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RESUMO

Este trabalho apresenta como tema central o uso de novas tecnologias na formagao
inicial de professores nos cursos de licenciatura em matematica na cidade
universitaria de Dourados — MS. Para atender tal pesquisa, averiguamos as
propostas curriculares de alguns cursos, com o objetivo de evidenciar o enfoque
dado ao uso de novas tecnologias previstas nesses curriculos e, por conseguinte,
procuramos entender os fatores que auxiliam (ou nao) no processo de articulagao
entre as novas tecnologias e os cursos de licenciatura em matematica. Para isso,
utilizamos como referencial teérico, Shulman e sua base de conhecimento (1986) e
a teoria educacional TPACK (Technological Pedagogical And Content Knowledge —
Conhecimento Pedagogico Tecnolégico do Conteudo). Assim, nosso referencial
metodoldgico se amparou em Garnica (2004), ao classificarmos nossa pesquisa
como qualitativa e, em Bardin (1977), ao fazermos recortes dos Projetos
Pedagodgicos de Cursos (PPC's) dos cursos de licenciatura em matematica da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) e da Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD) e utilizarmos as informagdes desses projetos para
representarmos em forma de categorias como: objetivos do curso, perfil do egresso
e disciplinas e ementas, de modo a oferecer informagdes tanto em aspecto
quantitativo, quanto em aspecto qualitativo. Nossa analise de dados mostrou, de
forma inicial, que a proposta acerca do uso de novas tecnologias previstas nos
curriculos dos cursos em discussdo, se mostra insuficiente, tendo em vista a
quantidade de disciplinas contidas nos cursos, visando atender, em quase
totalidade, somente prescricbes de documentos oficiais. Todavia, o curso de
licenciatura em matematica da UFGD esta sofrendo modificacdes em seu PPC,
podendo trazer possiveis mudangas no que diz respeito a integracdo de novas
tecnologias, sobretudo, em ambito de formacao dos futuros professores.

Palavras-chave: Licenciatura em Matematica. Formacgao Inicial de Professores de
Matematica. Uso de Novas Tecnologias. Projeto Pedagaogico.



ABSTRACT

This study has as its central theme the use of new technologies in initial teacher
training in mathematics degree courses in the university city of Dourados - MS. To
meet such research, we ascertained the curriculum proposals of some courses, in
order to highlight the focus given to the use of new technologies under such
curriculum and therefore try to understand the factors that help (or not) in the process
of articulation between new technologies and the degree courses in mathematics.
For this, we use as a theoretical framework, Shulman and his knowledge base
(1986), the TPACK educational theory (Technological Pedagogical Content
Knowledge And - Technological Pedagogical Content Knowledge). Therefore our
methodological framework we supported by Garnica (2004), to arrange our research
such as qualitative, based on Bardin (1970), to make cuts of Course Pedagogical
Project (PPP's) in mathematics degree courses at the Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS) and Universidade Federal da Grande Dourados making
use of information from these projects to we represent in the form of categories such
as course objectives, graduate profile and subjects and programatic content, in order
to provide information in both quantitative aspect, as in qualitative aspect. Our data
analysis showed initial form, the proposal on the use of new technologies provided in
the curriculum of the courses in question, is insufficient against the number of
subjects contained in the courses, to meet in almost all, only documents prescriptions
officials. However, the mathematics degree course of UFGD has undergone
modifications to your PPC and may bring possible changes with regard to the
integration of new technologies, especially in the context of training of future
teachers.

Keywords: Degree in Mathematics. Training of Teachers of Mathematics. Use of new
Technologies. Educational Project.
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INTRODUGAO

A educagao é um campo que sofre mudangas constantes com o passar do
tempo. Sabemos que a educagdo do século XX ndo € a mesma do século XXl e
vice-versa. Em contrapartida, esse processo de vicissitude, ndo se desenvolve de

forma rapida. Podemos notar isso, quando Valente et. al (1999, p. 31) afirma que:

[...] as mudancas que ocorrem na Educacdo s&do lentas e quase
imperceptiveis. Mesmo nos paises mais ricos, como Estados Unidos e
Franca [...] temos enormes avancos tecnolégicos, onde a mudanca é real e
palpavel, porém do ponto de vista pedagdgico essa mudanca €,
praticamente, inexistente. Ela é sempre apresentada no nivel do desejo e
ndo do que realmente acontece [...]

Diante dessa realidade, tornam-se necessarias discussées a fim de promover
reflexdbes e, assim, tentar responder as problematicas existentes em ambito
educacional. Sdo exemplos desse movimento as pesquisas de Cunha (2004),
Fiorentini (2005), bem como de Oliveira (2007).

Logo, é perceptivel a importancia da formacdo docente. Isso fica claro,

quando Albuquergque e Gontijo (2013, p. 78) sustentam que:

[...] A formacdo docente ndo € a Unica responsavel pela construcdo do
saber profissional, mas se apresenta como constituinte indispenséavel, uma
vez que o conhecimento profissional ndo poderia se sistematizar,
consistentemente, na auséncia de processos de formacéo.

Essas discussdes se refletem em todas as areas de ensino e, de modo mais
especifico, na Educacdo Matematica. Assim sendo, quando se pensa em processos
de formacédo, muitos olhares se voltam, dentre outras peculiaridades, aos curriculos
dos cursos das instituicdes que formam professores de matematica.

Nesse contexto, sdo realizadas discussoes referentes ao sentido que é dado
a determinadas disciplinas no curriculo, buscando compreender o papel que as
mesmas desempenhardo na formagédo do individuo que atuard como docente na
Educacdo Béasica, uma vez que “Ninguém promove a aprendizagem de conteudos
gue ndao domina, nem a constituicdo de significados que ndo possui ou a autonomia
que ndo teve oportunidade de construir. [...]". (PARECER CNE/CP 9, 2001, p. 37).

Entendemos, deste modo, que a formacgé&o do futuro professor de matematica

nao deve estar centrada em apenas uma dimens&o do curriculo, mas que, ao
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interligar conhecimentos especificos e pedagdgicos, permitam a construcdo de
habilidades que se espera que este venha a desempenhar na futura profissdo. Neste
caso, chamamos a atencédo para habilidades com o uso das tecnologias para o
ensino de matematica.

Outra pesquisa que desenvolve argumentos acerca de curriculo de formacéo
de professores de matematica, € a de Gatti (2010), onde s&o apresentadas
discussbes sobre disciplinas e ementas contidas nas diferentes licenciaturas. Ao
analisar, especificamente, a licenciatura em matematica, de tal pesquisa,
observamos que o cenario € preocupante diante de um curriculo que forma docentes
com um preparo insuficiente e que ndo atende, de forma satisfatoria, esse publico.

Segundo Valente (1999, p. 35) “A Educacao é um servigo e, como tal, sofre e
se adequa as concepcdes paradigmaticas que vive a sociedade. Portanto, ela passa
pelas mesmas transformag¢des que outros segmentos da sociedade passam.”. Isso
implica que a todo momento, a educagao sofre influéncias, de acordo com o modelo
atual da sociedade contemporanea. Sob esse viés, Vilches (2002, p. 44) ja
evidenciava o modelo, pelo qual a sociedade estaria influenciada, ao explanar que “
Sabemos que, como em toda etapa histérica, nos achamos em uma era de transicao
ou migracgao digital [...]".

Ao associar educacao e tecnologias digitais, entendemos que a primeira esta
vivendo um momento de mudancas e que, nesse mesmo contexto, a formacao de
professores precisa assumir, claramente, o enfrentamento dessa necessidade de
adequacao curricular, de modo a oferecer subsidios ao futuro docente, preparando-o
para atuacédo efetiva e condizente com a sociedade atual.

Ao considerarmos a relacdo entre educacdo e tecnologia na formacédo de
professores de matematica, Bittar, Guimardes e Vasconcellos (2008, p. 86) chamam

a atencao para a distingdo entre insercao e integracao de tecnologias:

Falamos em integracdo para distinguir de insercdo. Essa Ultima para nés
significa o que tem sido feito na maioria das escolas: coloca-se o
computador nas escolas, os professores usam, mas sem que iSso provoque
uma aprendizagem diferente do que se fazia antes e, mais do que isso, 0
computador fica sendo um instrumento estranho a préatica pedagégica,
usado em situacBes incomuns, extraclasses, que ndo serdo avaliadas.
Defendemos que o computador deve ser usado e avaliado como um
instrumento, como qualquer outro, seja 0 giz, um material concreto ou outro.
E esse uso deve fazer parte das atividades “normais” de aula.
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Tal situacdo, quando trazida para o ambito académico, evidencia um circulo
vicioso entre o Ensino Superior e o Ensino Bé&sico, composto por geracdes
denominadas por Marc Prensky (2001), nativos das tecnologias digitais®. Verifica-se
gue, em ambos os niveis de ensino, se padece do mesmo mal, uma pratica, onde o
ensino de matematica e o uso de tecnologias, ocorrem de forma ainda dicotémica ou
presa a correntes que abordam o uso de tecnologias de forma ultrapassada, onde a
simples insercdo de computadores nas escolas (ou faculdades), e seu uso
descomprometido com um projeto de ensino e avaliacdo matematica, parecem ser
suficientes.

