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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado foi orientada pela questdo: “Que conhecimentos sdo mobilizados e
construidos, sobre o ensino de operacdes fundamentais, por professores dos anos iniciais, em
uma acdo de formagao para/com o uso de tecnologias digitais?”. O objetivo de pesquisa foi 0
de “analisar conhecimentos mobilizados e construidos por um grupo de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sobre o ensino das operacGes fundamentais, em uma acgéo de
formacgdo em servigo para/com o uso de tecnologias digitais”. Os dados foram produzidos a
partir da realizacdo de acbes de formacdo continuada em servico com um grupo de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental que atuam em uma escola publica da
rede municipal de ensino de Campo Grande/MS, com encontros presenciais na escola, e aces
a distancia. A metodologia da formacdo foi desenvolvida a partir de casos de ensino,
explorando as operagdes fundamentais, em ambientes digitais como o applet Base Ten
Blocks, a partir do uso de notebook e projetor multimidia. A analise das informacdes
construidas durante a pesquisa foi realizada baseada em estudos realizados por Mishra e
Koehler sobre Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico de Conteudo (CTPC), e a partir dos
estudos sobre integracdo de tecnologias digitais ao curriculo, realizados por Sanchez. Na
analise foram consideradas informacbes produzidas por seis professoras, e foi possivel
identificar indicios de acGes do processo de formagdo continuada que oportunizaram a
(re)construcdo de conhecimentos por algumas professoras, em relacdo as operagdes
fundamentais, com a integracdo do aplicativo ao estudo das operagdes, e que possibilitaram
movimentos iniciais de integracdo de tecnologias digitais na pratica pedagdgica dessas
professoras.

Palavras-chave: Conhecimento do Professor. Formacdo Continuada. Matematica.

Tecnologias Digitais.



ABSCTRACT

This master’s research aimed to analyze knowledge mobilized and built by a group of teachers
from the early years of elementary school, on the teaching of fundamental operations, in an
in-service training action for / with the use of digital technologies. The guiding question of
the research were: “What knowledge is mobilized and built, on the teaching of fundamental
operations, by teachers of the early years, in a training action for / with the use of digital
technologies? ”. The data was produced by carrying out continuing education activities in
service with a group of teachers from the early years of elementary school who work in a
public school in the municipal education system of Campo Grande/MS, with face-to-face
meetings at the school, and remote actions. The training methodology was developed from
teaching cases, exploring fundamental operations in digital environments such as the Base
Ten Blocks applet, using a notebook and multimedia projector. The analysis of the
information constructed during the research was based on studies carried out by Mishra and
Koehler on Pedagogical Technological Knowledge of Content (TPACK), and on the basis of
studies on the integration of digital technologies in the curriculum, carried out by Sanchez. In
the analysis, information produced by six teachers was considered, and it was possible to
identify evidence of actions in the continuing education process that enabled the
(re)construction of knowledge by some teachers in relation to fundamental operations, with
the integration of the application to the study of operations, and that made possible initial
movements of integration of digital technologies in the pedagogical practice of these teachers.

Keywords: Teacher Knowledge. Continuing Education. Mathematics. Digital Technologies.
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1 INTRODUCAO

No Ensino Fundamental, que compreende nove anos de estudo na escola (do 1° ao 9°
ano), os professores que atuam nos cinco primeiros anos, em sua maioria, quando possuem
curso superior, sdo graduados em Pedagogia. A matriz curricular desse curso, em muitas
universidades, contempla pouca carga horéria ao estudo de conhecimentos de areas
especificas como a matematica, geografia, historia, lingua portuguesa, artes, biologia,...

No entanto, no curriculo escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em se
tratando de conhecimento matematico, foco desta pesquisa de mestrado, varios sdo 0s
conceitos previstos. Nesse sentido, Vasconcellos e Bittar (2007, p. 279) afirmam que “[...]
muitos profissionais estdo ingressando na profissdo docente sem um conhecimento que lhes
garanta atuar de forma segura ao ensinar Matematica.”. Almeida e Lima (2012, p. 455) ainda

afirmam que:

No atual modelo de educacdo, o processo de aprendizagem da matematica, em seu
aspecto formal e sistematizado, inicia-se na Educacdo Béasica nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, do primeiro ao quarto ano de escolarizacdo dos alunos, onde
sdo construidas as bases para a formacdo matemaética.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) também se discute o papel do professor

dos anos iniciais, no ensino da matematica:

Além de organizador, o professor também é consultor nesse processo. Ndo mais
aquele que expbe todo o conteldo aos alunos, mas aquele que fornece as
informagdes necessarias, que o aluno ndo tem condi¢Bes de obter sozinho. Nessa
funcdo, faz explanagdes, oferece materiais, textos, etc. Outra de suas fun¢Ges é como
mediador, ao promover a confrontacdo das propostas dos alunos, ao disciplinar as
condi¢cBes em que cada aluno pode intervir para expor sua solucdo, questionar,
contestar. Nesse papel, o professor é responsavel por arrolar os procedimentos
empregados e as diferencas encontradas, promover o debate sobre resultados e
métodos, orientar as reformulacBes e valorizar as solugbes mais adequadas.
(BRASIL, 1997, p. 31)

Ou seja, o professor que atua/atuard nos anos iniciais precisa construir conhecimentos
para atuar na area de matematica, e sua formacdo, inicial e continuada, tem um papel
fundamental nesse processo. Para assumir a funcdo de professor, as acbGes de formacéo
continuada podem contribuir com a (re)constru¢do de conhecimentos dos professores. Nesse
sentido, para Curi (2004, p. 20), a formacdo do professor é de fundamental importancia, o que

reflete diretamente na necessidade da formacéo continuada, pois na formacao inicial ndo séo
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supridas todas as necessidades e nem poderiam, pois varias questdes surgem na acdo e pratica
docente em sala de aula, sem contar as demandas continuas da sociedade. Na formacdo inicial
do Pedagogo, na maioria dos cursos, estudos sobre o ensino nas areas especificas é tratado de

maneira superficial, como comentamos anteriormente, se resumindo a um estudo inicial.

Nos cursos atuais de formacéo de professores polivalentes’, salvo raras excecdes,
da-se mais énfase ao “saber ensinar” os contetidos, sem preocupa¢do com a sua
ampliacdo e aprofundamento; os cursos de formacdo de professores polivalentes
geralmente caracterizam-se por ndo tratar ou tratar apenas superficialmente dos
conhecimentos sobre os objetos de ensino com os quais o futuro professor ira
trabalhar. (CURI, 2004, p. 20)

Nesse sentido, é importante a proposicdo de processos de formacgdo continuada de
professores para discutir, estudar sobre o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; Processos que contemplem estudos sobre diferentes conceitos matematicos e
metodologias a serem explorados nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Vale mencionar que, mesmo que essa pesquisa de mestrado tenha sido produzida em
parceria com minha orientadora, ela tem relacdo direta com a minha? histéria. O processo de
formacao do professor sempre foi algo que me interessou. No ensino médio, cursei magistério
com habilitacdo para as séries iniciais do Ensino Fundamental - 1% a 42 série e cursei
Matematica — Licenciatura Plena na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Lecionei
em todas as etapas do Ensino Fundamental e Médio, e, muitas vezes percebi que as ac¢les de
formacGes oferecidas, tanto pela rede publica de ensino, como pelas instituicdes particulares,
ndo supriam as duvidas e/ou necessidades, e, muitas vezes, ndo traziam novidades e/ou
metodologias que pudessem auxiliar em minha préatica como professora. Eu vi muitos colegas
professores dos anos iniciais com dificuldade em lecionar a disciplina de matematica e
“encontrei” muitas turmas de 5° série (hoje 6° ano do Ensino Fundamental II), com
dificuldade na compreenséo de contelidos matematicos.

Quando me inscrevi para o processo de selecdo do Programa de Pos-Graduacédo em
Educacdo Matematica (PPGEduMat) vi a oportunidade de estudar esta problematica. Passei
a participar do Grupo de Estudo de Tecnologia e Educacdo Matematica (GETECMAT), que
tem por objetivo estudar e investigar diferentes problematicas envolvendo o uso de

tecnologias digitais na educagdo. E, assim fomos nos aproximando da nossa problematica de

Yprofessor polivalente compreendido pela autora como sendo os professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
Nesse momento utilizo a primeira a pessoa do singular por se tratar da minha trajetéria para chegar aqui.
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pesquisa, para investigar conhecimentos de professores dos anos iniciais sobre o ensino das
operacgdes fundamentais.

No contexto da formacao continuada de professores, considerando que os professores
participantes desta pesquisa atuavam em uma escola urbana, em uma capital de estado, ndo
podemos deixar de considerar o uso de tecnologias digitais em processos de ensino e de
aprendizagem. 1sso porque, a tecnologia esta imbricada no dia a dia dessas pessoas, em
especial das criancas dos anos iniciais, pois elas vivem em uma area urbana, com acesso a

diferentes tecnologias digitais.

Desta forma, o emprego das tecnologias na educacdo como coadjuvantes nos
processos de ensino e aprendizagem para apoio as atividades ou, ainda, para
motivacdo dos alunos, gradualmente d& lugar ao movimento de integracdo ao
curriculo do repertério de préticas sociais de alunos e professores tipicos da cultura
digital vivenciada no cotidiano. (ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 4)

Considerando as tecnologias digitais como parte integrante de movimentos/agdes da
vida de muitas pessoas, professores e alunos, outros questionamentos surgiram e nos
inquietavam como pesquisadoras: como ou quanto a escola, como organismo vivo, tem
conseguido integrar a tecnologia em seu espaco, especialmente nos processos de ensino e de
aprendizagem? Como professores e professoras tém integrado tecnologias digitais ao ensino
das operacdes fundamentais, em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Essas sdo
algumas questbes que nos levaram a definir a questdo de pesquisa que orientou a nossa
pesquisa de mestrado: “Que conhecimentos sdo mobilizados e construidos, sobre o ensino de
operacdes fundamentais, por professores dos anos iniciais, em uma acdo de formacéo

para/com o uso de tecnologias digitais?”.

A partir da definicdo da questdo de pesquisa, para identificarmos possiveis
contribuicbes dessa pesquisa de mestrado para o campo cientifico, foram realizadas pesquisas
no Banco de Teses e Dissertacdes do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica
da UFMS e no Banco de Teses da Capes, defendidas em programas de Pds-Graduacdo, de
2014 a 2018, com tematicas que se aproximavam da nossa proposta de pesquisa de mestrado.
Utilizamos como palavras-chave “formacdo de professores”; “anos iniciais”; “tecnologias
digitais”; “operacdes fundamentais”. Encontramos muitas dissertagdes, das quais
selecionamos quatro, apos a leitura dos resumos, que consideramos interessantes para essa

discussao.
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Uma pesquisa a ser mencionada é a de Silva (2014), cujo objetivo geral foi “analisar
uma acdo de formacdo continuada de professores que ensinam matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, identificando contribui¢fes para o ensino de geometria com o0 uso do
software Klogo”. Os sujeitos investigados foram 15 professores que lecionavam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, de escolas publicas de Terenos/MS, municipio contemplado
com o projeto UCA-Total. Na andlise dos dados, Silva (2014) evidenciou a importancia da
formacdo continuada de professores para o uso de tecnologias digitais em uma abordagem
construcionista. Na pesquisa foi destacada a importancia do professor em formacéo vivenciar
e analisar situacdes de ensino e de aprendizagem de conteldos matematicos, para que possa
compreender melhor a sua prética pedagdgica. A autora ressaltou, ainda, que o formador,
assim como o professor em formacdo, precisa investir continuadamente na construcdo de
conhecimento matematico com o uso da linguagem digital.

Outra pesquisa a ser mencionada é a de Paiva (2017), que teve por objetivo “investigar
a insercdo, a recepcdo e usos das tecnologias digitais de informacdo e comunicagédo entre 0s
docentes e equipes pedagdgicas da rede municipal de educacdo de uma cidade do sul de
Minas Gerais”. Paiva realizou uma agdo de formagdo com 22 professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental I, em uma escola de uma escola do sul de Minas Gerais. Foram
realizados minicursos com o objetivo de apresentar e explorar o uso dos softwares: Fazenda
Rived, Viagem Espacial Alfabetizagdo e Gcompris. E, ainda, entrevistas semiestruturadas
antes e ap6s 0s minicursos, as quais serviram para coleta de informacoes.

Paiva(2017) destacou que, embora o uso das TDIC propicie outras aprendizagens, nao
é suficiente por si s6, ndo substitui o professor e seu papel de mediador no processo de ensino
e de aprendizagem e, que o uso de TDIC no Ensino Fundamental, além de favorecer a
aprendizagem pode propiciar a elaboracéo de diagnosticos das dificuldades dos alunos. Dessa
forma, o pesquisador enfatizou que existe a necessidade constante de formagdo dos
professores para que ocorram mediacdes na perspectiva de midia-educacdo, assegurando
assim sua eficacia no uso das ferramentas tecnologicas e métodos de ensino.

Além dessas pesquisas encontramos a pesquisa de Freitas (2017), que teve como
objetivo geral “mostrar formas alternativas de como ensinar Matemdtica com TM”
(Tecnologia Mdvel). Vale destacar a preocupacao na pesquisa com os “critérios para a sele¢do
de aplicativos do tipo jogo e ndo jogo por meio de situacbes de aprendizagem para o
desenvolvimento de Sistema Decimal (SD) que colaborem significativamente para a
aprendizagem dos alunos para o conteudo de matematica escolhido”. A pesquisa foi dividida

em trés etapas. A primeira foi a selecdo dos sujeitos da pesquisa, alunos dos cursos de
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Pedagogia e licenciatura em Matemética da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Na
segunda, foi realizada oficina pedagdgica com os alunos divididos em trés turmas diferentes,
apenas alunos da licenciatura em Matematica, apenas alunos da Pedagogia e alunos de ambas
as turmas. Na terceira etapa foram realizadas entrevistas para o fechamento do ciclo de coleta
dos dados.

A comunicacgdo do autor com os pesquisados foi realizada por grupos de Facebook e
Whatsapp e nas oficinas foram utilizados apps como SAMD, TANGRAM HD e Tabuada de
Multiplicar. Como resultado da pesquisa, Freitas (2017) apontou a necessidade de
reestruturacdo dos curriculos de formacéo dos professores que véao atuar na Educacdo Baésica,
sejam pedagogos ou professores de Matematica. Destacou a importancia da ludicidade para
aprender a ensinar matematica com TM, segundo o0s pesquisados e, ainda, indicou a
necessidade da formacdo continuada aos professores.

Trazemos, ainda, a pesquisa de Rocha (2014) que teve por objetivo investigar o
processo de construcdo de conhecimentos pedagdgicos tecnoldgicos do conteldo por
académicos de um Curso de Pedagogia para o ensino de Geometria plana com o Superlogo. A
autora realizou um projeto de extensdo com a participacdo voluntaria de académicos do
terceiro ano de um Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). Realizou doze encontros com os académicos e na pesquisa analisou os dados de dois
participantes. Utilizou, como aporte tedrico, a Teoria da Instrumentacdo e o Conhecimento
Tecnologico e Pedagdgico do Conteudo (CTPC). A autora concluiu que as analises
evidenciaram que a proposta de formacdo realizada favoreceu o processo de construcdo de
conhecimentos de futuros professores para o ensino de Matematica. E, ainda, que o0s
académicos mobilizaram e construiram conhecimentos relativos ao uso do software Superlogo
para o ensino.

Desse modo, as pesquisas de Silva (2014), de Paiva (2017), de Freitas (2017) e de
Rocha (2014) nos mostram se relacionam com a nossa proposta de pesquisa ao investigar
processos de formacdo continuada de professores dos anos iniciais para 0 ensino de
matematica com uso de tecnologias digitais. Além disso, esses estudos apresentam acdes de
formagdo que procuram afastar-se de modelos ditos tradicionais, destacando o papel do
professor formador como mediador, mobilizando a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e,
ainda novas possibilidades de atuagdo em sala de aula.

A contribuicdo dessa pesquisa de mestrado, em relacéo a essas pesquisas, € um estudo
sobre o conhecimento do professor em relacdo ao ensino das operagfes fundamentais, com

uso de aplicativos da internet, com foco na integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de
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matematica. Quanto a formacdo de professores, a proposicdo de um movimento de formacéo
continuada, em servigo, articulado com agfes praticas realizadas pelo professor, em sala de
aula. Nesse sentido, na presente pesquisa de mestrado, nos propusemos a investigar “Que
conhecimentos sdao mobilizados e construidos, sobre o ensino de operacBes fundamentais, por
professores dos anos iniciais, em uma acdo de formacdo para/com o uso de tecnologias
digitais?”

O objetivo geral da pesquisa foi o de analisar conhecimentos mobilizados e
construidos por um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobre o
ensino das operagdes fundamentais, em uma acdo de formacdo para/com 0 uso de
tecnologias digitais. Para tanto, como objetivos especificos, propusemos: identificar
conhecimentos sobre operac6es fundamentais mobilizados e/ou construidos pelos professores
na realizacdo das atividades propostas; identificar reflexdes dos professores sobre o ensino
das operacdes fundamentais nos anos iniciais do Ensino Fundamental e o uso de tecnologias;
e identificar movimentos de integragdo de tecnologia ao ensino das operacfes fundamentais
durante o processo de formacao proposto.

Ao discutir conhecimentos dos professores na pesquisa, tomamos como referencial
estudos realizados por Mishra e Koehler (2006) sobre o TPACK (Technological Pedagogical
Content Knowledge)®, aqui traduzido como Conhecimento Tecnoldgico e Pedagégico do
Contetdo (CTPC). Esse conhecimento compreende interagdes entre o Conhecimento do
Contetido a ser ensinado (CC), o Conhecimento Pedagdgico (CP) e o Conhecimento

Tecnologico (CT).

TPCK é a base do bem ensinar com tecnologia e requer uma compreensdao da
representacdo de conceitos usando tecnologias; técnicas pedagdgicas que usam
tecnologias de maneiras construtivas para ensinar contetdo; conhecimento do que
torna os conceitos dificeis ou faceis de aprender e como a tecnologia pode ajudar
corrigir alguns dos problemas que os estudantes enfrentam; conhecimento prévio
dos alunos e teorias da epistemologia; e conhecimento de como tecnologias podem
ser usadas para construir o conhecimento existente e desenvolver novas
epistemologias ou fortalecer as antigas. (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1029
traducéo nossa)

Ao discutir o conhecimento a partir dos estudos sobre o CTPC, nesta pesquisa, ndo

queremos reduzir/limitar o conhecimento do professor a essa caracterizagdo. A singularidade

® O modelo TPACK foi criado por Mishra e Koehler em 2006, que defendem a proposta de formagdo de
professores utilizando os conhecimentos pedagégicos curriculares, podendo agregar 0s conhecimentos
tecnolégicos para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem em todas as areas do conhecimento.
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de cada professor, de seu conhecimento em constante construcdo, ndo caberia em uma unica
classificacdo. No entanto, aqui fizemos a opcéo de exploracdo esse tipo de conhecimento ao

discutir o processo de integracao de tecnologias digitais ao curriculo.

Para a producdo de dados na pesquisa foi proposta e desenvolvida uma acdo de
formagé&o com um grupo de seis professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma
escola publica municipal de Campo Grande/MS, que aderiam a proposta de formacdo desta
pesquisa de mestrado. O processo de formacdo aconteceu no que chamamos de cinco etapas
durante um semestre letivo, organizadas com encontros presenciais na escola e dialogos a
distancia (via WhatsApp), além de acGes desenvolvidas na escola, em sala de aula. O tema
discutido durante as etapas foi a integracdo de tecnologias digitais ao ensino das operacgoes

fundamentais.

Os dados produzidos foram obtidos pela gravacdo dos encontros e relatérios de aulas
desenvolvidos pelas professoras. Além desses, foram produzidos dados a partir de um
questionario de entrada para obter informacGes sobre alguns conhecimentos dos professores
envolvidos no processo, e de uma entrevista ao final da acdo de formacdo, com algumas
professoras.

O texto dessa dissertacdo foi organizado em cinco capitulos. No primeiro capitulo
apresentamos o0 contexto da pesquisa, a questdo de pesquisa e 0s objetivos tragados no intuito
de responder a questdo norteadora dessa pesquisa. No segundo capitulo apresentamos o
referencial tedrico da pesquisa, discutindo a construcdo do numero e as operagoes
fundamentais; a integracdo de tecnologias digitais ao curriculo escolar; a formacgdo continuada
de professores; e 0 Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetido. No terceiro capitulo
apresentamos a metodologia da pesquisa, e, a analise dos dados no quarto capitulo. E, para
finalizar, no quinto capitulo, apresentamos algumas consideracfes da pesquisa e deixamos

alguns questionamentos e possibilidades de novas abordagens.
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2 UM ESTUDO SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS, ENVOLVENDO CONHECIMENTO DO PROFESSOR,
OPERACOES FUNDAMENTAIS E INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS
AO CURRICULO

Neste capitulo vamos apresentar e discutir o referencial teérico que orientou esta
pesquisa de mestrado. Serdo discutidos conceitos de nimeros e operacdes fundamentais
envolvendo numeros naturais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo); processos de
integracdo de tecnologias digitais; e o que compreendemos nesta pesquisa por formacéo
continuada de professores e por conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do professor.

Ao longo dessa dissertacdo a palavra representacdo aparecera com certa frequéncia.
Segundo Duval (2012, p.268),

H& uma palavra as vezes importante e marginal em matemética, é a palavra
“representagdo”. Ela ¢, na maioria das vezes, empregada sob a forma verbal
“representar”. Uma escrita, uma notagdo, um simbolo representam um objeto
matematico: um nimero, uma funcéo, um vetor.

Nesta pesquisa, representacdo sera compreendida como o registro de nimeros e das
operacOes fundamentais, envolvendo nimeros naturais. A representacdo pode ser realizada
usando numerais (palavra ou simbolo/algarismos), usando desenhos e figuras (representacao
pictorica, analogica ou digital), ou outros signos/registros que traduzam as ideias produzidas

mentalmente pelas professoras ou alunos. Pois,

[...] os objetos matematicos ndo estdo diretamente acessiveis a percepcdo ou a
experiéncia intuitiva imediata, como sdo os objetos comumente ditos “reais” ou
“fisicos”. E preciso, portanto, dar representantes. E por outro lado, a possibilidade
de efetuar tratamentos sobre 0s objetos matematicos depende diretamente do sistema
de representagdo semiético utilizado. Basta considerar o caso do célculo numérico
para se convencer disso: 0s procedimentos, 0 seu custo, dependem do sistema de
escrita escolhido. As representacBes semidticas’ desempenham um papel
fundamental na atividade matematica. (DUVAL, 2012, p. 268)

E importante mencionar, que as diferentes representacdes de um mesmo objeto

matematico podem favorecer o processo de (re)construcdo de conhecimentos pelos

* As representacdes mentais recobrem o conjunto de imagens e, mais globalmente, as conceitualiza¢es que um
individuo pode ter sobre um objeto, sobre uma situacdo e sobre o que lhe é associado. As representagdes
semioticas sdo producles constituidas pelo emprego de signos pertencentes a um sistema de representacfes que
tem inconvenientes proprios de significacao e de funcionamento. (DUVAL, 2012, p. 269)
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aprendizes. Dai, a relevancia de explorar diferentes representagdes semiodticas em processos

de ensino e aprendizagem, como discutiremos nesta primeira secéo, deste Capitulo.

2.1 A CONSTRUCAO DO NUMERO E AS OPERACOES FUNDAMENTAIS

Se pensarmos nas conquistas da humanidade que revolucionaram a vida do ser
humano, a compreensdo e a utilizacdo dos nimeros surgem naturalmente como uma delas.
Mas, como surgiram os numeros? E essa organizacao atual, que chamamos de Sistema de

Numeracdo Decimal? Bittar e Freitas (2005) discutem que,

A génese do nlimero esta submersa nas eras pré-historicas da civilizagdo humana. E
dificil afirmar se esse conceito nasceu da experiéncia ou se a experiéncia apenas
auxiliou a tornar explicito o que ja estava latente na mente do homem primitivo. E
razodvel imaginar que, com o passar do tempo, a medida que as praticas de
contagem foram-se intensificando, foram surgindo simbolos para registrar
quantidades e regras para operar com elas. As praticas de contagens, desde 0 homem
primitivo até os dias atuais, caracterizam-se como necessidade ndo apenas
individual, mas também social, pois o ser humano, ao intensificar as relacfes
sociais, necessita trocar quantidades e também comunicar quantidades. (BITTAR;
FREITAS, 2005, p. 43)

O desenvolvimento de um sistema de numeracdo eficaz, para representacdo de
quantidades ou para calculos, representou um grande avanco na historia da humanidade.

Na escola, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a construcio
progressiva do conceito de nimero natural, a compreensdo do sistema de numeragdo decimal
e das operacdes aritméticas fundamentais, com relacdo as ideias e aos algoritmos, constituem
importantes aprendizagens a serem vivenciadas. Cabe ressaltar, que esse estudo ndo se reduz a
essas turmas e alunos, pois a aprendizagem desses conceitos € um processo continuo em
articulacdo com outros conceitos da Matematica, e de outras areas do conhecimento, ao longo

da vida escolar e em sociedade.

Faz parte da vida de todas as pessoas nas experiéncias mais simples como contar,
comparar e operar sobre quantidades. Nos calculos relativos a salarios, pagamentos
e consumo, na organizagdo de atividades como agricultura e pesca, a Matematica se
apresenta como um conhecimento de muita aplicabilidade. Também €é um
instrumental importante para diferentes areas do conhecimento, por ser utilizada em
estudos tanto ligados as ciéncias da natureza como as ciéncias sociais e por estar
presente na composicdo musical, na coreografia, na arte e nos esportes (BRASIL,
1997, p. 24).
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O contar, comparar e operar faz parte da vida das pessoas. Entdo, como surgiu essa
organizacao? Segundo Bittar e Freitas (2005, p. 44) “Os varios povos, espalhados por varias
partes da terra, criaram seus proprios sistemas de numeragdo.” Assim, também, os sistemas
foram se aprimorando, conforme a necessidade. Mas, “Em todos os sistemas de numeragao da
antiguidade, havia os principios de agrupamento e de troca, mas poucos possuiam o principio
do valor posicional e nem tampouco um simbolo para representar o zero.” (BITTAR,
FREITAS, 2005, p. 44).

Segundo Bittar e Freitas (2005), esse sistema se destacou sobre os demais “diante das
vantagens de calculos”, e se propagou depois da invengdo da imprensa e a publicacdo da
Biblia, cujas paginas foram numeradas com esses simbolos. Em linguagem atual, um Sistema
de Numeracdo é um conjunto de simbolos utilizados para a representacdo de quantidades (os
algarismos) e de regras que definem a forma dessa representacdo. A base de um sistema de
numeracdo é que determina como sdo feitos os agrupamentos. Por exemplo, na base 2, 0s
agrupamentos sdo realizados a cada dois elementos; na base 6, a cada 6 e, assim por diante.
Nesse tipo de sistema, o valor de cada simbolo depende da posicdo que ele ocupa na
representacdo do numero.

Tomando por base Bittar e Freitas (2005) e Pereira et. al (1989) descrevemos seis
principais caracteristicas do Sistema de Numeracdo Decimal, que é adotado em quase todo o
mundo:

1) Usa dez simbolos para registrar qualquer quantidade: 0, 1, 2, 3,4,5,6,7,8¢€ 9;
chamados de digitos ou algarismos.

2) O simbolo 0 registra 0 nada, a auséncia de quantidade.

3) Agrupamentos sdo feitos a cada dez elementos: dez unidades formam uma
dezena; dez dezenas formam uma centena e assim por diante.

A seguir apresentamos uma possibilidade de representagdo de agrupamentos na base
10, proxima da que usamos no processo de formacdo continuada das professoras, durante a
pesquisa. E apenas uma possibilidade de representacdo dos nimeros naturais, dentre tantas

outras.
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Representacdo de 1 (uma) unidade simples:

[]

Representacao de 1 (uma) dezena (10 unidades simples):

Representacdo de 1 (uma) centena (10 dezenas ou 100 unidades simples):

4) E um sistema de numeracdo posicional, isto é um mesmo algarismo, em
diferentes posicOes, assume diferentes valores.
2222

| |—> dois
vinte

» duzentos

»

»  dois mil

5) E um sistema aditivo: para determinar a quantidade expressa pelo conjunto de
algarismos presentes na representacdo de um namero (numeral), podemos recorrer a uma
adicéo.

5136=5000+100+30+6
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6) E um sistema multiplicativo: para determinar o valor de um algarismo na

“representacdo de um nimero” (numeral), podemos recorrer a uma multiplicagéo.

| |—> 8=8x1
20=2x 10

» 700=7 x 100
» 4000=4 x 1000

47‘28

Essas caracteristicas podem ter sido determinantes para que o Sistema de Numeracgéo
Decimal fosse escolhido entre os demais sistemas.
E importante ressaltar que,

Para que as criancas percebam como funciona o valor posicional é necessario que o
conceito de unidades seja bem definido, pois este é a base para se construir 0s
préximos, se elas ndo compreendem as unidades, irdo atribuir a todos os outros
(dezenas, centenas, etc.) a mesma denominagdo. (TRACANELLA; BONANNO,
2016, p. 5)

Partindo da afirmacdo de Souza (SOUZA, 2010, p. 1) de que “As criangas ja
convivem com ideias matematicas muito antes de ingressarem na escolariza¢do formal.”,
surgem algumas questdes: Como as criangas entendem nimeros? Quais no¢des ou conceitos
trazem para a escola a partir do que vivem em outros espacos? Qual o papel da escola e do
professor?

Pensando nos primeiros anos de escolarizacdo e em possibilidades de ensino de

conceitos e ideias de nimeros, trazemos Constance Kamii (2012) que afirma que:

A representacdo com signos é superenfatizada na educacgdo inicial e eu prefiro
colocad-la em segundo plano. Muito frequentemente os professores ensinam as
criangas a contar, ler e escrever numerais, mas ¢ muito mais importante que ela
construa a estrutura mental de nimero. Se a crianga tiver construido esta estrutura,
tera maior facilidade em assimilar os signos a ela. Se ndo a construiu, toda a
contagem, leitura e escrita de numerais serdo feitas apenas de meméria (decorando).
(KAMII, 2012, p. 39)

Muitas vezes a formalizacdo dos conceitos € realizada de forma mecénica, com
repeticdo de sequéncias numericas, dando indicios que ndo houve construcdo de
conhecimento. Em alguns momentos, verificado no decorrer de nossa pratica, a disciplina de
Matematica é trabalhada de forma isolada, ndo integrada a discussdes de outras areas e com
pouca utilizacdo de recursos que possam estimular a experimentacdo, a criacdo de hipoteses e

construcdo de conceitos, por parte dos alunos.
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A apresentacdo dos conceitos matematicos, conforme o observado nas salas de aula
tem sido feita de forma desligada das outras areas curriculares e da realidade do
aluno, além disso, a tendéncia nas aulas é a apresentacdo dos conceitos em sua
forma final e acabada, por meio de regras e férmulas, ignorando seu processo de
construcdo. (SOUZA, 2010, p. 8)

A construcdo de conhecimento é um processo, e sdo necessarias atividades e propostas
de ensino que possam propiciar essa construgdo as criancas, a partir de diferentes linguagens.
Dessa forma, destacamos novamente o papel do professor, pois suas agdes, metodologia e a

proposta de ensino, poderdo estimular, ou nao, esse processo.

