedagogia e usar esse
entendimento para desenvolver apropriadamente estratégias especificas para cada
contexto e representagdes” Mishra e Koehler (2006, p. 1028-1029, apud Cibotto e
Oliveira, 2017, p. 19).

Da citacdo, duas expressdes requerem analise mais detalhada, quais sejam:
‘relacbes complexas entre tecnologias, pedagogias e conteudos” e “estratégias
especificas para cada contexto e representacdes”. No que se refere ao contexto,
considere-se o0 cenario no qual determinada situacdo de aprendizagem venha a
acontecer. Quanto as relagbes complexas, presumem-se multiplas possibilidades
para compor um contexto com os trés elementos do TPACK. Fica claro que o
TPACK busca orientar os docentes e nao determinar qual a melhor composicéo
entre os trés elementos.

Da autonomia concedida ao professor para estruturar o ensino que ira
proporcionar, infere-se que subjetividade e imaginario sejam importantes para
realizar as escolhas entre os trés elementos do TPACK. Entretanto, no texto original
de Mishra e Koehler (2006), as 38 paginas produzidas nao fazem qualquer mengao
a subjetividade e ao imaginario do professor como contribuintes para sustentar os
conhecimentos requeridos. A Unica referéncia a capacidade individual docente

aparece em: “os professores precisam desenvolver fluéncia e flexibilidade cognitiva
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nao apenas em cada um destes dominios — conteudo, tecnologia e pedagogia —,
mas também na forma como tais dominios se inter-relacionam para que eles
possam obter maximo resultado e com aprendizagem sensivelmente
contextualizada” (Harris et al. (2009, p.401- 402, apud Cibotto e Oliveira, 2017, p.
20), texto escrito em parceria com Mishra e Koehler.

Isto €, o TPACK secundariza a colaboracdo do docente, com sua formacgao e
historicidade. Aquele modelo pdée em destaque os conhecimentos disponiveis e
necessarios, em detrimento de quem os escolhe e como faz isso. Lembrando que
o pressuposto do TPACK considera que pedagogias, conteudos e tecnologias sao
elementos suficientes para direcionar a boa atuacao docente.

Se o TPACK especifica os conhecimentos necessarios para o exercicio da
docéncia, € preciso considerar que as escolhas vém nao s6 das teorias existentes,
mas também da subjetividade do professor, constituida pelos estimulos que recebe,
pela percepgao elaborada e pelo imaginario criativo que constréi. Isso tem reflexo
no ensino que se ira promover, a despeito das normativas relativas as pedagogias,
conteudos e tecnologias. Uma pessoa ndo € uma maquina que ira simplesmente
executa-las.

Quanto a conexao entre os trés elementos do TPACK e o trabalho das
professoras entrevistadas, os conteudos sido determinados por sumulas que
detalham os assuntos a serem apresentados aos alunos. No que se refere a
pedagogia, as praticas realizadas ficam a cargo das docentes. Para as escolhas de
tecnologias digitais de auxilio, elas contam com equipamentos e softwares
disponiveis por escola, em nivel deficiente, tendo que buscar recursos por conta
prépria. A autonomia das docentes em sala de aula fica caracterizada, o que n&o é
um problema. O inconveniente surge da falta de compartilhamento de experiéncias
e direcionamento para uma atuagao comum.

No que se refere ao conhecimento tecnoldgico (TK), o mesmo é uma exigéncia
do TPACK para um professor realizar adequadamente o seu trabalho. O TK requer
capacidade de aprender e se adequar a novas tecnologias no decorrer do tempo. E
esse conhecimento vai sendo aperfeigcoado por meio dos treinamentos que realiza
e das experiéncias que vivencia. Essa interacdo determina o seu imaginario

tecnoldgico. Por sua vez, o fazer pedagogico € consequéncia da agéo criativa que
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vem do imaginario tecnoldgico. Isso acaba por mostrar o grau de adesao do docente
as tecnologias. Por isso, a partir do seu imaginario criativo é possivel caracterizar o
grau de ades&o docente para lidar com tecnologias digitais.

Nesse contexto, € fundamental caracterizar o perfil docente quanto ao seu
imaginario tecnolégico, a fim de reconhecer o nivel de atualizagao elaborado por
pessoa e instigar a necessidade de aperfeicoamento. Mishra e Koehler (2006)
dizem que as tecnologias mudam constantemente e isso torna os docentes
aprendizes por toda a vida.

Nas falas das entrevistadas, fica claro que as tecnologias digitais, por varios
motivos, sao ferramentas relevantes para ministrar as aulas, ndo obstante algumas
delas terem dificuldades para utiliza-las. Positivos ou negativos, esses motivos sdo
registros que compdem cada imaginario e interferem no desempenho profissional.
Assim, a habilidade docente para ministrar aulas com uso de tecnologia digital esta
respaldada na interacado “experiéncias-formagao-imaginario tecnolégico”, a qual
esta envolta pelo imaginario criativo docente.

O conhecimento tecnolégico ja consta como elemento do TPACK. Todavia, a
representacdo desse conhecimento enquanto dependente do imaginario criativo
precisa ser caracterizada, a fim de se poder avaliar o potencial, a predisposicao
docente para aplica-las. Se para aplicar uma tecnologia ndo ha solugédo unica
(HARRIS et al, 2009 apud CIBOTTO E OLIVEIRA, 2017), € porque as
individualidades nas escolhas sao essenciais. Isso acarreta reconhecer que,
mesmo implicitamente, o imaginario criativo docente orienta tais escolhas.