Visando ampliar este debate sobre esta temética, apresentamos a seguinte
qguestdo de pesquisa: Quais propostas, visando a utilizacdo de novas
tecnologias, estdo presentes nos curriculos dos cursos de licenciatura em
matemética da cidade universitaria de Dourados-MS?

Para apoiar a questao proposta, elencamos 0s seguintes objetivos:

1) investigar a énfase dispensada ao uso de tecnologias em propostas curriculares
de alguns cursos de licenciatura em matematica.

2) compreender fatores que auxiliam ou dificultam a integragédo das tecnologias
digitais em cursos de licenciatura em matematica.

Diante das pesquisas apresentadas anteriormente, nota-se a “necessidade”
de adequacdo do sujeito contemporaneo as atuais condicbes de vida e trabalho,
impulsionado pelo avanc¢o tecnoldgico. Tal movimento gerado pelo advento das
‘novas tecnologias”, desencadeiam influéncias diversas, sobretudo, no ambito
educacional, conforme recomendacgao do Parecer CNE/CP 2 (2015).

Assim, antes de aprofundarmos o tema aqui debatido, colocamos em
suspenso por um instante a utilizagdo do termo “novas tecnologias”, uma vez que a
tecnologia sempre existiu entdo, o que distingue tecnologia de “novas tecnologias”™?
Tal distincdo € percebida ao apoiar-se no trabalho de Silva (2003, p. 76) quando

afirma que:

Faz sentido lembrar aos educadores o fato de que a fala humana, a
escrita, e, consequentemente, aulas, livros e revistas, para néo
mencionar curriculos e programas, sdo tecnologia, e que, portanto,
educadores vém usando tecnologia na educacdo ha muito tempo. E
apenas a sua familiaridade com essas tecnologias que as torna
transparentes e invisiveis a eles.
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Portanto, a partir de agora utilizaremos o termo “novas tecnologias” no sentido
adotado por Silva que a caracteriza como sendo o computador, a internet, bem
como o livro digital, promovendo, assim, uma dualidade de terminologias.

Partindo dessa ideia, destacamos algumas motivacdes que impulsionaram a
elaboracdo do presente trabalho. Destacamos que essa pesquisa, originou-se de
uma inquietacdo em desenvolver algo que permitisse maior compreensdo do
ambiente de formacéo de professores e, ao mesmo tempo, aliasse a isso, 0 uso de
tecnologias educacionais, visando compreender, de que modo, este uso compde a
sua pratica de ensino de matemaética.

Entendemos que essa pesquisa seja relevante a medida que possibilita, a
promocado de reflexdes sobre acdes recorrentes quanto ao uso de tecnologias nos
cursos de formacado de professores de matematica, permitindo a alunos, professores
e coordenadores, rediscutir os rumos do curso, da estrutura curricular e do perfil
profissional que o curso deseja formar.

Esperamos, por meio da presente pesquisa, suscitar discussdes que
abranjam ndo apenas as licenciaturas em matematica da cidade de Dourados, como
também por todo o Brasil. Indo mais além, que promova, também, indagacdes
acerca de outras areas da educacédo basica que visem discussdes acerca do uso de
tecnologias. Para isso, apresentamos nossa pesquisa da seguinte maneira:

No primeiro capitulo, faremos um desenrolar sobre as caracteristicas dos
cursos de licenciatura em matematica no Brasil, através da elaboracdo de um
panorama histérico dos cursos, trazendo um recorte da época de quando o mesmo
foi instituido no pais. Em seguida, pautamos a utilizacdo de novas tecnologias nos
cursos em questdo. Logo apds, selecionamos alguns documentos oficiais que
prescrevem a forma como deve ser utilizada as novas tecnologias nos cursos de
licenciatura em geral. E, por fim, foi delineado a criagdo da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS) e Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).

No segundo capitulo, mostramos nosso referencial teérico, que da
fundamento a essa pesquisa. Como ponto de partida do capitulo, discorremos sobre
Shulman e sua base de conhecimento (1986) e, em seguida, a teoria educacional
Technological Pedagogical And Content Knowedge (TPACK) (vem do inglés e
significa Conhecimento Pedagodgico Tecnolégico do Conteudo), proposta pelos
tedricos Koehler e Mishra (2005), servindo de referéncia para verificar se

determinadas categorias dos projetos pedagogicos do curso estdo ou nao de acordo
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com tal teoria. Por conseguinte, fizemos uma revisao de literatura, composta por
duas pesquisas.

No terceiro capitulo, especificamos como se deu o andamento da pesquisa,
utilizando as caracteristicas apresentadas por Garnica (2004), bem como o tedrico
gue norteou nossa coleta de dados, Bardin (1977).

No quarto capitulo, apresentamos a analise de dados pautada por
determinados trechos, convencionados em categorias e verificando a veracidade
das mesmas em consonancia com o referencial teérico.

Por fim, apresentamos as consideragdes finais, onde estdo determinados
alguns fatores que limitam ou auxiliam o uso de novas tecnologias, durante o
processo de formacdo de professores matematica, ou seja, ao longo do curso de

graduacéo.
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1. CARACTERISTICAS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NO
BRASIL

Neste capitulo, tragcamos um panorama histérico dos cursos de licenciatura
em matematica no Brasil, utilizando como ponto de partida, o inicio do primeiro curso
em questdo no pais, discutindo, logo apds, sobre o uso de novas tecnologias nos
mesmos. Em seguida, apontamos como estdo previstas, na Leis de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) e no parecer do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho pleno (CNE/CP), a utilizacdo de novas tecnologias na formacao
inicial de professores. Por fim, fizemos um breve historico acerca das criacdes da
UEMS e UFGD.

1.1 PANORAMA HISTORICO

Os cursos de licenciatura em matematica no Brasil sdo caracterizados por
formarem profissionais que, inicialmente, atendam a necessidade de promover o
ensino de matematica na Educacéo Basica, compreendida pelos seguintes periodos:
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e do 1° ao 3° ano do Ensino Médio,
conforme prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB). Esses cursos
passaram por consideraveis modificacbes desde a sua criacdo, e com elas,
problemas e implementacfes tornaram-se mais aparentes, conforme destaca Silva
(2004) e Santos (2011), ao pontuarem a ampliacdo do Ensino Fundamental de 8
para 9 anos.

De acordo com Curi (2000), o primeiro curso de matematica em nosso pais,
teve sua aula inaugural realizada no segundo semestre do ano de 1934, pela
Universidade de Séo Paulo (USP) e era constituido por seis alunos e professores de
outros paises. Sua estrutura curricular era composta de disciplinas como Analise
Matematica, Geometria Analitica Projetiva, Calculo Vetorial e Fisica. Com o passar
dos anos, o curso de Matematica da USP foi modificado pelo professor francés
André Weil, o qual desempenhou mudancas a partir dos moldes da matematica
francesa. Tais alteracdes influenciaram outros cursos pelo Brasil afora.

Com sua disseminagcdo ao longo do territério nacional, surgiu um modelo
intitulado “3+1”, estruturado da seguinte maneira: em trés anos, a formacao era
voltada as matérias especificas (nesse caso, disciplinas de matematica) e, um ano,

as atencdes eram direcionadas a formacéao pedagdgica. Em resumo, ao longo da
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graduacdo, estudava-se, trés e um anos, disciplinas referentes & matematica e a
didatica, respectivamente. Nessa época, 0 processo de ensinar era restrito ao
professor de “transmitir’” seu conhecimento ao aluno. Essa estrutura cabia na
perspectiva de que o futuro docente, na tentativa, de obter o grau de licenciatura,
passava por duas etapas: aprender o conteudo e depois “transmitir’ o conteudo
(MOREIRA, 2012).

Segundo Cury et al (2002, p. 37):

Os cursos de Matematica, dependendo da época em que foram criados,
apresentavam estruturas diversas, mas ainda hoje, para aqueles que nao se
adaptaram as novas diretrizes, 0 mais comum é haver disciplinas ligadas a
educacdo somente nos ultimos semestres. [...]

Ao considerar o panorama da licenciatura em matematica até o século XXI,
percebe-se que o modelo “3+1”, embora desgastado, ainda persiste em algumas
instituicbes. Superar as sequelas desse “modelo” torna-se, portanto, a necessidade
de articular os diferentes campos do saber, dentre os quais, citamos 0s que

envolvem os conhecimentos especificos, pedagdgicos e tecnolégicos.

