CB-281

ENSINO DE MATEMATICA E TECNOLOGIA: CONCEP(;()ES REVELADAS POR
PROFESSORES QUANDO RELATAM SUAS PRATICAS?®

Maria lvete Basniak — Everton José Goldoni Estevam — Sani de Carvalho Rutz da Silva
basniak2000@yahoo.com.br — evertonjgestevam@gmail.com - sani@utfpr.edu.br
UNESPAR/Brasil - UNESPAR/Brasil — UTFPR/Brasil

Nucleo temético: Formacédo de Professores de Matematicas.

Modalidade: CB

Nivel educativo: Formacdo e atualizagdo de ensino

Palavras chave: Ensino de Matematica, Tecnologia, Pratica de professores.

Resumo

Admitindo que discussdes sobre tecnologias na educacao perpassam reflexdes sobre o ensinar e
o0 aprender, este trabalho objetiva investigar por que professores que ensinam Matematica ndo
integram tecnologias a sua pratica pedagogica de Matematica. Para tanto, estudos tedricos foram
associados a questionarios respondidos por oito professores de Matematica da Educacgédo Béasica
e seis pos-graduandos, na busca por identificar as concepcbes de tecnologia e de matematica
reveladas por esses profissionais quando relatam suas préaticas. Quanto a Matematica, Caraca
(1998) aponta duas concepgdes: ciéncia pronta e acabada; e ciéncia construida a partir das
necessidades do homem. Quanto a tecnologia, Vieira Pinto (2005) destaca quatro acepgfes: como
a propria técnica; epistemologia da técnica; conjunto de todas as técnicas de que dispde uma
determinada sociedade; e ideologizacao da técnica. Os resultados preliminares da anélise dos
questionarios apontam que o uso que se faz da tecnologia esta intimamente relacionado a
concepgao que se tem da matematica e da tecnologia. As praticas relatadas refletem uma viséo
tecnicista da matematica que se associa ao uso da tecnologia restrito a técnica, em detrimento de
reflexdes pedagogicas criticas. Assim, a integracao das tecnologias implica uma ressignificacéo
das concepcgoes dos professores acerca da Matematica e do ensino de matematica.

Introducgéo
Na realizacao deste estudo partimos da hipdtese de que o uso que se faz da tecnologia nas
aulas de matematica esta intimamente relacionado a concepcdo que se tem da matemaética e da

tecnologia. Portanto, discutimos neste trabalho por que os professores que ensinam Matematica

ainda ndo integram tecnologias a sua pratica pedagogica.

18 Este estudo integra o projeto de pesquisa “Anélise de tarefas como pratica para (res)significacdo de conhecimentos
profissionais de professores de matematica”, financiado pela Fundagdo Araucaria e 0s estudos realizados pelo
GETIEM na linha Tecnologias na Educacéo.
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Assim, debatemos teoricamente de forma breve diferentes concepc¢des de tecnologia e de
Matematica para, posteriormente, problematizarmos respostas de professores de Matematica e
alunos de um curso de Mestrado em ensino de Matemaética e tecnologias a um questionério, as
quais revelam sua(s) concepgdo(Bes) acerca da tecnologia e da matemética, bem como, 0 modo

com estas sdo refletidas em sua pratica pedagdgica.

Concepcdes acerca da Tecnologia e da Matematica

Vieira Pinto (2005) destaca quatro acepgdes que sublinham diferentes relagdes da
tecnologia com a técnica: como a propria técnica; epistemologia da técnica; conjunto de todas as
técnicas de que dispde uma determinada sociedade; e ideologizacdo da técnica. Corroboramos com
0 autor e pautamos nossa compreensédo de tecnologia na ultima defini¢do por entendé-la enquanto
processo de apropriacdo dos recursos ja conhecidos para desenvolver novos elementos, com
potencial para transformar e/ou interferir na realidade presente. Nesse mesmo sentido,
compreendemos a educacdo como processo de apropriacao cultural que ndo pode e ndo deve ser
desvinculada da interferéncia que a tecnologia exerce na sociedade. Dessa forma, consideramos
que tecnologia e educacdo possuem relacdo estreita, uma vez que compreendemos que ambas séo
processos e, assim, estdo em constante mutacdo, de forma que a ampliacao de uma interfere direta
e indiretamente no desenvolvimento da outra.