Harris et al. (2009, p.401-402, apud Cibotto e Oliveira, 2017, p. 20) acrescentam
que “[...] o sucesso de uma solugdo tecnoldgica esta na capacidade de um professor
navegar de forma flexivel por espagos delimitados pelo conteudo, pedagogia e
tecnologia e as complexas interagdes entre esses elementos — como eles interagem
em situacbes e contextos de ensino especificos”. Pode-se considerar que a
“capacidade de um professor navegar de forma flexivel” dependa do seu imaginario
criativo para buscar a solugao tecnolégica supostamente mais adequada.

Em resumo, faz-se importante explicitar o imaginario criativo docente como
conhecimento requerido e a ser incorporado a estrutura de ensino, tanto quanto a

escolha de conteudos, pedagogias e tecnologias, a fim de fortalecer a dinamicidade
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humana como participante desse processo. Os tempos mudam e o imaginario
acompanha as mudangas, pois ele é formado por estimulos gerados no contexto
social. Essas mudancas terao reflexo nas formas de oportunizar ensino no decorrer

do tempo.

4) Ensino de Matematica e imaginario criativo

Para ensinar Matematica, trés niveis de conhecimento sdo demandados,
conforme propde o TPACK. Os professores precisam conhecer ndo apenas cada
matéria que ensinam, mas também diversificar a maneira como o assunto pode ser
ensinado com o auxilio de tecnologias digitais. Para Franco (2015, p. 217) “é preciso
oferecer modos de pensar e sentir, formas de criar e adaptar perspectivas para
saber lidar com processos que se organizam e se desconstroem a cada momento”.

Na realidade, o primeiro movimento do professor para planejar o ensino de
Matematica € um processo mental de percepgcdo em que a combinagdo entre
conteudo, pedagogia e tecnologias comega a tomar corpo. A seguir, analises de
pros e contras entre teorias vistas durante as formagdes profissionais validam uma
escolha. Ou seja, as opg¢des apoiam-se nas percepgdes e estimulos recebidos da
sua formacéo e historicidade. Para Moreira e David (2003, p.61) “ensinar requer a
construcdo de uma percepgao particular e especifica do objeto de ensino”. As
escolhas no presente estdo associadas as experiéncias passadas, profissionais ou
nao, em uma combinagao de interesses do professor, de acordo com os valores
assimilados.

Se as escolhas ndo forem boas, o processo de construgdo do ensino e da
aprendizagem precisara ser revisto. Essa revisdo perpassa pela educagao dos
sentidos. O imaginario criativo esta atrelado aos sentidos, as formas de sentir e
perceber o mundo enquanto sujeito pensante. E assim novos estimulos e
percepcdes alimentam o ciclo de conhecimentos necessarios para o exercicio da
profissao.

Se, por um lado, a consecugéo do trabalho docente ¢é individual, o resultado é
coletivo e precisa ser discutido e avaliado conjuntamente. O grupo de docentes que

atua em um mesmo contexto, por exemplo, precisa de feedback relativamente aos
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resultados obtidos com as praticas escolhidas. Lembrando quando Névoa (2011 diz
gue o ensino da Matematica necessita ser internalizado pelo professor e interativo
com 0s seus pares.

Por exemplo, considere-se o conteudo relacionado ao Teorema de Pitagoras.
Para mostrar aos alunos o que significa e em que situagdes pode ser utilizado, o
professor buscara exemplos que o rodeiam e |he sejam compreensiveis. Tais
exemplos podem se tornar mais assimilaveis tdo melhor as praticas pedagogicas e
tecnologias digitais forem empregadas, mas o pré-requisito essencial para um
resultado positivo esta no imaginario criativo do professor. Torna-se dificil explicitar
um conteudo matematico pouco compreendido em termos praticos. Caso isso
ocorra, o conteudo tera mera apresentacdo conceitual e se concluira no conceito
também para os alunos. Nessa perspectiva, Mariotti (2010, p.10) afirma que
“precisamos, portanto, de um modo de pensar que leve as pessoas a ampliar sua
compreensao de mundo e as faga entender que as teorias geram praticas e estas,
por sua vez, realimentam as teorias. Sem teorias n&o ha praticas e vice-versa”.

Acerca do ponto de vista das professoras participantes, o ensino da Matematica
precisa estar associado a vida dos alunos. Elas seguem os livros recomendados,
reconhecendo que apresentam textos-padrdo carentes de adaptagao ao contexto
em que sdo aplicados. Disso se depreende que as docentes buscam apresentar
conteudos e exemplifica-los por meio de amostras das suas vidas. Ou seja, o
imaginario criativo docente atua com forga para conjugar teoria e pratica.

Em suma, a atuagéo do docente de Matematica € dependente do seu imaginario
criativo. E no imaginario criativo no qual se constituem os cenarios para aplicar
conteudos e oportunizar ensino adequado a realidade discente. O ato de ensinar
estd imbuido de saberes e fazeres inerentes as crengas pedagdgicas e que
colaboram com a dimensao afetiva e conjuntiva da agao docente. Por isso, € preciso
considerar o conhecimento imaginario criativo como precursor na elaboracédo de

uma pratica de ensino de Matematica.