1.2 O USO DE NOVAS TECNOLOGIAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA

Vivemos em um momento, onde a sociedade aceita, sem resisténcia, a
insercdo de computadores, celulares, e demais tecnologias, ao seu cotidiano de
forma integral. Principalmente, os chamados nativos digitais. Essa forma de se

relacionar é abordada no trabalho de Santos, Scarabotto e Matos (2011, p. 15844):

Essa nova geracdo de nativos digitais possui uma identidade virtual, pois
passam a maior parte do tempo conectados através das redes sociais,
blogs, jogos online, em meio as inovacdes tecnoldgicas. Nesses espacos
socializam, se expressam criativamente e compartilham ideias e novidades.

[...]

Assim, entendemos que o individuo dessa geracdo desenvolve formas de se
expressar e se comportar nesse espaco, ao qual esta inserido, e sob influéncia das
ferramentas de comunicacdo do momento, desencadeando mudancgas ndo somente
nesse ambiente, mas, também, no campo da Educagdo Matematica.

Buscando compreender o papel das tecnologias na Educagdo Matemética do

Brasil, observamos que a histéria das tecnologias da informacédo e comunicacao,
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pode ser dividida em quatro periodos. Segundo Borba e Chiari (2014, p. 129), a

primeira fase:

[...] teve inicio ha aproximadamente 30 anos, pesquisadores introduziram
ideias relacionadas a linguagem Logo que, posteriormente, tornaram-se
objetos de estudo de teses e dissertacdes por volta do final dos anos 1980 e
comeco dos anos 1990. Papert (1980) e Noss e Hoyles (1996) constituiram
influéncias fortes para estas pesquisas no Brasil.

Segundo Ferruzzi (2001) o logo foi desenvolvido nos anos de 1960, por
Seymour Papert no Instituto de Tecnologia de Massachussets (MIT). Conforme
Ferruzzi (2001), baseado em Valente (1998) o logo é uma linguagem de
programacao que, sob o angulo da informatica, possui caracteristicas do tipo:
desenvolver a criagdo de conceitos e novos métodos, bem como proporcionar uma

linguagem acessivel, até mesmo, ao publico infantil.

Por conseguinte, a segunda fase:

[...] se desenvolve parcialmente em um periodo paralelo ao de
desenvolvimento da primeira e vai até o final do século XX,
aproximadamente, tem como principal objeto de estudo alguns softwares
mateméaticos especificos relacionados ao estudo de funcdes e geometria
dindmica, por exemplo. Esta fase foi caracterizada pelo retorno de alguns
pesquisadores brasileiros de seus doutorados no exterior, trazendo ao pais
0 que haviam aprendido em paises como Estados Unidos, Franca e
Inglaterra. De acordo com Borba (2012), autores como Kaput (1992),
Confrey (1994), Laborde (1992) e Tall (1994) sdo algumas das principais
referéncias para esta fase (BORBA E CHIARI, 2014, p. 129).

Em seguida, nas duas ultimas fases:

[...] j& ha presenca de internet. Na terceira destacam-se os cursos online. A
flexibilidade de tempo e espaco disponivel nestes cursos influenciou
fortemente a participacdo de professores em cursos que passaram a se
tornar disponiveis na virada do século. A quarta fase, da Tecnologia Digital,
esta em seu inicio e nela pode-se identificar o uso de applets, videos e
softwares de matematica online, tanto em cursos presenciais quanto nos
realizados a distancia, em particular aqueles desenvolvidos via internet. [...]
(BORBA E CHIARI, 2014, p. 129).

Nessas quatro fases, é delineada a forma como as tecnologias se consolidam
no campo da educacdo matematica no pais. Isso se reflete na formacdo de
professores, na forma como o curso € compreendido e projetado, se desvinculado
ou comprometido com o processo de reflexdo acerca das necessidades e praticas

do futuro docente, uma vez que “...] a formacdo do professor de matematica

necessita qualificad-lo como um “validador” critico e exigente das tecnologias da
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informacdo e comunicacdo, seja na variavel da estrutura didatica, seja no plano de
suas implicacdes sociais e psicolégicas” (PURIFICACAO; NEVES; BRITO, 2010, p.
39).

Consideramos ainda alteracbes e/ou adaptagcbes que a integracdo das
tecnologias provocam no curriculo dos cursos de formacgao inicial para formagéo de
professores de matematica, e considerando os estudos de Bittar, verifica-se que, ao
analisar os curriculos dos cursos de licenciatura em Matematica em algumas

universidades do Brasil, a autora afirma que:

[..] A grande maioria destes curriculos ndo contemplava uma disciplina que
enfocasse o uso do computador com fins pedagdgicos. [...] Citamos o
exemplo de uma licenciatura na qual consta no curriculo obrigatério a
disciplina “informatica aplicada a educagdo”. Essa disciplina €& de
responsabilidade do departamento de computagéo, o que leva a formular a
hipétese de que o enfoque dado ao curso deve ser mais voltado as
questbes técnicas (de programacgao, por exemplo ou até de conhecimento
do funcionamento da maquina) do que as questbes tedricas sobre como se

da o processo de ensino e aprendizagem. [...] (Bittar, 2000, p. 96).
Entendemos, desta forma, que existem especificidades para o uso de
tecnologias em um curso de licenciatura em matematica que diferem da utilizagao
dessas mesmas tecnologias em outros cursos, ou seja, para formar professores de
matematica, faz-se necessario adotar medidas que além de discutir solugdes, como
componentes curriculares voltados diretamente as tecnologias, coloque tais
discussdes em pratica e propicie a integragao do conhecimento técnico, pedagdgico

e tecnolégico, como afirmam Martini e Bueno (2014, p. 392):

[...] n&o basta inserir na matriz curricular um componente para tratar sobre
0os conceitos técnicos relacionados as TIC ou a aplicagdo na educagéo
matematica, tampouco se recomenda que seja dada énfase as tecnologias
em detrimento do conteldo especifico do curso. O que os estudiosos sobre
o assunto consideram apropriado é incluir tais tecnologias de forma
interdisciplinar e transversal a estrutura curricular, de modo a auxiliar a
construgéo do conhecimento ao longo de todo o curso.

Nesse cenario, vislumbramos uma articulagdo entre essas areas de maneira
que nao inferiorize uma area em detrimento das outras, mas ao contrario, que uma
area possa auxiliar a outra, oferecendo-se a esta como suporte para analises,
reflexdes e propostas de ensino, de modo a privilegiar o licenciando em sua ampla
formacao, subsidiando-o para o futuro exercicio da docéncia com o uso de

tecnologias.
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1.3 ALGUNS DOCUMENTOS E A UTILIZACAO DE TECNOLOGIAS NAS
LICENCIATURAS

Consideramos importante ressaltar aqui, alguns documentos que norteiam a
forma como s&o normatizadas e conduzidas a formagao de professores em nosso
pais. Tratam-se de resolugdes, pareceres, bem como diretrizes. De forma especial,
trataremos de alguns documentos relacionados ao uso de novas tecnologias nos
curriculos do Ensino Superior. Assim, trouxemos alguns excertos, sobretudo os que
direcionam-se a formacgao inicial de professores, e que estdo presentes em
documentos como LDB e resolugdes e pareceres do CNE/CP 2 (2015).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional tem por objetivo promover

uma educacao plena e igualitaria a todos os brasileiros, e foi promulgada:

[...] apods longo processo de tramitagdo, na primeira Lei de Diretrizes e
Bases n° 4.024/61, sancionada em 20 de dezembro de 1961. Esta foi
modificada por emendas e artigos, sendo reformada pelas leis 5.540/68,
5.692/71 e posteriormente, substituida pela LDB 9.394/96” (CERQUEIRA et
al, 2009, p. 1).

Considerando a ultima LDB, que foi promulgada em 1996, ao fazermos um
recorte referente ao item dos profissionais da educacao “[...] A formagéao inicial de
profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente
fazendo uso de recursos e tecnologias de educacado a distancia [...]” observamos
que tal passagem deixa claro somente qual modalidade de ensino se dara os cursos
de licenciatura, colocando o uso de tecnologias meramente como um meio a fim de
dar suporte a educacéao a distancia.

Por conseguinte, no CNE/CP 2 de 2015, cujo assunto abordado foi a
formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da Educacao Basica,
encontramos no item que discorre sobre formacéo inicial do magistério da Educagao
Basica em nivel superior, a necessidade de implantar um projeto de formagéao: “[...]
que assegure aos estudantes o dominio dos conteudos especificos da area de
atuacao, fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias. [...]" (PARECER
CNE/CP 2, 2015, p. 28). Sendo assim, o parecer ndo apenas maximizou a

importancia de ser inserido nos curriculos o uso de novas tecnologias, como
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também enfatizou a utilizacdo de tecnologias da informagdo e comunicagdo nas
estruturas fisicas das instituicbes formadoras de docentes na passagem: “[...]
recursos pedagogicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de
recursos de tecnologias da informagcdo e da comunicagdo, com qualidade e
quantidade, nas instituicdes de formacéo; [...]" (PARECER CNE/CP 2, 2015, p. 28)

1.4 BREVE HISTORICO DAS INSTITUICOES DE ENSINO

Fundada em 1979, pela Constituicdo Estadual, a Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul — UEMS s6 foi implantada apds a publicacédo da lei estadual N°
1461, de 22 de dezembro de 1993, e do parecer N°08, de fevereiro de 1994. Com
sede na cidade de Dourados, foi implantada em outros 14 municipios: Aquidauana,
Amambai, Cassilandia, Coxim, Gléria de Dourados, Ivinhema, Jardim, Maracaju,
Mundo Novo, Navirai, Nova Andradina, Paranaiba e Ponta Pora. No ano de 2001,
houve a criagcdo de mais uma unidade universitaria situada na cidade de Campo
Grande, com o intuito de prestar suporte ao curso de graduagdo Normal Superior.
Inicialmente, era composta de 12 cursos diferentes, com 18 ofertas distribuidas ao
longo de suas unidades universitarias.