[...] pensamos na importancia de se propor aos estudantes tarefas matematicas que
sejam interessantes e desafiadoras. Dai verifica-se 0 qudo relevante é o papel do
professor. No entanto, mais importante do que selecionar essas tarefas, € 0 modo
como esta atividade sera abordada e explorada pelo professor, uma vez que seu
papel na conducédo da atividade € decisivo para romper com o modelo tradicional,
gque comumente esta presente nas salas de aula de matematica, e criar um contexto
de aprendizagem, no qual os estudantes tenham espaco para pensar
matematicamente. (MENGALI, 2018, p. 23)

O papel do professor é de fundamental importancia para que os alunos possam
construir seus conhecimentos de forma que tenham seguranca na utilizacdo dos algoritmos e

ndo os utilizem de forma repetitiva.

O primeiro receio (e para alguns, a esperanca) de que se anule o papel do mestre, em
tais experiéncias, e que, visando ao pleno éxito das massas, seja necessario deixar 0s
alunos totalmente livres para trabalhar ou brincar segundo melhor Ihes aprouver.
Mas é evidente que o educador continua indispensavel, a titulo de animador, para
criar as situacdes e armar os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis
a crianga, e para organizar, em seguida, contra exemplos que levem a reflexdo e
obriguem ao controle das situagdes demasiado apressadas: 0 que se deseja é que 0
professor deixe de ser um conferencista e que estimule a pesquisa e o esforco, ao
invés de se contentar com a transmissdo de solugdes ja prontas. (PIAGET, 2011, p.
18)

O importante é propiciar aos alunos a oportunidade de explorar, manipular, para que
haja construcdo de conhecimento. “Quando utilizamos técnicas operatorias nas quais podem
ver suas agbes mentais recriadas no registro, nds professores estamos incentivando a
criatividade, o raciocinio, a diversidade, a argumentacdo e a liberdade.” (TRACANELLA,
BONANNO, 2016, p. 11) E importante que os alunos possam desenvolver mecanismos
préprios de operacGes mentais e estratégias de resolucéo de situagdes que envolvam célculos,

além de maneiras proprias para representar cada niUmero e operagao.
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Quando falamos em operac¢Ges fundamentais da Matematica, estamos considerando as
operacOes de adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo com numeros naturais, previstas no
curriculo prescrito para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Compreender as ideias de
cada operagdo, conceitos envolvidos e representacbes € um dos objetivos previstos no
curriculo de turmas dos anos iniciais. Mas, em algumas escolas, pelo que temos observado em
nossa pratica em escolas de educagdo bésica, o foco do estudo dessas operacdes se encontra
na repeticio de algoritmos® geralmente apresentados como modelo (nico de resolver
operacdes, e que deve ser repetido. Nesse caso, “0 aluno consegue resolver e tirar boas notas,
mas ndo compreende 0 que acontece, ele sabe fazer, mas ndo sabe a razéo de ter feito aquilo.”
(TRACANELLA; BONANNO, 2016, p. 6)

Nesse contexto, de explorar ideias das operagdes e diferentes registros de nimeros e
operacdes, vamos discutir a seguir alguns conceitos envolvendo as operacfes fundamentais,
que foram apresentadas e exploradas na producédo de dados de nossa pesquisa.

A adicdo de NUmeros Naturais esta associada as ideias de reunir (juntar) e acrescentar.
Essas sdo ideias intuitivas que estdo presentes em Vvarias situacdes do cotidiano das pessoas e,
até mesmo na construcdo do Sistema de Numeragdo Decimal, pois “A forma como contamos
traz embutida, a adigdo. De fato, ao contarmos ordenadamente 1, 2, 3, 4 e assim por diante, 0
que fazemos é somar 1 ao nimero anterior.” (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 57).

A seguir apresentamos exemplos de adicdo com as ideias de reunir (juntar) e
acrescentar, de nossa autoria.

Adicdo com a Ideia de reunir (juntar):

Nos Jogos Olimpicos Rio-2016, o Brasil conseguiu 7 medalhas de ouro, 6 medalhas de

prata e 6 de bronze. Qual o total de medalhas conquistadas pelo Brasil nesses jogos?

Jalia, Maria, e Isabel estavam vendendo nimeros de uma rifa na festa junina da escola.
Julia vendeu 32 nlmeros, Maria 27, e Isabel vendeu 43 nUmeros da rifa. Quantos

numeros da rifa essas trés meninas venderam juntas?

Adicdo com a ideia de acrescentar:

5 Algoritmo é uma sequéncia finita e ordenada de regras, com um esquema de processamento que permite a
realizacdo de uma tarefa, ou seja, a resolugdo de um problema, de célculos, entre outros.

Algoritmo é uma palavra latinizada, derivada do nome de um matematico arabe do Século IX, Al Khowarizmi.
Os algoritmos surgiram da necessidade de fazer calculos sem o auxilio de abacos, dedos e outros recursos. Fonte:
https://escolaeducacao.com.br/o-que-e-algoritmo/
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No &lbum de Paulinha h& 37 figurinhas coladas. Hoje, Paulinha obteve na escola 5
figurinhas do &lbum, que ela ainda ndo possuia. Se Paulinha colar essas novas

figurinhas, quantas figurinhas estardo coladas em seu album?

Certo dia, para ir ao mercado, o pai de Jodo tinha R$ 125,00 reais em seu bolso, mas,
em funcao da lista de compras que tinha por fazer, resolveu pegar os R$ 40,00 que havia
guardado em uma gaveta, e também colocou em seu bolso, antes de sair de casa. Entéo,

guantos reais o pai de Jodo tinha em seu bolso ao sair de casa nesse dia?

Nas situacBes exemplificadas, com as ideias de reunir (juntar), observa-se que a acao €
de juntar quantidades, reunir duas ou mais quantidades, obtendo um total. No exemplo das
medalhas, foram reunidas trés quantidades de medalhas, 7 de ouro, 6 de prata e 6 de bronze,
obtendo-se um total de 19 medalhas. JA na ideia de acrescentar, uma quantidade é
acrescentada a outra existente. No exemplo das figurinhas, foi acrescentada a quantidade 5 a
quantidade inicial de 37 figurinhas, totalizando 42 figurinhas. “E possivel perceber e
compreender que as agdes de acrescentar e reunir, mesmo sendo ambas ideias aditivas,
constituem agdes diferentes e exigem da crianca diferentes competéncias e habilidades.”
(RAMOQOS, 2009, p. 69).

Portanto, é importante que ambas ideias sejam exploradas com os alunos e, ainda, de
forma diversificada, explorando diferentes estratégias de resolucdo e construcdo de conceitos.
Como afirmam Bittar e Freitas (2005, p. 58). “E necessario explorar situa¢des variadas em
que a crianga possa usar a operagdo de adigdo, para poder entdo adquirir o conceito.” Na
producdo de dados da pesquisa de mestrado, exploramos a adicdo de nimeros naturais com
diferentes exemplos, e usando um aplicativo disponivel na internet, como veremos no
préximo capitulo.

Na operacdo de subtracdo as ideias estdo relacionadas com as ideias de retirar,
comparar e de completar. Vejamos alguns exemplos de nossa autoria, criadas a partir do
mesmo contexto.

Subtracdo com a ideia de retirar:

Pedro é colecionador, e possui 245 figurinhas do Campeonato Brasileiro de Futebol.
Certo dia, Pedro separou 32 figurinhas de sua colecéo, pois eram repetidas, e as deu

para seu irmdo José, que queria iniciar a sua colecdo. Com quantas figurinhas Pedro

ficou?
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Subtragéo com a ideia de completar:
No album de figurinhas do Campeonato Brasileiro de Futebol cabem 250 figurinhas. Se
Pedro ja colou 213 figurinhas em seu album, quantas figurinhas estéo faltando para

completar o album?

Subtracdo com a ideia de comparar:
Pedro tem 213 figurinhas do Campeonato Brasileiro de Futebol coladas em seu album, e
seu irmao José tem 32 figurinhas. Qual a diferenga entre o nimero de figurinhas de
Pedro e de José?

Na ideia de retirar, a subtracdo é realizada retirando uma quantidade de outra,
considerando um mesmo todo. No exemplo, precisam ser retiradas 32 figurinhas de uma
quantidade de 245 (245-32), todas do Pedro, restando ainda 213 figurinhas. J& na ideia de
completar, apesar de utilizarmos um mesmo todo, o raciocinio ndo é de retirar uma
quantidade do todo, mas de identificar a quantidade a ser adicionada a uma existente, para
obter um todo, uma quantidade desejada.

No exemplo, é necessario identificar a quantidade de figurinhas necessarias para se
completar o album (figurinhas a serem acrescentadas), sabendo que ha 213 figurinhas, e que
se deseja obter um total de 250. Nao ha o que retirar, apenas o que acrescentar na quantidade
213, para se obter 250. Assim, pode-se obter a resposta contando uma a uma as unidades a
serem acrescentadas, de 213 a 250, obtendo a quantidade a ser acrescentada de 37 figurinhas.
Ou, posso pensar que para identificar o nimero de figurinhas a serem acrescentadas a
quantidade que eu possuo, € possivel subtrair da quantidade desejada, a quantidade existente
(250-213), e a resposta sera a quantidade que precisa ser acrescentada (250-213=37).

Quanto a ideia de comparar, é importante observar que ndo ha apenas um todo, do
qual se ird retirar uma quantidade, ou ainda, ndo ha um todo desejavel. Ha dois todos, dois
agrupamentos a serem comparados. Ramos (2009, p. 73) afirma que “calcular ‘o numero
maior menos 0 numero menor’ ndo garante nem favorece a compreensdo da acdo de
comparar”. E importante observar que, geralmente, nas situagdes trabalhadas, utiliza-se
numero de filhos, de carrinhos, figurinhas (como utilizamos em nosso exemplo aqui), em que
ndo podemos retirar a quantidade de figurinhas, ou retirar os carrinhos de uma crianga, ou 0S
filhos de uma mae ou pai, mas devemos comparar as quantidades, e verificar quantidades

comuns aos dois agrupamentos, identificando a diferenca.
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Na acdo de comparar ou achar a diferenga, observe que ha dois todos, dois universos
a considerar; vou observa-los e compara-los fazendo correspondéncia um a um, para
encontrar a diferenca — também posso fazer perguntas como: “quantos a mais?” ou
“quantos a menos?”. (RAMOS, 2009, p. 71)

No exemplo, ndo temos como retirar o0 nimero de figurinhas do José, do numero de
figurinhas do Pedro, ndo séo quantidades de um mesmo todo, sdo dois agrupamentos distintos
a serem comparados. Assim, a ideia é comparar as quantidades, observar a quantidade comum
aos dois agrupamentos, fazendo a correspondéncia uma a uma, e identificar a diferenca. No
exemplo, Pedro tem 213 figurinhas e José tem 32, portanto, podemos concluir que o que 0s
dois possuem em comum é a quantidade de 32 figurinhas. Afinal, José tem 32 e Pedro
também pode facilmente separar 32 figurinhas, ao realizar a comparagdo entre as quantidades.
No entanto, Pedro tem figurinhas a mais, a diferenca é essa quantidade, cujo valor pode ser
obtido ao realizar a comparacdo, quando subtraimos 32 figuras (quantidade comum a de Jose€)
do total que Pedro possui, de 213. Assim, chegamos a diferenga de 181 figurinhas, que Pedro
tem a mais que José (213-32=181).

Cabe ressaltar que é fundamental compreender o conceito, o significado de cada ideia.
Entendemos que s0 o registro da operacdo usando numerais e algoritmos convencionais, ndo é
suficiente para a construcdo e a compreensdo das ideias da subtracdo. Durante a acdo de
formagé@o proposta nesta pesquisa, dialogamos sobre as trés ideias de subtracdo com as
professoras, sobre diferencas e as possibilidades de exploracdo da operacdo em sala de aula.
Utilizamos um caso de ensino, como veremos na Metodologia da Pesquisa, em que as
situacOes exploradas possibilitaram discussdes sobre essas ideias.

Assim como a adi¢do, a multiplicacdo estd presente no Sistema de Numeracdo
Decimal. A multiplicacdo é empregada para indicar adi¢ao de parcelas iguais e para obter o
total de possibilidades em raciocinios combinatorios. A multiplicacdo com ideia de adi¢do de
parcelas iguais refere-se a soma repetitiva de um mesmo numero, soma essa que pode ser
abreviada por uma multiplicacdo. Utilizamos o raciocinio combinatorio em muitas situacoes
do dia a dia, como escolhendo roupas para vestir, por exemplo.

A seguir, apresentamos exemplos que elaboramos com as ideias de multiplicacao.

Multiplicacdo como adicéo de parcelas iguais:

Lucas coleciona carrinhos da Hotwheels. Para organizar seus carrinhos em uma
prateleira de seu quarto, certo dia, ele conseguiu fazer 4 filas, colocando 9 carrinhos em

cada uma delas. Se todos os carrinhos de Lucas foram colocados nesta prateleira,

guantos carrinhos ele possuia naquele dia?
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Multiplicagdo com ideia de raciocinio combinatorio:
Em um dia de frio, Marcia vestiu uma de suas calcas e uma blusa de 1a, que estavam
guardadas em seu guarda-roupa. Sabendo que em seu guarda-roupa Marcia tinha trés
calcas de cores diferentes e quatro blusas de 18, de quantas maneiras diferentes ela

poderia se vestir neste dia de frio?”

Destacamos que as duas ideias exigem raciocinios diferentes. Na multiplicacdo com
parcelas iguais, ideia aditiva, as quantidades estdo visiveis. No exemplo apresentado, sdo 4
filas com 9 carrinhos, ou seja, sdo 36 carrinhos visiveis, que podem ser representados 1 a 1,
por fila (9+9+9+9). No raciocinio combinatorio, o que temos sdo possibilidades combinagtes
possiveis, a partir de uma quantidade visivel. No caso da roupa, temos 7 pecas de roupas
visiveis, e a possibilidade de “vestir” combinacdes diferentes. O nimero de possibilidades, as

12 combinacGes possiveis de vestir as pecas de roupa, ndo esta visivel.

Estou chamando a atencéo para esse aspecto porque é fundamental analisar o grau
de dificuldade que a multiplicagdo combinatéria traz em si. Enquanto a
multiplicacdo aditiva lida com quantidades, a multiplicagdo combinatéria lida com
possibilidades, [...] (RAMOS, 2009, p. 85)

A multiplicacdo pode se apresentar de outra forma, que ndo é contar grupos com a
mesma quantidade e nem combinar elementos. A configuracdo retangular trabalha a ideia de
medida de area. Podemos visualizar essa ideia em um exemplo que formulamos: “Jurandir ja
assentou a primeira fileira e a primeira coluna de azulejos na parede da cozinha, como na

figura abaixo. Quantos azulejos serdo gastos para revestir a parede toda?”

Nesse tipo de situacdo, podemos trabalhar com a ideia de adi¢do de parcelas iguais,
mas temos a possibilidade de explorar linhas e colunas e preparar para o0 conceito de medida

de &rea de superficie. Segundo Ramos (2009, p. 87), “[...] toda situagdo multiplicativa que
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envolva configuracdes retangulares pode ser representada dessa forma, que é clara, simples e
objetiva, pois lida com a ideia de superficie e prepara o conceito de area.”

Outra operacdo fundamental da matematica € a Divisdo. A divisdo de ndmeros
naturais pode ser utilizada na solucdo de problemas que envolvam a formacéo de grupos.
Podemos distinguir, basicamente, dois tipos de problemas: aqueles nos quais a quantidade de
grupos a serem formados é conhecida e aqueles nos quais a quantidade de grupos a serem
formados deve ser determinada. Essas situacdes estdo relacionadas, respectivamente, com as
ideias de divisdo como partilha em partes iguais, e de medida (quantas vezes cabe).

Vejamos um exemplo de situacdo que elaboramos em que a diviséo se apresenta com a
ideia de partilha:

Na festa de aniversdrio de Marina estavam presentes 12 criangas, incluindo a
aniversariante. Dona Paola, mde de Marina, fez 120 brigadeiros para a festa, além do
bolo de aniversério e suco. Para que as criangas presentes na festa ganhassem a mesma
guantidade de brigadeiros, pois todas adoravam esses doces, dona Paola optou por
dividi-los igualmente entre as criancas, colocando-os diretamente em pequenos pratos.

Quantos brigadeiros cada criangca ganhou nessa festa?

A ideia de partilhar em partes iguais ¢ mais natural para as criangas. “Desde muito
pequenas elas fazem isso, independentemente da escola. Se duas criancas ganham um
punhado de balas, elas distribuem entre si. [...] dizendo frases do tipo: “Uma para mim, uma
para vocé, uma para mim, uma para vocé...”.” (RAMOS, 2009, p. 88).

Mas, e se tiver sobras apds realizada da divisdo? O que fazer? Sabemos que nem
sempre é possivel dividir uma quantidade de objetos em agrupamentos de mesma quantidade.
No exemplo que trouxemos, ao partilhar 120 brigadeiros por 12 criangas, cada uma ganhou 10
e ndo sobraram brigadeiros. E se dona Paola tivesse feito 125 brigadeiros? Em um calculo
rapido, sabemos que sobrardo 5 brigadeiros apos a divisao (se colarmos quantidades iguais em
cada prato). Assim, ao estudar a situagcdo com as criangas seria importante discutir o que fazer
com 0s 5 brigadeiros que sobraram, explorando diferentes ideias, como: poderiam deixar para
a dona Paola comer; deixar para a aniversariante como presente; sortear entre as criangas
presentes; cortar/fracionar os brigadeiros dialogando sobre a dificuldade de fracionar cinco
brigadeiros para 12 criangas, e 0 que justificaria tal divisdo, dentre outras...

E se no lugar de brigadeiros, fossem baldes? Talvez em menor quantidade, por
exemplo, 30 baldes para serem divididos igualmente entre as 12 criangas presentes na festa.

Cada crianca receberia 2 baldes e sobrariam 6 baldes dessa partilha. O que fazer? Partir os
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baldes a0 meio ndo é possivel, pois os perderiamos. Mas, pode-se explorar varias ideias
pensadas pelas criangcas, menos a ideia de fracionar. O importante é discutir a ideia da diviséo
e a situacdo social envolvida no caso. Na ideia de divisdo pode-se avancar, a depender de cada
caso, para a discussdo sobre outros numeros, os racionais (fragdes, nimeros decimais), e/ou
explorar a ideia de resto da divisdo, ao considerar o campo dos nimeros naturais.
Outra ideia da divisdo € a ideia de medida, de quantas vezes uma quantidade cabe na
outra. Vejamos um exemplo:
A secretaria da escola doou 42 folhas de papel reutilizavel (estava impressa apenas de
um lado), para fazermos blocos de rascunho e usar nas aulas de matematica. Apés tentar
cortar ao meio (sempre ha pequenas diferengas), obtivemos 84 pedacos de papel para
produzir os blocos, grampeando as folhas. Se optamos por confeccionar blocos com 10

folhas, quantos blocos seréo obtidos?

Embora as ideias de partilha e de medida sejam equivalentes, sob o ponto de vista de
algoritmos da divisao, elas exigem atitudes diferentes por parte de quem as explora. Na ideia
de partilha, distribuimos uma quantidade entre um numero de agrupamentos conhecido, na
ideia de medida, temos de identificar o0 nimero de agrupamentos que podem ser formados
com uma determinada quantidade. Na situacdo apresentada acima, precisamos identificar
guantos agrupamentos, de 10 folhas, podem ser formados com a quantidade de 84 pedacos de
folha. Ou seja, dividiremos a quantidade 84, em grupos de 10 folhas. No caso, teremos 8
blocos de 10 folhas, e ainda restardo 4 pedacos. Novamente, é importante discutir com 0s
alunos o que poderemos fazer com esses 4 pedagos (guardar para confeccionar blocos com
outra doacdo; colocar mais folhas em um ou mais dos blocos — isso alteraria a proposta de
blocos com mesmo ndmero de folhas; confeccionar um bloco com 4 folhas; fracionar as
folhas;...)

E importante trabalhar as ideias de divisdo com as criancas, explorando possibilidades
de resolucdo e as diferencas entre elas. “Estimule a comparagdo das duas agdes e, sempre que
trabalhar com divisdo, peca as criancas que identifiquem se aquela é uma acao de distribuir ou
de formar grupos.” (RAMOS, 2009, p. 88).

Cada uma das operagdes fundamentais possui propriedades e estratégias que podem
facilitar o processo de resolucdo. Mas, € importante que os alunos compreendam conceitos e
propriedades de cada operagéo, e construam algoritmos coerentes com cada uma, atribuindo-
Ihes significado.
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Operagdes matematicas sdo acdes reversiveis. Sendo agdes, acontecem a partir de
situacdes que vivenciamos, ou que alguém vivenciou quando acrescentou ou retirou
quantidades, quando completou um todo, quando comparou duas quantidades para
encontrar suas diferencgas, quando teve varias vezes uma mesma quantidade, quando
fez combinagdes, quando calculou quantidades com base em linhas e colunas,
quando distribuiu quantidades ou ainda formou grupos com quantidades iguais.
(RAMOS, 2009, p. 88)

E indiscutivel que as criancas devem estudar Matematica desde os primeiros anos
escolares. Por isso é necessario que a matematica ensinada e aprendida na escola proporcione
descobertas, investigagdes, a partir do uso de diferentes linguagens, e que contribua para que
as criancas compreendam o “mundo” em diferentes aspectos. Nesse sentido, um caminho é
integrar tecnologias digitais ao ensino das operagdes fundamentais, desde 0s anos iniciais,
explorando diferentes representacBes, e incluindo as digitais, afinal estamos falando de
nativos digitais ao falar em criangas dos anos iniciais. E, suas experiéncias de aprendizagem

podem ser enriquecidas ao integrar tecnologias digitais ao curriculo escolar.

2.2 INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS AO CURRICULO ESCOLAR

No mundo de hoje, a muitas pessoas, em espacos urbanos, utilizam tecnologia digital
em seu dia a dia, seja no supermercado, no banco, shopping, entre outros. Na escola ndo
poderia ser diferente. Ndo apenas pelo fato de algumas escolas ja possuirem boletim on-line,
planejamento on-line, artefatos tecnolégicos, como TV, computador, projetor multimidia e
internet, mas porque muitos alunos e professores “vivem em um mundo permeado de
tecnologias que interferem nas relac@es estabelecidas nas atividades educativas”. (ALMEIDA,
2010, p. 70).

Muitos professores e alunos tém seus celulares conectados a internet, ou seja, a

tecnologia digital ndo esta delimitada em um espaco ou restrita a um ambiente ou uso.

No momento em que distintos artefatos tecnologicos comecaram a entrar nos
espacos educativos trazidos pelas médos dos alunos ou pelo seu modo de pensar e
agir inerente a um representante da geracdo digital evidenciou-se que as TDIC ndo
mais ficariam confinadas a um espaco e tempo delimitado. Tais tecnologias
passaram a fazer parte da cultura, tomando lugar nas praticas sociais e resignificando
as relaces educativas ainda que nem sempre estejam presentes fisicamente nas
organizagOes educativas. Dentre os artefatos tecnoldgicos tipicos da atual cultura
digital, com os quais os alunos interagem mesmo fora dos espacos da escola, estdo
0s jogos eletrénicos, que instigam a imersdo numa estética visual da cultura digital;
as ferramentas caracteristicas da Web 2.0, como as midias sociais apresentadas em
diferentes interfaces; os dispositivos mdéveis, como celulares e computadores
portateis, que permitem 0 acesso aos ambientes virtuais em diferentes espacos e
tempos, dentre outros. (ALMEIDA,; SILVA, 2011, p. 3)



33

Mesmo com os artefatos tecnolégicos presentes no ambiente escolar, a sua utilizagdo
no cotidiano escolar ainda é um desafio em muitas escolas que observamos, e por onde
passamos. Em nossa vivéncia nas escolas, observamos algumas vezes, que os professores
utilizam a sala de informatica ou o projetor multimidia e lousa digital, porque esta
programado pela coordenagéo escolar, ou mesmo por orientacdo da secretaria de educacéo. E,
por vezes, 0 uso que se faz ndo esta articulado com outras acdes realizadas em sala de aula, ou
ainda é uma reproducdo do que se faria na propria sala de aula, sem a utilizacdo de tecnologia
digital.

Nesse sentido, Prado et al. (2017, p. 1158) afirmam que “Apesar da insercao fisica dos
equipamentos, observa-se que a inclusdo das TDIC no cotidiano escolar ainda é um desafio,
pois exige uma mudanca metodoldgica para que seu uso se reflita numa aprendizagem
eficiente.” A tecnologia digital integrada ao curriculo nas escolas pode mobilizar diferentes
processos de construcdo de conhecimentos, uma vez que possibilita diversas abordagens de
um mesmo assunto ou conteido. Além de ser atrativo quando falamos nas criancas dos anos
iniciais, possibilitando interagdo, manipulagéo e envolvimento.

Integrar tecnologias ao curriculo significa tornar a tecnologia natural, invisivel na
escola, nas aulas. Isto ¢, seu uso faz parte das acdes em sala de aula, do curriculo em acao®.
Dessa forma, o professor pode ser um mediador, aquele que organiza o fazer pedagdgico, tem
dominio de tecnologias digitais e conhecimento de como elas podem contribuir com a

aprendizagem de determinados conceitos.

Sendo a tecnologia compreendida como um instrumento estruturante do
pensamento, desde sua concepgdo como projeto e antes mesmo de se fazer artefato,
para que ela possa ser integrada criticamente ao curriculo e ao fazer pedagdgico, é
preciso que o professor possa apoderar-se de suas propriedades intrinsecas, utiliza-la
na propria aprendizagem e na pratica pedagdgica e refletir sobre por que e para que
usar a tecnologia, como se da esse uso e que contribuicGes ela pode trazer a
aprendizagem e ao desenvolvimento do curriculo. (ALMEIDA, 2010, p. 68-69)

Considerando a integracdo de tecnologias ao curriculo escolar um processo, e
complementando as ideias de Almeida (2010), trazemos alguns estudos realizados por
Sanchez, (2003, p. 53).

SCurriculo em agéo. E na pratica real, guiada pelos esquemas tedricos e praticos do professor, que se concretiza
nas tarefas académicas, as quais, como elementos basicos, sustentam o que é a agdo pedagogica, que podemos
notar o significado real do que s&o as propostas curriculares. (SACRISTAN, 2000, p. 105)
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A integracdo curricular das TIC é o processo de fazé-las inteiramente parte do
curriculo, como parte de um todo, permeando-os com 0s principios educacionais e
didaticos que compdem o equipamento de aprendizado. Isso fundamentalmente,
implica um uso harmbnico e funcional para uma finalidade de aprendizagem
especifica em um dominio ou disciplina curricular. (SANCHEZ, 2003, p. 53)

Entendemos, portanto que integrar é fazer parte, ndo por um momento, mas ao pensar
e realizar as aulas, ao planejar e vivenciar o curriculo na escola. Mas, ndo significa que seu
uso serd todos os dias, em todas as aulas, em todas as disciplinas. Para integrar tecnologias ao
curriculo tem que fazer sentido, alterar processos de ensino e de aprendizagem, como destaca
Sanchez (2003):

Outro aspecto fundamental para diferenciar é a integracdo curricular das TICs da
mera integracdo das TICs. Quando falamos de integracdo no curriculo, nos
referimos & relevancia de integrar as TICs e incorporé-las no desenvolvimento do
curriculo. O objetivo é a aprendizagem, a acdo Pedagdgica, o aprender e as TICs sdo
ferramentas que impulsionam isso. As TICs sdo usadas para fins curriculares, para
apoiar uma disciplina ou conteldo curricular. Sdo ferramentas para estimular o
desenvolvimento de outros niveis de aprendizagem. Quando existe integracdo
curricular das TICs estes se tornam invisiveis, o professor e o0 aluno se apropriam e
0s usam na construcgdo de conhecimentos. (SANCHEZ, 2003, p. 55)

Assim, compreendemos a integracdo de acordo com 0s niveis propostos por Sanchez
(2003), em que a integracdo de tecnologias digitais na educacdo, nas praticas pedagdgicas
curriculares, pode ocorrer em trés niveis diferentes, que sdo: preparo, uso e integracdo. No
primeiro nivel, preparo, Sanchez (SANCHEZ, 2003, p. 56 tradug&o nossa) considera que “E o
inicio no uso de TICs, ndo implica uso educacional, o centro estd mais nas TICs do que em
qualquer outra finalidade educacional”. Podemos dizer que seja o conhecimento das
tecnologias em si pelos professores, dos equipamentos e das possibilidades de como podem
ser utilizados.

O segundo nivel diz respeito ao uso, isto €, as tecnologias sdo usadas nas aulas e fazem
parte do planejamento escolar, mas seu uso ainda ndo esta integrado ao curriculo e ao ensino.
Segundo Sanchez (2003, p. 57 traducdo nossa), “As tecnologias sdo usadas, mas o objetivo
para 0 que sdo usadas ndo é claro, eles ndo penetram na construcao da aprendizagem, eles tém
um papel periférico na aprendizagem e cognicdo. As tecnologias ndo sdo usadas para apoiar
uma necessidade intencional de aprender.” Nesse nivel o foco parece estar no uso da
tecnologia em si, e ndo no processo de aprendizagem.

No terceiro nivel, integracdo, Sanchez (2003, p. 57 traducdo nossa) considera “A

integracdo do curriculo das TIC implica necessariamente a incorporacdo e articulacdo
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pedagogica das TICs na sala de aula. Implica também a apropriacdo de TICs, o uso de TICs
invisivelmente, uso situado das TICs, focando na tarefa de aprender e ndo nas TICs.” Isto &,
qguando realmente faz parte do curriculo, quando o foco estd na aprendizagem e ndo na
tecnologia, quando o uso das TICs se torna natural ao processo, fica despercebido, invisivel.

Dessa forma, entendemos que ndo bastar ter equipamentos ou artefatos tecnoldgicos
disponiveis na escola e, ainda, ndo basta utilizar tais equipamentos se o uso for desarticulado
do processo de aprendizagem. “Nesta perspectiva a integracdo de uma tecnologia no ensino é
um processo que envolve questdes relacionadas ao material a ser usado e as formas de uso
que podem favorecer a aprendizagem”. (ROCHA; BITTAR, 2017, p. 163).

E importante lembrar que o professor necessita de conhecimento para propor
processos de aprendizagem com o uso de tecnologias digitais, com objetivos de aprendizagem
claros, além de estar aberto a aprender muito com os alunos, enquanto interagem em
determinados processos de aprendizagem. Dai a importancia de a¢des de formacéo continuada

de professores para uso de tecnologia integrada ao curriculo.

Todas essas caracteristicas apontam novas necessidades centradas em uma formacéo
que se desenvolve em um continuum entre a formacg&o inicial e a continuada, que
ocorre em diferentes espagos, tempos e situagfes, exigindo uma revisdo dos
contextos educativos formais e a integracdo das TDIC ao curriculo. Abre-se assim
um novo cendrio de trabalho docente, que coloca em xeque a efetividade da
formacdo convencional de professores, seu curriculo, objetivos e metodologia.
(ALMEIDA, 2010, p. 68)

Numa sociedade em que, a cada momento, surgem novos e mais modernos
instrumentos tecnoldgicos, o professor precisa se apropriar e compreender as diferentes
formas de utilizacdo que os recursos disponiveis na escola lhe oferecem, desenvolver formas
para a integracdo das diferentes tecnologias digitais criando espagos para seu uso. Nesse
sentido € importante o investimento em processos de formacédo continuada de professores para

integracdo de tecnologias digitais ao curriculo.
2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: ALGUNS DESAFIOS
Nesse subcapitulo vamos discutir um pouco sobre Formagdo Continuada e seus

desafios. Ndo tem como falar de formagdo continuada, sem mencionar a formagao inicial.