5) Imaginario criativo
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A partir das evidéncias apresentadas anteriormente, é possivel caracterizar o

imaginario criativo docente com as seguintes reflexdes:

Colabora para as construcdes identitarias dos sujeitos. E fonte de
reflexao, producao de conhecimento e interpretacao.

Constitui-se a partir de recortes de imagens elaboradas ao longo da vida,
formando um mosaico de experiéncias. Emerge também das utopias e
distopias da vida, surgindo por meio dos insights que véao se
reelaborando.

Esta atrelado as imagens construidas dos estimulos que recebe, com
manifestacdo nas acdes concretizadas em um constante devir. E um
construto que engendra o fazer pedagogico no ambiente escolar ou fora
dele.

E retroalimentado por novas experiéncias pessoais e profissionais,
exitosas ou ndo.

Esta além das situagdes e atividades triviais, pois engloba, também, as
imagens construidas ao longo das a¢des pedagogicas praticadas. Assim,
o docente pode buscar por ajustes e melhorias que possibilitem
aperfeicoar a sua atuagdao. Por conta disso, requer ser avaliado
periodicamente. Essa avaliagcdo esta obrigatoriamente vinculada aos
resultados do ensino e aprendizagem que oportuniza.

Atua de forma similar a um dispositivo que armazena nossos elementos
socioculturais, como as experiéncias de vida e a formagao pessoal, nas
quais se alojam os registros positivos e negativos que demarcam a vida.
Funciona como um atribuidor de sentido a acado docente, ja que se baseia
nas imagens construidas por valorizagdo das experiéncias de vida
enquanto fontes de aprendizado e estruturas para novas e futuras agoes.
Manifesta a autonomia e a subjetividade no pensar, definindo caminhos
individuais a serem percorridos e que contribuem para a evolugao da
pratica docente.

Pode ser desenvolvido/ampliado a partir da integragdo de situagdes
novas, aprendizados significativos que se unem aos projetos pessoais e

profissionais, nos quais os conceitos sao construidos e reconstruidos,
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novas apreensdes sobre o que somos, ver como 0s outros sdo e agem,
e consequentemente sobre o modo de atuar no exercicio da docéncia.

e Transcende as agdes concretizadas e nao concretizadas, ja que o seu
resultado se manifesta como algo inovador.

e Possibilita a reflexdao educativa, atribuindo sentido para uma melhor
apresentacao do conhecimento. O docente reconhece a si mesmo como
articulador da estrutura de ensino que ira definir, com apoio do conteudo,

pedagogia e tecnologia disponiveis.

7.2 Modelo proposto

A fim de reconhecer os mecanismos que permeiam a apresentacdo do
conhecimento tedrico-pratico em sala de aula, propds-se o modelo aqui detalhado.
Esse modelo expande o TPACK, maximizando ainda mais as visibilidades e
viabilidades educacionais dos docentes. Para isso, sugere-se incluir o
conhecimento imaginario criativo docente como elemento importante na construgao
do ensino e aprendizagem de Matematica. Na pratica, o modelo - denominado
TPACKI - destaca o conhecimento imaginario criativo como propulsor da escolha
pedagogica de tecnologias digitais para apresentar os diversos conteudos
matematicos em sala de aula.

A proposi¢cao do conhecimento imaginario criativo tem carater humanizador.
Surgiu da necessidade de estabelecer uma relagdo pautada no desenvolvimento e
reconhecimento da autonomia, subjetividade e participagdo dos sujeitos por meio
das interagdes interpessoais, sociais e afetivas e das relagcbes com o meio e 0s
signos de aprendizagem. A finalidade é trazer dinamismo a docéncia e ao ensino,
recorrendo a multiplas linguagens de comunicagao em associagao a imaginagao, a
curiosidade e a alteridade. E assim constatar que a comunicag&o entre os sujeitos
libera o imaginario criativo de professores e alunos.

Dessa forma, o principal objetivo do TPACKI é articular os conhecimentos que
estruturam o ensino, mostrando que conteudos, pedagogias, tecnologias digitais e
imaginario criativo sdo aspectos interdependentes e necessarios para o docente

obter adequada aprendizagem.
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O modelo delineado (Figura 13) admite que, por meio das experiéncias pessoais
e profissionais, os docentes vao tendo novas elaboragdes sobre o ser professor.
Por isso, 0 bom desempenho docente carece de atender a integragdo de dominios
de conhecimento, quais sejam: (1) Dominio de conteudo matematico - refere-se
a sistematizacao dos conteudos a serem trabalhados em sala de aula, (2) Dominio
da didatica da Matematica - relaciona-se as epistemologias e crengas socio
historicas para apresentar os conteudos , (3) Dominio das tecnologias digitais -
aborda a capacidade de lidar com tecnologias digitais para adapta-las a
apresentacao dos conteudos, (4) Dominio do imaginario criativo evoca as
experiéncias de vida como referencial na acao docente.