Até 2010, a mesma ja havia atingido a marca de 30 cursos, com 52 ofertas,
divididas entre 24 cursos de licenciatura, 21 cursos de bacharelado, bem como 4
cursos tecnoldgicos. Em 2009, iniciou-se o primeiro curso de pés-graduagao,
caracterizado com mestrado em agronomia, na unidade de Aquidauana. Por
conseguinte, até os dias de hoje, houve a criagdo de mais programas de pos-
graduacédo, espalhados pelas demais unidades universitarias. Foi criada,
inicialmente, de modo a atender o publico que encontravam-se em locais, os quais
dificultava o acesso ao Ensino Superior.

Criada em 2005, através da lei n° 11153, a Universidade Federal da Grande
Dourados — UFGD nasceu ap6és desintegrar-se da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — UFMS e se tornar uma universidade independente, passando a
gerir os projetos e cursos que estavam em andamento. No momento de sua criagao,
a UFGD possuia, de forma ativa, 12 cursos de graduagao: Ciéncias Contabeis,
Administracao, Direito, Medicina, Geografia, Historia, Letras, Agronomia, Pedagogia,
Analise de Sistemas, Ciéncias Biolégicas e Matematica.

Em 2005, esse numero aumentou, sendo criados mais 7 cursos: Quimica,
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Engenharia de Alimentos, Engenharia de Producdo, Zootecnia, Ciéncias Sociais,
Licenciatura Indigena, Gestdao Ambiental. J& em 2009, criaram-se mais 8 cursos:
Psicologia, Nutricdo, Economia, Educacdo Fisica, Artes Cénicas, Engenharia de
Energia, Engenharia Agricola, Relagbdes Internacionais. De 2009 até hoje, foram
criados outros cursos: Engenharia de Aquicultura, Engenharia Civil, Engenharia de
Computagdo, Fisica (licenciatura), Quimica (licenciatura). A UFGD proporciona o

acesso ao Ensino Superior a varios alunos que residem em cidades da regiao.
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2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

No presente capitulo, apresentamos o aporte que dara embasamento a essa
pesquisa. Para tal, foram discorridos sobre os trabalhos desenvolvidos por Shulman
(1986), mais especificamente sobre a articulagdo entre conhecimento pedagadgico e
conhecimento de conteudo, dando origem a um terceiro conhecimento, denominado
conhecimento pedagogico de conteudo. Posteriormente, sera discutida a teoria
educacional denominada TPACK (Technological Pedagogical And Content
Knowledge), proposta pelos teéricos Mishra e Koehler (2005) que possui forte

relagdo com as teorias de Shulman.

2.1 SHULMAN E SUA BASE DE CONHECIMENTO

No processo de ensino e aprendizagem, compreendemos que O
conhecimento é fator integrante de tal construgdo. Porém, esses conhecimentos
apresentam-se fragmentados e encontram problemas de integracéo entre eles. Essa
problematica é colocada em pauta, quando Shulman (1986) promove um recorte
histérico de duas décadas do século passado questionando: qual o motivo de haver
distingdo entre conteudo e processo pedagdgico?; indagando se nos anos 70,
marcado pelo conteudo em detrimento da pedagogia e, nos 80, notabilizado pela
quase auséncia de conteudo, havia uma disjuncao entre eles?; ou ainda, em todos
os instantes, sempre defendeu-se que quem sabia apenas conteudo, a pedagogia
nao era importante e vice-versa?

Dessa forma, entendemos que os questionamentos propostos por Shulman,
nos levam a refletir sobre as causas dessa segregacao, ao longo do tempo, entre os
diferentes tipos de conhecimentos. Entendemos, também, que tal separacao
acompanha a formagédo do professor, resultando no protagonismo de um dos
conhecimentos em detrimento do outro, ocasionando um comportamento
dicotdmico. Face a essas questdes, Rocha (2011, p. 38 e 39), amparado em Wilson,
Shulman e Richert (1987), ja deixava claro os aspectos do conhecimento e a

importancia de cada um, afirmando que:

[..] o termo “saber” tem sido usado com relagdo ao conhecimento da
matéria pelo professor, este conhecimento tem dois aspectos que nos
interessam. Por um lado, existe o conhecimento da disciplina, a forma pela
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qual é normalmente compreendida... Um professor deve certamente possuir
um minimo de habilidade e compreensdo da disciplina a ser ensinada.
Entretanto, existe um outro aspecto do conhecimento da disciplina pelo
professor, o qual é também importante... Isto se refere a capacidade do
professor em representar o conhecimento a ser ensinado... Os professores
devem ter um bom conhecimento das possibilidades representacionais da
disciplina que sao relevantes para os tipos particulares de alunos para quem
eles irdo ensinar essa disciplina.[...]

Assim, entendemos que Shulman ja mostrava a importancia do professor de
ter, basicamente, os seguintes tipos de conhecimentos: o conhecimento pedagodgico
(P), voltado ao saber do professor quanto ao processo de ensino-aprendizagem; o
conhecimento de conteudo (C), voltado ao dominio de conteudo do objeto de
estudo. E, por fim, um terceiro conhecimento que proporcionava a integragdo dos
dois conhecimentos anteriores, de modo a subsidiar e promover a participagao
igualitaria e articulada de ambos, denominado conhecimento pedagodgico do
conteudo (PCK).

Figura 1 — Conhecimento pedagdégico do conteudo

Fonte: Construgao do préprio autor

Desde as primeiras teorias de Shulman, propostas em 1986, envolvendo o
conhecimento pedagdgico do conteudo até o século atual, a educagao juntamente
com a sociedade vem sofrendo profundas mudancas. Suas necessidades tornaram-
se outras, conforme afirma Pinto (2004, p. 2), “Nota-se, nos ultimos anos em
especial, mudangcas em varios setores da sociedade, impulsionadas pelo
desenvolvimento da tecnologia.”. Pinto (2004), ainda, afirma que o palco escolar é
instituido a atender essas exigéncias presentes na contemporaneidade.

A necessidade de ajustes a sociedade contemporanea, demanda a escola,
novas metodologias, inserindo em seu ambito, o uso de tecnologias educacionais,
originando novas formas de conhecimento. Assim sendo, consideramos importante

ampliar reflexdes sobre a questao, propor (des)construgdes, através de questdes do
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tipo: Como explorar este novo tipo de conhecimento? O professor esta preparado
para lidar com tecnologias educacionais? Uma vez que o professor compreenda
mais sobre o uso de tecnologias, isso auxiliaria 0 ensino e a aprendizagem de
matematica? Tais questdes serdo desenroladas a partir da teoria TPACK, proposta

pelos tedricos Koehler e Mishra.

2.2 CONHECIMENTO PEDAGOGICO TECNOLOGICO DO CONTEUDO — TPACK

O TPACK, - é uma teoria educacional que possui similaridade com a teoria de
Shulman, uma vez que a utilizou como ponto de partida, diferenciando-se desta ao
acrescentar o conhecimento tecnoldgico, culminando no aparecimento de novos
conhecimentos que desencadeiam outras articulagdes. Tal articulagdo foi proposta
por Koehler e Mishra na publicagdo "Teachers learning technology by design”. Sobre

essa origem, Cibotto e Oliveira (2015, p. 5) argumentam que:

O conceito do TPACK surgiu em uma articulagdo inicial elaborada por
Pierson (2001), no entanto apenas em 2005 ganhou maior destaque,
principalmente pela publicagdo de Koehler & Mishra (2005). Os autores
utilizaram a concepcdo da Base de Conhecimento de Shulman (1986;
1987), especificamente do Conhecimento Pedagdgico de Contetido no qual
foi explicitamente integrado o componente de Conhecimento Tecnoldgico

[..]

Uma tentativa de sintetizar a ideia geral das articulagbes entre os
conhecimentos envolvidos nessa teoria pode ser entendida na figura 2 abaixo, a
qual é estruturada a partir de diagramas de Venn, onde estdo elencados todos os

conhecimentos que fazem parte da TPACK.