Dessa forma, nessa pesquisa, consideramos formacao inicial como a formacdo académica, a
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graduacdo, no caso das participantes da pesquisa, a graduacdo em Pedagogia. E, como
formagé&o continuada, observamos a definigéo trazida por Dourado (2015),

Segundo as novas DCN’s, a formag&o continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos
saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reuniGes
pedagdgicas, cursos, programas e acdes para além da formagdo minima exigida ao
exercicio do magistério na educacdo basica, tendo como principal finalidade a
reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente. (DOURADO, 2015, p. 312)

Assim, compreendemos a formacdo continuada, como acles que os professores
participam, podendo ser oferecidas pelas institui¢des a que estdo vinculados, como secretarias
de educacéo e escolas, ou mesmo buscas e ac6es isoladas do professor, seja em cursos de pos-
graduacdo, cursos de curta duracdo, palestras e seminarios, participacdo em grupos de estudo,
estudos de textos, softwares, diferentes materiais, além de didlogos com colegas de profissao,
dentre outros. Nessa pesquisa de mestrado, a agdo de formagéo continuada se constituiu como
um grupo de estudos, com uma proposta organizada pela Dra Suely Scherer, pela Professora
Ma. Ivanete Fatima Blauth, e pela Professora Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte,
autora da pesquisa, focada no ensino de operagGes fundamentais com uso de aplicativos
disponiveis na internet.

Sabemos que a formacdo inicial ndo consegue abarcar todo o conteldo ou questbes
gue podem surgir em sala de aula, e ja mencionamos algo neste sentido no capitulo
introdutorio.

Segundo a Resolugdo CNE/CP n. 02, de 01 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), os
cursos de formacao inicial de professores para a educacéo basica em nivel superior, em cursos
de licenciatura, deveriam ter 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico,
compreendendo pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos especificos e conforme o projeto de curso da instituicéo.

Entendemos que a formacdo inicial tem uma carga horaria minima para a formacao do
professor e que, sua pratica e a busca por outras formacfes servirdo de suporte para sua
atuacdo em sala de aula.

Essa resolucédo foi substituida pela Resolucdo CNE/CP n. 02 de 20 de dezembro de
2019, (BRASIL, 2019) que prevé ainda 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, das quais 1.600 (mil e seiscentas) horas, sejam para a aprendizagem dos

"DCNs - Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial e continuada dos profissionais do magistério
da educacéo basica.
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contetidos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento
da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses conteudos.

Dessa forma, a formacéo continuada pode ser uma aliada do processo de ensino, pois
trata da continuidade da formacéo proporcionando novas reflexdes sobre a acdo profissional e
novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de construcdo
permanente de conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formag&o inicial.

Entendemos que a formacéo continuada é fundamental, ndo s6 para estudar contetdos
especificos a serem ministrados (previstos em curriculo prescrito®), mas para conhecer novas
metodologias, problematizar outras, avaliar praticas docentes, dentre outros.

Muitas vezes as agdes de formagdo continuada ndo vao ao encontro dos anseios dos
professores, em especial quando ndo séo realizados a partir de uma escolha pessoal. Pelo que
acompanhamos, as formacdes, oferecidas pela secretaria de educacdo que conhecemos,
geralmente s&o palestras ou cursos, raramente trazem oficinas, experimentos, troca de
experiéncias ou parte préatica. Os professores participam das formacdes, mas parecem que ndo

utilizam esses conhecimentos para refletir sobre suas préaticas, buscando inovacoes.

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de
auto-formacdo participada. Estar em formacéo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.
(NOVOA, 2017, p. 13)

Dessa forma, as formacgOes realizadas em grupos de professores, de uma ou mais
escolas, que propiciem troca de experiéncias, relatos, experimentagdes, entre outras, podem
contribuir para mudancgas da pratica docente. Segundo Névoa (2017), “ndo é possivel formar
professores sem a presenca de outros professores e sem a vivéncia das instituigdes escolares”.
Portanto, formagdes podem acontecer nos espacos escolares, propiciando interacGes entre 0s
professores.

Para favorecer essas interacOes e trocas de experiéncias, pode-se pensar na formacao
continuada em servicgo, que Cunha e Prado (2012), chamam de Formacéo Centrada na escola,

gue acontece no contexto de trabalho,

8Segundo Sacristan (2000, p. 109), o curriculo prescrito para o sistema educativo e para os professores, mais
evidente no ensino obrigatério, é a sua prépria defini¢do, de seus conteldos e demais orientagdes relativas aos
cédigos que o organizam, que obedecem as determinagdes que procedem do fato de ser um objeto regulado por
instancias politicas e administrativas.
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[...] a formagéo centrada na escola é aquela que acontece no contexto de trabalho,
privilegiando a colaboragdo, a interlocucéo sobre as préticas, as necessidades e 0s
interesses dos professores que participam da construcdo e da gestdo do plano de
formacdo e sdo corresponsaveis pelo seu desenvolvimento. (CUNHA; PRADO,
2012, p. 102)

A formacdo continuada em servico € realizada em horario de trabalho, nos espacos de
planejamento ou de reunides pedagdgicas, planejadas em calendario para esse fim, podendo
ser na prépria escola ou instituicdo parceira. Possibilita a participagdo de todos os docentes,
pois utiliza-se de horarios em que todos estdo na escola.

Dessa forma, pensamos que uma ac¢do de formacéao continuada em servico poderia ser
um processo que propiciasse aos professores um espaco de socializacdo de suas praticas e de
reflex@o individual e coletiva. “A formagdo continuada, em especial, dirige-se a professores
gue acumulam experiéncia no exercicio de sua profissdo e que constroem e reconstroem
praticas e teorias.” (CUNHA; PRADO, 2012, p. 103). Estes espacos devem possibilitar a
troca de experiéncias entre colegas e a avaliagdo conjunta das préaticas realizadas. Pois, a
pratica docente e a formagdo continuada em servigo s6 se justificam como parte de um
processo inacabado de permanente elaboracdo e reelaboracdo, pelo sujeito, de um sentido
mais amplo do seu processo de formacao profissional.

Para nossa pesquisa, fizemos a opcao de realizar os encontros na escola, em especial,
em sabados destinados para reunides pedagdgicas, caracterizando, assim como formacao
continuada em servico.

Sempre aparecem desafios, sejam nas ac¢bes de formacdo, nas escolas, nas aulas. Nao
podemos deixar de mencionar o uso de tecnologias em sala de aula, que ainda é desafiador
para o professor, principalmente porque os professores que atuam hoje nas escolas séo
chamados de imigrantes digitais, isto é, foram inseridos em um mundo tecnolégico, digital,
estdo convivendo com o desenvolvimento e expansdo da era digital, se pautando em seus
conhecimentos, que foram adquiridos antes do desenvolvimento tecnoldgico.

As formagdes, iniciais ou continuadas, precisam ser (re)pensadas para 0 uso de

tecnologias.

Os cursos de formagdo inicial e continuada de professores precisam trabalhar a
contribuicdo de diferentes concepcgdes de aprendizagem e abordagens pedagdgicas
para o ensino. Os docentes que atuam em cursos de licenciatura devem diversificar
estratégias para que os licenciandos, futuros professores, mais facilmente visualizem
possibilidades diferenciadas de ensinar. Cursos de formacdo continuada para 0 uso
de TDIC no ensino também necessitam explorar o potencial pedagdgico de diversos
recursos, de maneira a ampliar o conhecimento pedagdgico e tecnolégico dos
professores. (ALVARENGA, 2019, p. 27)
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Ao discutir a formacdo continuada do professor, em especial, para a integracdo de
tecnologias digitais ao curriculo, estamos também discutindo o conhecimento do professor.
Esse profissional, assim como outros, constroi conhecimento ao longo de sua vida. Nessa
pesquisa iremos discutir o conhecimento do professor para integrar tecnologias digitais ao
curriculo a partir dos estudos de Mishra e Koehler, que investigam em especial 0
conhecimento denominado de Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Contetido (CTPC).
E importante mencionar que o conhecimento do professor ndo se limita a esta caracterizacéo,
sendo essa, apenas uma possibilidade, que discutiremos nesta pesquisa de mestrado. No

proximo subcapitulo apresentaremos elementos teéricos sobre o CTPC.
2.4 CONHECIMENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Levando em consideracdo o contexto de cultura digital, em que as tecnologias digitais
“estdo presentes na vida das pessoas e que precisam de alguma forma, serem integradas as
praticas pedagdgicas dos professores” (BLAUTH, 2017, p. 32), podemos pensar em
conhecimentos necessarios ao professor para utilizar tais tecnologias em sala de aula, pois,
segundo Mishra e Koehler (2006, p. 1021 traducdo nossa) “[...] 0 ensino € uma atividade
altamente complexa que se baseia em diversos tipos de conhecimento”.

Nesta pesquisa, nos propusemos a analisar movimentos de mobilizagdo e construcéo
de conhecimentos, a partir dos estudos sobre o CTPC. Deixamos claro que existem outros
conhecimentos e estudos que tratam de integracdo de tecnologias digitais em processos de
ensino e aprendizagem, que ndo exploraremos nesta dissertacao.

Os estudos sobre o0 TPACK (Tehnological Pedagogical Content Knowledge), ou como
usaremos nesta dissertacdo, o0 CTPC (conhecimento tecnolédgico pedagdgico do conteudo), foi
realizado por Mishra e Koehler, baseados nos estudos de Lee Shulman (1986)°, considerando
a inter-relacdo entre trés tipos de conhecimentos, do professor, necessarios a integracdo de
tecnologias em sala de aula. Esses conhecimentos sdo: o conhecimento do conteudo, o
conhecimento pedagdgico e o conhecimento tecnoldgico. Na Figura 1, vemos em um digrama

a representacéo desses conhecimentos e suas relagdes:

% Shulman (1986) realizou estudos sobre conhecimentos do professor. Podemos citar o conhecimento pedagégico
e 0 conhecimento do conteldo, e a inter-relacdo entre esses conhecimentos, 0o conhecimento pedagdgico do
contetdo. A partir do estudo desse autor, Mishra e Koehler (2006) discutiram o conhecimento tecnoldgico e
inter-relagdes entre os trés conhecimentos: do contetido, pedagdgico e tecnologico.
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Figura 1 - Modelo CTPC
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Fonte: Adaptado de Mishra e Koehler (2006, p. 1021 traducdo nossa)

A seguir, iremos apresentar aspectos de cada conhecimento e as relagdes entre eles,
segundo estudos de Mishra e Koehler (2006).

O Conhecimento do Contetido (CC) refere-se ao conhecimento que o professor tem do
contetdo em si, do que devera ser ensinado, os saberes disciplinares. “Os professores devem
conhecer e compreender os assuntos que eles ensinam, incluindo o conhecimento dos fatos
centrais, conceitos, teorias e procedimentos dentro de um determinado contetdo.” (MISHRA,
KOEHLER, 2006, p. 1026 traducdo nossa). A falta de conhecimento de contetdo, no caso
dessa pesquisa, conteudo matematico, pode implicar para o aluno, na construcdo equivocada
de alguns conceitos. Assim, entendemos a relevancia que este conhecimento representa para o
professor atuar em sala de aula e, ainda, que sua insuficiéncia pode gerar incorre¢fes na
aprendizagem de alguns conceitos pelos alunos.

Vale ressaltar que ndo basta o professor possuir o conhecimento do contetdo, seus
conceitos, teorias e fatos centrais, se ndo conseguir articular esse conhecimento nas aulas.
Portanto, é necessario, também, que ele conheca e utilize estratégias e metodologias que
favorecam a aprendizagem dos conteudos pelos alunos, conhecimento que os autores chamam

de Conhecimento Pedagogico.
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O Conhecimento Pedagdgico (CP) diz respeito ao conhecimento do professor de como
ensinar o conteudo, métodos, metodologias. “Ele inclui o conhecimento sobre técnicas ou
métodos a serem utilizados na sala de aula; a natureza do publico-alvo; e estratégias para
avaliar a compreensdo do aluno.” (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1027 traducdo nossa).

O CP é o conhecimento de estratégias e metodologias que vao contribuir com a
aprendizagem dos alunos, implicando no conhecimento do perfil da turma, suas deficiéncias e
habilidades, de forma que o professor possa planejar e optar por metodologias que serdo mais
adequadas no ensino de determinado contetdo.

A partir deste conhecimento, do planejar e pensar suas aulas, o professor podera
escolher recursos diversos que possam auxiliar no desenvolvimento do trabalho, como
materiais manipulaveis, livros, revistas, ou até mesmo recursos digitais como aplicativos,
projetor multimidia, videos, entre outros. Com isso, é importante que o professor tenha
conhecimento de recursos disponiveis e como utiliza-los, o que Mishra e Koehler (2006)
chamam de Conhecimento Tecnoldgico.

O Conhecimento Tecnologico (CT) faz referéncia ao conhecimento do professor de
recursos tecnoldgicos, convencionais como livros, giz, lousa, materiais manipulaveis, e 0s
digitais. “No caso das tecnologias digitais, inclui o conhecimento de sistemas operacionais e
hardware de computador, e a capacidade de usar conjuntos padréo de ferramentas de software,
como processadores de texto, planilhas, navegadores e e-mail.” (MISHRA; KOEHLER, 2006,
p. 1027 traducdo nossa).

O conhecimento tecnoldgico, em especial dos recursos digitais, € bastante desafiador
para o professor. A diversidade de applets, softwares, jogos e outros, disponiveis € muito
grande e, a0 mesmo tempo, a falta de formacao e, muitas vezes, de acesso a esta diversidade
também é preocupante, pois ndo basta ter o software, o aplicativo, tem que saber usar e, ainda,
saber como usar de forma a contribuir com a aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, entendemos que ndo basta ter conhecimento tecnoldgico, ou
conhecimento do contetido, ou mesmo conhecimento pedagdgico isoladamente. E importante
gue os conhecimentos se relacionem entre si no processo de ensino e de aprendizagem, que
outros conhecimentos sejam construidos e mobilizados ao planejar e desenvolver aulas.
Conforme afirmam os autores Mishra e Koehler, hd outros conhecimentos como o
Conhecimento Pedagogico do Conteddo (CPC), o Conhecimento Tecnoldgico do Contedo
(CTC) e o Conhecimento Pedagdgico de Tecnologias (CPT), que se fazem importantes na

acao do professor.
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O CPC, conhecimento obtido na relagdo entre o Conhecimento do Conteudo e o
Conhecimento Pedagogico, versa sobre o professor conhecer metodologias e técnicas
apropriadas ao conteudo e, saber organizar o conteudo de forma que facilite a compreenséo

dos alunos.

O CPC esta preocupado com a representacdo e formulagdo de conceitos, técnicas
pedagdgicas, o conhecimento do que faz conceitos dificil ou facil de aprender,
conhecimento do conhecimento prévio dos alunos, e as teorias de epistemologia. Ele
também envolve o conhecimento de estratégias de ensino que incorporam
representacdes conceituais adequadas para abordar dificuldades e equivocos e
promover a compreensdo significativa. (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1027
traducéo nossa)

No CPC o conhecimento do contetdo a ser ensinado e o conhecimento pedagogico, de
como ensinar o contetdo, estdo diretamente relacionados, possibilitando diferentes maneiras
de ensinar o conteldo, estratégias e metodologias diferenciadas, dependendo da dificuldade
ou entendimento da turma, “corresponde a transformagdo que acontece quando o professor
interpreta 0 conteldo, consegue articular varias possibilidades de representa-lo, adapta
materiais de instrucdo para concepcdes alternativas e leva em consideracdo o conhecimento
prévio dos alunos.” (CORREA, 2019, p. 59). E uma articulagio entre o contelido e
metodologias de forma que promova a compreensao, a aprendizagem do contetdo.

Para que isso aconteca € importante o professor planejar e pensar em diversas
estratégias, pois questdes outras podem surgir no decorrer da aula, os alunos podem trazer
outras resolucbes de conteudos e o professor deve estar preparado para isso, preparado no
sentido de conseguir articular essas questdes, auxiliando na construcdo do conhecimento.

Outra questdo que pode contribuir no desenvolvimento das aulas, € a escolha da
tecnologia adequada ao conteudo a ser desenvolvido. E o que os autores chamam de
Conhecimento Tecnologico do Contetido (CTC), o professor saber selecionar a tecnologia a
ser utilizada ao ensino daquele contetdo.

Ou seja, o CTC refere-se ao conhecimento de tecnologias que estdo relacionadas ao
conteudo e vice-versa, como por exemplo softwares e aplicativos que podem ser utilizados no
processo de ensino e de aprendizagem. “Os professores precisam saber ndo apenas 0 assunto
que ensinam, mas também a maneira em que o assunto pode ser alterado pela aplicacdo de
tecnologia.” (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1027 tradugéo nossa)

Com a utilizagdo de um software, por exemplo, € possivel mudar a natureza da

aprendizagem de determinado conceito, tecnologias especificas podem facilitar o
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entendimento em algumas situacdes (como exemplo, um software de Geometria Dindmica
possibilita visualizacdo de figuras espaciais em diferentes angulos e com trés dimensdes, que
seria mais dificil utilizando somente lapis e papel).

A escolha de determinadas tecnologias para o ensino de um contetdo especifico pode
possibilitar diferentes abordagens de uma mesma situacdo, potencializando a aprendizagem
dos alunos. Como no caso desta pesquisa de mestrado, o uso de tecnologia digital que
oportuniza uma representacédo diferenciada para as opera¢6es com nimeros naturais.

Além de conhecer tecnologias que podem auxiliar no desenvolvimento das atividades
e conteldos, é necessario saber para qual fim pedagdgico utilizar. Dessa forma, a interacéo
entre pedagogia e tecnologia é fundamental para a utilizacdo de recursos tecnolégicos em sala
de aula, o chamado Conhecimento Pedagdgico de Tecnologias (CPT).

O CPT refere-se ao conhecimento do professor sobre existéncia e capacidades de
varias tecnologias e seu uso nos processos de ensino e de aprendizagem. E, ao mesmo tempo,

como ensinar com tecnologias, de forma a promover a aprendizagem.

Isso pode incluir um entendimento de que existe uma variedade de ferramentas para
uma tarefa especifica, a capacidade de escolher uma ferramenta com base em sua
adequacgdo, estratégias para o uso da ferramenta recursos e conhecimento de
estratégias pedagdgicas e capacidade de aplicar essas estratégias para uso de
tecnologias. (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1028 tradugdo nossa)

Isso implica entender que existem diversas tecnologias de acordo com determinada
atividade, e esse conhecimento também consiste na capacidade de escolher uma tecnologia
especifica, elaborar estratégias pedagogicas para seu uso e, ainda, ter capacidade de executar
essas estratégias.

O CPT esta relacionado ao fato do professor identificar as potencialidades de
aprendizagem com o uso da tecnologia, implicacdes na aprendizagem dos alunos, ou seja, “o
professor precisa ter consciéncia de que o ensino e 0 processo de aprendizagem deve mudar
com o uso das tecnologias, caso contrario, ndo faz sentido usar tecnologias durante as aulas.”
(BLAUTH, 2017, p. 38). Com isso o cuidado em relacdo a escolha de softwares e/ou
aplicativos deve ser redobrada. Nem sempre 0 que estd proposto no aplicativo vai contribuir
com a construcdo do conhecimento, as vezes, por exemplo, € um jogo de resposta imediata,
do tipo “acertou ou errou”, que pode nao contribuir com a proposta de ensino.

Os autores trazem, ainda, a partir de seus estudos, a relacdo entre os trés contetdos, o
Conhecimento Tecnol6gico Pedagdgico do Conteddo (CTPC). O CTPC refere-se ao
conhecimento do professor de metodologias e técnicas pedagdgicas para o uso de tecnologias
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para ensinar um determinado conteudo; conhecimento de como as tecnologias podem ser

usadas para (re)construir conhecimentos existentes, desenvolver novas epistemologias ou

fortalecer antigas.

Assim, 0 nosso modelo de integracdo da tecnologia no ensino e aprendizagem
argumenta que o desenvolvimento de um bom contetdo requer um entrelagcamento
entre as trés principais fontes de conhecimento: tecnologia, pedagogia e contetdo. O
nacleo do nosso argumento é que ndo ha nenhuma solugéo tecnoldgica Unica que se
aplica para cada professor, cada curso, ou cada ponto de vista do ensino. Ensino de
qualidade requer o desenvolvimento de uma compreensdo diferenciada das
complexas relagBes entre tecnologia, conteGdo e pedagogia, e usar esse
entendimento para desenvolver estratégias e representagdes apropriadas, de contexto
especifico. Integracéo de tecnologia produtiva no ensino precisa considerar todas as
trés questbes ndo isoladamente, mas sim dentro das complexas relagdes no sistema
definido pelos trés elementos-chave. (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1029 traducédo
nossa)

Dessa forma, a integracdo de tecnologias digitais ao ensino acontece no

entrelacamento dos trés conhecimentos, que é um tipo de conhecimento especifico, o CTPC.

A compreensdo de cada conhecimento e de suas relacGes é fundamental para a atuacdo do

professor, pois,

Ao longo do processo de construcdo de conhecimento do tipo CTPC, o professor
pode refletir sobre o uso de tecnologias de forma a favorecer o processo de
aprendizagem do aluno, um dos objetivos centrais para vivenciar um processo de
integracdo de tecnologias digitais ao curriculo. (CORREA, 2019, p. 63)

Como dissemos, a integracdo de tecnologias digitais ao curriculo é um processo e

muitas questdes estdo envolvidas, além do conhecimento do professor, e de disponibilizar

tecnologias nas unidades escolares. E, conhecimentos do tipo CTPC construidos pelo

professor podem auxiliar nos movimentos de integracdo de tecnologias ao curriculo.

Assim, fechamos este capitulo que traz elementos tedricos considerados na pesquisa.

Discutimos as operacdes fundamentais, a integracdo de tecnologias digitais ao curriculo,

formacgéo continuada de professores e construgdo de conhecimento a partir dos estudos de

Mishra e Koehler, com o intuito de alcancar o objetivo proposto para esta pesquisa de

mestrado: analisar conhecimentos mobilizados e construidos por um grupo de professores

dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobre o ensino das operagdes fundamentais, em

uma acao de formacgdo em servigo para/com o uso de tecnologias digitais.

No préximo capitulo, apresentaremos a metodologia utilizada na pesquisa.
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3 ESCOLHAS, CAMINHOS, PERSONAGENS E PROPOSTA DE UMA FORMACAO
EM SERVICO

Essa pesquisa de mestrado se caracteriza como uma pesquisa qualitativa, pois para nés
0 processo sempre foi considerado mais importante que o resultado final. Na pesquisa
qualitativa o objetivo é caracterizado como uma troca de experiéncias entre o pesquisador e 0
pesquisado, “uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de
pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que somente séo
perceptiveis a uma atengao sensivel.” (CHIZZOTTI, 2003, p. 221).

Desse modo, séo as pessoas, no caso desta pesquisa, 0s professores, seu modo de agir,
os fatos que ocorreram com aquele grupo, particularmente, que importavam para nos na
investigacao.

Neste capitulo apresentaremos a metodologia da pesquisa desenvolvida. Para nossa
organizacao dividimos em subcapitulos, em que apresentaremos: Procedimentos da Pesquisa,

Contexto e Participantes da pesquisa, e a Proposta de Formacéo de Professores.

3.1 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

O objetivo desta pesquisa foi de analisar conhecimentos mobilizados e construidos
por um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobre o ensino das
operacbes fundamentais, em uma acdo de formacdo em servico para/com 0 uso de
tecnologias digitais. Para alcancar este objetivo, tracamos um caminho metodoldgico que
apresentaremos a seguir.

A pesquisa iniciou com o estudo e definicdo da problemaética e objetivos de pesquisa.
Na sequéncia, a0 mesmo tempo em que se realizou estudos de referencial tedrico que iria
orientar a pesquisa, iniciamos a busca pelo espaco e grupo de professores que nos ajudariam a
produzir os dados. Também iniciamos a organizacdo da proposta geral de formagdo, com
possiveis pautas para um grupo de estudos, definindo que haveria momentos presenciais e a
distdncia, com professores dos anos iniciais do ensino fundamental, em uma escola publica
municipal de Campo Grande/MS. Essa agdo de formacéo envolveria estudos sobre o uso de
tecnologias no ensino das operacdes basicas, e assim definimos o objetivo do grupo de
estudos.

Como a pesquisadora, autora dessa dissertacdo, trabalha na Secretaria Municipal de

Educacao, e tinha conhecimento de uma escola da rede municipal que dispunha de varios
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recursos tecnoldgicos, como TV em todas as salas de aula, diferente de outras, consideramos
interessante realizar a pesquisa em parceria com professores de tal escola.

Assim, ap6s apresentarmos a proposta de formacdo para a diretora da escola, que
aceitou prontamente, fizemos o convite aos professores, em um dia de planejamento, antes do
inicio do ano letivo de 2019. No primeiro momento, muitos se mostraram interessados e ficou
definido que os encontros presenciais seriam aos sabados, uma vez ao més, fazendo coincidi-
los com os sabados letivos, previstos por essa escola, para realizacdo de reunides pedagogicas,
acOes de formacdo de professores, ou eventos.

Ap0s evidenciado o interesse dos professores, planejamos pautas gerais para cada
encontro de formacdo, e dividimos as teméaticas em cinco encontros presenciais e quatro
atividades a distancia de forma a completar 60h/a de formacdo. Consideramos pouco 0
nimero de cinco encontros presenciais mas, devido a disponibilidade inicial dos professores,
organizamos dessa forma. Por fim, avaliamos como sendo importante investigar possiveis
contribuicbes de formacGes neste modelo, com pouca carga horaria e com intervalos longos
entre 0s encontros, para processos de integracao de tecnologias digitais ao curriculo.

A proposta foi dividida em cinco etapas, por tematicas: construcdo dos ndmeros,
adicdo de nimeros naturais, subtracdo de nimeros naturais, multiplicacdo de nimeros naturais
e divisdo de nimeros naturais. Também criamos um grupo de WhatsApp para comunicagao
com os professores. O grupo também tinha por objetivo a troca de experiéncias, davidas e
sugestoes.

Inicialmente foi organizado o planejamento do primeiro encontro presencial e primeira
etapa de formacdo. Os demais encontros e etapas foram planejadas ao longo do processo de
formagéo, sempre considerando necessidades do grupo de professores envolvidos. Todos 0s
encontros presenciais foram gravados em &udio, como forma de produzir dados para a
pesquisa.

No desenvolvimento do primeiro encontro coletamos a assinatura nos termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). Para o primeiro encontro presencial,
também organizamos um questionario de entrada (Apéndice B) para conhecer um pouco mais
o0s professores participantes. Naquele dia foi detalhada a proposta de formacao e discutimos a
construcdo de numeros naturais usando um aplicativo (a proposta sera apresentada em
detalhes mais adiante). Também foi discutida a proposta de acdo a distancia, que incluia a
escrita de um relato sobre a pratica realizada, como forma de incentiva-los a escrever sobre

suas praticas e produzir dados para a pesquisa. E assim, desenvolvemos a proposta de



47

formacdo com os professores a0 mesmo tempo em que iamos (re)construindo o referencial
tedrico.

Para completar os dados produzidos até aquele momento, dada a dificuldade das
professoras em enviar os relatos, foi realizada uma entrevista com algumas professoras
(Apéndice H), as que se dispusessem, para obtermos mais informagdes sobre conhecimentos
mobilizados e/ou construidos por elas durante o processo de formagdo. A entrevista foi
orientada por questbes iniciais e outros questionamentos foram surgindo ao longo da
entrevista. Ao todo pretendiamos realizar a entrevista com as seis professoras, que foram mais
assiduas nos encontros, no entanto, conseguimos realiza-la com apenas quatro professoras,
pois duas ndo tiverem interesse em participar.

Assim, as gravacfes dos encontros presenciais, os relatorios de aulas enviados por
algumas professoras, as informacdes obtidas nos questionarios e na entrevista, foram os dados
produzidos, que serdo analisados nesta pesquisa de mestrado.

Apos a construgdo dos dados da pesquisa, foi realizada a analise de dados, orientada
pelo referencial tedrico, em especial, os estudos sobre CTPC, para a identificacdo de
conhecimentos mobilizados e construidos pelas professoras.

A apresentacdo da analise € realizada em formato de narrativa, em que contamos uma
versdo da sequéncia dos encontros dessa acao de formacéo, a partir do lugar de pesquisadoras
e formadoras, que assumimos. “A narrativa, enquanto pratica discursiva no contexto da
pesquisa qualitativa em educacdo favorece o desenvolvimento pessoal e profissional de
pesquisadores que tomam sua propria pratica, enquanto profissionais da educacdo, para
investigacao”. (RODRIGUES; PRADO, 2015, p. 100)

Muitas pesquisas tém sido apresentadas em formato de narrativa. Nesta pesquisa, a
narrativa sera compreendida como “um relato feito no presente por um narrador, sobre o
processo de construgdo de um protagonista que tem o seu nome e existiu num passado,
desembocando a historia no presente, onde o protagonista se une com o narrador.” (RABELO,
2011, p. 176). Trazemos, também alguns relatos, pequenas narrativas, elaboradas pelas
professoras sobre as atividades desenvolvidas pelos alunos.

Alguns autores versam sobre as contribuicGes das narrativas para as pesquisas, em

especial as que discutem formacéo de professores, segundo Souza (2014)

Pensar nas contribui¢fes que a producdo de narrativas pode trazer ndo somente para
as pesquisas, mas para a comunidade que se estabelece como interlocutora €
fundamental, principalmente para aqueles que atuam e querem intervir no contexto
da formacdo de professores no Pais. A construcdo e a analise de narrativas de
professores podem constituir-se como um importante exercicio de ressignificacdo da
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pratica docente, contribuindo para a producdo de identidades que reconhecam a
relevancia dessa profissdo. (SOUZA, 2014, p. 267)

Esta pesquisa de mestrado ndo teve como foco a producdo de narrativas. Mas, as
professoras descreveram o que realizaram em sala com seus alunos, e suas observagoes a
respeito das atividades desenvolvidas. Essas sdo informac6es que compdem o banco de dados
desta pesquisa.

Na proxima sec¢ao apresentaremos o contexto da pesquisa.

3.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma escola publica da rede municipal de ensino de Campo
Grande/MS, localizada na regido urbana do Imbirussu, em um bairro cujo indice de qualidade
de Vida Urbano™® (IQVU — 2010) é 0,43 e a populacdo (IBGE 2010) de 10.161 pessoas.

A escola atende cerca de 1.200 alunos, da Pré-escola ao Ensino Fundamental I1I.
Atendeu 26 turmas de primeiro ao quinto ano no ano de 2019, ano de realizacdo da pesquisa
na escola, sendo 10 turmas ofertadas no periodo matutino, e 16 no periodo vespertino.
Selecionamos esta escola por termos conhecimento de que possuia diferentes equipamentos
tecnoldgicos em todas as salas de aula, o que ndo ocorre na maioria das escolas da mesma
rede.