Os quatro dominios interagem entre si e geram nomenclaturas e siglas
especificas (Tabela 3). Essas nomenclaturas seguem parédmetros de apresentacao
similares aos mostrados no Capitulo 3, criadas originalmente por Mishra e Koehler

(2006) e aqui readequadas ao ensino de Matematica.
Tabela 3: Nomenclaturas e siglas do TPACKI

N° de
Sigla Nomenclatura
ordem
I PKI Conhecimento Imaginario Criativo Pedagogico
Il TKI Conhecimento Imaginario Criativo Tecnoldgico
1] CKI Conhecimento Imaginario Criativo do Conteudo Matematico
Conhecimento Imaginario Criativo Pedagdgico do
v PCKI
Conteudo Matematico
Conhecimento Imaginario Criativo Tecnolégico do
V TCKI
Conteudo Matematico
Vi TPKI | Conhecimento Imaginario Criativo Tecnoldgico Pedagodgico
Conhecimento Imaginario Criativo Tecnologico Pedagdgico
VIl TPACKI
do Conteudo Matematico

Fonte: Elaborada pelo Autor (2021)

No TPACKI (Figura 13) apresenta-se os dominios minimos requeridos para que
haja integracao das tecnologias educacionais-digitais ao ensino e aprendizagem de



114

Matematica. A pratica pede uma combinagdo entre conteudos, praticas

pedagogicas e tecnologias digitais no ambiente escolar.

Figura 13: Modelo tedérico: Diagrama TPACKI

Conhecimento Imaginario Criativo
Tecnoldgico Pedagdgico do Contelddo

Conhecimento
Imaginario Criativo
Tecnologico

Conhecimento Imaginario Criativo
Tecnoldgico Pedagdgico

Conhecimento Imaginario Criativo
Tecnoldgico do Conteldo

-
" Conhecimento
Imaginario
Criativo do
conteldo

Conhecimento t
Imaginario
Criativo do |
Pedagogico %

Conhecimento Imaginario Criativo
Pedagdgico do Conteudo

Fonte: Elaborada pelo Autor (2021)

A escolha pela melhor composi¢cdo desses trés elementos € dependente do
imaginario criativo docente. O TPACKI direciona as escolhas docentes - ndo as
determina - reconhecendo o prévio conhecimento do imaginario criativo para validar
cada opcéo entre conteudo, praticas pedagdgicas e tecnologias digitais a usar. Isto
significa que a decisao passa obrigatoriamente pelo crivo do imaginario criativo e
esta associada a percepcédo docente acerca das possibilidades para obter bons
resultados. E conceber no imaginario a aplicacdo do ensino. Assim, os caminhos
preferidos estardo submetidos a autonomia e a subjetividade docente advindas das
suas experiéncias pessoais e formagdo. Por isso, n&do significa uma decisdo
incondicional cuja combinagdo dos trés elementos possa ser burocraticamente

definida e cumprida.
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Desta forma, o Conhecimento Imaginario Criativo Tecnoldgico e Pedagdgico do
Conteudo Matematico (TPACKI) é o conhecimento necessario para introduzir
tecnologias digitais as praticas pedagdgicas e ensinar um conteudo de Matematica.
A partir de situagdes ja vivenciadas e conhecimento assimilados, o professor age
no sentido de vislumbrar um futuro de ensino e aprendizagem, conectando-se
também aos seus pares e as normativas oficiais. Deve de forma proativa
caracterizar possiveis dificuldades de ensino e aprendizagem e buscar ameniza-las
com o reforgo da tecnologia e assim desenvolver novas epistemologias. A proposta
de ensino elaborada condiciona-se a aceitacdo dos alunos. Nesse sentido, a
tecnologia € transversal ao ambiente escolar, as experiéncias de vida, aos
conhecimentos requeridos, a relagdo com os discentes, em que o imaginario criativo
docente vai se constituindo. Para trabalhar com tecnologias digitais e ensinar, os

professores constroem conteudos e praticas pedagdgicas que se interdependem.

7.3 Aplicagao do modelo

A seqguir, sdo apresentados exemplos associados a cada um dos
conhecimentos do TPACKI e presumidos das falas captadas das docentes que
ensinam Matematica e constantes no Capitulo 6.

I) Conhecimento Imaginario Criativo Pedagégico (PKI)
Descoberta da leitura e escrita em Matematica

Descoberta da diversidade do universo do conhecimento matematico

Descoberta da novidade Matematica para o cotidiano

B bdh =

Reflexdo acerca das experiéncias repercute na melhoria da pratica
pedagogica

Il) Conhecimento Imaginario Criativo Tecnoldégico (TKI)

5. Superacao de dificuldades para alcangar os objetivos

6. Internet como ferramenta de busca de informagdes
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7. Acesso a informacao e ao conhecimento em repositérios digitais.

8. Descoberta de ferramentas para compreender a realidade

lll) Conhecimento Imaginario Criativo do Conteudo Matematico (CKI)

9. Erro como abertura para ressignificagdo da aprendizagem discente
10.Dificuldades como ponto de partida para aprendizagem Matematica
11.Estratégias de compreensao do conhecimento matematico

12.0s insights com ideias sobre ensinar Matematica

IV) Conhecimento Imaginario Criativo Pedagégico do Conteudo
Matematico (PCKI)

13. Abertura para novas vivéncias Matematicas
14. Ampliagdo da percepgao sobre as praticas para ensinar Matematica
15.Matematica como ferramenta para compreender a realidade

16.1dentidade profissional como fomento para novos fazeres pedagodgicos

V) Conhecimento Imaginario Criativo Tecnolégico do Conteudo
Matematico (TCKI)

17.Mudancga da percepgao sobre o ensino e aprendizagem Matematica
18.Abertura a novas aprendizagens para melhoria das praticas
19.Importancia das experiéncias com tecnologia para ensinar Matematica