Figura 2 — Conhecimento pedagdgico e tecnoldgico do conteudo — TPACK
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Fonte: http://tpack.org
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Ampliando as discussdes sobre a figura acima, relembramos que:

Conhecimento do conteudo (CK): é o conhecimento baseado naquilo que sera
ensinado ou aprendido. Conhecimento pedagdgico (PK): € o conhecimento oriundo
da pedagogia, didatica e curriculo que € aplicado durante o processo de
aprendizagem do discente (CIBOTTO, OLIVEIRA, 2013).

Destacamos, porém, o novo conhecimento proposto por Mishra e Koehler:

[...] Conhecimento Tecnolégico (TK): Mishra & Koehler (2006) o definem
como “conhecimento sobre as tecnologias padrdao, como livros, giz e
quadro-negro, e tecnologias mais avangadas, como a Internet e video
digital. Isto envolve as habilidades necessarias para operar determinadas
tecnologias [...] (CIABOTTO & OLIVEIRA, 2015, p. 6)

Cabe aqui destacar que a proposta dos autores citados vem ao encontro dos
anseios dos cursos de formacao de professores, fato observado por SBEM (2003, p.
6) ao criticar “A auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informacéo e da
comunicagao’.

Ao voltarmos nosso olhar para a representacdo proposta na figura 2, como
pode ser observado, a relagdo entre eles, tomados de dois a dois, formam outros

trés tipos de conhecimentos:

Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK):[...] Conforme exposto por
Mishra & Koehler (2006) “este conhecimento inclui saber quais abordagens
de ensino se adequam ao conteudo, e da mesma forma, sabendo como
elementos do conteudo podem ser organizados para um melhor ensino” [...]
(CIBOTTO, OLIVEIRA, 2013, p. 5)

Desse modo, esse tipo de conhecimento estd em consonancia com a
Sociedade Brasileira de Educacédo Matematica (SBEM) que deixa claro que para o
ensino de matematica “[...] € fundamental que, além de outros conhecimentos
profissionais, o professor tenha conhecimento dos conteudos que vai trabalhar,
conhecimento didatico dos conteudos e também o conhecimento de aspectos
curriculares.” (SBEM, 2003, p. 15).

Definindo o conteudo pedagdgico tecnoldgico, nos amparamos novamente
em Ciabotto e Oliveira que o conceitua como “é o conhecimento da existéncia de
diversos componentes e recursos tecnologicos e, como eles podem ser utilizados no
cenario de ensino e aprendizagem”. (Ciabotto e Oliveira, 2013).

No conhecimento de conteudo tecnoldgico:
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Mishra & Koehler (2006) o definem como sendo o conhecimento de como
utilizar a tecnologia para o ensino do contetdo e“os professores necessitam
conhecer ndo apenas a matéria que eles ensinam, mas também alterar a
maneira que o assunto pode ser ensinado por meio da aplicacdo de
tecnologial...] (CIABOTTO & OLIVEIRA, 2015, p.6 e 7)

Em conformidade com o documento da SBEM, a mesma aponta que “[...] é
necessario que as diferentes disciplinas ligadas a Geometria sejam trabalhadas em
contextos mais amplos, articuladas com as demais disciplinas do curso, fazendo
largo uso das diferentes tecnologias, de materiais manipulaveis etc. [...] (SBEM,
2003, p. 17).

Ha, também, o conhecimento que une todos os mencionados, contemplando

a articulagdo mais importante da teoria:

Conhecimento Pedagoégico Tecnolégico do Conteudo (TPACK): este néo é
igual ao conhecimento de seus componentes individuais e suas intersegdes,
pois vai além das multiplas interacbes de suas trés esferas de
conhecimentos. O TPACK engloba o ensino de conteudos curriculares
utilizando técnicas pedagodgicas, métodos ou estratégias de ensino, que
utilizam adequadamente tecnologias para ensinar o conteido de forma
diferenciada de acordo com as necessidades de aprendizagem dos alunos.
[...] (CIABOTTO & OLIVEIRA, 2015, p. 7)

A partir do momento de criacdo do TPACK, foram desenvolvidas pesquisas,
cujas tematicas vao ao encontro dessa proposta, ora apresentando diferencas no
tipo de formacao de professores (inicial ou continuada) e suas implicagbes quanto
ao uso das tecnologias, ora discutindo sua importadncia em outras areas, além do
ensino de matematica, ou seja, pesquisas que utilizam TPACK na histéria (Cruz,
2014) e na quimica (Barreto e Batista, 2015).

A titulo de exemplo de outras pesquisas utilizando TPACK, citamos uma
pesquisa desenvolvida por Cibotto e Oliveira (2015) que promoveu um estudo, no
qual houve uma interferéncia pedagdgica em um curso de licenciatura em
matematica, mais especificamente em uma disciplina que utilizasse o uso de
tecnologias como veiculo pedagdgico, abrangendo a sua atuagdo no Ensino Basico.
Assim, o0s pesquisadores se ampararam no modelo TPACK e aplicaram
questionarios semiestruturados, como forma de analise.

Acrescentamos ao exemplo anterior, a pesquisa construida, por Nogueira,
Pessoa e Gallego (2015), cuja proposta se volta para a formagao continuada de

professores, buscando mostrar qual o referencial deste modelo em trés paises
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distintos: Brasil, Espanha e Portugal e, assim, elencar pontos comum entre esses
paises. O presente trabalho possui forte similaridade com a pesquisa de Ciabotto e
Oliveira, uma vez que trata da formacao inicial de professores.

Neste contexto, buscamos desenvolver a presente pesquisa, tratando de
discutir a proposta do uso de novas tecnologias nos curriculos dos cursos de
licenciatura em matematica da cidade de Dourados. O detalhamento da analise sera

feito no capitulo a seguir.


Controlador
Realce
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3. REFERENCIAL METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevemos os meétodos utilizados para o desenvolvimento
dessa pesquisa. Assim, elencamos detalhes como: a caracterizagao do trabalho; a
coleta de dados, utilizando para isso alguns documentos que proporcionasse a
analise acerca dos cursos de licenciatura em matematica das universidades, UEMS
e UFGD, da cidade de Dourados; bem como o estado da arte, delineando sobre
quem ja pesquisou sobre esse tema e a quais conclusdes chegaram.

A pesquisa cientifica € um exercicio investigativo constante. Prodanov e

Freitas (2013, p. 48) a caracterizam melhor ao afirmar que:

A pesquisa cientifica € uma atividade humana, cujo objetivo & conhecer e
explicar os fendmenos, fornecendo respostas as questdes significativas
para a compreensdo da natureza. Para essa tarefa, o pesquisador utiliza o
conhecimento anterior acumulado e manipula cuidadosamente os diferentes
métodos e técnicas para obter resultado pertinente as suas indagagoes.

Logo, entendemos que a pesquisa esta diretamente ligada ao meio, com o
qual esta inserida, cujo objetivo principal se encontra em atender as expectativas de
movimentar o campo a ser estudado, utilizando um veiculo de impulso (nesse caso,
0 pesquisador), com o intuito de desenvolver trabalhos que venham a contribuir para
0 seu campo de pesquisa, fornecendo elementos para ampliar e/ou suscitar
reflexdes e propostas nessa area do conhecimento.

A partir desse entendimento, situamos nossa pesquisa, caracterizada como
pesquisa qualitativa. Em consonancia com Garnica (2004), entendemos que esta

envolve os seguintes critérios:

(a)a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma
hip6tese a priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar ou refutar; (c) a
nao neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se de
suas perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais n&o consegue se
desvencilhar; (d) que a constituicdo de suas compreensdes da-se ndo como
resultado, mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensdes e
também os meios de obté-las podem ser (re)configuradas; e (e) a
impossibilidade de estabelecer regulamentagbes, em procedimentos
sistematicos, prévios, estaticos e generalistas (p. 86).

Além de associar a presente pesquisa a essa modalidade, por motivos ébvios,
visto que nosso objetivo se encontra em analisar documentos que nos ajudem a

verificar o uso de novas tecnologias nos cursos de licenciatura em matematica e,
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nesse percurso, importa-nos o fato de construir compreensdes durante todo o
processo de pesquisa, de investigar colocando em agéao os filtros que construimos e
de ndo buscarmos uma generalizagdao, mas sim uma compreensao dos fatos, dentre
outros fatores destacados por Garnica.

Uma vez que buscaremos em documentos proprios de instituicbes, bem como
em documentos resolugdes e pareceres as compreensdes para nosso estudo,
pautaremos nossa busca na analise documental. Segundo Bardin (1977, p. 40), a

analise de documentos constitui-se como:

[...] uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando representar o
conteudo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de
facilitar num estado ulterior a sua consulta e referenciagdo. Enquanto
tratamento da informacdo contida nos documentos acumulados, analise de
documentos tem por objectivo dar forma conveniente e representar de outro
modo essa informagéo por intermédio de procedimentos de transformacéo.