Nesta escola, em todas as salas de aula hd uma smart TV de 32 polegadas e um ponto
de internet, além de trés projetores multimidia e dois notebooks que ficam a disposicdo dos
professores para serem utilizados no planejamento ou em sala de aula. Estes equipamentos,
segundo a diretora, forma conseguidos por meio de doacdo voluntaria, com empresarios e
amigos da escola.

A escola também possui sala de informatica com 20 computadores conectados a
internet, com sistema operacional Linux. Sabemos que ter tecnologia na escola ndo implica
em usa-la nas aulas ou ela estar integrada ao curriculo, dai nos motivarmos em realizar a
pesquisa com um grupo de professores desta escola, para dialogar com eles sobre usos que
faziam dessas tecnologias e outros usos possiveis.

A proposta de formacdo foi apresentada aos professores dos anos iniciais da escola,
com anuéncia da direcdo escolar. A participagdo nos encontros foi definida por adesé&o,

participando dos encontros apenas o0s professores interessados na proposta. Iniciamos 0s

90 1QVU de Campo Grande/MS- indice de qualidade de vida urbano é composto pelas variaveis educacio,
renda e pobreza, saneamento ambiental e moradia. Valor de 0 a 1,0. Fonte: PLANURB/PMCG. Disponivel em:
<https://sites.google.com/view/sisgran-cg/indicadores>.
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encontros com um grupo de onze professores, e finalizamos com seis professoras, que
participaram mais assiduamente dos encontros. Alguns professores desistiram por motivos
pessoais, e outros por motivos de saude (licenciados da escola).

Assim, trazemos para analise os dados produzidos por essas seis professoras, cujos
nomes serdo preservados. Para tanto, usaremos nomes de flores. Descreveremos o perfil das
participantes, utilizando algumas respostas dadas no questionario de entrada (Apéndice B),
tanto nas questdes abertas como nas questdes com respostas direcionadas, que foi aplicado no
primeiro encontro.

A Professora Girassol é formada em Pedagogia, atua ha 32 anos como professora e na
escola pesquisada, é professora do 3° ano do Ensino Fundamental no periodo vespertino.
Declarou no questionario que utiliza muito pouco a tecnologia, basicamente a sala de
informatica da escola, quando agendada. A matematica para ela é “um bicho de sete cabegas”.

A professora Jasmim ¢é formada em Pedagogia, atua hd 20 anos como professora e
nesta escola, é professora do 3° ano do Ensino Fundamental no periodo matutino. Declarou no
questionario que costuma utilizar a sala de informatica da escola, para uso de jogos
educativos, disponibilizados na propria escola.

A professora Margarida é formada em Pedagogia e Biologia, atua ha 21 anos como
professora e, nesta escola é professora do 5° ano no periodo matutino, e do 3° ano no periodo
vespertino. Declarou que utiliza a televisdo da sala de aula, a sala de informatica para uso de
jogos matematicos (disponiveis na escola), e projetor nas aulas, com videos e textos para
melhorar a escrita e o dialogo dos alunos.

A professora Rosa é formada em Pedagogia, atua hd 2 anos em sala de aula. Nesta
escola é professora do 3° ano vespertino, ndo utilizava tecnologia nas aulas quando iniciou a
formagéo.

A Professora Azaleia é formada em Graduacdo de Professores, atua ha 11 anos como
professora e nesta escola, é professora do 4° ano nos periodos matutino e vespertino. Declarou
utilizar tecnologias em suas aulas ha mais de trés anos. Utiliza smart TV, projetor multimidia,
computador e celular, para reproducdo de videos e imagens.

A professora Tulipa é formada em Pedagogia, atuou como professora durante 14 anos,
atualmente é Coordenadora Pedagogica dos sextos e setimos anos na escola pesquisada.

Declarou que utilizava tecnologias, principalmente a sala de informatica da escola.
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No Gréfico 1, a seguir, apresentamos as respostas das participantes em rela¢do ao uso

de tecnologias diretamente com os alunos. No questionario, esses itens aparecem em ordem

aleatoria.
Gréfico 1 — Frequéncia do uso de tecnologias com os alunos
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Fonte: a pesquisa

De acordo com as respostas dadas pelas professoras participantes, o uso de tecnologias

digitais com os alunos parece ser pouco frequente. Cabe ressaltar que no item “jogos

educativos para a aprendizagem de contetdos do curriculo escolar”, ndo traz a palavra

“digitais”, assim ndo podemos afirmar se consideraram apenas jogos digitais.

No Gréfico 2, trazemos as respostas dadas as questdes relacionadas com o uso de

tecnologias digitais para o planejamento, preparacdo da aula ou acompanhamento dos alunos.
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Gréfico 2 — Frequéncia do uso de tecnologias para planejamento
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Fonte: a pesquisa

Esse grafico mostra que o uso das tecnologias digitais para a preparacdo das aulas e/ou
busca de inovacBes na pratica pedagdgica é mais frequente do que o planejar aulas para 0 uso
de tecnologias ou mesmo acompanhamento do aproveitamento ou frequéncia dos alunos.

No gréfico 3, a seguir, trazemos a frequéncia da utilizacéo de tecnologias digitais para

comunicacdo, entre os professores, entre a equipe pedagdgica e com os pais dos alunos.



Gréfico 3 — Frequéncia do uso de tecnologias digitais para comunicacdo
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Fonte: a pesquisa

Segundo as informagGes do questionario, 0 uso de tecnologias digitais para

comunicacdo entre professores e entre a equipe da escola é bastante frequente, mas para

comunicagdo com os pais dos alunos € pouco utilizada.

No Grafico 4 trazemos a frequéncia da participacdo, das professoras, em redes sociais,

como Facebook, Grupos de WhatsApp, Twiter e outros. Mostra a participacdo em foruns de

discussdo na sua area de atuacdo, bem como a utilizacdo de redes sociais em suas aulas.
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Grafico 4 — Frequéncia da participacdo em redes sociais
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Fonte: a pesquisa

O grafico apresenta que apenas a professora Girassol ndo participa de redes sociais, €
nenhuma delas utilizam as redes sociais em suas aulas. Algumas participam de féruns de
discussdo em sua area de atuagéo.

O Grafico 5 mostra a frequéncia do uso da internet para as aulas ou com os alunos,

diretamente, como utilizacdo de videos, contetidos digitais ou sites de buscas.
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Grafico 5 — Frequéncia do uso da internet para/com os alunos
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Conforme as respostas das professoras, o uso de videos, contetdos digitais e sites de
busca aparecem com mais frequéncia na utilizacdo com os alunos.

Os gréficos trazem um pouco do perfil das professoras participantes da pesquisa em
relacdo ao uso de tecnologias digitais. No capitulo de analise traremos um pouco mais
informagdes produzidas a partir do questionario de entrada.

As professoras formadoras, participantes da pesquisa, foram a professora Dra Suely
Scherer, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e orientadora desta
pesquisa; a Professora Ivanete Fatima Blauth, doutoranda no Programa de P6s Graduacdo em
Educagdo Matematica da UFMS; e a Professora Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte,
mestranda no Programa de Pds Graduacdo em Educacdo Matematica da UFMS, autora desta
pesquisa de mestrado. Em alguns encontros estavam as trés formadoras e em outros, apenas as
duas ultimas.

Na préxima secdo apresentaremos a proposta de formacéo.
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3.3 APROPOSTA DE FORMACAO DE PROFESSORES

A proposta de formacdo se constituiu em cinco etapas, constituidas de encontros
presenciais e atividades a distancia a serem realizados com o grupo de alunos de cada
professora. Foram realizados cinco encontros presenciais na escola, utilizando os espagos e
recursos disponiveis. O primeiro encontro foi realizado em uma quinta-feira a tarde,
destinada para formacdo pedagoOgica dos professores, o segundo e o terceiro encontros
aconteceram aos sabados, 0 quarto encontro em uma quinta-feira, apds o horario de aula e 0
ultimo, também em um sabado. sempre com duracdo de trés horas, aproximadamente. As
tematicas propostas para o estudo com as professoras foram: a construcdo de nimero na base
10; a adicdo de numeros decimais; a subtracdo de nimeros naturais; multiplicacdo de nimeros
naturais e divisdo de numeros naturais.

A carga horéria da acdo de formacdo foi de 60h/a. E, como proposta metodoldgica
para 0S encontros presenciais, partimos de casos de ensino, em que apresentamos uma

situacdo de sala de aula, no caso, integrando tecnologias digitais.

[...] um caso é um documento de pesquisa descritivo, geralmente apresentado em
forma narrativa, que se baseia em uma situacdo ou evento da vida real. Ele tenta
transmitir uma representacdo equilibrada e multidimensional do contexto,
participantes e realidade da situacdo. Os casos sdo criados explicitamente para
discussdo e buscam incluir detalhes e informagdes suficientes para obter analises e
interpretagdes ativas de usuarios com perspectivas diferentes. (MERSETH, 1994, p.
2 traducdo nossa)

Os casos de ensino podem possibilitar discussdes acerca de situacdes de sala de aula,
que podem ter sido vivenciadas por aquele grupo de professores, com perspectivas diferentes.

Merseth (1994) ainda discute que os casos de ensino tém boa aplicabilidade em
formagdes de professores, considera que “A énfase em casos baseados na realidade é
importante para a formacgdo de professores, pois permite que os alunos ensinem a explorar,
analisar e examinar representacdes de salas de aula reais” (MERSETH, 1994, p. 2 traducéo
nossa). Segundo Merseth (1994), ha trés categorias de casos de ensino que podem ser
utilizadas na formacdo de professores “(a) casos como exemplos; (b) casos como
oportunidades para praticar a andlise, a assimilacdo de diferentes perspectivas e a
contemplacéo da agéo; e (c) casos como estimulantes da reflexao pessoal” (MERSETH, 1994,

p. 3 traducdo nossa). Em nossa pesquisa utilizamos a categoria (b), casos de ensino casos
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usados como oportunidades para praticar a analise, a assimilacdo de diferentes perspectivas e
a contemplacdo da acdo para integracdo de tecnologias digitais ao curriculo de matematica.

Ao apresentarem situacdes escolares singulares, os casos de ensino possibilitam a
andlise de questdes estritamente relacionadas ao contexto escolar e de sala de aula —
que envolvam as implicacGes sociais, econdmicas e politicas da atividade de ensinar
— e, ainda, permitem que professores, conjuntamente, discutam e analisem tais
situacdes, refletindo sobre conhecimentos profissionais préprios da docéncia que
Ihes possibilitam transformar conhecimentos que ensinam de modo que os alunos
possam aprendé-los. (NONO, 2005, p. 64)

A escolha por essa metodologia é por acreditarmos que o0s casos de ensino podem
aproximar as situacoes exploradas neles, com situacdes que os professores vivenciam em sala
de aula, dialogando sobre novas perspectivas de ensino de matematica. Esclarecemos que 0s
casos apresentados na formacdo, realizada nesta pesquisa, foram criados pelas professoras
formadoras, baseados em experiéncias de outras pesquisas e/ou vivéncias de salas de aula da
educacdo basica.

Quanto as tecnologias digitais integradas a proposta de formacao, podemos afirmar
que buscamos integrar o projetor multimidia, notebook e dois aplicativos, em especial, além
do uso de celular, que foi integrado mais para movimentos de organizagdo dos encontros,
fugindo um pouco da proposta inicial. Quanto aos dois aplicativos, iniciamos a proposta de
formacdo, no primeiro encontro, discutindo a ideia de construcdo de nimeros na base dez a
partir da representacdo no applet Base Blocks, que estd disponivel no endereco:
http://nlvm.usu.edu/, e permite explorar a construcdo do nimero na base 10, efetuar adi¢des,
subtracbes, multiplicacdo e divisdo de numeros naturais. Esse aplicativo lembra o material
manipulavel denominado “material dourado”, “blocos logicos”, que é comum usar em aulas
de matematica nos anos iniciais. O aplicativo é gratuito e ha a necessidade de utilizar o

provedor Internet Explorer.
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Figura 2 - Interface do applet Base Blocks
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No intervalo do primeiro para o segundo encontro, tivemos um contratempo. O
aplicativo ficou fora do ar por um periodo. Por ndo saber se haveria outras instabilidades na
disponibilidade do aplicativo, optamos por apresentar e trabalhar com o aplicativo Base Ten
Blocks que esté disponivel no link: https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-
blocks. Com esse aplicativo também é possivel explorar conceitos de numeros, sistema de
numeracdo decimal, adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo de nimeros naturais. Sua
apresentacdo e manipulacdo sdo bastante intuitivas e, apds acessado e aberto no computador,
pode ser usado sem a necessidade de conexdo com a internet (no aplicativo anterior acontece
0 mesmo). Esse é um ponto importante, pois a conexdo em sala de aula muitas vezes é ruim
ou inexistente, assim o professor pode acessar e abrir o aplicativo, em um notebook, em local

de internet com boa velocidade, e usa-lo em espagos sem conexao.


http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_152_g_1_t_1.html?from=category_g_1_t_1.html
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Figura 3 - Interface do applet Base Ten Blocks

Fonte: https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks.

O diferencial do aplicativo, em relacdo ao material dourado manipulavel, por exemplo,
para discutirmos o diferencial na integracdo dessa tecnologia a formacdo e aulas de
matematica, é que sdo realizados agrupamentos e desagrupamentos das unidades, dezenas e
centenas e nao trocas, as unidades podem ser agrupadas e desagrupadas a um toque de tela ou
de teclado. E possivel ainda, colorir os cubinhos, barrinhas e placas, ampliando as
possibilidades de representacdo dos nimeros e operacdes, 0 que podemos verificar no video
disponivel pela leitura do QR-Code (use um leitor de QR-Code em seu celular) a seguir, ou

acessando o link.

Figura 4 - Possibilidades do aplicativo Base Ten Blocks

[=] St [
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Fonte: https://grinfopoint.com/xSDp8xc/

Quanto a organizacdo dos encontros, foram cinco encontros presencias, com 0
objetivo de, a partir de cada encontro, os professores realizarem a¢des com seus alunos na
perspectiva discutida no encontro, para que no encontro seguinte, pudéssemos discutir
possibilidades e limitadores nas ac¢Ges desenvolvidas, em um movimento de acdo-reflexdo-
avaliacdo. A sugestdo era que os professores também realizassem relatos escritos de suas

acdes com os alunos.


https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks
https://qrinfopoint.com/xSDp8xc/

Tabela 1 - Resumo da proposta de formacéo
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ENCONTRO TEMA OBJETIVOS RECURSOS
3 o Discutir a construcdo dos niimeros a Caso de Ensino 1
A Construcao partir de agrupamentos na base 10 usando o (Apéndice C)
1° dos Ndmeros na | aplicativo; . . Aplicativo
Base 10 . Explorar as possibilidades de utilizar a Notebook
ase .- . -
lousa dlg_ltal ou T\/ em sala de aula, integrando a Projetor multimidia
tecnologia ao curriculo.
Adigdo de . Explorar a adicdo de n(imeros naturais, Eﬁsg nddei CEenS)n 02
0 v com agrupamentos na base de 10; pend
2 Numeros o . .| Aplicativo
Naturai . Explorar as possibilidades e diferenciais Notebook
aturais P ; Fni i
de uso do aplicativo e projetor multimidia. Projetor multimidia
o Explorar a subtragdo de nimeros naturais
Subtragio de nas ideias de re~tirar, comparar e completar, a Caso de Ensino 3
. i partir de situagdes problemas; (Apéndice E)
3 Numeros . Explorar os diferenciais no aplicativo do | Aplicativo
Naturais aplicativo a partir de desagrupamentos de dezenas | Notebook
e centenas, e 0 uso do projetor multimidia em sala | Projetor multimidia
de aula.
Multiplicacdo de | o Explorar a multiplicacio de niimeros g:sg nddei Clinél)no 4
40 NUmeros naturais com a ideia de soma de parcelas iguais; A Fl)icativo
Naturai . Explorar as possibilidades do aplicativo e Ngtebook
aturais ; TN
0 uso do projetor multimidia em sala de aula. Projetor multimidia
L o Explorar a divisdo de nimeros naturais Caso de Ensino 5
Divisao de nas ideias de partilha e medida; S
. - (Apéndice G)
50 Nimeros o Explorar diferentes estratégias de Aplicativo
Naturai resolucGes de algoritmos; Notebook
aturais hili it
. Exp_lorar as ppsglpllldades do aplicativo e Projetor multimidia
0 uso do projetor multimidia em sala de aula.

Fonte: a pesquisa

O primeiro encontro foi no dia 21 de fevereiro de 2019. Em um primeiro momento, 0s

professores se apresentaram, falaram de sua formacao, sala que atuam, de suas experiéncias
em sala de aula e o uso de tecnologias em sala de aula. A Professora Suely explicou como
seria a formacdo, carga horéria, atividades, pesquisa.

Fizemos o estudo do primeiro Caso de Ensino - AGRUPAMENTOS DE 10
UNIDADES, 10 DEZENAS... E A LOUSA DIGITAL (Apéndice C), discutimos o caso e ao
mesmo tempo, exploramos as situagdes utilizando o aplicativo Base Blocks, projetado na
parede da sala. Discutimos, também as quest6es para dialogo, propostas no Caso de Ensino.

O objetivo deste encontro foi trabalhar a construcdo dos numeros na Base 10, entender
0s agrupamentos e desagrupamentos e as possibilidades de utilizar a lousa digital em sala de
aula, integrando a tecnologia ao curriculo. Participaram deste encontro 11 professores e ndo
encaminhamos atividades a distancia.

O segundo encontro presencial ocorreu em 23 de marco de 2019. Fizemos o estudo do
segundo Caso de Ensino - ADICAO DE NUMEROS NATURAIS... ENTRE INTERACOES
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E REGISTROS NA LOUSA DIGITAL (Apéndice D), discutimos o caso de ensino, utilizando
0 projetor multimidia e o aplicativo projetado na parede. Trabalhamos as questdes propostas
para discussdo durante a formacdo. Apresentamos, ainda, a primeira proposta de atividade a
distancia. Os professores deveriam realizar atividades com os alunos, utilizando o aplicativo,
a partir das tematicas: construgdo de nimeros ou adi¢cdo de nimeros naturais, € encaminhar
um relato descrevendo as atividades e as observagdes realizadas até o dia 23 de abril, antes do
préximo encontro presencial.

O objetivo deste encontro foi explorar a adicdo de numeros naturais, com
agrupamentos de 10 em 10, explorando as possibilidades do aplicativo e, ainda, o uso da lousa
digital. Participaram deste encontro 6 professores.

O terceiro encontro ocorreu em 4 de maio de 2019 e iniciamos ouvindo os relatos das
professoras que realizaram as atividades com os alunos, as dificuldades enfrentadas e as
observacdes feitas. Logo apds, estudamos o Caso de Ensino 3 - SUBTRACAO DE
NUMEROS NATURAIS.. EU POSSO RETIRAR, COMPARAR, COMPLETAR...
(Apéndice E), discutimos o caso de ensino, utilizando o projetor multimidia e o aplicativo
projetado na parede. Trabalhamos as questdes propostas para discussdo durante a formacao.
Apresentamos, ainda, a segunda proposta de atividade a distancia. Os professores deveriam
realizar atividades com os alunos, utilizando o aplicativo, com a tematica subtracdo de
ndmeros naturais, e encaminhar um relato descrevendo as atividades e as observagdes
realizadas até o dia 4 de junho, antes do préximo encontro.

O objetivo deste encontro foi explorar a subtracdo de nimeros naturais nas ideias de
retirar, comparar e completar, com desagrupamentos, explorando as possibilidades do
aplicativo e, ainda, o uso do projetor multimidia em sala de aula. Participaram deste encontro
4 professores.

O quarto encontro ocorreu em 6 de junho de 2019. Iniciamos 0 encontro conversando
sobre as atividades de subtracdo desenvolvidas com as criangas, mas nenhuma professora
havia desenvolvido as atividades, e ndo apresentaram justificativa. Nao nos aprofundamos nos
motivos pelos quais ndo realizaram as atividades, as professoras falaram em falta de tempo,
correria do dia a dia da escola. Orientamos que as atividades com os alunos faziam parte da
proposta, ndo apenas para contar como carga horaria da formacdo, mas também para que elas
pudessem compartilhar a experiéncia, as ddvidas e outras situagdes que surgissem durante o
processo.

Em seguida realizamos o estudo do Caso de Ensino 4 - MULTIPLICACAO DE
NUMEROS NATURAIS (Apéndice F), e, novamente discutimos o caso de ensino, utilizando
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o0 aplicativo com projetor multimidia. As professoras manipularam o aplicativo, foram ao
quadro explorando o algoritmo convencional, exploramos muitas possibilidades com as ideias
de multiplicacdo. Apresentamos, ainda, a terceira proposta de atividade a distancia. As
professoras deveriam realizar atividades com os alunos, utilizando o aplicativo, com a
teméatica de multiplicagdo de nUmeros naturais, e encaminhar um relato descrevendo as
atividades e as observacdes realizadas até o dia 23 de julho, antes do proximo encontro.

O objetivo deste encontro foi explorar a multiplicacdo de nimeros naturais com a ideia
de soma de parcelas iguais, com agrupamentos, explorando as possibilidades do aplicativo e,
ainda, o uso do projetor multimidia em sala de aula. Participaram deste encontro 5
professores.

O quinto encontro ocorreu em 31 de agosto de 2019. Houve um espaco maior entre
estes encontros por causa de festa junina, férias escolares e feriados. Iniciamos retomando as
atividades propostas a distancia, mas, novamente as professoras ndo haviam realizado a
atividade com os alunos. Algumas justificaram que a sala de informatica estava fechada
(mesmo que pudessem realizar em sala de aula), sem professor, outras que tiveram provas,
formacdes da secretaria de educacdo, mas que iriam fazer.

Em seguida, estudamos o Caso de Ensino 5 - DIVISAO DE NUMEROS
NATURAIS... IDEIA DE PARTILHA E MEDIDA... (Apéndice G). Discutimos o caso de
ensino e o aplicativo. Como proposta, as professoras elaboraram problemas para discutirmos
as possibilidades da divisao. Exploramos o aplicativo e estratégias de resolucdo de algoritmos.
Apresentamos também a Ultima proposta de atividade a distancia. As professoras deveriam
realizar atividades com os alunos, utilizando o aplicativo, com a tematica de divisdo de
ndmeros naturais, e encaminhar um relato descrevendo as atividades e as observagdes
realizadas até o dia 15 de setembro, para finalizarmos a formagdo. Participaram deste

encontro 4 professores.

No proximo capitulo, apresentamos uma narrativa em que realizamos a analise de
alguns dados produzidos na agdo de formagdo que acabamos de apresentar nessa segéo,

articulada com outros dados produzidos na pesquisa.
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4  MOVIMENTOS EM UMA ACAO DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: ENTRE OPERACOES E APLICATIVOS
DIGITAIS

Nessa pesquisa de mestrado, nos propusemos a investigar a seguinte questdo: Que
conhecimentos sdo mobilizados e construidos, sobre o ensino de operagdes fundamentais, por
professores dos anos iniciais, em uma acdo de formacdo para/com o uso de tecnologias
digitais? Nesse sentido, neste capitulo iremos apresentar uma leitura dos dados produzidos na
pesquisa, a partir de uma narrativa da autora desta pesquisa, em um movimento cronolégico
das acOes realizadas com o grupo de professores, de forma articulada com o referencial

tedrico da pesquisa.

Em alguns casos, no decorrer deste trabalho, traremos a op¢do de ouvir a fala das
participantes da pesquisa, disponibilizado em formato de QR-Codes, nos rodapés das paginas,
por entendermos que a entonagdo da voz e/ou a maneira de falar podem trazer outros

elementos que podem enriquecer a analise e leitura do texto.

A voz é o meio de comunicagdo mais primitivo, € através da voz que conseguimos
nos expressar e fazer com que as pessoas nos ougam e nos compreendam. Podemos
também dizer que a voz é nossa identidade vocal e esta presente desde que
nascemaos, como o primeiro choro, até a velhice. A voz tem o papel de transmitir os
nossos sentimentos, revelar quem somos e nossa personalidade. (BRASIL, 2017)

E assim, iniciamos uma narrativa sobre uma acdo de formacéao constituida a partir de
cinco encontros com um grupo de professoras, tendo por objetivo, além de narrar momentos
gue nos chamaram a atencdo nos encontros, identificar conhecimentos mobilizados ou
construidos pelos professores presentes, sobre as opera¢fes fundamentais. Quando falamos
em conhecimentos construidos, ndo queremos afirmar que esses foram construidos nos
encontros, pois seria limitar a complexidade de um processo de construgdo de conhecimento,
a uma acdo momentanea e pontual. Quando falamos em conhecimento construido, nos
referimos aquele que € parte constituinte das professoras em formagéo, em cada momento do
processo, presente em suas falas e registros, considerando que € resultado de diferentes
interagcbes com pessoas, espacos e conhecimentos tantos.

No primeiro encontro discutimos aspectos da constru¢do do numero a partir do estudo
de um caso de ensino, produzido para essa pesquisa. Realizamos a leitura coletiva do Caso de

ensino e durante a leitura, discussoes/reflexdes foram surgindo. Na Figura 5 trazemos um
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trecho do caso estudado, e evidenciamos que, no Sistema de numeragdo decimal, realizamos
agrupamentos de dez em dez. Assim, no inicio do processo da constitui¢do de dezenas, com o

agrupamento de unidades simples, “qualquer grupo de 10 elementos serd uma dezena.”

(RAMOS, 2009, p. 44),

Figura 5 - Construgdo de Numeros Naturais

Iniciei pedindo que um aluno representasse na lousa a quantidade 7. E |a apareceu na
lousa 7 cubinhos, representando 7 unidades simples, e no quadro cinza do applet o numeral 7.

A seguir apresento uma figura com a representacdo que o aluno havia realizado no applet.

|- e

Na sequéncia pedi para outro aluno representar 12 unidades. Ele fez o mesmo
procedimento, e surgiram na tela 12 cubinhos. Mas, ndo apareceu o numeral 12, que
correspondia a quantidade representada. Entdo, perguntei aos alunos porque ndo aparecia o

numeral, e se teria outra forma de representar essa quantidade neste aplicativo. Logo alguns

alunos responderam que devia trocar 10 unidades por uma dezena. Neste momento aproveitei
para perguntar: mas, nos trocamos 10 unidades por 1 dezena, ou 10 unidades representam 1
dezena? E se representam 1 dezena, como poderemos agrupar as 10 unidades para ver que
constituem uma dezena? Eles sugeriram juntar, entdo eu falei que se “selecionarmos”™ 10
unidades com a caneta, elas se agruparao e poderemos visualizar a dezena que elas formam
(conforme figura abaixo, que representa o movimento no applet). E, que a dezena entédo
agrupada poderia ser arrastada até a coluna de contagem das dezenas (ver a terceira imagem
da figura a seguir). Com isso, s6 ouvi um grito: - professora, apareceu o 12!l. E assim, parecia
que comegavam a compreender que o nimero 12 representa 12 unidades, ou ainda 1 dezena
e duas unidades simples.

[, - = ] = |
T T T A —
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Fonte: a pesquisa

Durante a discussédo/reflexdo, os professores observaram que a linguagem utilizada,
guando estavam trabalhando com os alunos, estava equivocada, como podemos conferir na
fala da Tulipa.
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“Tulipa: Mas sdo nossas falas que nés vamos ter que mudar, desde de 14 do
segundinho, por exemplo, porque a gente fala assim mesmo! Eu tenho 10
canudos, eu tenho 11 canudos, entdo eu vou amarrar 10 canudos e vou trocar”.

Quando a Tulipa afirma “porque a gente fala assim mesmo!”, ¢ ao mesmo tempo
percebe o0 uso da linguagem, a necessidade de desde o comego da composi¢do dos nimeros
com as criancgas, 1°, 2° anos, utilizar o termo “agrupamento”.

E importante destacar que, no caso citado como exemplo por Tulipa, quando
agrupamos os canudinhos de dez em dez, ndo acontece troca, porque em todo 0 momento a
representacdo da dezena é com o feixe de dez canudos amarrados, ndo trocamos por uma
placa ou outro objeto que represente dez unidades simples, como no caso do material
dourado. Discutimos, ainda que, algumas palavras sdo utilizadas, muitas vezes, para criar
mecanismos para simplificar ideias, que pouco ajuda o0s que ainda estdo construindo
conceitos. Girassol e Tulipa ainda mencionam que utilizam a palavra troca porque

aprenderam dessa forma.

2Girassol: Nés aprendemos errado...sim
Tulipa: Nés aprendemos errado e passamos errado.
Girassol: ...e passamos errado!

Muitas vezes durante 0s encontros, nesse processo de formacdo, ouvimos
“aprendemos assim”, mas ndo com o sentimento de “aprendi assim, vou continuar assim”.
Observamos o interesse das professoras em (re)construir conhecimentos e trabalhar de forma
diferente com os alunos. Esse movimento de reflexdo e fala das professoras parece estar
relacionado com a mobilizacdo/constru¢cdo de Conhecimento de Contetudo (CC), pois “o
conhecimento do conteudo ¢ relativo ao conhecimento dos conceitos que serdo ensinados”

(BITTAR, 2015, p. 15), e Conhecimento Pedagogico do Conteudo (CPC) matematico, pois

1 Falando "troca"

(=] %, m]
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Fonte: https://grinfopoint.com/khpRXD2/

12 Fala de Tulipa e Girassol sobre uso da palavra “troca”
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Fonte: https://grinfopoint.com/cdIPB2R/
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“envolve saber como o contedo é organizado, como ocorre a aprendizagem de alguns
conceitos, os conhecimentos extra escolares que os alunos trazem para sala de aula, entre
outros”. (ROCHA; BITTAR, 2014, p. 114).

Sobre o contetido explorado no primeiro encontro presencial, trazemos ainda a fala das
professoras Girassol e Margarida depois de desenvolverem atividades de construcdo dos
nameros com seus alunos, relacionadas com proposta de atividade a distancia do segundo
encontro. Elas mencionaram que os alunos tiveram muito interesse na aula e que conseguiram
realizar as atividades propostas com facilidade. As professoras relataram que desenvolveram a
atividade na prépria sala de aula utilizando o notebook conectado a smart TV, pois ndo foi
possivel abrir o aplicativo na sala de informética. Elas ainda comentaram que os alunos iam
um a um no notebook, enquanto os outros participavam vendo a projecdo na TV. Como esta
atividade foi realizada apds o segundo encontro, utilizaram o aplicativo Base Ten Blocks.

Vejamos recortes dos relatos destas professoras, comentando as aulas.

Foi perceptivel o interesse da turma na participacéo efetiva no momento da solicitacao
de que alguns se aproximassem do computador, de forma individualizada, e
representassem na tela os nimeros: 55, 124, 238 e 547. (Girassol, turma do 3° ano)

Ao poder manusear o0 mouse do computador e ver no quadro os nimeros (25, 38, 69, 150,
230, 350, 600...) em cubinhos, os olhos dos alunos brilhavam, por que conseguiam
compreender o que haviamos feito dias antes com muitas dificuldades, porque
precisaram pintar de cores diferentes as centenas, dezenas e unidades. E agora era super
facil de realizar, foram poucas as explicagbes para que os alunos representassem 0S
nameros que eram ditados pelos demais alunos da classe. (Margarida, turma do 3°
ano)

Observamos nos relatos das professoras, a disponibilidade e o interesse delas em
realizarem a proposta de aula com os alunos, mesmo que algumas apresentavam dificuldades,
relatadas inicialmente, em relagdo ao uso das tecnologias digitais, como o caso de Girassol e
Margarida. Inicialmente elas queriam utilizar a sala de informatica e ndo conseguiram, por
problemas técnicos, entdo, buscaram outras estratégias para realizar a aula, usando a TV da
sala com notebook da escola.