20.Busca por tecnologias digitais para ensinar conteudos especificos
VI) Conhecimento Imaginario Criativo Tecnolégico Pedagégico (TPKI)
21.Construcao do significado de ser professor que ensina Matematica

22.Desenvolvimento de competéncias e habilidades para ensinar Matematica

23.Uso das tecnologias digitais como ferramenta de melhoria da aprendizagem.
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24 Reflexdo sobre a propria pratica pedagdgica com apoio de tecnologias

digitais

VIl) Conhecimento Imaginario Criativo Tecnolégico Pedagdgico do
Conteudo Matematico (TPACKI)

25. Tecnologias digitais contribuindo para preparar aulas de Matematica

26.Ferramentas digitais como alavancas para aprendizagens de determinados
topicos em Matematica

27.Imprescindibilidade da Matematica para auxiliar a compreensao da realidade

28.Relevancia social da profissdo docente para ensinar Matematica na
atualidade

Os exemplos associados ao TPACKI sdo mostrados na Figura 14.

Figura 14: Diagrama TPACKI exemplificado

TPACKI

25, 26,27, 28

TPKI TCKI

21,22,23,24 17, 18,19, 20

PCKI

13, 14, 15, 16

Fonte: Elaborada pelo Autor (2021)
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Com o proposito de ilustrar contribuicdes que subsidiem a formacgao

continuada em Matematica para pedagogos docentes - formagao inicial das

entrevistadas no Capitulo 6 -, na Tabela 4 sdo apresentados alguns indicativos para

0os que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental. Seguindo a légica do

TPACKI, essa formagao propde o desenvolvimento de habilidades que venham a

agugcar e/ou aprimorar a recepgéao de estimulos que fortalegam o imaginario criativo

docente relativamente ao uso de tecnologias no ensino e aprendizagem de

Matematica.

Tabela 4: Indicativos de sugestdoes para formagao Matematica do pedagogo
docente

Indicativos formativos

Sugestoes para a formagao do
professor pedagogo

A | Repensar a formagdo continuada
do professor pedagogo para o
ensino de Matematica por meio do
uso das Tecnologias Digitais.

Formacdo continuada a partir das
experiéncias pessoais do professor
pedagogo.

B | Aprender formas de ensinar as
quatro operagdes aritméticas nos

anos iniciais do ensino
fundamental utilizando softwares
educativos.

Organizagao de oficinas tematicas sobre
as quatro operagbes aritméticas
utilizando Softwares Educativos.

C | Organizar oficinas pedagdgicas
tedricas e praticas sobre o uso do
software  TuxMath com os
pedagogos docentes.

Oficinas no laboratério de informatica da
propria  escola utiizando  jogos
computacionais.

D | Organizar oficinas pedagdgicas
sobre como utilizar as tecnologias
digitais na escola.

Oficina pedagdgicas para fomento da
formagdo do pedagogo docente para o
uso das TIC na escola.

E | Resolver problemas aritméticos
envolvendo as quatro operacgoes:
adicdo subtracdo, multiplicacdo e

Realizar atividades envolvendo as
quatro operacgdes aritméticas em sala de
aula.

divisao.

F | Oficina pedagdgica para a | Organizar oficinas pedagdgicas sobre o
utilizacdo do software educativo | uso do Software GCompris.
GCompris.

Fonte: Elaborada pelo autor (2021)
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As reflexdes conclusivas acerca da realizacio desta tese, culminando com a
proposicao do TPACKI, e possiveis desdobramentos, sdo apresentadas nas

consideracgdes finais a seguir.
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Consideracgoes finais

Na educacédo formal, o aluno concebe o seu conhecimento por estimulos do
professor. Para se ter uma perspectiva estruturada de como esse processo de
aprendizagem se estabelece, é preciso compreender os mecanismos de percepgao
do docente acerca dos conhecimentos que ele também apreende. Isso significa
saber como o seu imaginario se constituiu a partir dessa percepgéao e é apresentado
ao universo tedrico-pratico da sala de aula. Essa combinagao “percepcéao-
imaginario-teoria-pratica-discente” consolida o processo de ensino-aprendizagem e
€ o eixo motivador desta tese, cujo resultado propde um modelo que admita a
importancia do imaginario docente como referencial de partida para a atuagéo
profissional.

O reconhecimento do imaginario docente pode otimizar as agbes educacionais.
A Internet, por exemplo, quando empregada de forma consciente e planejada pelo
professor de Matematica, pode tornar o ensino mais significativo, modificando a
visdo que por vezes se revela de que os seus conteudos sao muito abstratos e
pouco conectados a realidade dos alunos.

O modelo aqui proposto - o TPACKI - referencia-se no TPACK de Mishra e
Koheler (2006), que encadeia os trés conhecimentos - conteudos, pedagogias e
tecnologias - para orientar um professor a exercer sua profissdo. Em esséncia, o
TPACKI evidencia um quart, o conhecimento imaginario criativo. O modelo
argumenta que as escolhas entre os trés conhecimentos do TPACK estao
obrigatoriamente subordinadas aos registros que vém do imaginario docente e, por
isso, o conhecimento que Ihe € inerente deve ser incorporado nas construgdes das
melhores formas de ensinar e aprender Matematica. Ainda, que a vida profissional
estara sempre relacionada as experiéncias vividas pelo docente e isso perpassa o
o0 seu conhecimento imaginario criativo. Assim, o modelo propde reconhecer a
capacidade inata do docente enquanto ente que pode deliberar sobre a sua atuacao
no trabalho e ndo meramente se subordinar a estrutura dos trés conhecimentos e a
quem deve se submeter.