Entendemos que tal abordagem atende nossos objetivos, visto a necessidade
de reorganizar o material que encontramos de modo a melhor explicitar os dados
que buscamos, estabelecendo, quando necessario, um paralelo entre cursos ou
documentos, buscando: “[...] o armazenamento sob uma forma variavel e facilitacéo
do acesso ao observador, de tal forma que este obtenha o maximo de informagao
(aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo) (BARDIN,
1977, p. 40).

Assim, a analise documental justifica nossa opg¢ao por reorganizar os dados
coletados considerando a configuragdo que consideramos mais convenientemente a
nossa pesquisa.

Nesse sentido, asseguramos nossas aproximagdes com a anadlise de
documentos, a medida que tomamos como objeto de analise, os projetos
pedagdgicos de curso das licenciaturas em matematica da UEMS e UFGD da cidade
de Dourados. Mesmo havendo outros cursos em Dourados — MS, sendo eles 5
(cinco) cursos na modalidade de ensino a distancia, ressaltamos que estes ndo se
configuram como foco de nossa pesquisa, visto que, nesse primeiro exercicio de
compreensao, optamos por investigar somente as instituicbes de ensino publicas e
gratuitas do municipio. Uma vez que uma investigacdo de amplitude maior,
demandaria mais tempo para pesquisa, optamos nesse momento por analisar

apenas as instituicbes publicas do municipio, ficando o estudo mais amplo, como
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possibilidade de estudos posteriores.

Este trabalho tem inicio a partir de leituras sobre outras pesquisas que
abordam o tema do uso de novas tecnologias na formacao inicial de professores de
matematica, bem como de documentos oficiais, diretrizes e pareceres, além do
documento elaborado pela SBEM, enquanto proposta para subsidiar discussoes,
visando a reestruturacdo de propostas curriculares nos cursos de licenciatura em
matematica do pais.

O acesso aos PPC's da UEMS e UFGD ocorreram da seguinte maneira: a
UEMS de Dourados costumava oferecé-lo, no formato em “.PDF”, através do seu
site, na sessdo dedicada ao curso de licenciatura em matematica, na aba “projeto
pedagogico”. Porém, apds problemas técnicos no site, foi necessario conversar com
0 coordenador do curso, o qual nos disponibilizou prontamente o projeto. Ja o PPC
referente ao curso da UFGD, foi acessado através do site da instituicdo, o qual se
encontra presente no endereco eletrénico:

http://portal.ufgd.edu.br/coordenadoria/cograd/ppcs.

Durante a analise dos PPC's, apés uma investigacao mais ampla, tomamos
como foco, somente alguns topicos dos mesmos, uma vez que decidimos por
evidenciar detalhes do projeto que, em nosso entendimento, estavam diretamente
ligados com a formagéao do futuro professor para o uso de novas tecnologias. Desse
modo, criamos trés categorias (“Objetivo do Curso”, “Perfil do Egresso”, “Ementas e
Disciplinas”) com o intuito de sistematizar e abranger, em ambos os projetos, itens
que discutiam a mesma tematica, ainda que em tépicos com titulos ou subcategorias
diferentes. Uma vez categorizados os dados, desenvolvemos as analises dos

mesmos, sob a luz de nosso referencial tedrico, conforme segue.


http://portal.ufgd.edu.br/coordenadoria/cograd/ppcs
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4. ANALISE

No presente capitulo, tratamos de realizar a analise da pesquisa. Conforme
explicitado anteriormente, apresentamos, a seguir, trés categorias, sendo elas:
“Objetivos do Curso”, “Perfil do Egresso” e “Disciplinas e Ementas”. Tais categorias
sao frutos da investigacao realizada nos PPC’s de licenciatura em matematica das
duas universidades que compdem esta pesquisa, UEMS e UFGD, e foram criadas
com o intuito de abranger itens equivalentes.

Assim, a categoria “Objetivos do curso” refere-se ao plano tragado para
formar professores, em “Perfil do Egresso” observamos os conhecimentos que se
espera que o formando tenha adquirido ao longo do curso, e em “Disciplinas e
Ementas do Curso” voltamos nosso olhar para as disciplinas presentes no curso,
bem como seus respectivos ementarios. Paralelamente a andlise das categorias
propostas, procuramos uma triangulagcdo entre nossas observagdes, em
consonancia com o referencial tedrico utilizado neste trabalho. Com isso, buscamos
evidenciar a proposta para o uso de novas tecnologias nos curriculos dos cursos de

licenciatura em matematica da cidade de Dourados.

4.1 OBJETIVOS DO CURSO

QUADRO 1 — Objetivos dos Curso de Licenciatura em Matematica

UEMS

UFGD

Objetivos

do Curso

1) formar profissionais para atuarem nas
séries finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, com conhecimento
matematico sélido e abrangente;
oferecendo uma formagéo pedagdgica que
subsidie a atuagdo do educador no
contexto social, historico e politico.

2) preparar profissionais com capacidade
de observacado e reflexdo de sua pratica,
para atuarem de maneira critica no
contexto da escola.

3) incentivar e propiciar uma formagéo
tedrica solida para que o aluno possa
continuar os seus estudos em nivel de pos-
graduagcdo em Matemética, Educacao
Matematica ou areas afins.

Formar professores de Matematica para
o mercado de trabalho, que tenham
dominio de conteudos matematicos e
atuem de forma competente na agao
didatica, fazendo o emprego de
metodologias de ensino adequadas aos
variados ambientes socioculturais, em
consonancia com a sociedade
contemporanea inundada de novas
tecnologias, a fim de promover uma
educacéo integradora.

Ressaltamos que néo se observa nos objetivos da UEMS nenhuma referéncia

ao conhecimento tecnoldgico, seja de forma disjunta ou tampouco, de modo
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articulado ao conhecimento pedagdgico e ao conhecimento de conteudo. Cabe
destacar que, para um curso que se propunha a preparar seus académicos para a
observacao, reflexdo da pratica, com conhecimento suficiente para atuarem de
modo critico, ndo pode estar alheio aos avangos tecnologicos, devendo preparar
seus futuros professores para lidar com esta demanda crescente, sendo necessaria
a articulagado do conhecimento tecnolégico com os demais saberes do curso.

Por conseguinte, nos objetivos do curso referente a UFGD, a passagem
“formar professores de Matematica para o mercado de trabalho, que tenham
dominio de conteudos matematicos”, deixa explicito, a necessidade de formar
professores com conhecimento de conteudo. Todavia, no trecho “[...] em
consonancia com a sociedade contemporanea inundada de novas tecnologias [...]”
nao fica explicito o que seria essa sociedade inundada de novas tecnologias.

Observamos ainda, a necessidade de se formar um professor que tenha
pleno dominio sobre a utilizagcdo de novas tecnologias, visto que, para preparar o
aluno para uma sociedade tecnoldgica (objetivo do curso), deve-se propor atividades
durante o curso, de forma que permita aos futuros professores, desenvolver
habilidades que vao além do conhecimento de conteudo, pedagdgico e tecnoldgico e
que integre todos estes conhecimentos em um unico campo, o TPACK.

E, por fim, no recorte “...] a fim de promover uma educacéo integradora”, as
palavras “educacgao integradora” sdo muito amplas, o que ndo nos permite
compreender se trata-se de conhecimentos pedagdgicos e especificos, parecendo
mais préximos de uma sociedade que integre diferente saberes como culturais e
sociais, por exemplo.

Assim, concordamos com o documento proposto pela SBEM, e chamamos a
atencdo para a necessidade da integracdo das novas tecnologias, uma vez que “é
necessario, também, que os cursos de formacao oferecam condicdes para que os
futuros professores apropriem-se das tecnologias de informagdo e comunicagéo,
cujo dominio é importante para a docéncia e para as demais dimensodes da vida”
(SBEM, 2003, p. 11).

A busca pelo modo como os cursos constroem (ou ndo) uma formagéao que
atenda seus objetivos, sera implementada nas categorias seguintes, vindo, a seguir,

a categoria “Perfil do Egresso”.
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4.2 PERFIL DO EGRESSO

Consideramos importante salientar que os perfis aqui apresentados tratam-se
apenas daqueles que, de um rol de 19 itens, encontramos diretamente alguma
relagcdo entre conhecimentos e tecnologia. Deste total, extraimos apenas 2 itens
relacionados ao tema em questdo. Desse modo, restaram ainda 4 deles
relacionados ao conhecimento especifico, sendo os 13 restantes, relacionados aos
conhecimentos pedagdgicos, curriculares, ou pedagdgicos do conteudo.

Assim, tomamos como foco o quadro 2 abaixo:

Quadro 2 - Perfil dos Formandos do Curso de Licenciatura em Matematica

Universidade Perfil do Egresso

) estar em permanente contato com pesquisas e experiéncias,
realimentando continuamente a dindmica de aprender novas ideias e
UEMS tecnologias para ensinar Matematica;

II) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias
para a resolugao de problemas matematicos;

I) analisar, julgar e elaborar materiais didaticos adaptados aos variados
UFGD contextos educacionais e condi¢cdes de ensino incluindo o uso de novas
tecnologias.
II) utilizar, julgar e adaptar o uso de novas tecnologias na resolucdo de
problemas.