Nesse primeiro movimento de realizar uma proposta a partir da acdo de formacao,
observamos a mobilizacdo de Conhecimento Pedagdgico de Tecnologias (CPT), ao buscar
alternativas para realizar a atividade com o aplicativo em sala, de CT que “inclui o
conhecimento de como instalar e remover dispositivos periféricos” (MISHRA; KOEHLER,
2006, p.1027, traducdo nossa), quando utilizaram a smart TV e o notebook. Além de

mobilizarem/construirem CTPC sobre constru¢do dos nimeros nesse ambiente do aplicativo,
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pois, “é o conhecimento do uso de tecnologias para ensinar e aprender um contetdo
especifico”. (BLAUTH, 2017, p. 39).

Em relacdo aos niveis de integracdo proposto por Sanchez (2003), nessa situacdo
apresentada, foi possivel identificar movimentos entre o nivel 2 e 3 com uso dessa tecnologia,
pois, “entendemos que este esta relacionado ao uso das tecnologias integradas ao curriculo”
(CORREA, 2019, p. 34), em que dio indicios de terem “clareza quanto as intencdes
pedagogicas e suas potenciais contribui¢des para a aprendizagem dos alunos”.

Para explorar a adi¢cdo de numeros naturais, no segundo encontro, apresentamos um
Caso de Ensino no qual foi explorado situagbes que ocorreram em uma sala de aula ficticia,
em que a professora utilizou o aplicativo Base Ten Blocks.

Para iniciar as discussdes, retomamos o didlogo sobre a construcdo de numeros e
agrupamentos na base 10, para explorar as possibilidades do aplicativo Base Ten Blocks com
as professoras. Conversamos bastante em relacdo a importancia do aluno manipular, criar
estratégias, testar, para que possa construir seu conhecimento. Que seria importante nao dar
respostas prontas, e criar a necessidade, para que o aluno busque estratégias para agrupar de

10 em 10, a partir da situacdo proposta.

BFormadora: Quando a gente ja sabe que passou de dez, a gente pode agrupar de dez
em dez. Entéo, cria-se a necessidade, a gente ndo da resposta, a gente cria a necessidade
de.

Para iniciar a exploracdo do conceito de adi¢do, trazemos na Figura 6 um trecho do

caso de ensino.

13 .
Fala da formadora sobre necessidade de agrupar

]
S

Fonte: https://grinfopoint.com/IrjT2UZ/
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Figura 6 — Iniciando a adi¢&o no Caso de Ensino 2

A professora iniciou propondo que os alunos resolvessem, com o aplicativo, a
soma 3+5, usando cores diferentes para representar cada parcela. Pedro, um dos
alunos, foi a Lousa e representou o que podemos ver na Figura 1. Em seguida, ela
perguntou qual é o valor da soma, e ele respondeu 8. Por isso pediu que, com a
caneta (recurso do aplicativo) ele representasse a adicdo usando numerais, e ele

fez, conforme Figura 2.

Figura 1 Figura 2

Fonte: a pesquisa

As discussdes foram acontecendo durante a leitura coletiva do caso de ensino. Uma
das discusstes/reflexdes trazidas pelas professoras foi em relagdo a linguagem que muitas
vezes se utiliza em sala de aula ao ensinar o algoritmo convencional da adi¢do, como por
exemplo, o “vai um”, em que, um agrupamento de dez unidades simples, que forma uma
dezena, é representado na coluna das dezenas, como podemos ver no recorte apresentado na

Figura 7.
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Figura 7 — Agrupando unidades simples

A partir disso, a professora explorou o registro aritmético, conforme Figura 7,
usando o recurso da caneta no aplicativo. Ela foi falando: - a adigdo que tinhamos
que resolver era 28+17, o que fizemos primeiro? Isso, juntamos as unidades
simples, agrupando em dezenas, e obtivemos 1 dezena, restando 5 unidades
simples. Entdo, ao somar as unidades simples, conseguimos um agrupamento de 10
(1 dezena), ficando apenas 5 unidades simples, e, essa dezena vai para o grupo das
dezenas sendo somada a elas. Entdo, vou escrever o 5 aqui ha coluna das unidades
simples (mostrando no registro aritmético), e a dezena agrupada levo para a coluna
das dezenas (registrando 1, logo acima das dezenas ja identificadas). E para
finalizar, vamos somar as dezenas. Um total de 3 dezenas obtidas pelas
quantidades iniciais e mais 1 dezena, resultado do Ultimo agrupamento das unidades
obtidas na soma, ou seja, 4 dezenas. Portanto, 4 dezenas e 5 unidades simples,

totalizando uma soma de 45 unidades.

28+1 7

Figura 7
Na sequéncia a professora ainda explorou a soma 17 + 23 e anunciou que

iriam representar algumas somas nos cadernos.

Fonte: a pesquisa

No momento em que estavamos dialogando sobre esse caso de ensino, 0s professores
foram externalizando seus conhecimentos sobre uso da linguagem inadequada em aulas de
matematica. Vejamos um trecho do dialogo capturado na gravacdo de &udio do encontro e

transcrito a seguir:

Margarida: Nossa! Como falamos errado! Vou falar diferente de vai um, porque tenho
mania de falar vai um.

Formadora: [...] ponho a dezena para somar com as outras dezenas, para somar.
Margarida: Por isso que eu falo que tem que saber a posi¢do dos nimeros...

[...] a gente aprendeu vai um, vai dois e ninguém vai para lugar nenhum. [...] por que vai
um? [...] temos que aprender a falar.

Formadora: por isso que é importante o uso do aplicativo articulado com um registro
aritmético.

Podemos inferir, a partir de Gatti e Nunes (2009), que as dificuldades apresentadas

pelas professores quanto a compreensao da linguagem, do procedimento de agrupamentos na
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base 10 e do registro aritmético, podem ser decorrentes de fragilidades no curso de formacao
inicial em Pedagogia, formacgéo da maioria das professoras participantes da pesquisa.

Os contelidos das disciplinas a serem ensinadas na educacdo basica (Alfabetizacéo,
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica)
comparecem apenas esporadicamente nos cursos de formacdo; na grande maioria
dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica ou superficial no
interior das disciplinas de metodologias e praticas de ensino, sugerindo fragil
associacao com as praticas docentes; (GATTI; NUNES, 2009, p. 54)

Ou seja, na maioria dos casos, 0s professores ensinam apenas a partir dos
conhecimentos especificos que construiram quando foram alunos em escola de Educacgédo
Bésica.

Durante os encontros da formagéo, os professores realizaram atividades semelhantes a
do Caso de Ensino proposto, em duplas, utilizando o applet e o projetor multimidia. A
utilizacdo do applet possibilitou a visualizacdo e a manipulacdo da representacdo dos
nameros. Foram exploradas diferentes representacdes, usando o applet e o quadro branco.

Durante a realizacdo das atividades, os professores puderam manipular o applet, tirar
duvidas de seu funcionamento, bem como, sobre a linguagem usada nos agrupamentos na
base 10, e explorar outras possibilidades para seu uso em sala de aula. Ou seja, foram
mobilizando/construindo conhecimentos do tipo CT (com a utilizacdo do applet, suas fungdes
e possibilidades, no notebook conectado ao projetor), CC (quando exploramos a linguagem
usada nos agrupamentos da base 10, as diferentes representacdes da adicdo, pictorica,
algoritmica), CPT (quando perceberam diferentes possibilidades do uso de tecnologias em
sala de aula para promover a construcdo do conhecimento) e possibilidades de producdo do
CTPC sobre adicéo, ao realizarem as atividades propostas com uso do aplicativo e trazerem

questdes sobre como desenvolver uma aula sobre adi¢do, usando aquele aplicativo.

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das praticas de
formacao, instituindo novas relagdes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formacgdo passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formacdo passa por processos de investigacdo, directamente articulados
com as praticas educativas. (NOVOA, 1992, p. 16)

Nos relatos apresentados pelas professoras sobre a atividade realizada a distancia,
proposta sobre a temética da adigdo, ou seja, realizada em sala de aula com os alunos, o0s
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professores que realizaram a atividade, enfatizaram que os alunos tiveram muito interesse na

aula, e que conseguiram realizar as atividades propostas com facilidade.

[...] neste dia trabalhamos com algarismos maiores de 4% ordem (unidade de milhar)
perceberam a sistematizacdo e construcdo das ideias de algarismos e resultados dos
célculos de adicdo e subtracdo com muito mais facilidade, principalmente quando
perceberam que podiam separar os agrupamentos por cores, foi gratificante cada etapa
e descoberta, [...] (Jasmim, turma do 3° ano)

Nesta atividade, segundo o relato da professora Jasmim, ela utilizou o notebook
conectado na smart TV da sala de aula, e explorou a participagdo dos alunos, de forma
individualizada no notebook, enquanto os outros observavam na TV e interagiam com o
colega que estava realizando a representacdo no aplicativo.

Quanto ao conhecimento das professoras, neste inicio da formacdo, com base nos
estudos de Mishra e Koehler (2006), pudemos observar que as professoras participantes, ao
iniciarem a formacdo, mobilizaram conhecimento do contetudo proposto (CC), adicdo de
nimeros naturais, e tinham um conhecimento de como ensinar este contetdo (CPC),
utilizando materiais manipulaveis como (material dourado, abaco, tampinhas de garrafas),

como podemos observar em algumas falas durante o encontro, transcritas a seguir.

Girassol: Eu pedi para os alunos trazerem tampinhas,[...] ai nds trabalhamos
manipulando as tampinhas, formando quantidades.

Margarida: eu utilizava o abaco para fazer adicao.

Azaleia: uso material dourado. Na sala de aula mesmo, sem tecnologia.

Tulipa relata como trabalhava a adicdo com os alunos do 2° ano, utilizando material

dourado.

“Tulipa: [...] quando eu estava na sala do segundinho, eu usava muito o caderno
quadriculado. Ent&o depois que explorava o material dourado, nés pintdvamos, e ainda
eu recortava, e ele tinha que colar 14, [...].

Percebemos ser esse procedimento mencionado por Tulipa uma proposta que aparece

inclusive em livros didaticos, trabalhar com material planificado e malha quadriculada.

4 Tulipa falando sobre o uso do Material dourado

0510
=

Fonte: https://grinfopoint.com/zS6P3wW/
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Portanto, elas mobilizaram o que os autores chamam de Conhecimento Pedagdgico de
Conteudo (CPC), no que se refere as metodologias que utilizam para ensinar adi¢do. Porém,
na entrevista afirmaram que nao utilizavam aplicativos de internet para explorar o conceito de
adicdo de numeros naturais e de construcdo de nimeros, e nem conheciam os aplicativos ou
outras tecnologias digitais para ensinar esse contetdo.

Rosa e Margarida, por exemplo, disseram na entrevista ndo conheciam o aplicativo
antes da formacdo, mas o consideraram interessante e pretendem utiliza-lo em sala de aula,

sempre que possivel.

“Margarida: N&o, eu ndo conhecia! Eu sabia que havia assim aplicativos [..] mas eu
nao sabia que era pra eles.

®Rosa: Eu como uso pouco a tecnologia nas... em sala de aula, para mim foi 6timo. Foi
uma aprendizagem, até porque eu nem conhecia, né, o aplicativo que vocé apresentou.

Girassol relatou que aprendeu durante a formagéo a importancia do aluno fazer parte
do processo de construcdo do conhecimento. Relatou ainda que, para trabalhar com a adicéo

de numeros naturais construiu situa¢fes juntamente com os alunos.

YGirassol: [..] as duas situacdes-problema eu néo trouxe pronta. Nos construiamos a
situacdo-problema, junto com eles, junto com a turma e dentro daquilo que a gente
chegava em uma conclusdo a gente ia para o aplicativo. Porque a gente aprendeu que
eles tinham que fazer parte do processo, isso a gente aprendeu la.

Observamos nessas falas mobilizagao/construcdo de CP quando Girassol fala sobre o
aluno fazer parte do processo; de CPC, pois usou diferentes estratégias para ensinar adicao de
nimeros naturais, trabalhando outras situagdes com os alunos, visto que “0 CPC representa o

conhecimento necessario ao professor para que este possa possibilitar o ensino de

15 Margarida afirmando néo conhecer o aplicativo
(=] 1n[s]
e
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Fonte: https://grinfopoint.com/Ivrs20Qf/

18 Rosa falando sobre néo conhecer o aplicativo
EI% =]
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Fonte: https://grinfopoint.com/3asIw9P/

7 Girassol falando da sua pratica a partir da formacéo
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Fonte: https://grinfopoint.com/M4jC9tG/
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determinado contetdo curricular, utilizando estratégias e praticas alternativas de modo a
oportunizar aos alunos a compreenséo/aprendizagem do objeto estudado”. (CORREA, 2019,
p. 59). Também podemos observar indicios de construcdo de CTPC, pois Margarida e Rosa
nem conheciam o aplicativo e realizaram experiéncias, durante a acdo de formacdo, usando
esse aplicativo com alunos em sala de aula para ensinar adicdo. Ou seja, ha indicios que o
patamar de conhecimento CTPC de adicdo foi se modificando em relacdo aquele observado
no inicio da acéo de formacéo.

Azaleia, Girassol, Jasmim e Rosa relataram, no inicio da formacdo, que utilizam
tecnologias digitais apenas em aplicativos de mensagem, pouco utilizavam para planejamento
ou controle de frequéncia e notas dos alunos, como apresentado nos Graficos 3 e 2,
respectivamente. Dessa forma, a partir das atividades realizadas, observamos indicios de
construcdo de conhecimentos sobre tecnologias, matematica e estratégias pedagdgicas,
caminhando para conhecimento do tipo CTPC. Em relacdo a integracdo de tecnologias
digitais, podemos inferir que as professoras apresentavam, ao final do segundo encontro, o
nivel 2, uso, segundo Sanchez (2003), pois utilizam as tecnologias digitais em suas aulas,
fazendo parte do planejamento escolar.

No terceiro encontro presencial, exploramos o caso de ensino em que discutimos a
subtracdo de numeros naturais, explorando as ideias subtrativa, comparativa e aditiva.

Apresentamos, a seguir, um pequeno trecho do Caso de Ensino discutido.

Figura 8 — Subtracdo com ideia subtrativa

O professor André iniciou a aula propondo que os alunos registrassem no caderno,
usando desenhos, a seguinte situagao: “Pedro ganhou no dia de Pascoa 8 chocolates. No
mesmo dia, ele escolheu 5 deles para comer e dividir com sua irma, os demais ele
guardou. Quantos chocolates Pedro guardou?”. Varias foram as representacées que
surgiram e todas foram exploradas, sempre com a ideia subtrativa da operagdo da
subtracao.

Para realizar outros tipos de registros, o professor sugeriu que os alunos
registrassem a operag&o, usando o aplicativo projetado na parede da sala. Julia, uma das
alunas da turma, foi a Lousa e representou os 8 chocolates usando 8 cubinhos. Depois
disse: - Como Pedro pegou 5 chocolates para comer irei retirar eles daqui... E, pegou 5

cubinhos, um a um, selecionou e deletou. E entao disse: - pronto, sobrou 3 chocolatesl!

Sao os que ele guardou.

Fonte: a pesquisa
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Durante esse encontro, foram discutidas as ideias de subtracdo e também as questdes
da denominacdo resto ou diferenca, conforme a ideia explorada e/ou a estratégia de
resolucdo adotada na realizacdo da situacdo proposta.

Foi discutida também, a linguagem utilizada no momento da representacdo pelo
algoritmo. Como por exemplo, que ndo € uma situacdo de “emprestar 17, mas, de desagrupar
uma dezena, em 10 unidades simples, para realizar a subtracdo, por exemplo (ou uma centena
em 10 dezenas, uma unidade de milhar em 10 centenas, e assim por diante), como podemos

ver na Figura 9.

Figura 9 — Recorte de caso de ensino: Desagrupar a dezena em unidades simples

Clara explicou que para comparar as unidades simples, precisou desagrupar

(:\ «%*" uma dezena das 4, obtendo 3 dezenas agrupadas e 10+3 unidades simples

- (registrado em vermelho para melhor visualiza¢do), podendo assim comparar as 13

— /\ ? unidades simples da quantidade maior, com as 7 unidades simples da quantidade
e menor, chegando ao valor de 6 unidades simples.

A6

O professor André completou a fala de Clara: “ou, ao comparar as quantidades,

)

“¥l

sabendo que é possivel retirar 17 unidades de 43, pois & guantidade menor, portanto
comum as duas, observamos que ndo € possivel, ao manipular essas quantidades, retirar
7 unidades simples de 3, dai a necessidade de desagrupar uma dezena para termos uma
quantidade suficiente para a retirada das 7 unidades. Obtendo as 13 unidades simples,
retirando 7, obtém-se a diferenca 6”. No caso da comparagao das dezenas, de 3 dezenas

ao comparar com 1, obtém-se 2 como diferenca.

Fonte: a pesquisa

As professoras também falaram da diferenca em trabalhar situagdes com o auxilio do
aplicativo, visualizando as representacGes dos nimeros, com a possibilidade de colocar cores

diferentes e a linguagem utilizada. Vejamos um trecho do didlogo entre as professoras:

Girassol: Vocé tem que ensinar ele falar: tirar a parte comum aos dois e 0 excesso é o
gue o outro tem a mais (em relacéo a situagdo com ideia comparativa).

Tulipa: Que diferenca! Se eu fosse ensinar esse problema, ja ia direto 43-17.

Azaleia: Sim, na forma tradicional.

Formadora: E importante trabalhar as diferentes ideias, para que ele (0 aluno) possa
reconhecer a ideia e resolver a situa¢éo proposta.

Girassol: Vocé viu? E o compreender, o assimilar, para depois ficar no automatico.
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O que se observa ainda neste dialogo, é que Girassol fala em “tirar a parte comum aos
dois”, mas ao comparar ndo ha a necessidade de “tirar” elementos, apenas de comparar para
encontrar a diferenca. Ou seja, muitas discussdes foram aparecendo no didlogo com as
professoras, ao estudar o caso de ensino; muitos conhecimentos foram mobilizados pelas
professoras e 0s podemos observar em cada recorte de diélogo.

Dessa forma, “[...] 0 conhecimento ndo poderia ser uma copia, visto que é sempre uma
incorporacdo do objecto a esquemas que se devem a actividade prépria e que apenas se
acomodam a ele, tornando-o compreensivel para o sujeito”, (PIAGET, 1971, p. 386). Assim, é
importante trabalhar com diferentes ideias e representaces da operacao, para que o professor
e 0 aluno tenham possibilidades para (re)construcéo de seus conhecimentos.

Trazemos uma fala de Girassol, na entrevista realizada ao final dos encontros, em que

ela comenta que aprendeu formas diferentes de ensinar os alunos na formacao.

Girassol: Eu aprendi matematica. E maneira de somar, ah4, da adicéo, da subtrac&o,
de ensinar pro aluno maneiras diferentes do que aquilo que a gente traz de forma
tradicional.

Girassol ainda complementou a sua fala, afirmando que teve oportunidade de realizar
atividades praticas, com o uso do aplicativo, com seus alunos, e que percebeu a diferenca na

aprendizagem dos conceitos por seus alunos e, também, que ela construiu conhecimentos. A

seguir apresentamos o que ela afirmou neste sentido:

Girassol: Eu vi resultados, percebi que os alunos conseguiram compreender [..] eu vi, é
totalmente diferente do que vocé pegar o tradicional puro e colocar ali, e colocar para
eles armarem, para eles subtrairem, para eles dividirem, e dizer: é isso aqui e pronto
acabou. Entdo eles conseguiram compreender o processo, eles sabem o processo. Ha
tanto tempo que eu to nessa adi¢do e subtracdo, multiplicacéo e divisdo, eu nunca vi um
resultado como eu t6 vendo agora nessa turminha.

Eu aprendi tanta coisa de matematica, que sinceramente, minha pedagogia ndo me
permitia.

Novamente, segundo Mishra e Koehler (2006), podemos observar indicios de

construcdo de conhecimento de contetudo (CC), quando a professora afirmou que aprendeu

18 ~: .
Girassol falando de Aprendizagens nos encontros
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Fonte: https://grinfopoint.com/qZQOv1J4/
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muito sobre matemaética, de conhecimento pedagdgico do conteddo (CPC), na fala da
professora, quando relata que aprendeu formas diferentes de ensinar a adi¢éo e a subtracao.
Outras questdes também foram surgindo em relacdo ao uso do aplicativo. As
professoras destacaram que a aula fica mais interessante, que os alunos gostam de trabalhar
com o aplicativo, mas em especial a diferenca do aplicativo em relacdo ao material dourado
manipulavel. A possibilidade de visualizar os agrupamentos e desagrupamentos, na base 10,
nos dando indicios de mobilizacdo/construcdo de Conhecimento Pedagdgico de Tecnologias

(CPT), como relata Azaleia nos audios da entrevista que transcrevemos a seguir.

YAzaleia: [...] o material dourado mesmo, que s&o as pecinhas, mas no computador, né,
usando o aplicativo, ficou bem legal [...]

YAzaleia: [...] vocé troca uma peca por outra, mas vocé ndo visualiza 0 agrupamento,
né?, e o desagrupamento. Entdo isso foi mais valido, né?, no aplicativo.

As possibilidades de visualizacdo, em especial dos agrupamentos e desagrupamentos,
no aplicativo, podem facilitar o processo de entendimento da adicdo e da subtracdo. Azaléia
da indicios de estar construindo CTPC, pois fala de como ensinar o conceito de adi¢do ou
subtracéo, agrupamentos e desagrupamentos, usando determinado aplicativo.

Como proposta de atividade a ser realizada na escola, as professoras deveriam
desenvolver uma ou mais aulas sobre subtracdo, utilizando o aplicativo Base Ten Blocks. A
professora Margarida escreveu em seu relato de pratica, que os alunos apresentaram

dificuldade para resolver uma situagdo problema que necessitava desagrupar uma dezena.

Comecei colocando a seguinte situagdo no quadro: Jodo tinha 72 reais. Gastou 38 reais
comprando algumas roupas. Quanto sobrou?

Ao colocar o problema na lousa o aluno ndo sabia como fazer para que o resultado
pudesse ser correto. Até porque entre eles alguns diziam que era impossivel tirar oito
unidades das duas unidades. Foi ai foi que coloquei o material dourado e expliquei 0s
passos e eles realizaram os problemas. Quando mostrei que através do aplicativo Base
Ten as unidades se juntavam as dezenas, para entdo obter os resultados. E que para
solucionar e chegar ao resultado é necessario que as unidades (se referindo ao

19 . .
Azaleia Material dourado
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Fonte: https://grinfopoint.com/95BhX7d/

2 Azaleia — Diferencial do aplicativo
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Fonte: https://grinfopoint.com/ILQqIm2/
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desagrupamento de uma dezena) se agrupe ao ndmero dois, tornando-se “doze”, uma
dezena e duas unidades. Apos eles realizarem varias vezes conseguiram entender um
pouco mais. (Margarida, turma do 3° ano).

Margarida relatou a dificuldade dos alunos em realizar uma subtracdo que necessitava
de desagrupamento de dezena (no caso de 72-38), e como a visualizac¢do no aplicativo ajudou
os alunos a compreenderem. Talvez a compreenderem que a ideia ndo era retirar 8 de 2, mas
38 de 72, e que ao observarem a ideia da operagdo, poderiam concluir que era possivel
realizé-la no conjunto dos nimeros Naturais, em especial ao compreenderem a construcéo do
nimero na base 10. Naquele momento da aula e do relato, observamos indicios da
mobilizacdo de conhecimentos do tipo Tecnolégico do Conteudo pela professora, ao
identificar no aplicativo uma possibilidade para o aluno compreender a base 10, a necessidade
do desagrupamento, auxiliando-o na resolucdo daquela situagdo; e conhecimento Pedagdgico
Tecnoldgico, que

é conhecimento sobre a existéncia, componentes e possibilidades de utilizacdo de
recursos tecnoldgicos que podem proporcionar ao professor aproveitar de forma
adequada essas tecnologias e influenciar, positivamente, nos resultados do processo
de ensino e aprendizagem (OLIVEIRA, 2018, p. 33).

Inferimos que Margarida também da indicios de que mobilizou/construiu
Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do Conteddo (CTPC), pois também apresentou
conhecimento pedagdgico do conteddo, quando planejou estratégias para o0 ensino de
subtragdo, e, dessa forma “depreende-Se que no processo de ensino e de aprendizagem, com o
entrelacamento do conhecimento do conteldo, da pedagogia e da tecnologia pode-se
desenvolver estratégias adequadas ao contexto” (OLIVEIRA, 2018, p. 34), como Margarida
demonstrou. E, ainda, indicios de movimentos no nivel 3 de integragdo de tecnologias,
proposto por Sanchez (2003), pois usou de estratégias diferenciadas, inclusive do aplicativo,
com o foco na aprendizagem dos alunos na aula de matematica.

Jasmim escreveu em seu relato que ndo conseguiu abrir o aplicativo na sala de

informatica, mas utilizou o seu notebook na sala de aula, chamando os alunos um a um:

Devido ao problema de conexdo da internet da ultima vez que utilizei o aplicativo, na
sala de informatica, utilizei meu notebook, conectado a internet, na sala de aula mesmo,
e aleatoriamente fui chamando os alunos para utilizarem o aplicativo. (Jasmim, turma
do 3° ano)
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J& a professora Rosa, informou em seu relato que, por diversas vezes tentou conectar
seu notebook & TV da sala de aula, mas ndo conseguiu e, portanto, ndo realizou a atividade.
No caso dessa professora, , ela mencionou, no gquestionario de entrada, que nao fazia uso ou
fazia uso esporadico de tecnologias digitais, seja com os alunos, ou para planejamento, como
apresentamos nos graficos 1, 2 e 3. Esse fato pode indicar que a professora Rosa tenha
dificuldades com o uso da tecnologia ou pouco conhecimento do tipo CT (apesar de
discutirmos nos encontros a possibilidade de uso de notebook da escola, projetor, TV digital,
além da sala de tecnologias), o que pode ter dificultado a realizacdo das atividades. Mas,
também pode ser indicativo de inseguranca em relacdo a essa pratica com tecnologias digitais,
como tantos outros motivos que ndo ficaram explicitos nos dados que produzimos na
pesquisa.

Nas situacdes das professoras Jasmim e Rosa observamos dificuldade com o uso da
tecnologia e atitudes diferentes em relacdo a pratica com uso do aplicativo. Jasmim, nédo
conseguiu conectar o aplicativo na sala de informética, conforme havia planejado, e
“resolveu” a situacdo utilizando seu notebook em sala de aula. Nesse momento, Nnd0 vamos
analisar o fato de ter realizado a atividade, chamando isoladamente os alunos, e se houve a
participacdo ou ndo dos demais, mas ela buscou uma estratégia para desenvolver a acdo. Em
outro movimento de formacéo, Rosa fez tentativas repetidas de uso da tecnologia em aula,
mas ndo buscou outras estratégias para realizar a atividade proposta. Sdo conhecimentos e
maneiras de explorar o conhecimento diferentes. E é assim também com os alunos! Criamos
situacOes propicias para mobilizar conhecimentos, mas é cada aluno e professor que decide se
ird se envolver com a atividade.

Ainda com base nos estudos de Mishra e Koehler (2006), pudemos identificar em
Jasmim, situagdes de conhecimentos do tipo Pedagdgico de Tecnologias (CPT), quando
utilizou outra estratégia para conseguir utilizar o aplicativo, ao ndo funcionar na sala de
informatica.

No quarto encontro presencial, exploramos o conceito da multiplicacdo de numeros
naturais, e utilizamos um caso de ensino em que foi possivel discutir a multiplicagdo como

adicéo de parcelas iguais, conforme recorte da Figura 10.
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Figura 10 — Multiplicacdo como adicdo de parcelas iguais

A primeira atividade proposta foi: “Jodo mora em um prédio de apartamentos,
pertinho da escola que estuda. O prédio tem trés andares e cada andar tem quatro
apartamentos. Quantos apartamentos tém no prédio que Jodo mora?’

Para resolver essa atividade a professora chamou a aluna Carla, que resolveu
a situacdo representando cada apartamento por um cubo. Representou os
apartamentos do primeiro andar do prédio (quatro unidades), e repetiu 0 mesmo
procedimento para os demais andares. Depois, contou o total de cubinhos e disse
que havia 12 apartamentos.

Em seguida, a professora pediu para Carla registrar a operacg&o realizada,

usando numerais. O registro ficou conforme podemos ver na figura abaixo:

A+4+4=12

A professora Rosa falou que a representagdo estd correta, que essa € uma
forma de representar a multiplicacdo com numerais, ou seja, com adi¢do de parcelas
iguais. Mas ainda perguntou aos alunos se haveria outra forma de representar a

operac¢éo realizada.

Lucas disse: - O quatro aparece trés vezes, ndo podemos escrever trés vezes
quatro?

Fonte: a pesquisa

Ainda no caso de ensino, discutimos outra situacdo, para que as professoras pudessem
observar o uso do aplicativo com quantidades maiores, e algumas estratégias que poderiam

ser utilizadas em sala de aula, conforme a turma em que atuavam:

Figura 11 — Multiplicagcdo com quantidades maiores

Em seguida, a professora propds a segunda situagéo: “Henrique convidou 14
amigos para sua festa de aniversario de 15 anos. Para essa festa, a méae de
Henrique fez um bolo e encomendou salgados. Para fazer o pedido, considerou que

cada convidado iria comer 08 salgados. Quantos salgados ela encomendou?”

Fonte: a pesquisa

Exploramos diversas representacdes da multiplicacdo, por meio de imagens, gravuras,

com o applet e com o algoritmo. As professoras disseram que € importante trabalhar, com os
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alunos as diferentes representacGes e também apresentar o algoritmo, para que os alunos
possam construir mais conhecimentos sobre a multiplicagdo. Vejamos um recorte da fala da

Girassol naquele encontro:

Girassol: Uma situacdo problema, um problema e quantas coisas da para explorar, em
um problema s6! [...] Quer dizer que vocé ndo precisa de uma gquantidade, vocé precisa
de uma qualidade. Vocé ndo precisa de muitos. Se vocé trabalhar uns dois, trés
problemas, bem trabalhados, fechou.

Eu vim de uma educacdo que era a, b, c, de, f g,h i, j, laralaralamm um monte de
exercicio... e isso, e isso, se vocé tiver duas situacdes problemas, bem resolvido, vocé
gasta uma aula, e, se eles entenderem tudo, ta bom. [...] a gente aprendeu assim e a gente
repete, por isso que é bom a gente estudar.

Na fala de Girassol fica claro que muitas vezes, como professores, fazemos o que
vimos um professor fazer conosco quando éramos alunos na Educacdo Basica. E fazemos,
porque acreditamos que é assim que o aluno aprende, que é “aquilo” que o aluno precisa
aprender, na matematica, aprender um conceito ou procedimento, por repeticdo de uma lista
de inumeras atividades iguais.