O percurso tedrico-metodologico para construir esta tese desdobrou-se por
aspectos complexos de elaboragdo, uma vez que discorrer sobre percepgao e
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imaginario docente para ensinar Matematica, por meio das tecnologias digitais, ndo
€ uma tematica recorrente nas publicagbes cientificas brasileiras. Para legitimar a
relevancia desse tema, o estudo produziu as seguintes etapas:

O Capitulo 1 apresentou analises preliminares sobre o tema “imaginario docente
para ensinar Matematica com o uso de tecnologias”. Mapearam-se dissertagdes e
teses elaboradas no Brasil, constatando-se que o assunto é pouco discutido no pais.
N&o obstante, um levantamento acerca dos termos correlatos ao tema foi realizado,
com o proposito de direcionar o desenvolvimento da tese.

Por conseguinte, os Capitulos 2, 3 e 4 apresentaram, respectivamente, revisao
da literatura sobre: (i) o ciclo de formacédo do pensamento humano associado ao
exercicio da profissdo docente, (ii) as tecnologias digitais e a constituicdo do
imaginario tecnologico docente, quando foram especificados dois modelos que
auxiliam a compreender a relagao dos professores com tecnologias: “As quatro
visbes da tecnociéncia”, de Dagnino (2014), e o “TPACK” (Conhecimento
Tecnoldgico e Pedagogico do Conteudo), de Mishra e Koehler (2006), e (iii) o ensino
da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e suas interfaces para a
constituicdo do trabalho docente.

O Capitulo 5 mostrou o método seguido para desenvolver a tese, quando se
definiram: (i) a abordagem de pesquisa, (ii) o perfil das docentes envolvidas com a
tese, (iii) os instrumentos de coletas de dados utilizados, (iv) o uso da ATD para
analisar os dados obtidos junto as docentes, e (v) as trés categorias emergentes
dos dados analisados.

No Capitulo 6, as trés categorias emergentes foram detalhadas em uma
composicdo de metatextos referenciados nas falas destacadas das professoras
entrevistadas, no referencial tedrico elaborado e na interpretagéo do autor.

No Capitulo 7, o modelo TPACKI foi apresentado por meio de argumentacgéo
tedrico-pratica, exemplificado a luz das falas das professoras entrevistadas e
proposi¢céo de sugestdes para viabilizar o modelo no decorrer do tempo.

A estrutura elaborada visou responder a questdo-problema levantada na
introdugdo desta tese, de como € a relagdo entre percepgdo e o imaginario do
pedagogo docente no processo de ensinar Matematica com o uso de tecnologias.

Os argumentos elaborados para respondé-la emergem da relevancia dada pelos
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docentes as experiéncias de vida para realizar escolhas profissionais. A partir dessa
constatacdo, compreende-se o0 encadeamento do pensamento docente,
caracteriza-se o conhecimento imaginario criativo docente e o modelo TPACKI é
proposto.

O TPACKI assume que o conhecimento imaginario criativo construido é o
orientador das escolhas entre conteudos, praticas pedagdgicas e tecnologias, mais
especificamente as digitais, ja que esses aparatos comegaram a ser utilizados nas
escolas com muita frequéncia nos ultimos anos. Pressupds-se que esse
conhecimento pode ter um papel fundamental para o exercicio eficaz da docéncia
em Matematica.

O conhecimento do imaginario criativo € de complexa delimitagéo,
diferentemente dos trés conhecimentos definidos no TPACK; porém, esta
fortemente relacionado ao exercicio da atividade docente e ao seu resultado. Ele
interfere diretamente nas escolhas acerca dos trés conhecimentos, podendo-se
considerar que esse tipo de conhecimento determina o planejamento de como o
ensino sera propiciado aos alunos. O sucesso de uma escolha esta na capacidade
de o professor estabelecer as conexdes necessarias com o auxilio do seu
conhecimento imaginario criativo. Para isso ocorrer, o professor precisa
compreender esse processo mental de formacdo, como é construido, pode ser
estimulado e aprimorado.

Se o TPACK enfatiza o bem definir entre conteudos, pedagogias e tecnologias
para promover conhecimento, o TPACKI vai além, quando admite o docente como
protagonista desse processo de escolha, referenciado na sua historicidade. Dessa
forma, o TPACKI propde a compreensao do processo de ensino e aprendizagem de
Matematica na sua integralidade, colocando a percepgado e o imaginario criativo
como pré-requisitos indispensaveis para escolhas na atuagao escolar.