Assim, o que nos define como humanos possui singular relacdo com os instrumentos que
desenvolvemos ao longo de nossa evolugdo, com a capacidade de nos comunicarmos, com as
técnicas que empregamos no desenvolvimento das tecnologias (D’ Ambrosio, 2003; Vieira Pinto,
2005; Feenberg, 2004).

E inegavel também o quanto a Matematica interfere no desenvolvimento de tecnologias
e vice-versa, de maneira que grande parte do desenvolvimento da Matematica Moderna foi
possibilitada pelo desenvolvimento de tecnologias que libertaram os humanos de célculos
enfadonhos e cansativos, de modo que pudessem empregar a mente para pensar e desenvolver
Matematica. D’ Ambrosio (2003) denuncia que precisamos evoluir nossas aulas de matematica
nesse sentido, uma vez que:

As pesquisas recentes sobre primatologia nos indicam que chipanzés tém significativa
capacidade numérica. Serd uma espécie que, eventualmente, podera nos alcancar na capacidade
de fazer contas? N&o ha indicacdes que se encaminham para desenvolver a criatividade das
explicagBes, da transcendéncia, das artes e das religibes, mas poderdo ser treinados para
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aprender a fazer contas. Seré correto treinarmos nossas criangas para esse mesmo aprendizado,
quando nossas criancas dispdem da tecnologia que as liberta dessa rotina mecanica?
(D’ Ambrosio, 2003, p.7).

A partir do exposto, compreendemos que as tecnologias devem permear 0s processos de
ensino e de aprendizagem da Matematica contribuindo para superar dificuldades, tanto na
Educacdo Basica quanto no Ensino Superior. Embora isso seja 0 que se espera do trabalho do
professor atualmente, ndo é o que se concretiza normalmente. De acordo com Simonian (2009, p.
62), referenciando Sancho (2006), o que tem acontecido é que os professores adaptam as novas
tecnologias a forma como acreditam que ocorre a aprendizagem dos alunos, preservando a velha
metodologia utilizada em suas aulas. Assim, ao invés de aproveitarem as possibilidades que as
tecnologias digitais oferecem para modificar seu método de trabalho em sala de aula, o que ocorre,
normalmente, é a adaptacdo do uso dessas tecnologias a pratica preponderante em sala de aula,
ndo trazendo grandes mudancas a sua acao pedagogica.

D’Ambrosio (2003, p. 11) denuncia que “a distribuicdo desequilibrada das riquezas
naturais, da populacdo e dos meios financeiros, todas associadas e interdependentes, tem como
resposta a busca de estratégias para manuten¢do de privilégios de determinados grupos”. E, nesse
sentido, a educacao configura-se como a “estratégia mais eficaz para esse fim”.

Por meio de um discurso de acesso aos menos favorecidos e avaliagdes de ranqueamento,
que objetivam unicamente manter o poder e status do grupo dominante, nos vemos reféns de
sistemas de avaliagdo uniformes “associados a promessas e recompensas profissionais, [que]
escondem o objetivo de cooptacdo embutido nos sistemas educacionais” (D’ Ambrosio, 2003, p.
11).

Como alternativa para rompermos com esse ciclo, D’ Ambrosio (2003) aponta a educacao
critica, a partir das ideias de Paulo Freire, que repercutiram na Ethomatematica e no movimento,
iniciado por Marilyn Frankenstein e Arthur J. Powell, denominado "Critical Math Education”.

Tais alternativas requerem mudancas em relacdo a concepcao que se tem da matematica.
Caraca (1998) aponta duas possibilidades: como ciéncia pronta e acabada; e como ciéncia
construida a partir das necessidades do homem. Embora o estudo da histéria da Matematica nos
revele a Matematica construida historicamente, o ensino da Matematica ainda hoje ocorre por um
processo tecnicista de reproducdo, que prioriza resolucéo de exercicios repetitivos em detrimento

de praticas que privilegiam o raciocinio, a investigagdo e a agéncia dos alunos em meio a seu
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processo de aprendizagem. Assim, como revela D’Ambrosio (2003, p. 12), o saber Matematica
requer competéncias que ndo sao expressas em provas e exames tradicionais:

Portanto, ao aplicar testes, provas e exames tradicionais, o resultado ndo pode ser satisfatorio.
O que se pergunta nessas avaliacdes ndo é objeto do novo conceito de habilidades. Os
resultados, por vezes desastrosos, sao inevitaveis, pois pouco significam para esse novo
conceito. Lamentavelmente, tem um carater de sagrado! Se um aluno ndo vai bem nessas
avaliacOes, rejeita-se a nova pedagogia, mas ndo se pensa em adequar as avaliacoes a ela. Esse
é 0 maior obstaculo a inovagéo.