Nessa fala, a professora Girassol trouxe indicios de estar refletindo e mobilizando seus
conhecimentos, CC, por identificar contetidos disciplinares possiveis de trabalhar com uma
situacdo-problema; do tipo CPC, por entender que uma situacdo-problema pode ser uma
estratégia de ensino adequada para o ensino de um determinado contetdo, “0 que ocorre
quando o professor estabelece as formas de identificacdo do conteldo a ser ensinado, sua
representacdo e formulagcdo pedagdgicas, de modo a torna-lo compreensivo para os alunos”.
(OLIVEIRA, 2018, p. 28)

Como proposta, durante o quarto encontro, as professoras tiveram que elaborar
situagdes de multiplicacdo para resolverem com o auxilio do applet. Também discutimos a
importancia de se trabalhar com problemas com situagcdes que os alunos costumam vivenciar
em seu cotidiano, situagdes com dados mais significativos para o aluno, e um cuidado ao
elaborar a pergunta, que oportunize o aluno a conjecturar, produzir respostas. Sobre essa
questdo, Azaleia comentou no encontro sobre uma situacdo que aconteceu com ela quando

elaborou uma atividade,
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?'Azaleia: Eu fiz uma vez uma situacdo-probleminha com meus alunos assim:
“Jo&ozinho foi na biblioteca e ele colocou tipo sete, ah, a estante tinha sete prateleiras e
ele colocou oito livros em cada prateleira. Quantos livros Jodozinho arrumou?” O guri
escreveu: Todos.

Com a situacdo do Jodozinho, conversamos também sobre o porqué do Jodozinho ter
que arrumar a biblioteca, e por que 8 livros em cada prateleira... Enfim, discutimos sobre a
importancia do cuidado em elaborar uma situacdo que oportunize dialogar sobre o contexto e

0 conceito matematico.

Na atividade que elas realizaram, a partir do estudo do Caso de Ensino, foi escolhido o
tema da festa do milho, que seria realizada na escola na semana seguinte ao encontro. Foi
proposto o seguinte problema: “Na festa do milho da Escola havera delicias do milho. O 3°
ano ficou responsavel por trazer as espigas. Sabendo que ha 27 alunos e cada um ficou de

trazer 5 espigas, quantas espigas terd na festa?”’

Ainda poderiamos questionar, onde estes alunos encontrariam 5 espigas de milho para
trazer para a escola? E se ndo encontrassem? Questdes a serem levantadas com os alunos, néo
somente pensar em que algoritmo resolveria tal situacdo para obter a resposta desejada. Além
dessa discussdo, a pergunta “quantas espigas terdo na festa?”, ndo tem uma Unica resposta,
pois depende de muitos fatores: todos alunos da turma levaram suas espigas? Se todos
levaram, mais ninguém levou espigas para a festa? Alguém levou mais de 5?... cada questdo
desta remete a uma ou mais possibilidades de resposta.

Foi possivel observar neste encontro um pouco de dificuldade das professoras em
diferenciar que na situacdo proposta, se apenas essa turma levar as espigas, e cada aluno levar
as 5 espigas, para obter o total de espigas teremos o produto “27x5”, e ndo “5x27”. Isso
porgue, sdo 27 alunos que trardo 5 espigas cada um (27x5). Talvez a dificuldade esteja no fato
de que matematicamente, pela propriedade comutativa, a ordem dos fatores ndo altera o
produto. No aplicativo fizeram de forma coerente, colocando 27 grupos de 5 unidades, para
representar a quantidade de espigas de milho por aluno, mas, ao apresentarem o0 registro
aritmético no aplicativo registraram 5x27=135 (seta vermelha na Figura 12). No quadro
branco, apresentaram um registro coerente com o registro pictérico no aplicativo (seta

amarela), como vemos na Figura 12.

2! Azaléia falando do problema Jodozinho

EE
(=]

Fonte: https://grinfopoint.com/PiaOETd/
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Figura 12 — Atividade executada no encontro presencial

Fonte: a pesquisa

No algoritmo usado pela professora no quadro branco, ela representou o célculo da
quantidade de espigas trazidas, fazendo a decomposicao do nimero 27 (20 + 7), colocando ao
lado, para reforcar que primeiro multiplicaria 7 x 5 e depois 20 x 5 (¢ ndo 2 x 5, como
geralmente ¢ usado). “Para construir o algoritmo da multiplicagdo, ¢ necessario trabalhar
passo a passo com a crianga para que compreenda a conta que esta fazendo”. (BITTAR;
FREITAS, 2005, p. 72). Depois da construcdo do algoritmo foi retomada a representagéo no
aplicativo, mostrando diferentes formas de realizar a operacéo.

Durante a resolucdo do algoritmo trazido no caso de ensino, da festa de Henrique
(Figura 11), foi possivel identificar que as professoras ndo utilizavam o processo de
decomposicdo que registraram anteriormente no quadro branco, como podemos ver no

dialogo transcrito abaixo e no registro, que estavam comentando, da Figura 13.

?Formadora: Quando eu multiplico quatro vezes oito eu estou multiplicando as?
Professoras: unidades.

Formadora: unidades! Entdo, estou fazendo quatro vezes o oito. S&o trinta e dois.
Quando eu vou multiplicar o um, é um que estou multiplicando?

Rosa: E dez.

Formadora: Dez! Dez vezes oito?

Professoras: Oitenta.

2 Algoritmo multiplicagdo

[=]
Fonte: https://grinfopoint.com/SFXXK8A/
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Formadora: Gente, ndo existe colocar “maiszinho” aqui [se referindo ao local onde foi
registrado o “0” do 80], asterisco, espacinho. E a soma das unidades obtidas [se
referindo ao produto de 10 por 8] . [...]

Girassol: Desconstruiu tudo o que a gente ja ensinou até agora!

Figura 13 - Algoritmo multiplicacéo

8
X 14
32

> 8() <« 80, porque sdo 10x 8
112

Fonte: a pesquisa

No dialogo, quando falamos em multiplicar quatro pelo oito, como sendo multiplicar
“as unidades”, estamos nos referindo a quatro unidades simples, observadas no numeral 14,
que pode ser decomposto em 10+4 unidades, para facilitar a realizacdo da multiplicacéo.

Virias questdes foram discutidas: o 8 em cima e o 14 embaixo, a fala de “10 vezes o
oito”, e a escrita do resultado 80. E, ainda, uma aplicabilidade do aplicativo em mostrar as
quantidades multiplicadas, 4x8, resultando 32 unidades; 10x8, resultando em 80 unidades; ao

se usar cores diferentes para auxiliar a visualizagdo, como na Figura 14.

Figura 14 - Representagdo “14x8” com o aplicativo

Fonte: a pesquisa
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Na parte a disténcia, as professoras deveriam realizar uma ou mais atividades com
seus alunos, em sala ou na sala de tecnologias, explorando a operagdo de multiplicagcéo e o
applet Base Ten Blocks. Apresentaremos alguns relatos das atividades desenvolvidas e
apresentadas pelas professoras.

Jasmim usou o problema proposto no caso de ensino com seus alunos, utilizando o
notebook conectado & TV da sala de aula, e mencionou no relatério que os alunos tiveram

facilidade, representando a multiplicacdo como adicéo de parcelas iguais.

Utilizando o exemplo caso de ensino 4, foram chamados aleatoriamente alguns alunos
para usar o aplicativo em sala de aula. A aluna lIsabela, ela iniciou utilizando 12
cubinhos, e quando perguntei, ela respondeu que cada cubinho seria um apartamento,
totalizando os 12 apartamentos do prédio. A aluna Karina desenhou direto 1 dezena e 2
cubinhos, que seria a resposta da multiplicacdo, Kawani desenhou a operagéo através do
método da adi¢do “4+4+4”= 12. A maioria teve mais facilidade de resolver através do
método da adicdo, deslumbrando no aplicativo as varias possibilidades. (Jasmim,
turma do 3° ano)

Girassol, em seu relato de préatica sobre a atividade de multiplicacdo, mencionou que
optou por formular os problemas junto com os alunos e depois resolvé-los utilizando o
aplicativo. Relatou que teve o cuidado de formular problemas mais proximos do cotidiano dos

alunos, mas nao apresentou quais foram.

Os alunos realizaram o manuseio do aplicativo com facilidade e as atividades foram
efetivadas partindo de situagcBes problemas, os quais a propria turma elaborou em
grupos, com o auxilio da professora. Cada operacéo foi resolvida por meio do aplicativo,
fazendo com que os alunos se tornassem protagonistas do seu aprendizado e a
professora, neste momento, realizasse o papel de mediadora. (Girassol, turma do 3°
ano)

Analisando as discussdes realizadas durante o terceiro encontro presencial e os relatos
de préatica dessas duas professoras, apos o desenvolvimento de atividades com suas turmas,
observamos processos de (re)construgdo de conhecimentos do tipo CC, explorando diferentes
possibilidades de resolucdo de multiplicagdo de numeros naturais; do tipo CPC, quando
desenvolveram estratégias e metodologias para ensinar aos alunos; e CPT, quando utilizaram
o aplicativo no notebook conectado a TV, em sala de aula, possibilitando a participacdo dos

alunos.
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No quinto e altimo encontro presencial, discutimos a divisdo de nimeros naturais, nas
ideias de partilha e de medida. A seguir apresentamos recortes do caso de ensino estudado,

explorando a ideia de partilha, utilizando o aplicativo Base Ten Blocks.

Figura 15 — Repartir em partes iguais

A primeira atividade proposta foi que todos pensassem em como
resolver a seguinte situag¢d@o: “No dia das criancgas, Paulo e Marcio ganharam
albuns de figurinhas do Brasileirdo, de presente de seus pais. Assim, cada um
tinha seu album. E, ganharam também um ftotal de 252 figurinhas, a serem
coladas neste album, para dividirem igualmente entre si (poderiam decidir
apenas como fazer a distribuicdo, desde que cada um tivesse a mesma

quantidade de figurinhas ao final). Quantas figurinhas cada irm&o ganhou?”

Em seguida, Maria comegou a dividir os cubinhos como se fossem as
figurinhas. Ela falou: - eu vou comecar a dividir pelas placas de 100 unidades, e
darei 100 figurinhas para cada irmdo. E assim fez. Ela usou ainda a cor
amarelo para representar a quantidade de figurinhas de Paulo, e vermelho para
representar a quantidade de figurinhas de Marcio. Ela separou uma centena
para cada irmao. Em seguida, ela disse que iria dividir entre os irmaos as
barras, que representam dezenas, daria “pacotes” de 10 figurinhas para cada
irm&o. Ela foi distribuindo uma para cada um, e dizia: - esta para o Paulo, essa
para o Marcio... e quando terminou, havia sobrado uma barra, como na figura a

seguir.

Fonte: a pesquisa

Durante a exploragéo do caso de ensino, discutimos sobre a introdugdo ao conceito de
divisdo em sala de aula. As professoras disseram que costumam ensinar primeiro o conceito
de divisdo, sem mencionar se exploram as ideias, e depois utilizar algum material concreto

manipulavel, como palito de sorvete, ou desenhos no quadro (o usual vasinho de flores).
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Girassol, naquele momento, expos o receio de utilizar o aplicativo para explorar a

multiplicacdo e a diviséo.

BGirassol: Quando vocé usa o aplicativo ele te abre, ele te abre uma n possibilidades.
Entdo adicdo e subtragdo voceé t4 ali no seu canto, ai vai te abrir um n possibilidades em
divisdo e multiplicacéo, serd que eu vou ser capaz de, €, interferir no momento certo?
Sera que o que ele resolveu, porque em adicdo e subtracdo eu tive vérias, olha, eu tive
vérias possibilidades que aqueles alunos fizeram e que eu nem pensei que poderia ser
assim e foi. E eu aprendi, entendeu? E a multiplicacdo, sera que eu “Girassol” estou
preparada para isso?

Essa situacdo, relatada por Girassol, nos da a impressdo que a inseguranga que
Girassol apresenta € em relagdo ao contetdo de multiplicacdo e divisdo, de os alunos
apresentarem situagoes em que ela ndo sabera dizer se esta “certo”. Por vezes, mudar ou fazer
algo diferente do que estamos acostumados, pode trazer certa inseguranca ou o receio de “ndo

dar conta”.

A “novidade” da ideia, como percebida pelo individuo, é que determina seu carater
de inovagdo. A adocéo de novas ideias, mesmo que ela tenha 6bvias vantagens, é
frequentemente muito dificil. O processo de tomada de decisdo em relagcdo a uma
inovacdo é uma atividade de busca e processamento de informag¢fes na qual o
individuo procura obter dados de forma a diminuir o nivel de incerteza relacionado a
inovacédo. (PALIS, 2010, p. 439)

Inovar é sempre um desafio, pois é mais facil ficar na “zona de conforto”, utilizando
de metodologias que sempre “deram certo”. O diferente pode causar um desconforto, um
estranhamento e, até mesmo inseguranca de ndo saber o que fazer. Como pudemos observar

no estudo da proposta deste Caso de Ensino, em particular no trecho apresentado a seguir.

2 Inseguranga de Girassol em relagéo a questdes que podem surgir na sala de aula

[=] L2

Fonte: https://qrinfopoint.éom/SSpDzSN/
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Figura 16 — Divisdo: explorando outros registros

Na continuidade da aula, a professora perguntou como poderiam obter o
resultado das duas divisbes a partir de algoritmos, registros aritméticos. E
entdo ela explorou alguns registros que apareceram, nao se limitando ao
algoritmo convencional. Alguns algoritmos podem ser observados na figura a

seguir.

PO T A= oo

Fonte: a pesquisa

Discutindo sobre possibilidades de explorar algoritmos da divisdo, apresentamos
outras estratégias, dialogando com as professoras que, quando trabalhamos com construcéo de
conceitos, os alunos podem trazer resolucdes diferentes, estratégias diferentes e podem,
inclusive, auxiliar colegas que ndo estejam compreendendo o conceito.

Nesse encontro, em um determinado momento, as professoras elaboraram duas
situacOes envolvendo a operacdo de divisdo, uma com ideia de partilha e outra com ideia de

medida, e as representaram com o auxilio do aplicativo.

1) Na horta da escola os alunos do 3° ano plantaram 36 mudas de alface em 3 canteiros.
Quantas mudas foram plantadas em cada canteiro, sabendo que em cada canteiro
deveria ter o mesmo nimero de mudas?

2) Apds 60 dias do plantio, os 36 pés de alface se desenvolveram e foram colhidos e
serdo armazenados em caixas. Se em cada caixa cabem 8 pés, utilizando sua capacidade
maxima, quantas caixas serao completadas com esses pés de alface?

Comecaram resolvendo a primeira situagdo no aplicativo. Usaram 36 cubinhos,
representando as 36 mudas de alface. Escolheram 3 cores para representar os canteiros, e
foram pintando os cubinhos, um a um, separando por canteiros. No final, chegaram ao total de
12 mudas em cada canteiro. Registraram no aplicativo, utilizando a caneta, recurso do

aplicativo. Depois, no quadro branco, foram registrar o algoritmo, conforme a Figura 17.
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Figura 17 — Algoritmo da diviséo — trabalhando com decomposic¢ao

30 10 +2
6

Fonte: a pesquisa

Na segunda situacdo, discutimos a questdo de conversar com 0s alunos, pois tera uma
sobra de 4 pés de alface. Ou seja, ha 36 pés de alface que completam 4 caixas, conforme
orienta¢des do enunciado, e ainda restam 4 pés de alface, que ndo completam uma caixa com

8 pés. Entdo, fomos dialogando:

No caso da situacao das figurinhas, se tivesse sobrado uma, qual seria o procedimento?
Faria sorteio? Fica com o mais velho? Faz um acordo, dessa vez fica para vocé, da outra
fica para mim? Guarda?

Se fosse magd? Poderia dividir ao meio?

Se fosse chocolate? Dividiria? Daria para professora?

Levantamos esta discussdo para reforcar a ideia de dialogarmos sobre o contexto da
situacdo proposta aos alunos, discutindo atitudes em relacdo ao outro, situagcdes que eles
vivenciam. E, ainda, que matematicamente € possivel realizar a divisdo, mesmo que a resposta
ndo seja um namero natural.

No caso dos pés de alface, enfatizamos que se completariam 4 caixas, e o restante dos
pés de alface poderiam ser colocados em outra caixa, no entanto, ndo cheia. Portanto, nao
houve duvidas em relacdo a resposta da pergunta realizada, pois seriam completadas 4 caixas.

No momento do registro do algoritmo no quadro, as professoras tiveram um pouco de
dificuldade de se desprender do algoritmo convencional, para o uso de outras estratégias de
registro da resolucdo da operacdo, como as apresentadas no caso de ensino. Girassol foi ao
quadro, mas ndo conseguiu resolver o algoritmo. Entéo, apresentamos uma outra maneira de

resolver, articulando com o que representamos no aplicativo. Azaleia afirmou:

Azaleia: Nao vai dar certo. Se fizer assim ndo vai dar o mesmo resultado.
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Figura 18 - Algoritmo da divisdo —estratégia registrada no quinto encontro

30+6 8

6+6=12 >+1=4
4

Fonte: a pesquisa

Ao final da resolucédo, Azaleia disse:

Azaleia: Humm, estava pensando que ia ficar 31. [se referindo ao resultado da diviséo]

Na sequéncia daquele encontro, as professoras criaram mais uma situacdo problema
para ser discutida. Utilizaram como referéncia a feira de ciéncias que estavam organizando na
escola naquele periodo e tomaram como exemplo a venda do sabdo liquido, produzido por

uma das turmas:

Uma receita de sab&o liquido rende 45 litros. Sera armazenado em garrafas de 2
litros. Quantas garrafas serdo necessarias para colocar o sabao?

O problema apresentado poderia ficar redigido de forma mais clara. Afinal, seria
importante deixar claro que o sabdo resultante de um dessas receitas precisaria ser
armazenado em garrafas de 2 litros, questionando quantas garrafas dessa capacidade seriam
necessarias para armazena-lo. A dificuldade de elaboragédo de situa¢fes problemas resultantes
de situacOes de vida social foi mencionado pelas professoras durante o encontro, como vemos

na fala da Azaleia:

Azaleia: Pode pegar uma atividade pronta? Gente, eu vou dizer que eu ndo sei criar
nada, eu copio e colo. Posso abrir das minhas atividades?

Uma sugestao de redacdo para essa situacdo poderia ser:

Uma receita de sab&o liquido rende 45 litros. Se, armazenarmos todo o sab&o obtido de
uma receita, em garrafas de 2 litros, quantas dessas garrafas serdo necessarias?
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Discutimos mais uma vez com as professoras a importancia de contextualizar a
situacdo proposta aos alunos, ainda mais por trabalharem com criangas pequenas, dessa forma
elas poderiam ter escrito o problema com mais informacGes, como, por exemplo, que seria
vendido na feira de ciéncias, ou que fazia parte do projeto de reutilizacdo de
materiais/reciclagem, ou outras questdes que os alunos estivessem familiarizados.

Quando questionamos se 0 problema que escreveram era com a ideia de partilha ou
com a ideia de medida, responderam prontamente que seria ideia de partilha, apenas Girassol
disse que era ideia de medida, pois se tratava de “agrupamento”, tinha que agrupar de dois em
dois litros para saber quantas garrafas seriam necessarias. E que a pergunta esta relacionada a
quantos grupos teremos ao final, ou seja, quantas garrafas, e ndo quanto tera de sabdo em cada
garrafa. Identificamos essa dificuldade das professoras em identificar a ideia da divisdo
presente na situacdo proposta, que esta relacionado ao conhecimento do contetudo (CC) que
elas mobilizaram. Assim, exploramos outras situagcdes (oralmente) naquele encontro, na
tentativa de que as professoras mobilizassem outros CC.

Como proposta de atividade a distancia, pedimos que as professoras desenvolvessem
atividades com seus alunos, sobre divisdo de nimeros naturais, utilizando o applet. Nos
relatos apresentados das aulas, das professoras Girassol e Jasmim, podemos observar que 0s

alunos se envolveram nas aulas.

Surgiram varias experiéncias interessantes e varias possibilidades de fazer o mesmo
problema, partindo sempre dos alunos. O que chamou atencdo foi o desempenho da
aluna Ana, a qual mostrou para a turma como era possivel fazer a tabuada com a
utilizagdo do aplicativo, agrupando os numeros até chegar ao resultado. A aluna
mostrou de uma forma simples, a ideia da divisdo, dividindo de formas iguais 0s
pedacinhos os quais chamou de “chocolate”. Ana é uma crianga bem timida, de pouca
fala e sua participacdo despertou interesse, pois, com 0 uso desta tecnologia, ela pela
primeira vez esteve a frente da turma ministrando uma brilhante aula, com seguranga e
total propriedade do conhecimento. (Girassol, turma do 3° ano)

Girassol relatou a participacdo da aluna Ana, que além de superar a timidez,
representou a tabuada no aplicativo, ou seja, explorou outras possibilidades do aplicativo e
construiu outros conhecimentos. A professora Jasmim prop6s, aos seus alunos a seguinte
situacéo:

“Um grupo de 10 alunos, ganhou como premiacdo de um trabalho escolar, R$ 526,00

para ser dividido entre eles, quanto cada aluno recebeu? Levando em consideragdo
terem recebido valores iguais, sobrou dinheiro para ser distribuido ou ndo”?

A partir dessa situacao, ela relatou como foi o desenvolvimento em sala de aula.
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Daniele, foi a frente do computador e dividiu em 10 grupos de 52 cubinhos cada, dizendo
que cada um receberia R$ 52,00 e representou como resto um outro grupinho com 6
cubinhos. Dai questionei a sala se esta quantidade que restou poderia ser redistribuida,
houve um momento de siléncio, ndo souberam responder, dai expliquei que aquele resto,
se tratava de R$ 6,00 que poderiam ser redistribuidos, onde cada aluno ficaria com mais
R$0,60 centavos cada um, ou que poderia ser doado, poderia ser utilizado na compra de
um refrigerante, etc.

Observamos que Jasmim explorou a possibilidade do resto, como haviamos discutido
no encontro presencial. Relatou, ainda, que seus alunos tém muita dificuldade em resolver a
divisdo com o algoritmo convencional. Depois da representacdo no aplicativo, fez o algoritmo

no quadro, se reportando a representacdo no aplicativo.

Ficaram surpresos e desmistificaram um pouco a divisdo, e disseram que desta forma
ficou muito mais facil de entender a divisdo.

Observamos neste relato de Jasmim, indicios da mobilizacdo de conhecimento do tipo
Tecnologico Pedagdgico do Contetdo (CTPC), pois utilizou de estratégias pedagdgicas para
favorecer a aprendizagem da divisdo pelos alunos, com o objetivo de que os alunos
(re)construissem conhecimento matematico.

Neste capitulo trouxemos o que observamos nos encontros presenciais e nos relatos
apresentados pelas professoras. Como pontuamos, em diversos momentos observamos
indicios de mobilizacdo/construcdo de Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteudo,
e de outros conhecimentos.

Observamos ainda, que, mesmo a escola tendo tecnologias digitais disponiveis, as
professoras tinham dificuldades em utiliza-las. No decorrer da acdo de formacdo, um pouco
de resisténcia, em alguns casos, deu espaco a ousadia e a superacdo de dificuldades. Um
exemplo é o da professora Girassol que relata suas dificuldades no uso do aplicativo ao iniciar

0s encontros da formacao.

»Girassol: No comeco foi muito baguncado, foi, foi dificil, foi dificil pra mim, e depois
gue a gente pegou, esse processo, foi emboral

2 Girassol — dificuldade inicial
[=] B [w]
Er

Fonte: https://grinfopoint.com/iY3OLrF/
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Em relacdo a integracdo de tecnologias digitais, temos indicios de processo vivenciado
por algumas professoras, como Girassol, dando indicios de a¢des no nivel 3, segundo Sanchez
(2003). Pois, o aplicativo foi se incorporando as suas aulas de matematica, conforme
mencionamos ao longo deste texto de analise, e, fez parte de seu planejamento, conforme

relatado por ela durante a entrevista.

Girassol: Porque ele [o aplicativo] faz parte ja do meu planejamento. Agora outubro eu
j&, eu ndo coloco ele com frequéncia, ndo é uma fre-quén-cia. E de acordo com a ne-ces-
si-da-de daquele conteudo.

Nessa fala de Girassol, observamos indicios de conhecimento do tipo Tecnoldgico
Pedagogico do Conteldo, pois ela mencionou que utilizou o aplicativo e colocou em seu
planejamento conforme “necessidade”. E esse uso do aplicativo, inferimos, pela sua fala, que
ocorreu de acordo com o contetdo a ser trabalhado, com a dificuldade apresentada pela
turma, como uma estratégia metodoldgica adequada a determinadas aulas, em que poderia
favorecer a compreensdo do conceito pelos alunos. Segundo Sanchez (2003, p. 04, traducéo
nossa), “integrar as TIC ao curriculo implica necessariamente a incorporacao e articulagéo
pedagogica das TIC na sala de aula. Implica também a apropriacdo das TICs, e seu uso de
forma invisivel, com foco na tarefa de aprender e ndo nas TICs”.

Sendo este, apenas um movimento inicial na escola, no processo de integracdo de

tecnologias ao curriculo, pois esse:

Requer a revisdo das visdes dos professores sobre como os alunos aprendem em um
mundo saturado de informacdo e tecnologia; requer repensar o para qué, o que e
como da educagdo; requer repensar oS tempos e espacos escolares, o papel dos
alunos e os professores no processo e as formas de avaliar. (SANCHO et al., 2008,
p. 21 traducdo nossa)

S&0 movimentos que estdo em construcdo, e sempre havera muito por fazer, propor,
rever, ... Movimentos esses que dependem da atitude das professoras em relagdo as suas
praticas pedagogicas, da infraestrutura da escola, das condi¢des para participarem de a¢des de

formagé&o continuada, ...
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5 PARA CONCLUIR (MAS NAO FINALIZAR): ALGUMAS CONSIDERACOES

A questdo que orientou esta pesquisa foi: Que conhecimentos sdo mobilizados e
construidos, sobre o ensino de operagdes fundamentais, por professores dos anos iniciais, em
uma acdo de formagédo para/com o uso de tecnologias digitais? Para investigarmos esses
conhecimentos, definimos como objetivo “analisar conhecimentos mobilizados e construidos
por um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobre o ensino das
operacbes fundamentais, em uma acdo de formacdo em servico para/com 0 uso de
tecnologias digitais”. E, mais especificamente, nos propusemos a atingir os seguintes
objetivos especificos: identificar conhecimentos sobre operacGes fundamentais mobilizados
e/ou construidos pelos professores na realizacao das atividades propostas; identificar reflexdes
dos professores sobre o ensino das operacfes fundamentais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e o uso de tecnologias; e identificar movimentos de integracdo de tecnologia ao
ensino das operacOes fundamentais durante o processo de formacao proposto.

Para tecermos algumas consideracdes ao finalizar a analise de dados, iremos iniciar
discutindo o primeiro objetivo especifico. Na pesquisa realizada identificamos alguns
conhecimentos, sobre operagGes fundamentais, mobilizados e/ou construidos pelas
professoras ao vivenciarem atividades propostas nos encontros, como discutimos ao longo da
narrativa apresentada na analise. Identificamos a mobilizacdo e movimentos de construgdo de
Conhecimento do Contetdo em relacdo as operacdes fundamentais, por exemplo, em relacéo
as diferentes ideias das operacOes, e na discussdo da resolucdo de alguns algoritmos,
diferentes do convencional, como o caso da divisdo; e ao falaram sobre o uso de linguagem
inadequada vinculado as operagdes de adi¢édo e subtracdo, como o “vai um”, “empresta um”,
que caracterizam na operagdo agdes como as de: “agrupar uma dezena” e “vai uma dezena”,
“desagrupar uma dezena”,.... Esse ultimo conhecimento foi mobilizado/construido, em
especial, pela visualizacdo, pelas professoras, de agrupamentos e desagrupamentos de 10 em
10, por exemplo, no ambiente do aplicativo utilizado.

Outro tipo de conhecimento mobilizado no grupo de professoras foi 0 Conhecimento
Tecnoldgico. Algumas professoras afirmaram, no inicio do curso que: ndo conseguiam
conectar o computador & TV em sala de aula; ndo conheciam aplicativos para ensinar
operacdes fundamentais; o uso que faziam das tecnologias em sala de aula, se limitava ao uso

de videos na TV smart. E, ao longo do periodo de formacéo, aprenderam a usar a TV smart,
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dois aplicativos de matematica, instalar as conexdes e baixar o aplicativo para que tudo
funcionasse em notebook.

O Conhecimento Pedagogico também foi mobilizado e (re)construido em relacéo as
estratégias de ensino, podemos citar algumas: quando algumas professoras passaram a ouvir
mais os alunos, coloca-los em acdo para resolver as operaces; criar situagées-problema junto
com os alunos, e ter cuidado na elaboracdo desses a partir do contexto dos alunos.

Quanto a mobilizacdo e construcdo de conhecimento pedagdgico de tecnologias
(CPT), algumas professoras aceitaram o desafio de utilizar o aplicativo com os alunos, e
utilizaram estratégias diferentes das que costumavam usar com a TV smart e o aplicativo, para
ensinar as operagdes fundamentais. Um exemplo foram as aulas em que os alunos iam
resolver operac6es no aplicativo, enquanto outros acompanhavam e opinavam sobre 0 registro
que era visualizado em tela da TV ou projetor multimidia. Em relacdo ao conhecimento
pedagogico de conteudo (CPC), algumas professoras utilizaram metodologias diferenciadas
para o ensino da adicdo, por exemplo, trabalhando com situacGes problema criadas pelos
préprios alunos, o que ndo acontecia anteriormente, segundo relatos. Também observaram a
importancia do uso de linguagem adequada e a exploracdo das diferentes ideias de cada
operacdo, ao ensinar as operacdes, para favorecer a aprendizagem dos conceitos pelos alunos.

Quanto ao conhecimento tecnolégico do conteddo (CTC), identificaram, por exemplo,
diferencas da exploracdo do contetdo ao usar o aplicativo, como o agrupamento de 10
unidades, ou o seu desagrupamento, para representar nimeros naturais e suas operacoes
fundamentais, diferente de outros materiais que conheciam. Dessa forma, em alguns
momentos durante a formagdo ou mesmo com os relatos apresentados pelas professoras, esses
conhecimentos estavam muito integrados, e 0 CTPC dava indicios de estar sendo mobilizado
ou construido, em especial, por Girassol, Azaleia e Margarida, quando utilizaram o aplicativo
para ensinar um contetdo, sabendo que esta estratégia poderia facilitar o processo de
aprendizagem de seus alunos.

Quanto ao segundo objetivo especifico da pesquisa, reflexdes das professoras sobre o
ensino das operagdes fundamentais nos anos iniciais do Ensino Fundamental e o uso de
tecnologias, foram observadas ao longo dos encontros. Esses movimentos de reflexdo
constituiram 0 que caracterizamos acima como sendo as mobilizagbes e construcdes de
conhecimento, em especial, do tipo CTC, CPT e CPTC. Afinal, quando as professoras
externalizavam reflexdes como: “Desconstruiu tudo o que a gente ja ensinou até agora!”,

«“

ossa! Como falamos errado!”, “Nos aprendemos errado e passamos errado”, pudemos
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observar alguns movimentos de reflexdo que possivelmente realizaram. Lembrando que o que
elas consideraram erros, eram tanto quanto o que consideravam acertos, seus conhecimentos.