Todavia, ao atribuir ao conhecimento imaginario docente o comego do processo
de ensino e aprendizagem de Matematica, pode-se constatar limitagcbes quanto ao
que dele se pode obter, ja que se tratara da individualidade de cada docente, com
crengas e valores distintos. E essas dificuldades devem requerer preparagao para
serem superadas. A medida mais adequada a ser adotada, tanto em carater

7

preventivo quanto corretivo, é a formagao continuada. Por exemplo, reforcar a
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formacao, a fim de que conhecimentos e habilidades em ambientes digitais sejam
estimulados. Saber manusear as tecnologias e compreender a sua importancia para
as nossas vidas é inevitavel nos tempos atuais e fortalece o conhecimento
imaginario criativo docente. No entanto, ha que se pensar em como lidar
previamente com o tema, no sentido de levantar possiveis restricbes a sua
aceitagao, desmistifica-las e, assim, fortalecer o conhecimento imaginario criativo
docente. E, nesse aspecto, esta tese propds qualificacbes que fortalecem o
imaginario criativo docente além da formacgao técnica requerida.

Em sintese, o reconhecimento das melhores praticas a realizar em sala de aula
depende notadamente da formacao docente, a inicial e a continuada, e das suas
experiéncias de vida, positivas ou ndo. Esse emaranhado de conhecimentos
percorre o imaginario docente e direcionam suas escolhas. Por isso, os quatros
conhecimentos delineados no TPACKI devem ser considerados e serem
estimulados de forma conjunta.

Por ultimo, os estudos sobre o modelo aqui proposto ndo se esgotam com a
conclusdo desta tese. Sugere-se como prosseguimento realizar pesquisas futuras
com desdobramento dos seguintes topicos:

a) Analises qualitativas que permitam: (i) coletar dados que avaliem a
contribuigdo do conhecimento imaginario criativo para o professor de
Matematica, (ii) identificar os fatores que influenciam as escolhas docentes
e auxiliam a melhor caracterizar o conhecimento imaginario criativo, e (iii)
levantar quais mecanismos envolvem a percepcdo do docente de
Matematica e as suas principais caracteristicas. Avaliar mais
detalhadamente como se realiza a percepg¢ao docente e quais as fontes de
estimulos. Ou seja, compreender varios fendmenos psicossociais
associados aos estimulos e a percepg¢ao docente e que possam orientar e
aprimorar a sua atuagao, tais como empatia, comunicagdo, linguagem,
observacao etc.

b) Modelos quantitativos que busquem dimensionar o grau de adesao docente
aos quatro conhecimentos do TPACKI. De fato, comprovar a colaboragéo do

conhecimento imaginario criativo, possibiltando a cada docente ser
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avaliado, autoavaliar-se e reposicionar-se para favorecer melhorias no
ensino que pratica.

No seu conjunto, esta tese submete para apreciagdo um modelo que captura e
valoriza o conhecimento imaginario criativo docente. A conjungdo entre tecnologia
digital, pedagogia e conteudo advém do imaginario criativo docente. Nesse sentido,
pode ser considerado uma inovacao, pois reconhece o docente como o centro das
decisbes com relagdo as suas escolhas de atuacdo profissional. O TPACKI
reconhece e incentiva a subjetividade e a autonomia docente quanto a condugao do
processo de ensino e aprendizagem de Matematica, com cunho emancipador dos
sujeitos envolvidos tanto para quem ensina quanto para os que assimilam os

conteudos.
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APENDICE A - Questionario

1. Seu curso de formacao inicial?

2. Vocé cursou alguma pés-graduacado? ( ) Sim ( ) N&o. Se sim, em que area?

3. Em que ano comecgou a atuar como professor(a) Anos Iniciais do Ensino

Fundamental?

4. Vocé se sente seguro (a) para ministrar os conteudos do eixo tematico dos

anos iniciais do ensino Fundamental?

5. Se vocé tem dificuldade de ministrar aula com algum conteudo ent&o:
Ignora o bloco de conteudo

Pede ajuda dos colegas

Tenta varias vezes

(
(
(
( ) Outra

~— N~ SN S

6. Quais dessas tecnologias estédo disponiveis para vocé em casa?
( ) Computador
( ) Tablet

( ) Notebook

( ) Smartphone
( ) Outra:

7. Em qual (ais) local (is) vocé possui acesso a Internet?

( ) Residéncia ( )trabalho ( ) Wi Finos espagos de convivéncias
(

) Nenhum
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8. Disserte sobre cada um dos itens abaixo atrelados as dimensdes da pratica
docente, apresentados a seguir, tendo em vista, suas vivéncias e experiéncias,
suas teorias pessoais, bem como a sua realidade em sala de aula.

Ensinar Matematica

a) Como vocé acredita que ocorre a aprendizagem Matematica nos discentes?

b) Quais as principais dificuldades que vocé percebe em relagdo as suas
aprendizagens?

c) Que solugdes vocé propde para essas dificuldades?

Tecnologias e o ensino de Matematica:

a) Como vocé percebe o uso das tecnologias para o ensino de Matematica?

b) Qual o papel das tecnologias na sala de aula? Como vocé utiliza?

c) Quais as principais dificuldades que vocé percebe em sua pratica em relacéo
as tecnologias e o0 ensino da Matematica? Que solugdes vocé propde para
essas dificuldades?

d) Como exemplo, narre alguma situagdo da sua experiéncia como professor(a)
que mostre relagcdo com o uso de tecnologias no ensino no ensino de

Matematica



135

APENDICE B - Roteiro da Entrevista Semiestruturada

1. De que maneira as experiéncias pessoais formativas vivenciadas ao longo da
vida e da profissdo contribuem para melhoraria da sua pratica pedagogica

como professor(a) dos anos iniciais do ensino fundamental?