Particularmente com relacdo a matematica, esses estudos comparativos tém no Second
International Mathematics Studies/SIMS, que levou cerca de 10 anos entre sua concepcao,
conducéo e conclusdes parciais.

Bem sabemos que recursos tecnologicos, que ndo caneta e papel, sdo excluidos dos
processos avaliativos, pois sequer ferramentas de desenho (compasso, transferidor) tém uso
permitido em testes de desempenho. Os livros didaticos e técnicos de matematica também
apresentam a matematica estatica, em que os conceitos se desencadeiam de forma ordenada, linear
e logica. Assim, integrar tecnologias a pratica pedagogica requer uma mudanca de concepcao da
Matematica, superando aquela que a concebe como ciéncia pronta e acabada. Como esclarece
Papert, citado por D’ Ambrosio (2003, p. 1), "0 que se requer ¢ uma mudanca profunda sobre como
pensar a educagdo. Assim, tecnologia ndo é a solugdo, € somente um instrumento. Mas embora
tecnologia ndo produza automaticamente uma boa educacdo, a falta de tecnologia garante

automaticamente uma ma educacao”.

Aspectos Contextuais e Metodoldgicos

A fim de verificar a hip6tese de que os professores ndo utilizam tecnologias digitais em
suas aulas para ensinar, mesmo quando acreditam que o estejam fazendo, analisamos questionarios
respondidos por oito professores da Educacdo Bésica, de um municipio do interior do estado do
Parand, Brasil, e seis alunos pos-graduandos, todos professores da Educacdo Bésica. Essas
respostas foram, portanto, associadas aos aspectos teoricos, discutidos na secdo anterior, com 0
intuito de identificar as concepc¢es de tecnologia e de matematica reveladas por esses profissionais
quando relatam suas praticas.

As questdes que objetivaram compreender a concepgdo da matematica e do ensino da matematica dos

professores, bem como o uso que fazem das tecnologias digitais em suas aulas, compreendem as apresentadas no
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questiondrio do Quadro 1, cujas respostas dos professores foram fonte de andlise neste trabalho®®. Estas sdo
discutidas na proxima se¢do, sendo os nomes omitidos para garantir sua confidencialidade, estando identificados
por Professor seguido de uma letra que se refere a ordenagdo no questionario.

Quadro 1. Questdes que compdem as analises deste trabalho

1. Vocé utiliza Tecnologias Digitais em suas aulas?
() Sempre () As vezes () Nunca
2. O que te leva a utilizar (ou ndo) Tecnologias Digitais em suas aulas?

Caso ndo utilize, va para a questdo 7.

4. VVocé utiliza Tecnologias Digitais em suas aulas para ensinar novos contetidos? Em caso afirmativo descreva uma
situacdo em que voceé utilizou Tecnologias Digitais com este objetivo.

5. Vocé utiliza Tecnologias Digitais em suas aulas para mostrar aplicacBes/representacdes de elementos matematicos?
Em caso afirmativo descreva uma situagdo em que vocé utilizou Tecnologias Digitais com este objetivo.

6. Vocé utiliza Tecnologias Digitais em suas aulas para fixar o contetido ensinado anteriormente? Em caso afirmativo
descreva uma situacdo em que vocé utilizou Tecnologias Digitais com este objetivo.

Fonte: Os autores, 2016.

Préticas e concepcdes reveladas pelos professores

As respostas ao questionario mostram que os professores trabalham a matematica de forma
tradicional, mesmo quando utilizam tecnologia. A resposta do Professor A sobre o que o leva a
utilizar (ou n&o) tecnologias digitais em suas aulas, revela isso: “Para um maior entendimento do
conteudo jé trabalhado de forma tradicional, onde as aulas se tornam mais ludicas e préaticas. No
meu ponto de vista, essas tecnologias também ajudam o professor a se aprofundar em contetdos
que ndo ficam muito claros ao serem representados em sala, como areas de figuras”.