No “Perfil do Egresso” da UEMS, ao analisarmos o item |, compreendemos
que ao ser observada a passagem “tecnologias para ensinar matematica”, a mesma
encontra-se focada no TPACK, estando em consonancia com Koehler e Mishra

(2008, p. 17), visto que esta é:

[...] uma forma emergente de conhecimento que vai além de todos os trés
componentes. O conhecimento pedagdgico tecnoldégico de conteudo € uma
compreensdo que emerge da interagdo do conhecimento de conteudo,
pedagdgico e tecnoldgico [...] (traducdo nossa).

Desse modo, entendemos que ao propor um conhecimento tecnoldgico para
ensinar matematica, ultrapassa-se simplesmente conhecer o conteudo, visto que
poderiamos ensinar sem as novas tecnologias. Além disso é, também, exigido uma
estratégia, uma organizagcdo de tempo e espago, bem como o conhecimento
pedagogico, de modo a articular todos esses fatores, constituindo a TPACK.

Posteriormente, analisando o item | do “Perfil do Egresso” da UFGD, vemos
que o seu foco esta situado entre o conhecimento pedagdgico tecnolégico, com

possibilidades de expansdo para o conhecimento pedagdgico tecnolégico do
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conteudo, entendido como “...] uma compreensdo de como O ensino e
aprendizagem se alteram quando as tecnologias em particular sdo usadas”
(KOEHLER e MISHRA, 2008, p. 16, tradugao nossa).

Consideremos, conjuntamente, o item |l de ambas instituicbes, uma vez que
0s mesmos possuem sentidos semelhantes, que € o de aplicar o uso de novas
tecnologias a resolugdo de problemas. Tal recorte, possui similaridades com o
conhecimento pedagdgico tecnolégico do conteudo de Koehler e Mishra (2008), no
entanto, chamamos atencéo para a necessidade de se preparar o futuro professor
de matematica, ndo apenas “para 0” ou “no uso de” tecnologias, mas “por meio” da

tecnologia.

4.3 DISCIPLINAS E EMENTAS

Segundo o ultimo PPC langado, o curso de licenciatura em matematica da
UEMS da cidade de Dourados possui 31 disciplinas, em regime de oferta
classificado como seriado anual, divididas em quatro anos. No PPC da UFGD, o
curso possui um total de 47 disciplinas, em regime de oferta classificado como
seriado semestral. Apds analisarmos todas essas disciplinas, discutimos nesse texto
apenas aquelas que, de algum modo, se dispuseram, a nosso ver, a explorar o uso

de novas tecnologias.

Quadro 3 — Disciplinas e Ementas dos Cursos de Licenciatura em Matematica - UEMS

Disciplina/CH Ementa

Introducdo a Computacdo. NocBes de Programacdo de

Computadores e Introducado a linguagem C. Introducdo ao MatLab.

Informatica no Ensino de Linguagens e Softwares Especificos para uso no Ensino de
Matematica (68 h) Matemaética.

O Laboratério de Ensino de Matemética como apoio pedagdgico a
educacédo basica. Metodologias de ensino de Matematica e o uso
de materiais e tecnologias. A Pesquisa de materiais e métodos
Laboratério de Ensino de alternativos para o ensino de Matematica. O uso de recursos

Matematica (68 h) materiais e tecnoldgicos para o desenvolvimento de atividades de
ensino de Matematica. A producdo de materiais e métodos didatico
pedagoégicos para o ensino de Matematica.

Logaritmo.  Trigonometria no tringulo retdngulo e na
circunferéncia. Numeros complexos. Polindmios e equacdes
polinomiais. Prética: Sobre o ensino e aplicagcbes dos tépicos
Matematica Elementar (136 h) | envolvidos com seminérios, debates e analise de material didatico.
Andlise de videos, jogos e sua utilizagdo em sala de aula.
Exploracdo de softwares que possam ser utilizados na construcéo
de conhecimento.
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Disciplina/CH Ementa

Metodologias e Praticas no Pesquisa e reflexdes sobre metodologias para o ensino de
Ensino de Matematica (102 h) | Matematica. Abordagens de conteldos matematicos para o Ensino
Fundamental e Médio. Materiais e métodos para o0 ensino de
Matematica. Planejamento e avaliacdo de unidades didaticas.

Na disciplina de Informatica no Ensino de matematica, a ementa apresenta
énfase maior no conhecimento tecnoldgico e, em seu ultimo tépico, “Linguagens e
Softwares Especificos para uso no Ensino de Matematica” observamos estudos que
potencialmente permite-se auxiliar na construgdo do conhecimento pedagdgico
tecnolégico do conteudo, indo ao encontro de nosso referencial teorico.

Em Laboratério de Ensino de Matematica, notamos que a disciplina foca no
TPACK, uma vez que no recorte “O uso de recursos materiais e tecnoldgicos para o
desenvolvimento de atividades de ensino de Matematica” é trazido o conhecimento
pedagogico (desenvolvimento de atividades de ensino) tecnolégico (uso de recursos
matérias e tecnoldgicos) do conteudo (matematica).

Algo diferente ocorre com a disciplina de Matematica Elementar, uma vez que
ela sugere em caracteristicas proprias do conhecimento de conteudo, porém ao
olharmos para a sua ementa, vemos que a disciplina inicia-se com foco no
conhecimento de conteudo, passando pelo conhecimento pedagdgico e, por fim, a
utilizacdo de softwares na construgdo de conhecimento, classificado como
conhecimento tecnoldgico, porém néo fica claro a que tipo de conhecimento se
refere. Dessa forma, néo é perceptivel se essa disciplina tem foco no TPACK.

Ressaltamos que apesar da disciplina de Metodologias e Praticas no Ensino
de Matematica ndo possuir em sua ementa foco no conhecimento tecnoldgico e,
sobretudo, no TPACK, decidimos por analisa-la, uma vez que em seu objetivo foi

encontrada o uso de tecnologias, como pode ser visto a seguir:

Pretende-se que o aluno desenvolva reflexdes criticas sobre metodologias
para o ensino de Matematica, bem como conheca diferentes materiais,
métodos e tecnologias para o0 ensino de contetdos especificos de
Matematica, a fim de que possa adquirir habilidades para a elaboragédo de
unidades didéaticas, para a pesquisa de recursos didaticos e para a
aplicacdo no ambito do Ensino Fundamental e Médio.
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Logo, compreendemos que o0 objetivo esta em consonancia com o TPACK,
isso € observado no recorte onde busca que os licenciandos “[...] conheca diferentes
materiais, métodos e tecnologias para 0 ensino de conteudos especificos de
matematica”, mostrando-se, assim, que a ementa apresenta incoeréncia, visto que o
objetivo ndo esta de acordo com a sua ementa.

Voltamos agora nossa atengdo a analise sobre a mesma categoria, porém

nosso enfoque centralizou-se acerca dos referidos aspectos na UFGD.

Quadro 4 - Disciplinas e Ementas dos Cursos de Licenciatura em Matematica-UFGD

Disciplina/CH Ementa

A informatica no ensino da geometria no Ensino
Aplicacdes da Informatica no Ensino | Fundamental. Os desafios no ensino da Algebra no

da Matematica | (72 h) Ensino Fundamental com auxilio de softwares. Os jogos
como motivador no ensino da matemaética.

Os usos de exponenciais e logaritmos nas ciéncias e no
Aplicagdes da Informatica no Ensino | comércio. As aplicacbes da trigopnometria nas ciéncias e
de Matematica | (72 h) no comercio. Utilizacdo das fungbes para modelagem.
Simulagdes dindmicas da geometria e geometria
analitica. Tratamento de dados e de informacgdes.

Uso e andlise de softwares destinados ao ensino de
matemética para resolugéo de problemas de matematica
na Educacdo Basica. Tecnologias da Internet aplicadas
Informatica na Educagéao a educacdo e ao ensino de matematica. Principais

Matematica (72 h) acles do professor para a promocgdo da aprendizagem
matematica dos alunos por meio do uso de tecnologias.
Estrutura, organizagcdo e cuidados necessarios para o
planejamento de uma aula que prevé o uso de
tecnologias no ensino de matematica.

Pratica de Ensino de Matematica | | Analise das potencialidades e limitacdes dos recursos

(72 h) para ensino: livros didaticos e paradidaticos, materiais
manipulativos, jogos e tecnologias da informacédo e
comunicacdo mediante selecdo/adaptagdo/elaboracao
de atividades matematicas articuladas aos objetivos de
aprendizagem dos NUumeros Racionais e dos Numeros

Inteiros.
Pratica de Ensino de Matematica Il | Andlise das potencialidades e limitagdes dos recursos
(72 h) para ensino: livros didaticos e paradidaticos, materiais

manipulativos, jogos e tecnologias da informacédo e
comunicacdo mediante selecdo/adaptagdo/elaboracdo
de atividades matematicas articuladas aos objetivos de
aprendizagem das propriedades e relagfes geométricas
de Poligonos, especialmente dos Quadrilateros e
Tridngulos, bem como de Razéo e Proporcéo.