2. Utiliza alguma tecnologia para ensinar Matematica. Se sim, qual?

3. As suas experiéncias pessoais como aluno(a) em algum momento

interfere/bloqueiam a sua agéo pedagogica para ensinar Matematica?

4. O que levou a vocé ser professor(a) dos anos iniciais do Ensino Fundamental?
Como, Quando e Onde?33

5. Vocé se sente satisfeito com a sua profissédo? E atuagéo?
6. Cite uma situacdo que marcou a sua carreira profissional?

7. Vocé tem conhecimentos sobre o uso das tecnologias nos processos de
ensinar e aprender Matematica? Quais?

8. Relate uma atividade com o uso de tecnologias que vocé utilizou com seus
alunos.

9. Como vocé organiza seu trabalho pedagdgico utilizando as tecnologias na
escola?
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PONTIFIiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE §AO PAULO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA

Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
Rua Ministro Godoi, 969 — sala 63 C. Perdizes Sao Paulo — SP Telefone: (11)3670-
8466 E-mail: cometica@pucsp.br
Horario de atendimento (de segunda a sexta-feira das 9h as 18h)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Titulo do Estudo: A percepgédo e o imaginario do professor como tessituras nos
processos de ensinar e aprender Matematica por meio da tecnologia.
Pesquisador Responsavel: Vicente Henrique de Oliveira Filho
Telefones para Contato: (11)95944-9747/ (99) 98126-9781
E-mail: enriqueoliver2005@yahoo.com.br

Instituicao/Departamento: Curso de Pds-Graduacao — Doutorado em Educacgao
Matematica da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo — PUC-SP

O Sr(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa:
A percepgao e o imaginario do professor como tessituras nos processos de
ensinar e aprender Matematica por meio da tecnologia. Como participante
voluntario desta pesquisa devera falar sobre a sua historia profissional e momentos
atuais relacionados ao seu trabalho docente educativo por meio de questionario,
entrevistas. A autorizagao para participar desta pesquisa sera documentada por meio

deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e
independente, com fungao publica, criado para defender os interesses dos sujeitos
da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrdes éticos
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A presente pesquisa objetiva construir um mapa tedrico e desenvolver um
modelo a partir da percepgdo como tessitura na constituicdo do imaginario do
professor para ensinar e aprender Matematica com o uso de tecnologias.

O procedimento de coleta de material sera por meio de questionarios e
entrevistas semiestruturada.

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar.
Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participagdo a qualquer momento. A sua participagédo € voluntaria e a recusa em
participar nao ira acarretar qualquer penalidade.

Nesta pesquisa o risco ético da divulgagdo da divulgacdo de dados pelo
pesquisador ndo ocorrera, uma vez que os dados coletados por escrito ou gravados
serdo arquivados, mantidos em sigilo e a identificacdo dos entrevistados sera
realizada por meio de identificadores como professores (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7,
P8 ...). Com a identidade preservada.

O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.
Vocé nao sera identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar deste
estudo.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma coépia deste
termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer as minhas duvidas.

Nao havera despesas pessoais para o participante em qualquer fase do

estudo.

Sé&o Paulo (SP), , de de 2018.

SUJEITO(A) DA PESQUISA

VICENTE HENRIQUE DE OLIVEIRA FILHO

E-mail: enriqueoliver2005@yahoo.com.br. Celular: (11) 95944-9747
(99)98126 - 9781

CELINA APARECIDA ALMEIDA PEREIRA ABAR - Orientadora
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ANEXO A — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em

Pesquisa

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A PERCEPCAQ E O IMAGINARIO DO PROFESSOR COMO TESSITURAS NOS
PROCESSOS DE ENSINAR E APRENDER MATEMATICA POR MEIO DA

Pesquisador: VICENTE HENRIQUE DE OLIVEIRA FILHO
Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 20320919.2.0000.5482

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
N&o ha, portanto, recomendamos & aprovacdo da pesquisa ao Colegiado do CEP-PUC/SP.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O Colegiado do Comité de Etica em Pesquisa, campus Monte Alegre da Pontificia Universidade Catdlica de

Séo Paulo - CEP-PUC/SP, aprova integralmente o parecer oferecido pelo(a) relator(a).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 26/12/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1088362 pdf 16:36:21
Outros Autorizacao_para_realizacao_da_pesquil 26/12/2019 |VICENTE Aceito

sa.docx 18:35:28 |HENRIQUE DE
Outros Oficio_de_apresentacao_Vicente Oliveir] 26/12/2019 |VICENTE Aceito
a.docx 16:11:55 |HENRIQUE DE
TCLE / Termos de | TCLE_Vicente Oliveira.pdf 2611212019 [VICENTE Aceito
Assentimento / 16:06:04 |HENRIQUE DE
Justificativa de OLIVEIRA FILHO
Auséncia
Declaracéo de Declaracao_Instituicao.pdf 27/02/2019 [VICENTE Aceito
Instituicdo e 20:59:22 |HENRIQUE DE
Infraestrutura OLIVEIRA FILHO
Projeto Detalhado / | Projeto_Pesquisa.pdf 27/02/2019 |VICENTE Aceito
Brochura 20:58:53 |HENRIQUE DE
Investigador OLIVEIRA FILHO
Folha de Rosto Folha_de_Rosto pdf 27/02/2019 [VICENTE Aceito
20:20:27 |HENRIQUE DE

Situacéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao
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