Quanto ao terceiro objetivo especifico da pesquisa, identificamos alguns movimentos
iniciais de integracdo de tecnologia ao ensino das operacGes fundamentais, durante o processo
de formac&o. Esses movimentos foram identificados nas préaticas realizadas pelas professoras,
que perpassaram os trés niveis de integracdo propostos por Sanchez. Podemos citar como
acOes que caracterizam o primeiro nivel, ainda no inicio do processo de formacdo, em que o
uso de tecnologias digitais, para algumas professoras, ficava mais evidente em uso pessoal,
para comunicagdo entre os colegas e 0 uso de recursos tecnol6gicos para o preparo das aulas.
Indicios do segundo nivel de integracdo foi mais observado em afirmacGes em questionario e
durante o curso, em especial, de Azaleia, Girassol, Jasmim e Tulipa. Elas afirmaram fazer uso
esporadico de tecnologias digitais com os alunos antes de participarem da formacao, usando a
sala de informética, quando programado, e algumas continuaram fazendo esse uso, mesmo em
sala, ao usar o aplicativo e a tv, apenas para cumprirem acdes propostas no encontro. Indicios
observados nas acdes de Azaleia, Jasmim e Tulipa a partir dos dados produzidos.

Sobre acbes no terceiro nivel de integracdo, observadas ao longo dos encontros da
formacdo, observamos mais na acéo de Girassol, que, em Vvarios momentos, optou por usar a
tecnologia digital para favorecer o processo de aprendizagem de seus alunos, integrando-a ao
seu planejamento, como relatado na entrevista. Neste caso, a tecnologia digital ndo foi usada
apenas para cumprir a atividade proposta na formacdo, mas deu indicios de movimentos de
integracdo ao ensino das operacdes fundamentais.

Além disso, em entrevista, algumas professoras afirmaram que pretendem continuar
usando tecnologias em suas aulas, e que pretendem participar de mais cursos e formagdes para
uso de tecnologias. Ou seja, esse processo de integracdo tende a continuar para algumas
professoras participantes dessa pesquisa.

Um ponto a destacar em relacdo a este processo de integracdo de tecnologias digitais
ao curriculo escolar, é que o tempo de servi¢o das professoras participantes, parece nao ter
sido determinante de seu envolvimento nesse processo. Nao realizamos uma anélise
especifica dessas informacdes, mas, o fato de uma professora ter dois anos de experiéncia, ou
mais de dez anos, 20 anos, parece ndo ter influenciado no seu envolvimento com as atividades
propostas, com uso de tecnologias digitais em sala de aula. O que possibilita concluirmos que
¢ a atitude, a partir do conhecimento de cada professora, que, as mobilizaram a refletir e
(re)construir conhecimentos sobre a pratica docente delas.
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No desenvolvimento dessa pesquisa, também encontramos dificuldades, em especial
com a frequéncia das professoras nos encontros, pois, nem todas participaram de todos os
encontros. Tivemos casos de licengas médicas e casos de faltas injustificadas também, além
da alteracdo de datas porque a maioria das professoras estavam com outros Compromissos.
Assim, fomos marcando os encontros (os trés ultimos, em especial), a partir da
disponibilidade da maioria das professoras do grupo. A descontinuidade da participacdo da
formacdo, por algumas professoras, implicou em outros processos de aprendizagem, dai a
importancia de continuarmos pensando em politicas e processos de formacdo de professores
que contemplem mais os professores, que 0s envolvam mais, sem terem de abrir mao de seus
tempos livres.

A nossa proposta inicial foi de utilizar os horarios de planejamento das professoras,
mas poucas tinham horarios comuns e, ndo foi possivel reorganizar os horarios propostos pela
gestdo da escola. A segunda opcdo foi de realizarmos os encontros nos sabados letivos,
também previstos, pela escola, para realizacdo de reunides pedagdgicas. Mas, foram usados
apenas trés sabados letivos, nos demais foi agendada alguma programacdo na escola (como a
festa junina), e tivemos que negociar a continuidade dos encontros em horario extra
expediente (ap6s o horério de aulas no periodo vespertino), tendo que as professoras
investirem seu tempo livre na formagéo. Assim, a proposta inicial foi de formagéo em servigo,
na escola, em sdbados letivos, que foi alterada para uma formacdo na escola, mas fora do
horéario de expediente das professoras.

Dai a necessidade de envolver mais 0s gestores no processo de formacdo, para
apoiarem 0S processos, ndo apenas “abrindo as portas da escola para receber propostas de
formagdo”, mas se dispondo a realizar mudancas que possam favorecer a participacéo efetiva
dos professores em processos de formagdo, em servico, o que implica, por exemplo, em:
alterar horéarios se aulas, disponibilizar infraestrutura necessaria, investir em aquisicdo e
manutencdo de tecnologias digitais, em especial, as moveis, que favorecam o0 uso por mais
alunos e professores. No sentido da manutencdo de equipamentos, tivemos dificuldade no
inicio dos encontros, pois, o aplicativo ndo funcionou nos computadores da sala de
tecnologias da escola, devido a um problema de atualizacdo das maquinas. Assim, com 0
apoio de técnicos da secretaria de educacédo, o problema foi resolvido.

As dificuldades de infraestrutura também surgiram, em especial, no periodo de junho a
agosto, pois, a sala de informatica da escola ficou fechada, devido uma nova proposta da
Secretaria de Educacdo, que substituiu os professores lotados na sala de tecnologias, por
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técnicos com formacgdo em nivel médio. Assim, até terminar o processo seletivo e realizada a
lotacdo na escola, a sala ficou fechada.

Nesse periodo, os professores ficaram impedidos de usarem a sala de tecnologias sem
a presenca de um técnico ou professor responsavel. Esse encaminhamento talvez seja pelo
fato de se acreditar que os professores e alunos podem “danificar” os equipamentos ou nao
saberem utiliza-lo, em uma perspectiva de que ainda seja necessario algum profissional da
area de informética, ou que “entenda de tecnologia”, para realizar atividades com
computadores, 0 que destoa do que vivemos em sociedades, em especial, comunidades
localizadas em espagos urbanos, onde a maioria aprende a usar as tecnologias em interacéo
com ela e outros individuos da comunidade.

No entanto, o problema de acesso e uso dos computadores da sala de tecnologias da
escola gerou um movimento das professoras para o uso de notebook e TV digital nas salas, 0
que foi contribuiu para o desenvolvimento da autonomia das professoras no uso dessas
tecnologias digitais.

Outro fato que observamos na pesquisa, é que essas professoras tiveram muita
dificuldade em registrar suas praticas, em relatar o que acontecia em sua sala de aula, pois
conseguimos 11 relatos de trés professoras, sendo que havia seis professoras envolvidas nos
encontros. A justificativa da ndo entrega dos relatos de pratica foi a falta de tempo, a rotina
na escola, a participacdo em muitas atividades e projetos da escola. Entendemos que a escola
tem essa dinamica, e pensamos em alterar essa opcao para outros processos. No entanto,
guando perguntamos ao final da formacdo, qual a sugestdo para registrar as préaticas realizadas
em sala, as professoras ainda sugeriram o relato escrito.

Nesse sentido do registro das préaticas dos professores em formacdo, ainda temos de
investigar novas maneiras de obter os relatos das praticas, com detalhes de registro, sem
sobrecarregar o professor. Esses registros sdo importantes para dialogarmos sobre as praticas
realizadas. Talvez o uso de gravacao de video das aulas seja uma opc¢éo, pois, aos poucos, 0
uso de gravagdo de video em sala pode se tornar mais natural, ndo implicando em trabalho
adicional ou estranhamento por parte de alunos e professores.

Quanto as potencialidades do processo de formacdo realizado, queremos destacar a
metodologia dos Casos de Ensino e o uso dos aplicativos Base Ten Blocks e Base Blocks para
0 ensino e aprendizagem de operacGes matematicas. Em relacdo aos Casos de Ensino,
Azaleia, Girassol e Margarida afirmaram em entrevista que eles contribuiram para o
entendimento das atividades propostas e abriram possibilidades para desenvolve-las em sala

de aula. Trazemos ainda aqui, para efeitos conclusivos suas falas:
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Azaleia: Foi interessante porque em cima dos casos discutiamos como no6s fariamos
[com os alunos], conseguimos criar estratégias em cima disso.

Girassol: Achei bacana. Aprender através do exemplo ajuda muito. Foi gratificante.
Margarida: Facilitou porque eu vi o resultado, alguém que fez, que deu certo; foi bom,
me deu base para trabalhar com meus alunos. Facilitou, porque ajudou até trocar ideia
com minhas colegas.

Margarida ainda disse que ndo pode ir ao encontro presencial sobre multiplicacdo de
numeros naturais, mas que lendo o caso de ensino, que foi disponibilizado no grupo de
WhatsApp, conseguiu desenvolver as atividades com os alunos.

Quanto aos aplicativos usados, durante a formacdo, observamos que favorecem,
principalmente, a visualizacdo de agrupamentos e desagrupamentos de nimeros na base 10,
no desenvolvimento das opera¢fes fundamentais. A possibilidade de realizar agrupamentos e
desagrupamentos das unidades, dezenas e centenas, de forma imediata, oportunizando uma
representacdo distinta daquela em que se recorta e cola papéis (no uso de malha
quadriculada), ou mesmo diferente de realizar “trocas” de 10 cubinhos por 1 barrinha, por
exemplo, no uso do material dourado manipulavel. Em particular, no aplicativo Base Ten
Blocks, a possibilidade de colorir os cubinhos, barrinhas e placas, facilita e instiga para o uso
de diferentes estratégias de resolucdo, a partir da representacao de nimeros e operacgdes.

E esse é um processo de pesquisa, de formacdo continuada de professores,
considerando as particularidades do grupo de professoras, seus conhecimentos, da escola, dos
alunos envolvidos, das pesquisadoras, das tecnologias digitais disponiveis... Mas, ainda ha
muito por investigar sobre formacao de professores, tecnologias digitais, ensino de operagcdes
fundamentais com uso de tecnologias digitais, integracdo de tecnologias no curriculo dos anos
iniciais... Algumas questdes que nos movem a continuar investigando essas problematicas
sdo: Que acOes de formacgdo continuada podem mobilizar professores que ensinam
matematica a integrarem tecnologias digitais ao curriculo escolar? Que processos de formacéo
podem intensificar a construcdo de CTPC matematicos por professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental? Que a¢Ges podem favorecer o envolvimento efetivo da equipe gestora
das escolas nas propostas de formacdo continuada e de integracdo de tecnologias digitais ao
curriculo?

E assim, entendemos que esta pesquisa ndo acaba aqui. Ndo € um fim, apenas o
fechamento de um registro de uma pesquisa de mestrado, uma dissertacdo. Esperamos que

outros dialogos e pesquisas possam iniciar a partir daqui.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ministério da Educacao
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS
Instituto de Matematica UFMS
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matemética- PPGEduMat

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
brasileiro(a), anos, :
residente a ,
inscrito(a) no RG sob o n° , estou sendo convidado(a) a

participar de um Projeto de Pesquisa denominado: FORMAGCAO CONTINUADA
PARA/COM O USO DE TECNOLOGIAS: PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL E OPERAC}@ES FUNDAMENTAIS, cujo objetivo €
investigar o processo de construcdo de conhecimentos de um grupo de professores, dos
anos iniciais do ensino fundamental, ao participarem de uma ac¢do de formacao para/com o
uso de tecnologias digitais, no ensino das operacdes fundamentais.

Esse estudo sera realizado pois, ao analisarmos pesquisas sobre o uso de tecnologias
digitais nas escolas, observamos a necessidade de investir em ac¢bes de formacdo continuada
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que favorecam a integracdo de
tecnologias digitais ao curriculo escolar. Ha pesquisas que se dedicaram/dedicam a investigar
a insercdo de tecnologias digitais (TD) ao curriculo escolar, em propostas de formacdo inicial
ou continuada de professores, mas ainda ha muito por investigar sobre a integracdo de TD ao
curriculo escolar e a formacdo de professores para que tal acdo se efetive no espaco das
escolas.

A minha participagéo no referido estudo sera no sentido de colaborar e/ou cooperar
com as discussdes e o desenvolvimento de agOes propostas no projeto de Pesquisa
(planejamentos e registros de reflexbes e aulas), além de responder questionarios e
participar de entrevistas que constituirdo dados para a pesquisa.

Fui alertado(a) de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tais
como: 0 acesso e orientacdo de especialistas para o uso de tecnologias digitais em turmas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em matematica; participacdo em um processo de

formacéo continuada de professores para integracdo de tecnologias digitais ao curriculo



dos anos iniciais da Ensino Fundamental.

Recebi, por outro lado, esclarecimentos de que ndo havera possiveis desconfortos e/ou
riscos decorrentes desse estudo, mesmo levando-se em conta que € uma pesquisa, e 0S
resultados somente serdo obtidos apds a sua realizacao.

Estou ciente de que minha privacidade seré respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo.

Também fui informado(a) de que posso me recusar a participar da pesquisa, ou retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da
pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo em relacdo a proposta desse estudo.

A pesquisadora Coordenadora desse referido projeto é a Profa. Dra. Suely Scherer
(UFMS) e com ela poderei manter contato pelo telefone (67) 9973-5028.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa acerca das atividades propostas
decorrentes desse estudo, bem como me é garantido o livre acesso a todas as informacdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira
saber antes, durante e depois da minha participacao.

Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do j& referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo h& nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagéo.

Em caso de reclamacéo ou qualquer tipo de denlncia sobre este estudo devo ligar para
o PPGEduMat/UFMS  (67) 3345-7139 ou mandar um  email para

edumat.inma@ufms.br.

Campo Grande, MS, de 2019.

Nome:

Profa. Dra. Suely Scherer


mailto:edumat.inma@ufms.br

APENDICE B — QUESTIONARIO DE ENTRADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO MATEMATICA

Questionario aos Docentes

Objetivo: Obter informacdes para a realizacdo de uma pesquisa académica, na linha
de tecnologias digitais, na escola.

Nome:

7. Identificacdo do(a) professor(a)

Area de formaggo:

Avrea de atuagio:

Tempo de atuacdo como professor(a):

2. Professor(a), indique a(s) turma(s) em que vocé atua na escola:

Turmas Periodo

1°ano

2°ano

3%ano

4% ano

5%ano

Outra? Qual?

3. Ha quanto tempo vocé utiliza as tecnologias digitais nas suas atividades de docéncia na escola?

Ha menos de um ano

Entre um e trés anos

Ha& mais de trés anos

N&o utilizo tecnologias digitais em minhas aulas

4. Que espagos tém sido disponibilizados na escola aos seus alunos para usarem as tecnologais
digitais nas aulas?

Sala de aula

Laboratério de informatica

Biblioteca

Outros espagos.

Quais?

5. Que tecnologias digitais vocé usa em suas aulas? Como utiliza?
R:




6. Nas questfes seguintes, assinale com um X, conforme o quadro:

Desde que vocé iniciou suas atividades de docéncia
vocé costuma:

2
Com pouca
frequéncia
(esporadicamente)

3
Com certa
frequéncia
(semanalmente)

4
Frequentemente
(faz parte da
minha prética
docente)

Planejar aulas usando tecnologias digitais.

Planejar aulas para uso de tecnologias digitais.

Divulgar as atividades de sua disciplina em ambientes
virtuais.

Inovar suas préticas pedagogicas.

Acompanhar o aproveitamento dos alunos usando
tecnologias digitais.

Se comunicar com seus colegas professores por meio
das tecnologias digitais.

Se comunicar com o diretor e coordenacdo por meio
das tecnologias digitais.

Se comunicar com os pais dos alunos por meio das
tecnologias digitais.

Controlar a frequéncia dos alunos usando tecnologias
digitais.

Participar de redes sociais (como Facebook, Grupos de
WhatsApp, Twitter, Snapchat, Linkedin).

Utiliza redes sociais em suas aulas.

Participar de foruns de discussdo na sua &rea de
atuacdo.

Utilizar videos disponiveis na internet para fins
educacionais (estudar e/ou usar em aulas).

Utilizar conteldos digitais em substituicdo de obras de
referéncia impressas para preparar aulas ou para
estudar.

Indicar sitios eletrdnicos (sites) e/ou quizzes para seus
alunos para complementar os contetidos escolares.

Utilizar de forma mais intensa tecnologias digitais no
processo de ensino.

Utilizar editor de texto (Excel ou similar) com seus
alunos.

Utilizar planilha eletronica (Excel ou similar) com
seus alunos.

Utilizar busca de informagdo na internet (Google,
Yahoo ou similar) com seus alunos.

Utilizar busca de informagdo na internet (Google,
Yahoo ou similar) e propor que os alunos produzam
algo a partir das buscas.

Utilizar jogos educativos para a aprendizagem de
conteldos do curriculo escolar.

Utilizar aplicativos de sua area de atuacdo para ensinar
conteldos.

Utilizar celulares ou filmadora para os alunos
produzirem videos ou fotos para estudarem algum
conteudo.




7. Nas afirmagdes seguintes, assinale com um X de acordo com sua opiniéo.

Afirmacoes

1

Né&o concordo

2 3 4
Concordo Néo concordo e Concordo
parcialmente nem discordo plenamente

O uso de tecnologias digitais favorece a comunicagao
da escola com pais e responsaveis, para discutir
questdes da escola e comunidade.

O uso de tecnologias digitais favorece a formagdo
continuada de professores a distancia.

O uso de tecnologias digitais favorece a divulgacéo de
projetos da escola, e o conhecimento e colaboracdo em
projetos de outras escolas, alunos e professores.

As tecnologias digitais favorecem a resolucéo conjunta
de problemas na escola, por meio de redes sociais ou
colaborativas.

A partir do uso das tecnologias digitais podemos
organizar e desenvolver atividades conjuntas com
outros professores da escola e outras parcerias.

A formacdo para uso das tecnologias digitais
possibilita novas aprendizagens em relacdo a
disciplina que lecionamos.

O uso das tecnologias digitais nas aulas possibilita a
interacdo entre os alunos para além da sala de aula.

Os alunos ficam mais interessados nos estudos quando
utilizamos tecnologias digitais nas aulas.

As tecnologias digitais mobilizam os alunos a
produzirem durante as aulas.

As tecnologias digitais facilitam o desenvolvimento de
atividades em grupo com os alunos.

As tecnologias digitais possibilitam atividades
diferenciadas de criacdo e exploracdo de contelidos em
diferentes disciplinas.

Com o uso das tecnologias digitais, a aprendizagem
dos alunos é diferente de quando uso papel e caneta.

As tecnologias digitais possibilitam a melhoria dos
planejamentos de aulas.

Com o uso das tecnologias digitais podemos ampliar
continuadamente nossos estudos na area em que
atuamos.

As atividades com as tecnologias digitais contribuem
para um melhor relacionamento entre professor e
alunos.

O uso das tecnologias digitais estabelece novas formas
de organizar o curriculo, as aulas, com possibilidades
de dialogos interdisciplinares.

O uso das tecnologias digitais implica em mudanca no
Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Agradecemos a sua atengao!

Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte (aluna do curso de Mestrado)

Suely Scherer (professora do PPGEdumat)




APENDICE C - CASO DE ENSINO 1
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO MATEMATICA

Formacéao de Professores: Integracdo de tecnologias no ensino de operagdes basicas

CASO DE ENSINO | - AGRUPAMENTOS DE 10 UNIDADES, 10 DEZENAS...
E ALOUSA DIGITAL

Suely Scherer
lvanete Fatima Blauth
Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte

O caso de ensino que sera relatado a seguir ocorreu em uma escola da rede municipal
de Campo Grande - MS. Escola esta que possui alunos matriculados na Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental. E o relato de uma professora que possui formacdo em Magistério, em
nivel médio, e Graduacdo em Letras Licenciatura, e atua ha 10 anos em sala de aula,
trabalhando com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O caso que sera relatado a
seguir ocorreu no ano de 2017, ao ministrar aulas para uma turma de 33 alunos do 3° ano do

Ensino Fundamental.

Eu sou a Professora Maria (nome ficticio), hoje vou contar para vocés uma experiéncia
que tive com meus alunos a partir de diélogos realizados em uma formacéao que participei aqui
na escola.

Eu trabalho ha alguns anos com alunos dos anos iniciais em uma escola publica, e
observo que aos poucos a escola vem sendo equipada com algumas tecnologias digitais como:
computadores no laboratorio de informatica, projetores multimidia, uma lousa digital, tvs, ...
Além do acesso a internet em algumas salas de aulas. Essa presenca de tecnologias na escola
muitas vezes me deixa inquieta, e sinto a necessidade de aprender mais sobre o uso delas em
minhas aulas, principalmente para tentar mudar a cultura ja instituida entre os alunos na
escola para uso dessas tecnologias (os alunos consideram que aulas com uso de computadores
ou outras tecnologias sdo para momentos de lazer, jogos sem mediacédo do professor...).

Para mim, aulas com uso de tecnologias digitais, em qualquer espago da escola,
devem ser integradas ao restante das agOes de ensino, contribuindo com a aprendizagem de




contetdos pelos alunos. Por esse motivo, me inscrevi para participar de uma formagdo que
previa estudos sobre o uso de tecnologias digitais em sala de aula. Confesso que nunca havia
utilizado tecnologias digitais em aulas até o inicio da formacdo, sempre utilizei outros
recursos como, quadro, giz, livros, materiais manipulaveis, jogos... E, quanto as aulas de
matematica que ministrava, nunca tive boas experiéncias com meus alunos, dai que no dia em
que discutimos uma proposta de uso da lousa digital para aula de matemaética, fiquei muito
interessada para saber o desfecho...

E ndo é que nesse dia tive a oportunidade de conhecer um aplicativo, o Base Blocks
(disponivel no endereco: http://nlvm.usu.edu/), que permite explorar a construgdo do nimero
na base 10, efetuar adi¢Oes, subtracBes, multiplicacdo e divisdo de nimeros naturais? Era um
aplicativo novo para mim, ele parecia o material dourado que usamos em algumas aulas, mas,
em formato digital. O material dourado manipulavel, eu ja conhecia, sé nao trabalhava muito
com ele, pois na escola havia apenas uma caixa para usarmos em sala (muito pouco para
distribuir para 33 alunos em uma sala).

Eu me interessei bastante por esse aplicativo e quis aprender mais a usa-lo. A partir do
meu interesse e da vontade de outros professores que participavam da formacao, foi proposta
uma oficina em nossa escola. Para a minha surpresa, na oficina, além do aplicativo, pudemos
explorar o uso da lousa digital (uma tecnologia presente na escola, mas que estava na caixa,
ninguém usava). Gostei bastante de interagir com essa tecnologia, fiquei com vontade de ter
uma lousa digital fixa em minha sala, ou pelo menos o projetor com notebook, para poder
planejar atividades... E, fiquei imaginando meus alunos com aquela tecnologia, aprendendo
matematica.

Voltando ao aplicativo, ele permite que ensinemos os alunos a agrupar unidades
simples em dezenas, ou seja, ndo se faz trocas de pecas ao agrupar, como no material
dourado. Com esse aplicativo os alunos podem compreender a ideia de agrupamentos na base
10, além da possibilidade de desagrupar centenas em dezenas, dezenas em unidades simples...
Parecia magico, com um clique agrupava ou desagrupava. Decidi, junto com o grupo de
formagéo, fazer um planejamento pensando no uso dessa tecnologia para uma de minhas aulas
na turma de 3° ano. E, como os meus alunos estavam com dificuldade na adi¢do com reserva,
optei por iniciar o uso do applet com a ideia da composicdo de nimeros na base 10, para
identificar o quanto os alunos estavam compreendendo a ideia de compor nimeros na base
10... E foi assim que organizei meu primeiro planejamento com o applet e a lousa digital...

Para iniciar a aula, falei para os alunos que teriamos uma aula diferente, até porque o

técnico do laboratorio de informatica foi instalar a lousa digital na sala, calibrou caneta e tela



(parede da sala), e deixou tudo funcionando... E eu s6 precisava colocar em pratica o que
aprendi na oficina. Mas digo a vocés, ndo foi tdo facil... Os alunos ficaram muito agitados,
todos queriam brincar com a lousa, saber como funcionava, queriam realizar a atividade, e eu,
tive que organizar a sala, e ir chamando um a um, pedindo calma a eles, que todos teriam a
sua vez de usarem a lousa. E assim comegarmos a aula com o aplicativo...

Iniciei pedindo que um aluno representasse na lousa a quantidade 7. E la apareceu na
lousa 7 cubinhos, representando 7 unidades simples, e no quadro cinza do applet o numeral 7.

A seguir apresento uma figura com a representacao que o aluno havia realizado no applet.

Na sequéncia pedi para outro aluno representar 12 unidades. Ele fez o mesmo

procedimento, e surgiram na tela 12 cubinhos. Mas, ndo apareceu o numeral 12, que
correspondia a quantidade representada. Entdo, perguntei aos alunos porque ndo aparecia 0
numeral, e se teria outra forma de representar essa quantidade neste aplicativo. Logo alguns
alunos responderam que devia trocar 10 unidades por uma dezena. Neste momento aproveitei
para perguntar: mas, nos trocamos 10 unidades por 1 dezena, ou 10 unidades representam 1
dezena? E se representam 1 dezena, como poderemos agrupar as 10 unidades para ver que
constituem uma dezena? Eles sugeriram juntar, entdo eu falei que se ‘“selecionarmos” 10
unidades com a caneta, elas se agrupardo e poderemos visualizar a dezena que elas formam
(conforme figura abaixo, que representa 0 movimento no applet). E, que a dezena entdo
agrupada poderia ser arrastada até a coluna de contagem das dezenas (ver a terceira imagem
da figura a seguir). Com isso, s6 ouvi um grito: - professora, apareceu o 12!!. E assim, parecia

gue comegavam a compreender que o numero 12 representa 12 unidades, ou ainda 1 dezena e

duas unidades simples.

o OO




Na continuidade da aula, os alunos foram representando os nimeros 15, 21, 43 e 81.
Alguns ainda colocavam primeiro todas as unidades, antes de agrupar, mas, quando as
quantidades comecaram a aumentar, por exemplo, quando propus representar o numero 43, a
aluna que foi representar inseriu direto 4 dezenas e 3 unidades simples. Eles ndo queriam
parar, € eu sempre perguntava: Mas, quantas unidades temos aqui? E dezenas? E unidades
simples? Por fim, lancei o desafio de representarem o nimero 114. Vocé imagina o que
aconteceu? Sobre esse movimento contarei em um outro relato...

Nessa aula ndo consegui avancar tanto quanto havia planejado, porque, como sempre,
imaginei que fosse conseguir explorar a composi¢do de nimeros na base 10 e ja iniciar o
estudo da adicdo com reserva (conteudo que estava trabalhando com a turma), mas valeu a
pena observaram como iam compreendendo os agrupamentos na base 10. Uns com mais
dificuldades, mas todos de “olho na tela”, e eu nem precisava chamar a atencao, pois todos
queriam participar.

Mas, nem tudo € alegria... algumas vezes algum aluno tropecava em algum fio do
projetor ou computador ndo conseguia arrastar ou circular as pecgas usando a caneta da lousa...
Também ainda ndo havia visto a resolucdo de atividades de composic¢do na base 10 que havia
encaminhado no final da aula, no caderno. Mas, estava confiante que a partir dessa exploracao
os alunos tinham compreendido os agrupamentos na base 10, e que a proxima aula eu poderia
continuar o estudo com eles, utilizando o aplicativo e a lousa digital para realizarmos adi¢oes

com reserva.

Questdes para Diélogo:

1.No caso de ensino da Professora Maria, ela relata sobre um processo de formacdo que
participou para uso de tecnologias digitais. Vamos dialogar sobre formacdes para uso de
tecnologias digitais que vocé ja tenha participado (O que foi significativo? Vocé realizou
atividades em sala de aula com seus alunos a partir da formagao? Quais? Como foi?).

2.Vamos dialogar sobre o ensino da construgdo do nimero na base 10. Como vocé costuma
ensinar a construgdo do nimero na base 10 (metodologia, recursos)? Vocé ja usou tecnologia
digital neste processo? Qual e como foi? Que dificuldades os alunos costumam ter em relagéo
a esse contetdo?

3.Em grande grupo, vamos desenvolver as atividades propostas pela professora Maria com
o0s seus alunos e dialogar sobre compreensdes e dificuldades que possam ter sido encontradas
pelos alunos.

4. A professora Maria integrou tecnologias em sua aula de matematica. A partir do relato da
aula das atividades realizadas neste encontro, reflita e discuta sobre implicacbes e
possibilidades de aulas com uso desse applet e lousa digital.



APENDICE D - CASO DE ENSINO 2
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO MATEMATICA

Formacéao de Professores: Integracdo de tecnologias no ensino de operagfes basicas

CASO DE ENSINO 2 — ADICAO DE NUMEROS NATURAIS... ENTRE
INTERACOES E REGISTROS NA LOUSA DIGITAL

Suely Scherer
lvanete Fatima Blauth
Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte

A professora Paola tem experiéncia de docéncia no 4° ano do Ensino Fundamental. E
uma pessoa muito dindmica tanto nas aulas de Matematica como em outras disciplinas.

No que diz respeito a sua relacdo com a Matematica, Paola diz gostar da disciplina e
de ensind-la. Uma de suas experiéncias no 4° ano foi com o uso da Lousa Digital e um
aplicativo de internet na exploracdo da adicdo de nimeros naturais, que serd parcialmente
relatada nesse caso de ensino.

O aplicativo usado nesta experiéncia é o Base Ten Blocks e pode ser encontrado na

internet, no site  <https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks>. E

interessante lembrar que depois de aberto, esse site continua funcionando, mesmo que na sala
de aula ndo tenha internet acessivel.

A professora iniciou propondo que os alunos resolvessem, com o aplicativo, a soma
3+5, usando cores diferentes para representar cada parcela. Pedro, um dos alunos, foi a Lousa
e representou o que podemos ver na Figura 1. Em seguida, ela perguntou qual é o valor da
soma, e ele respondeu 8. Por isso pediu que, com a caneta (recurso do aplicativo) ele

representasse a adi¢do usando numerais, e ele fez, conforme Figura 2.

Figura 2



https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks

Na representacdo da Figura 2, a professora comentou sobre a representagdo da soma
com a caneta, em que as parcelas aparecem invertidas.

Em seguida ela pediu para os alunos realizarem a adicdo 7+5. Jodo pediu a vez e
representou a soma conforme Figura 3. A partir da representacao a professora perguntou qual
o valor da soma, e ele respondeu 12. Na sequéncia a professora perguntou se havia uma
maneira de representar que pudesse ajudar na visualizacdo e contagem das unidades, e 0s
alunos responderam que poderiam agrupar dez unidades. Assim, Jodo, conforme Figura 4,
agrupou dez unidades, ficando com duas unidades simples (uma barra e dois cubinhos soltos).

Ao lado, conforme orientado, Jodo apresentou o valor da soma.

i 7+5=12

Figura 3 Figura 4

Porém, Jodo ficou chateado e reclamou, pois ao agrupar as unidades das duas parcelas
(que ele tinha representado em cores diferentes), a cor ndo se manteve. Ele esperava que a
barrinha fosse ficar colorida, com as cores, conforme tinha definido anteriormente. Diante
disso, a professora explicou que nem tudo o que desejamos é possivel fazer neste aplicativo, e
que o importante é que as quantidades se mantenham.

Na sequéncia da aula, a professora pediu para as criangas representarem a soma
28+17. Desta vez, Joana foi a Lousa. Ela comecou representando 28 cubinhos, para
representar o 17, a professora perguntou se ela conhecia outra forma de representar essa
quantidade, e Joana ndo soube responder. Assim, a professora perguntou ao grupo e alguns
alunos responderam: — pode representar com uma barrinha (10 unidades) e mais 7 cubinhos (7
unidades). E foi isso que Joana fez, conforme Figura 5.