Isso implica que o ensinar e o aprender ocorrem de “forma tradicional”, e a tecnologia é
utilizada para complementar o que ndo ficou claro, ndo provocando qualquer mudanca de natureza
didatico-pedagdgica.

Quando arguidos quanto ao uso de tecnologias digitais para ensinar novos conteldos, e
provocados a descrever uma situacdo (em caso de utilizacdo) em que utilizaram tecnologias
digitais com este objetivo, observamos que a visao de ensinar utilizando tecnologias aparece de
forma equivocada. As respostas dos professores remetem ao uso de tecnologias para verificacdo
de célculos, como indicado pelo Professor B: “Para o estudo das fungdes trigonométricas e
angulos, utilizando software para analise grafica e animacdo para veracidade dos calculos
realizados durante a aula, como forma de fortalecer e auxiliar no entendimento do assunto, onde

num 1° momento trabalhou-se com geoplano circular, em seguida realizado calculos e resolugdo

19 Algumas questdes, 3, 7, 8, 9, 10 e 11 foram omitidas por ndo serem fonte de analise neste
trabalho.
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de exercicios durante a aula; entdo para fechamento, num 2° momento, foi utilizado o software no
laboratério de informdtica do colégio”. Ou ainda como meio para modernizar suas aulas, que
continuam sendo desenvolvidas de forma tradicional: “Utilizo as tecnologias digitais em sala de
aula sempre que possivel com o intuito de levar a modernidade para as aulas tirando o peso de
uma aula tradicional, bem como para chamar a atencéo dos alunos e, de certa forma, interagir
melhor com o contexto tecnologico que eles estao inseridos. Além de facilitar o entendimento e o
trabalho em sala de aula” (Professor C). Este professor, ao ser questionado sobre uma
circunstancia que descreva situagao semelhante, refere: “Ao dar a introducéo de um novo conteldo
jé utilizei videos, imagens e a propria calculadora, antes de demonstrar a teoria. Por exemplo,
antes de ensinar o plano cartesiano para uma turma de 8° ano, os alunos jogaram online (jogo
gratuito disponivel na internet) batalha naval, jogo que se aproxima do contetdo plano cartesiano
por tratar de localizagdo” (Professor C).

A situacao referida pelo Professor C, supostamente descrevendo uma situacéo de utilizagdo
de tecnologia para ensinar um conteudo, revela que a utilizacdo da tecnologia nédo foi planejada
com fins pedagdgicos, visando a aprendizagem, mas como forma de motivacao a introducéo ao
conteudo.

A utilizacdo das tecnologias digitais também € evidenciada para ilustrar conteddos, como
forma de visualizacdo: “Utilizo sempre que necessdrio, qguando a abordagem de algum contetido
exige a utilizacdo de tecnologias digitais, também para aprimorar algum conceito, para que 0s
alunos possam visualizar melhor algo que nédo seja possivel através de desenhos e imagens de
livros” (Professor D). Embora o professor refira demandas decorrentes da prépria natureza do
conteudo, isso ndo € esclarecido, e as consideracfes apresentadas em seguida sugerem que o papel
desempenhado pela tecnologia envolve a representacdo (melhor visualizagao), por vezes dinamica,
de aspectos envolvendo conceitos e ideias matematicas, mas ndo esclarece em que a tecnologia
auxilia ou por que ela colabora.

Verificamos ainda que a teoria parece nao ser possivel de ser discutida a partir de
tecnologias digitais, sendo que as respostas dos professores denotam um distanciamento entre a
introducdo do conteudo e ateoria: “Sim, ja utilizei para introduzir o conteiido de multiplicagcdo de
matrizes no segundo ano do ensino médio, colocando um video que problematizava a questao

antes de aplicar a teoria” (Professor E). Novamente, o excerto evidencia uma compreenséo da
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tecnologia como meramente motivadora ou ilustrativa, sem qualquer implicacdo ao processo
didatico-pedagdgico em sala de aula.