Pratica de Ensino de Matematica Ill | Analise das potencialidades e limitagdes dos recursos

(72 h) para ensino: livros didaticos e paradidaticos, materiais
manipulativos, jogos e tecnologias da informacédo e
comunicacdo mediante selecao/adaptacéo/elaboracdo
de atividades matematicas articuladas aos objetivos de
aprendizagem no desenvolvimento do pensamento
algébrico e do conceito de funcdo, bem como o estudo
circulo e circunferéncia.

Pratica de Ensino de Matematica IV | Analise das potencialidades e limitacdes dos recursos
(72 h) para ensino: livros didaticos e paradidaticos, materiais
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manipulativos, jogos e tecnologias da informacgdo e
comunicacdo mediante selecdo/adaptagdo/elaboracdo
de atividades matematicas articuladas aos objetivos de
aprendizagem de Funcgdes Polinomiais de 1° e 2° graus,
Exponenciais, Logaritmicas e Trigonométricas e estudo
dos Sélidos Geométricos.

Andlise das potencialidades e limitagdes dos recursos
para ensino: livros didaticos e paradidaticos, materiais
manipulativos, jogos e tecnologias da informacédo e
Pratica de Ensino de Matematica V | comunicacdo mediante selecdo/adaptacdo/elaboracao

(72 h) de tarefas matematicas articuladas aos objetivos de
aprendizagem de diferentes significados de Matrizes,
Determinantes, Polindbmios, Analise Combinatéria e
Geometria Analitica.

Dando continuidade a esta analise, apresentamos a seguir discussdes sobre
a mesma categoria, desta vez voltando as atenc¢des nos referidos aspectos na
UFGD.

Nas disciplinas eletivas “Aplicagdo da Informatica no Ensino de Matematica |
II” notamos na primeira que, embora a ementa proponha discutir informatica no
ensino da geometria e a utilizacdo dos softwares, isso nao representa garantia de
aprendizado a todos os licenciandos, uma vez que esta ndo € uma disciplina
obrigatéria do curso, portanto, pode ser que apenas alguns, ou nenhum licenciando
tenha acesso aos conhecimentos propostos, o que vale, também para a segunda, a
qual possui foco no conhecimento de conteudo.

Em Informatica na Educacdo Matematica observa-se que varios recortes,
presentes na ementa, condizem com o conhecimento pedagdgico tecnoldgico do
conteudo. Cabe aqui ressaltar que, inclusive, na passagem “Estrutura, organizacéo e
cuidados necessarios para o planejamento de uma aula que prevé o uso de
tecnologias no ensino de matematica” & nitida o foco no TPACK.

Para efeito de esclarecimento, analisamos as cinco disciplinas de praticas de
ensino de matematica juntas, uma vez que ao observamos suas respectivas
ementas, observamos que grande parte das ementas séo idénticas, diferenciando-
se apenas nos topicos especificos de matematica, onde estdo presentes uma
variada quantidade de conteudos, conforme cada disciplina. Assim, compreendemos
que essas disciplinas de Pratica de Ensino de Matematica I, Il, lll, IV e V volta-se
para o uso de novas tecnologias, para os conteudos de matematica, bem como para
conteudos de ambito pedagdgico, atendendo, assim, o TPACK.

Entendemos que tais propostas presentes nas disciplinas estdo em
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concordancia com o Parecer CNE/CP 2 (2015, p. 25) possibilitando ao licenciando,
futuro egresso, ao “[...] uso competente das Tecnologias de Informagéo e
Comunicacéao (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagdgica e a ampliagao da
formacao cultural dos (das) profissionais do magistério e estudantes; [...]".

Dessa forma, pesando sobre as disciplinas de Praticas de Ensino grande
parte da responsabilidade da formagédo do licenciando para o uso de tecnologias,
vemos que estas ndo somente atendem a determinagédo oficial citada, como
também, atendem aos objetivos do curso e necessidade do proprio licenciando em

construir competéncias para o ensino, mediado pela tecnologia.



39

CONSIDERAGOES FINAIS

No inicio de nossa pesquisa, tratamos de investigar os curriculos das
licenciaturas em matematica da UEMS e UFGD, no intuito de buscar compreender
como se da o uso de novas tecnologias nos cursos em questéo. Para tal realizagao,
buscamos ampliar esta compreensdo por meio das analises das intengdes dos
cursos para o uso de tecnologias, presentes nos PPC’s. Para tanto, criamos trés
categorias de analise, “Objetivos do Curso”, “Perfil do egresso” e “Disciplinas e
ementas” e, por meio destas, buscamos discutir a énfase dedicada ao
Conhecimentos Pedagogico Tecnoldgico do Conteudo.

Para sustentar todo o processo de construgao deste estudo, utilizamos como
referencial tedrico, a teoria educacional TPACK, proposta pelos tedricos Koehler e
Mishra (2005), que propuseram a integracdo do conhecimento tecnoldgico, aos
conhecimentos especifico e pedagdgico, reconfigurando a base proposta por
Shulman (1986). Dessa forma, ao analisarmos o PPC da UEMS e UFGD, de acordo
com as categorias especificadas anteriormente, compreendemos que a utilizagao
das novas tecnologias esta restrita a poucas disciplinas, ou por vezes, os trés
conhecimentos permeiam em um ementario da mesma disciplina, porém nao ha a
integracao entre eles.

Observamos, por exemplo, que a UEMS conta com trés disciplinas que se
propéem a promover a integracdo do conhecimento pedagdgico, tecnologico e de
conteudo, o que representa um pouco acima de 6% do total de sua carga horaria de
3566 horas/aula.

Na UFGD, das 3678 horas/aula da carga horaria total do seu curso,
identificamos cinco disciplinas que se enquadram no TPACK, representando,
aproximadamente, 10% da carga horaria do curso. Todavia, ressaltamos que as
disciplinas de Aplicacbes de Informatica no Ensino de Matematica | e Il sdo
disciplinas classificadas como eletivas, ou seja, ndo sao obrigatérias aos
licenciandos em matematica, podendo estes escolhé-las ou ndo. Desta forma, néo é
garantia de que estas disciplinas irdo contribuir para a formag¢ao do futuro professor
no que tange ao uso de tecnologias para o ensino de matematica.

Assim, compreendemos que na UEMS o uso de tecnologias nas disciplinas é
pouco abordado. Na UFGD, essas disciplinas sdao quase que, exclusivamente,

tratadas nas disciplinas de pratica de ensino. Logo, diante desse quadro atual, é
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necessario que outras disciplinas assumam essas responsabilidades, ou seja,
juntamente com as praticas e disciplinas de cunho pedagdgico, as disciplinas
denominadas “puras”, poderiam (ou deveriam) ensinar seus conteudos especificos,
sem que, para isso, tivessem que ignorar a existéncia da tecnologia, uma vez que
muito se fala que a matematica contribui para o avango tecnologico.

Salientamos que o ponto chave desta questdo ndao é ensinar para o uso de
tecnologias (0 que ja seria um passo importante), mas, mais do que isso, € ensinar
utilizando as novas tecnologias. Tal atitude faria toda diferengca na construgdo das
competéncias do licenciando para futuro exercicio da profissao.

Considerando que nossa analise foi realizada a partir de um curriculo
prescrito, ndo pretendemos assegurar que as disciplinas analisadas, ou demais
disciplinas do curso nao trabalhem seus conteudos utilizando recursos tecnoldgicos,
de modo a fazer emergir ou ampliar o TPACK podendo este ser trabalhado, ainda
que nao esteja prevista no PPC.

O que buscamos aqui foi analisar as pretensées do curso com relagdo a
abordagem das tecnologias, por meio de sua materializagcdo nos PPC’s, visto que,
conforme assegura Santos (2011, p.74), estes representam, ou “[...] (deveriam
representar) um mapa de intengdes da instituicdo, uma importante ferramenta para o
desenvolvimento de um ambiente onde o futuro professor possa aprender formas e
conceitos tedrico-praticos de construcao de sua acéo pedagogica”.

Assim, entendemos que o distanciamento e/ou a falta articulagdes entre
diferentes disciplinas e/ou areas apresentam-se como um obstaculo na constru¢ao
da imagem do futuro professor, uma vez a escola deve acompanhar a realidade da
sociedade atual e ndo promover uma estagnacao, deixando de condizer com as
necessidades do mundo.

Por isso, &€ necessaria a aproximacado entre disciplinas, bem como a
promog¢ao de momentos para discussdo do carater do curso, para que este se
consolide como formagédo e, assim, todos contribuam, com suas individualidades
(sem individualismo), para os diferentes tipos de conhecimentos necessarios a

docéncia, dentre eles, o TPACK.
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