Quando Joana foi questionada sobre o valor da soma, ela falou que precisava agrupar,
e conforme Figura 6, ela agrupou apenas as 28 unidades da primeira parcela. Quando a
professora perguntou qual era a soma, ela respondeu que era 3 dezenas e, contando as
unidades simples que apareciam na representacdo, disse 3 dezenas e 15 unidades. Entdo, a
professora perguntou: - Mas, quantas unidades representam a soma do 28+17? Ela olhava

para a representacéo, mas nao soube responder.



28+1 7=
28+17=

Figura 5 Figura 6

Entdo, a professora perguntou se algum aluno sabia como encontrar a soma,
um dos alunos falou que era para fazer mais um agrupamento de dez, juntando as 8 unidades
simples com as 7 unidades. E a professora entdo realizou o agrupamento na Lousa. Alguns
alunos logo falaram: — déa 45, professora. E entdo, ao perguntar aos alunos do porque ser 45,
eles responderam: — tem 4 barrinhas de 10 mais 5 cubinhos, da 45. E a professora
complementou: - Isso, sdo 4 dezenas, ou seja 40 unidades nas barras, e mais 5 unidades
simples.

A partir disso, a professora explorou o registro aritmético, conforme Figura 7, usando
o0 recurso da caneta no aplicativo. Ela foi falando: - a adicdo que tinhamos que resolver era
28+17, o que fizemos primeiro? Isso, juntamos as unidades simples, agrupando em dezenas, e
obtivemos 1 dezena, restando 5 unidades simples. Entdo, ao somar as unidades simples,
conseguimos um agrupamento de 10 (1 dezena), ficando apenas 5 unidades simples, e, essa
dezena vai para o grupo das dezenas sendo somada a elas. Entdo, vou escrever o0 5 aqui na
coluna das unidades simples (mostrando no registro aritmético), e a dezena agrupada levo
para a coluna das dezenas (registrando 1, logo acima das dezenas ja identificadas). E para
finalizar, vamos somar as dezenas. Um total de 3 dezenas obtidas pelas quantidades iniciais e
mais 1 dezena, resultado do ultimo agrupamento das unidades obtidas na soma, ou seja, 4
dezenas. Portanto, 4 dezenas e 5 unidades simples, totalizando uma soma de 45 unidades.

28+1 7=

Figura 7
Na sequéncia a professora ainda explorou a soma 17 + 23 e anunciou que iriam

representar algumas somas nos cadernos.



Questdes para reflexao e discussao

1. O caso de ensino da Professora Paola contempla interagdes da professora com uma
turma de alunos ao usar um aplicativo para explorar a adi¢cdo de nimeros naturais. Em grupo,
desenvolva as atividades propostas na aula e discuta dificuldades que seus alunos poderiam
ter ao realizar estas atividades no aplicativo.

2. Algumas tecnologias foram integradas a essa préatica da professora Paola. A partir
do relato da aula e da atividade 1, reflita e discuta sobre as implicagdes e possibilidades de

realizar aulas como esta com as turmas em que voceé é regente.

**Primeira Atividade EaD** (carga horaria de 10h)

1. Planejar e realizar uma ou mais aulas com uma de suas turmas de alunos a partir da
proposta explorada nos dois primeiros encontros presenciais, sobre a constru¢do do
namero e adi¢do de nimeros naturais.

2. Elaborar um relato da atividade desenvolvida, discutindo o que havia sido planejado,
apresentando informacdes da professora e turma, e encaminhar para o grupo de estudo
até o dia 23/04 (teremos encontro presencial no dia 27/04). (usar o editor de texto do
Word).

3. Todas as davidas, sugestdes, reflexdes, dificuldades ou conquistas compartilhem com
0 grupo... use o seu celular sempre! E, sempre que possivel, envie fotos que
caracterizem a atividade desenvolvida, no grupo do whatsapp...




APENDICE E - CASO DE ENSINO 3
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO MATEMATICA

Formacéao de Professores: Integracdo de tecnologias no ensino de operagdes basicas

CASO DE ENSINO 3 - SUBTRACAO DE NUMEROS NATURAIS... EU
POSSO RETIRAR, COMPARAR, COMPLETAR...

Suely Scherer
lvanete Fatima Blauth
Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte

O professor André tem experiéncia de docéncia no 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental. E uma pessoa muito comprometida com sua profissio e gosta de matematica.
Nas aulas de Matematica sua preocupacdo € que os alunos compreendam 0s conceitos que
explora, e gosta de trabalhar com resolucdo de problemas.

A seguir apresentaremos alguns aspectos de uma de suas aulas no 5° ano, quando usou
o0 projetor multimidia e um aplicativo de internet (Base Ten Blocks, que pode ser encontrado
na internet, no site <https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks>), para

explorar a subtracdo de nimeros naturais.

O professor André iniciou a aula propondo que os alunos registrassem no caderno,
usando desenhos, a seguinte situagdo: “Pedro ganhou no dia de Pascoa 8 chocolates. No
mesmo dia, ele escolheu 5 deles para comer e dividir com sua irma, os demais ele guardou.
Quantos chocolates Pedro guardou?”. Varias foram as representacfes que surgiram e todas
foram exploradas, sempre com a ideia subtrativa da operac¢do da subtragéo.

Para realizar outros tipos de registros, o professor sugeriu que os alunos registrassem a
operacdo, usando o aplicativo projetado na parede da sala. Julia, uma das alunas da turma, foi
a Lousa e representou os 8 chocolates usando 8 cubinhos. Depois disse: - Como Pedro pegou
5 chocolates para comer irei retirar eles daqui... E, pegou 5 cubinhos, um a um, selecionou e
deletou. E entéo disse: - pronto, sobrou 3 chocolates! So os que ele guardou.

Em seguida, o professor pediu se alguém sabia que operacao tinha sido realizada. Os
alunos em coro responderam que era uma subtracdo. Em seguida , ele perguntou como
registrar a operagédo, e um aluno respondeu: - Ora professor, 8 menos 5. Assim, o professor

registrou no quadro 8- 5=3.



https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks

Nesta subtracdo, com ideia subtrativa (ideia de retirar), o minuendo é 8, o
subtraendo € 5, e 0 numero 3 é chamado de resto.

Em outro momento da aula, o professor propos a seguinte situacao: “Francisco tem 17
carrinhos da Hotwheels e Lucas tem 43 carrinhos desta marca. Quantos carrinhos da
Hotwheels Lucas tem a mais que Francisco?”. Mariana, umas das alunas da turma, se
prontificou a representar a situacdo usando o aplicativo que estavam usando, e apresentou o
que vemos na figura a seguir. Ela usou a cor vermelho para representar a quantidade de

carrinhos de Francisco, e a cor azul para representar a quantidade de carrinhos de Lucas.

E entdo, o professor perguntou: - como podemos saber quantos
carrinhos Lucas tem a mais que Francisco? Mariana respondeu que se poderia comparar as
guantidades, e comecgou a colocar um cubinho azul abaixo de cada cubinho vermelho, como

na Figura a seguir.

Mariana comentou que precisava desagrupar
uma barra (uma dezena) para continuar a
comparagdo, pois, conforme mostramos na figura
anterior, s6 apareciam 3 unidades simples azuis, em
comparacdo com 7 unidades simples vermelhas. Ela
desagrupou uma dezena e finalizou a comparacdo,
conforme representacdo que segue.

E entdo, Mariana contou, usando o dedo, os 26
i RT R LR L cubinhos azuis em excesso, e falou: - O Lucas tem
26 carrinhos a mais que Francisco.

O professor André questionou como os alunos poderiam registrar aritmeticamente a
operacdo de comparacdo realizada, em que para se chegar a diferenca entre as duas
quantidades, foram separadas a quantidade de carros comum as duas criancas, e a diferenca é

0 que tem a mais, ou 0 que “sobra” a partir da comparacdo. Como nenhum aluno respondeu,




ele complementou dizendo que observassem que a diferenga entre as quantidades pode ser
obtida a partir da quantidade maior de carrinhos, pois dela, ao retirarmos a quantidade
correspondente ao nimero menor de carrinhos (a0 comparar), 0 que sobra da comparacao é a
diferenca. Entdo, podemos dizer que fazemos “uma retirada” de carrinhos da quantidade
maior, ou seja, que fazemos uma operacao de subtracdo. E assim, Clara logo se prontificou a
fazer o registro da operacgdo no quadro.

Clara explicou que para comparar as unidades simples, precisou desagrupar uma
-\C:J

% %J« dezena das 4, obtendo 3 dezenas agrupadas e 10+3 unidades simples (registrado em
vermelho para melhor visualiza¢do), podendo assim comparar as 13 unidades simples da
— /\ — quantidade maior, com as 7 unidades simples da quantidade menor, chegando ao valor de
—— 6 unidades simples.
A G

O professor André completou a fala de Clara: “ou, ao comparar as quantidades,
sabendo que é possivel retirar 17 unidades de 43, pois é quantidade menor, portanto comum
as duas, observamos que nao € possivel, ao manipular essas quantidades, retirar 7 unidades
simples de 3, dai a necessidade de desagrupar uma dezena para termos uma gquantidade
suficiente para a retirada das 7 unidades. Obtendo as 13 unidades simples, retirando 7, obtém-
se a diferenca 6”. No caso da comparagdo das dezenas, de 3 dezenas ao comparar com 1,
obtém-se 2 como diferenca.

Assim, nesta subtracdo com ideia comparativa (ter a mais que, ter a menos
gue), com minuendo 43, subtraendo 17, o 26 é chamado de diferenca.

Uma outra situacao proposta pelo professor André nesta aula foi: “Se Juliana
leu 157 péaginas de um livro que tem 301 péaginas, quantas paginas faltam para Juliana
finalizar a leitura deste livro?”. Os alunos ficaram pensando e logo, Jodo, um aluno da turma,

se prop0s a representar as quantidades no aplicativo. E apresentou a seguinte representacao:

Ao ser questionado sobre o que representou, o aluno respondeu que ali estava o
total de paginas que Juliana precisa ler. E ja antecipou que pretende representar de cor
diferente as paginas que Juliana ja leu, para saber quanto falta para completar as 301. Joao
coloriu uma centena (100 unidades), e perguntou: E agora, como irei colorir 57? Ah, ja sei,

ndo consigo colorir por unidade quando esta agrupado, mas posso desagrupar!



E Jodo desagrupou uma centena em 10 dezenas, e coloriu de amarelo cinco
dezenas (50 unidades), assim ja havia colorido “150 paginas lidas”, mas ainda faltavam 7.
Assim, desagrupou uma dezena (10 unidades) e ficou com 11 unidades simples ao todo, e
coloriu de amarelo 07 unidades. Dessa forma, o aluno olhou para a representacdo e disse: -
Para finalizar a leitura do livro, Juliana precisa ler mais 144 paginas. A representacdo obtida

esta representada na figura a seguir.

O professor entdo perguntou como podemos registrar aritmeticamente esta
operacdo. Alguns alunos responderam: “do total que se quer ler temos de retirar a quantidade
de paginas lidas, assim o que falta para completar a leitura é o que resta nesta operagdo”. O
professor comentou que podemos fazer assim, considerando que Jo&o partiu da quantidade
total de paginas, pintou de amarelo as paginas lidas neste total, e a quantidade que
permaneceu na cor azul, é o que Juliana precisa ler para completar a leitura do livro. Mas,
como registrar? Um aluno respondeu: Eu sei, faz 301-157! E o professor registrou no quadro

a operacao e foi resolvendo com as criancas.

O professor explicou que para “descontar” do total de paginas,
aquelas que j& haviam sido lidas, seria necessario pensar. Afinal, ha 3
< centenas agrupadas para “retirar” 1, mas ndo ha quantidades de dezenas
ﬁt) \*_E:agrupadas suficientes para “retirar” 5 (ndo ha no registro agrupamentos de
6 ”]k dezenas!), e ha apenas uma unidade simples para “retirar” 7. Como fazer?
. Manoela, sempre atenta respondeu: - professor, desagrupa uma
1 57 centena, ai teremos 10 dezenas, e podemos também desagrupar uma
dezena. E assim fez o professor! Registrou as 10 dezenas e deixou anotado
/( I_\ L’H gue sobram 2 centenas agrupadas. Em seguida, comentou que sera

desagrupada uma das 10 dezenas, obtendo os seguintes agrupamentos: 2
centenas, 9 dezenas e 11 unidades simples, que oportuniza a “retirada” das
quantidades agrupadas no nimero 157. E assim, se obteve o total de
paginas a serem lidas, 144.

Assim, nesta situacdo de subtragdo com ideia aditiva (de completar), com

minuendo 301, subtraendo 157, o 144 é o que falta, podendo ser considerado o resto.



Questdes para reflexao e discussao

1. Em duplas, desenvolvam as atividades propostas na aula do professor Andre,
discutindo dificuldades e potencialidades para exploracdo com alunos, usando esse aplicativo,
em sala de aula. Também discutam como o professor poderia ter explorado mais a
representacdo da ideia aditiva no aplicativo, sem explorar apenas a ideia de retirar uma
quantidade do total, mas de completar certa quantidade para chegar no total.

2. Crie trés situacdes que envolvem subtracdo de numeros naturais, uma na ideia
subtrativa, uma na ideia comparativa e outra na ideia aditiva, e reflita sobre como propor a

realizacdo das mesmas com sua turma de alunos.

**Segunda Atividade EaD** (carga horéaria de 10h)

1. Planejar e realizar uma ou mais aulas com uma de suas turmas de alunos a partir da
proposta explorada neste caso de ensino, sobre a subtracdo de nimeros naturais.

2. Elaborar um relato da atividade desenvolvida, discutindo o que havia sido planejado,
apresentando informacdes da professora e turma, e encaminhar para o grupo de estudo
até o dia 04/06 (teremos encontro presencial no dia 08/06). (usar o editor de texto do
Word).

3. Todas as davidas, sugestdes, reflexdes, dificuldades ou conquistas compartilhem com
0 grupo... use o seu celular sempre! E, sempre que possivel, envie fotos que

caracterizem a atividade desenvolvida, no grupo do whatsapp...




APENDICE F - CASO DE ENSINO 4

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA ,
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO MATEMATICA

Formagcao de Professores: Integragdo de tecnologias no ensino de operacdes basicas

CASO DE ENSINO 4 - MULTIPLICACAO DE NUMEROS NATURAIS

Suely Scherer
lvanete Fatima Blauth
Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte

Rosa é uma professora que atua em uma escola publica, com alunos do 4° ano do
Ensino Fundamental. Ela acredita na aprendizagem de seus alunos e por isso sempre planeja
atividades que envolvam interacdes, didlogos e pensamentos dos alunos. Para o 3° bimestre do
ano letivo de 2018, estava previsto explorar a multiplicacdo de nimeros naturais. Por ter
participado de uma formacgdo que explorou um aplicativo, Rosa planejou uma aula sobre
multiplicacdo e explorou esse aplicativo em sala de aula com seus alunos. Um pouco desse
movimento sera relatado nesse caso de ensino.

O aplicativo utilizado foi o Base Ten Blocks que estd disponivel no link <
https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks>. Para esta aula foi utilizado

0 notebook da professora, com acesso a esse aplicativo, projetado em uma grande tela (na
parede da sala).

No inicio da aula, a professora conversou com os alunos sobre algumas possibilidades
de uso desse aplicativo; sobre o conteldo que iriam explorar nessa aula: resolucdo de
situacbes que envolvem multiplicacdo; e como seria a dindmica da aula: chamaria alguem
para resolver a atividade no aplicativo, mas que gostaria do envolvimento de todos os colegas
durante a resolucéo.

A primeira atividade proposta foi: “Jodo0 mora em um prédio de apartamentos,
pertinho da escola que estuda. O prédio tem trés andares e cada andar tem quatro
apartamentos. Quantos apartamentos tém no prédio que Jodo mora?”

Para resolver essa atividade a professora chamou a aluna Carla, que resolveu a
situacdo representando cada apartamento por um cubo. Representou os apartamentos do
primeiro andar do prédio (quatro unidades), e repetiu 0 mesmo procedimento para os demais

andares. Depois, contou o total de cubinhos e disse que havia 12 apartamentos.



https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks

Em seguida, a professora pediu para Carla registrar a operacdo realizada, usando

numerais. O registro ficou conforme podemos ver na figura abaixo:

4+4+4=12

A professora Rosa falou que a representacdo esta correta, que essa € uma forma de
representar a multiplicagdo com numerais, ou seja, com adicdo de parcelas iguais. Mas ainda
perguntou aos alunos se haveria outra forma de representar a operagéo realizada.

Lucas disse: - O quatro aparece trés vezes, ndo podemos escrever trés vezes quatro?

A professora perguntou a turma se Lucas estava certo, e a turma respondeu que sim.
Em seguida a professora mencionou que poderiam registrar essa operacdo, de acordo com o
que Lucas falou. E registrou no quadro: 3x4=12, anunciando que “x” 1é-se “vezes”.

Em seguida, a professora propds a segunda situagao: “Henrique convidou 14 amigos
para sua festa de aniversario de 15 anos. Para essa festa, a mée de Henrique fez um bolo e
encomendou salgados. Para fazer o pedido, considerou que cada convidado iria comer 08
salgados. Quantos salgados ela encomendou?”

Para responder essa questdo, Rosa chamou o aluno Gabriel. Este aluno resolveu a
situacdo da mesma maneira que a colega, usando cubinhos para representar os salgados. No
entanto, lembrou do registro que a professora realizou no quadro. Vejamos a representacao

realizadas por Gabriel.



8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8=112
14x8=112

Ao final Gabriel falou: precisam ser encomendados 112 salgados. A professora Rosa
perguntou na sequéncia, se era possivel contar o total de salgadinhos de outra forma, fazendo
outros agrupamentos, sem realizar a soma de 14 parcelas de 8. Os alunos ficaram quietos, e a
professora perguntou se era possivel agrupar em dezenas, por exemplo. E os alunos
imediatamente falaram que sim, bastava juntar o total e ir agrupando de 10 em 10. Mas, a
professora lembrou-o0s de que no aplicativo, quando se seleciona uma quantidade, passando de
10, ele agrupa automaticamente. Em seguida, selecionou o total de cubinhos, como podemos

ver na imagem abaixo:

E, ao clicar em agrupar, o aplicativo juntou os cubinhos em dezenas (barras). Os

alunos ficaram maravilhados ao ver o que aconteceu. E a professora perguntou quantas
dezenas havia no total. O alunos responderam que eram 11 dezenas. A professora entdo
perguntou: - podemos agrupar dezenas também? Ninguém respondeu... e ela perguntou: dez
dezenas sdo 100 unidades, portanto podemos dizer que é uma centena? Os alunos falaram que
sim! E a professora selecionou 10 dezenas, contando com os alunos, e no projetor vimos a

imagem abaixo.



Mais uma vez o aplicativo agrupou automaticamente, e as dezenas se agruparam em

uma centena (placa), como na imagem a seguir:

8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8=112
TaEa =N e i

nnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnn

Nesse momento, a professora explicou que queria que os alunos entendessem o que foi
feito no aplicativo. Ou seja, que Gabriel representou corretamente o que se pedia na situacao:
contou todos os cubinhos, registrou a operagdo da soma de parcelas iguais e a multiplicacdo
correspondente. E ela, com a ajuda do aplicativo agrupou essas 112 unidades em dezenas (e
apareceram ali 11 dezenas e mais 2 unidades), e depois ela agrupou 10 dezenas em 1 centena,
tendo uma leitura de um total de 1 centena, 1 dezena mais duas unidades, ou seja, 112
unidades.

A professora ainda explicou a resolu¢do do algoritmo aos alunos. E pediu para eles
criarem e resolverem, usando diferentes registros, uma situacdo envolvendo a operagdo de

multiplicacao.



Questdes para reflexao e discussao

O caso de ensino da Professora Rosa contempla interacdes da professora com uma
turma de alunos ao usar um aplicativo para explorar a multiplicacdo de nimeros naturais. Em
seu computador, resolva, utilizando o aplicativo Base Ten Blocks, a 32 atividade proposta pela
professora Rosa, e dialoguem sobre possibilidades de explorar essas situacdes com seus

alunos, em sala de aula.

**Terceira Atividade EaD** (carga horéaria de 10h)

1. Planejar e realizar uma ou mais aulas com uma de suas turmas de alunos a partir da
proposta explorada no encontro presencial, sobre a multiplicacdo de nimeros naturais.
2. Elaborar um relato da atividade desenvolvida, discutindo o que havia sido
planejado, apresentando informacgdes da professora e turma, e encaminhar para o grupo de
estudo até o dia 23/07 (teremos encontro presencial no dia 27/07). (usar o editor de texto do
Word).
3. Todas as duvidas, sugestdes, reflexdes, dificuldades ou conquistas
compartilhem com o grupo... use o seu celular sempre! E, sempre que possivel, envie fotos

que caracterizem a atividade desenvolvida, no grupo do whatsapp...



APENDICE G - CASO DE ENSINO 5

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA ,
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO MATEMATICA

Formagcao de Professores: Integragdo de tecnologias no ensino de operagdes basicas

CASO DE ENSINO 5 - DIVISAO DE NUMEROS NATURAIS... IDEIA DE
PARTILHA E MEDIDA...

Suely Scherer
Ivanete Fatima Blauth
Fernanda Gabriela Ferracini Silveira Duarte

Fatima € uma professora que atua em uma escola pablica, com alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental. Ela investe na aprendizagem de seus alunos e por isso planeja atividades
em que as criangas possam interagir, dialogar sobre suas hipoteses e conjecturas.

Para o 3° bimestre do ano letivo de 2018 estava previsto explorar a divisdo envolvendo
nameros naturais. Fatima planejou uma aula com situacdes envolvendo divisdo com nimeros
naturais, usando um aplicativo, o aplicativo Base Ten Blocks (que esté disponivel no link <

https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks>). Ela ja havia usado esse

aplicativo em outras aulas, entdo os alunos ja sabiam usar. Um pouco do movimento dessa
aula seré relatado nesse caso de ensino.

No inicio da aula, a professora anunciou que iriam explorar a operacdo de divisao e
fariam isso, inicialmente, usando o aplicativo, o0 notebook e o projetor, de forma que todos os
alunos pudessem interagir.

A primeira atividade proposta foi que todos pensassem em como resolver a seguinte
situacdo: “No dia das criangas, Paulo e Marcio ganharam dlbuns de figurinhas do
Brasileirdo, de presente de seus pais. Assim, cada um tinha seu album. E, ganharam também
um total de 252 figurinhas, a serem coladas neste album, para dividirem igualmente entre si
(poderiam decidir apenas como fazer a distribuicdo, desde que cada um tivesse a mesma
quantidade de figurinhas ao final). Quantas figurinhas cada irmdo ganhou?”

Depois de apresentar a situacdo, a professora perguntou se alguém poderia responder
quantas figurinhas cada irmdo ganharia, sem fazer registros. Mas, os alunos ficaram em
siléncio. Fatima perguntou se ganhariam mais de 100, explorando estimativas, e alguns alunos
falaram que sim, outros que ndo... e foi explorando a ideia de que se sdo 252, € mais que 200,

assim, cada um teria mais de 100...



https://www.coolmath4kids.com/manipulatives/base-ten-blocks

Em seguida, a professora pediu quem gostaria de vir fazer o registro no aplicativo.
Muitos alunos levantaram a mao, e a professora entdo pediu para Maria realizar o registro.
Maria comecou registrando, no aplicativo, o total de figurinhas que seria dividido, como na

figura a sequir:

Em seguida, Maria comecou a dividir os cubinhos como se fossem as figurinhas. Ela
falou: - eu vou comecar a dividir pelas placas de 100 unidades, e darei 100 figurinhas para
cada irmdo. E assim fez. Ela usou ainda a cor amarelo para representar a quantidade de
figurinhas de Paulo, e vermelho para representar a quantidade de figurinhas de Marcio. Ela
separou uma centena para cada irmdo. Em seguida, ela disse que iria dividir entre 0s irmaos as
barras, que representam dezenas, daria “pacotes” de 10 figurinhas para cada irmao. Ela foi
distribuindo uma para cada um, e dizia: - esta para o Paulo, essa para 0 Marcio... e quando

terminou, havia sobrado uma barra, como na figura a seguir.

Maria disse: - Prd, sobrou uma barra... ndo consigo dividir em dois... Mas, antes que
a professora falasse algo, um aluno gritou: - Vocé pode desagrupar! E foi o que Maria fez,

parecendo lembrar de outras atividades com uso do aplicativo. Maria desagrupou a dezena,



ficando 10 unidades simples, e realizou a diviséo, na coluna das unidades simples, incluindo
as duas unidades que ja estavam naquela coluna.

Ao finalizar, a professora perguntou para todos alunos, quantas figurinhas cada irmao
teria, e eles responderam em coro, 126 figurinhas. Fatima também anunciou aos alunos que
podemos registrar matematicamente esta operacdo da seguinte forma: 252:2= 126. O registro

final no aplicativo ficou conforme figura a seguir.

252=2=1126

Em seguida, a professora propds mais uma situag¢do para os alunos pensarem: ‘“Paulo
resolveu colar suas 126 figurinhas no album. O album tem varias paginas, e ele ndo tinha
nenhuma figurinha repetida. Apos finalizar a colagem das 126 figurinhas, ele observou que
todas as paginas em que ele colou figurinhas, havia 9 coladas. Em quantas paginas do livro
Paulo conseguiu colar figurinhas?”.

Apds a leitura da situacdo, a professora comegou a questionar se nessa situacao, se
realiza alguma partilha. Os alunos falaram que sim, mencionando que as figurinhas seriam
distribuidas igualmente entre as paginas. Mas, a professora perguntou como dividir o 126
pelas paginas, se ndo sabemos por quantas paginas fazer a partilha. Os alunos ficaram
pensativos...

A professora sugeriu tentarem fazer o registro da situagdo para levantar mais
hipdteses. Assim, o aluno Douglas rapidamente pediu para ir realizar o registro. Ele
inicialmente representou a quantidade total de figurinhas. Vejamos a representacéao realizada

por Douglas.



Douglas entdo falou que pensou em representar as figurinhas coladas em cada pagina,
ou seja, tentaria descobrir quantas vezes ¢ possivel “pegar” 9 figurinhas no total de 126. A
professora entdo falou: ah, vocé quer descobrir, quantas grupos de 9 figurinhas € possivel
formar com as 1267 E ele confirmou... Para iniciar ele disse que iria desagrupar as dezenas em
unidades simples, pois s tinha 6, e ficou com 26 unidades simples, comegando a representar
0s grupos de 9 cubinhos. Ele formou 2 grupos de 9, e sobrou 8 cubinhos. Entdo desagrupou a
centena em 10 dezenas e essas em 100 unidades simples, e foi representando os grupos de 9

cubinhos, obtendo o registro que observamos na figura a seguir.

Ao final, contou a quantidade de grupos formados e disse: - Paulo ira colar 9
figurinhas em 14 paginas do album. E, ndo sobrard nenhuma figurinha!

Em seguida a professora explorou com os alunos as ideias de divisdo das duas
situacGes. Na primeira, a ideia foi de uma divisdo por partilha, em que se dividiu uma
guantidade em partes iguais, distribuindo essa quantidade total entre as partes conhecidas,

com o objetivo de identificar a quantidade correspondente a cada parte (- distribuir o total de



figurinhas entre os dois irméos, para identificar a quantidade de figurinhas que irmdo ganharia
—). No segundo caso, foi realizada uma divisdo com a ideia de medida, em que se dividiu uma
quantidade total em “agrupamentos” de uma mesma quantidade conhecida, com o objetivo de
saber quantos desses agrupamentos podem ser obtidos a partir da quantidade total (- dividir o
total de figurinhas de Paulo em péaginas contendo 9 figurinhas (agrupamentos de 9), para saber
quantos agrupamentos de 9 cabem no total de 126-).

Na continuidade da aula, a professora perguntou como poderiam obter o resultado das
duas divisdes a partir de algoritmos, registros aritméticos. E entdo ela explorou alguns
registros que apareceram, nao se limitando ao algoritmo convencional. Alguns algoritmos

podem ser observados na figura a seguir.
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Assim, a professora finalizou essa aula sobre divisdo com esse grupo de alunos.

Questdes para reflexdo e discussao

1. Reflita sobre diferencas entre as duas ideias de divisdo exploradas pela professora Fatima
com seus alunos. Apresente ao grupo propostas de como se poderia explorar essas ideias em
sala de aula.

2. Analise, em duplas, os algoritmos de divisdo apresentados pelos alunos. Como eles
pensaram? Ha outros registros para divisdo que vocé ja viu alunos seus usarem? Quais?
Apresente ao grupo.

3. Crie uma situacdo de divisédo, em uma das ideias, e estude com o grupo, usando o
aplicativo. Vocé considera importante usar este aplicativo ao ensinar divisdo com nimeros

naturais? Justifique e discuta a sua resposta com o grupo.




**Quarta Atividade EaD** (carga horaria de 10h)

1. Planejar e realizar uma ou mais aulas com uma de suas turmas de alunos a partir da
proposta explorada no encontro presencial, sobre a divisdo com nimeros naturais.

2. Elaborar um relato da atividade desenvolvida, discutindo o que havia sido planejado,
apresentando informacdes da professora e turma, e encaminhar para o grupo de estudo
até o dia 15/09 (este é o prazo final para envio de todos relatérios de atividades dos
encontros). (usar o editor de texto do Word).

3. Todas as duvidas, sugestBes, reflexdes, dificuldades ou conquistas compartilhem com o
grupo... use o seu celular sempre! E, sempre que possivel, envie fotos que caracterizem a

atividade desenvolvida, no grupo do whatsapp...



APENDICE H - ENTREVISTA FINAL —- QUESTOES NORTEADORAS
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO DO SUL
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ENTREVISTA FINAL

Questdo disparadora: De modo geral, qual suas consideracdes sobre a formacdo de que
participou?

Atentar para que a entrevistada comente sobre as seguintes questoes:

1.

Quanto a proposta do processo de formacédo: relacdo entre encontros e propostas de
praticas em sala de aula.

Quanto a metodologia utilizada nos encontros (0s casos de ensino): se e como
contribuiu em seu processo de aprendizagem nos encontros e pratica em sala de aula;
se hé& relagdo dos casos de ensino com a abordagem da formadora durante os
encontros? Qual (is)?

Quanto a préatica em sala de aula: consideracGes sobre as atividades desenvolvidas
com os alunos como atividade de formacéo (falar sobre aulas envolvendo adicéo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo); consideracbes sobre a escrita dos relatos;
Consideracdes sobre outras aulas envolvendo os contedos discutidos nos encontros
(exceto os encaminhados na formacdo — se desenvolveu ou ndo, justificando, e como
foram, se usou outras tecnologias...);

Quanto ao uso dos aplicativos para ensino e aprendizagem das operacdes basicas: é de
facil acesso e manuseio? Favoreceu diferentes compreensdes do conceito em relacdo a
conceitos que ja possuia? Quais? Contribuiu com o processo de aprendizagem dos
alunos? Como? E, quanto ao uso como metodologia? (aplicabilidade em sala de aula,
associacao ao conteudo a ser trabalhado)

Quanto a continuidade do processo de aprendizagem e formacgdo: o que pretende
realizar a partir desse processo de formacdo? (Formagdes, préaticas, estudos de
aplicativos, contetdos...); Que considera¢des/sugestdes vocé gostaria de deixar para o
grupo de formadores em relacao a esse processo de formacgao?