Como ¢é possivel verificar nas respostas anteriores, as situacoes referidas para exemplificar
a utilizacdo da tecnologia no ensino de Matematica sdo bastante superficiais, associadas a uma
perspectiva tradicional de ensino, pautada no modelo “teoria-exemplo-reprodugao”. A utilizacéo
da tecnologia nas praticas dos professores manifestadas sempre aparece ancorada na motivacao ou
revisitacdo do conteudo, por meio de ilustracdes estimuladoras, explicacdes posteriores, realizacéo
de exercicios ou reforco da teoria explicada pelo professor inicialmente. Ou seja, 0S UsS0S que se
faz da tecnologia para ensinar matematica se restringem a um video para ilustrar o conteudo, ou
jogos para que adquiram ““gosto” pelo mesmo. Contudo, para os professores, 0s aspectos teoricos

relacionados ao(s) conteido(s) em voga necessitam ser explicados por eles.

Conclusoes

A partir da andlise das respostas dos professores aos questionarios, frente ao referencial
tedrico construido, corroboramos com D’Ambrosio (2003, p. 13) de que: “O grande desafio que
se apresenta para os educadores é a passagem de um pensamento linear, que domina as teorias
mais prestigiadas de aprendizagem, para o0 pensamento complexo. Ou, em outros termos,
incorporar, mutuamente, o raciocinio quantitativo e o raciocinio qualitativo”.

Embora os professores considerem necessaria a incorporacao das tecnologias digitais ao
ensino da matematica, suas respostas revelam que ainda estdo presos a concepcao da matematica
pronta e acabada, aprendida por meio da resolucéo e reproducao de exercicios, precedidos da teoria
apresentada pelo professor. Portanto, ainda que admitam que a Matemética é uma ciéncia
construida, a concepcdo que revelam incorporada a sua pratica educativa é da matematica pronta
e acabada. Isso requer que o ensino da matematica seja afetado por uma nova concepcao por parte
dos professores que coloque o aluno no centro do processo didatico-pedagdgico, em que a
tecnologia seja uma “ferramenta de ensino” (Valente, 1993) com a qual o aluno desenvolve algo
e, ao desenvolvé-lo, conjectura, testa, questiona, reflete, pensa, repensa e valida. Portanto, embora
estudos discutindo meios e processos de inser¢do da tecnologia no ensino sejam amplamente
difundidos nos altimos anos, especialmente no campo da Matematica, parecem restritas as
investigacOes acerca de aspectos que suportam e promovem a integracdo da tecnologia no processo

didatico-pedagdgico de Matematica. Talvez porque estudos dessa natureza impliquem
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necessariamente a investigacdo longitudinal da (mudanca) pratica e ndo apenas do discurso —
instrumento que subsidia grande parte das investigacGes. Dessa forma, ha urgéncia de producao
de materiais e relatos que esclarecam meios para esse processo de mudanca de concepcOes
pedagogicas, sobre a Matematica e, por conseguinte, sobre a tecnologia.

Dentre os diversos aspectos que permeiam tal processo, acreditamos que a formacdo do
professor ainda requer muita atencédo, pois, em geral, 0 que se observa em relacéo a formacao para
a utilizacdo da tecnologia € que esta se d& de forma a instrumentalizar o professor no uso de
determinada ferramenta, seja ela um software ou objeto virtual, em detrimento de discussoes
aprofundadas em relacdo as mudancas que precisam se dar em relacdo a matematica ensinada. Ela
requer uma “nova matematica”, com “caracteristicas resultantes da assimilacdo, pelas geracoes
futuras, de instrumentos comunicativos, analiticos e tecnoldgicos, de natureza transcultural e
transdisciplinar. Os raciocinios formais dessa nova matemaética dependerdo de um tipo de rigor
diferente daquele que serve de suporte para a matematica atual” (D’ Ambrosio, 2003, p. 14).

Portanto, nosso estudo evidencia que o uso que os professores de matematica fazem da
tecnologia nas aulas ndo mudard a menos que mudem sua concepcdo da matematica e,
consequentemente, sua concepcdo sobre como se ensina e se aprende Matematica. A
problematizacdo desses aspectos no contexto da integracdo didatico-pedagogica das tecnologias
digitais constitui o grande desafio a ser enfrentado nos processos formativos e nas (mudancas) da

pratica dos professores.
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