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Resumo:

Apresentamos resultados parciais de uma pesquisa de doutorado em andamento, que tem por objetivo geral
investigar a formacéo para o uso das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacdo (TDIC) nos cursos de
licenciatura em Matematica de uma universidade estadual paulista. Adotamos como instrumentos metodoldgicos
questionario, aplicado a alunos do Ultimo ano, e entrevista, aplicada a coordenadores de curso e a professores
gue ministraram disciplina de formagdo para o uso das TDIC a esses alunos. Neste artigo, analisamos parte dos
dados da aplicacdo do questionario, relativa a vivéncias de uso das TDIC em est&gios curriculares e abordagem
de uso pedagogico dessas tecnologias, buscando pistas sobre o papel atribuido pelos sujeitos as tecnologias. A
analise evidencia elementos do paradigma instrucionista, que reproduz e mantém o ensino tradicional, atribuindo
as tecnologias o papel de recursos para exposicdo e transmissao do contetdo.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo; licenciatura em Matematica; concepgdes e
praticas de uso das TDIC.

1 Introducao

Apresentamos neste artigo resultados parciais de uma pesquisa de doutorado em
andamento, que tem por objetivo geral investigar a formagdo para o uso das Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) nos cursos de licenciatura em Matematica de
uma universidade estadual paulista, partindo dos resultados de outra, concluida em 2010, na
qual investigamos os curriculos formais dos cursos de formacdo de professores das trés
universidades estaduais paulistas, para responder se esses cursos estdo formando professores
para utilizar TDIC na Educacédo Basica.

Partindo dos resultados dessa investigacdo anterior, atualmente buscamos responder
como se caracteriza, na préatica, a formacdo para uso das TDIC contemplada nos projetos
pedagdgicos de dois cursos de licenciatura em Matematica de uma universidade estadual

paulista. Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa de carater qualitativo, tendo como



instrumentos metodoldgicos questionario e entrevista e, como sujeitos, alunos do ultimo ano
dos cursos, professores que tenham ministrado disciplina envolvida na formagéo para uso das
TDIC a esses alunos e coordenadores de curso.

Analisamos aqui parte dos dados de uma aplicacdo do questionario, realizada com
estudantes de um dos cursos focalizados, no segundo semestre de 2011, centrando-nos no
papel atribuido as tecnologias pelos sujeitos, por entender que esse papel pode fornecer
indicios de elementos contemplados em dois dos objetivos especificos da pesquisa, quais
sejam: uso pedagogico e concepc¢des sobre ensinar e aprender com TDIC.

A esta introducdo, seguem-se referencial teorico, contendo pressupostos que
fundamentam o trabalho investigativo; metodologia, campo no qual explicitamos os objetivos
especificos da pesquisa; analise dos dados de trés perguntas do questionario aplicado; e

consideracdes finais sobre 0 exposto.

2 Referencial tedrico

Iniciamos esclarecendo o que sdo TDIC e porque optamos pelas mesmas, explicitando,
a seguir, o que entendemos por formacdo para o uso dessas tecnologias, uso pedagdgico das
TDIC e abordagens pedagogicas de uso das mesmas. Prosseguimos indicando possibilidades
de formar o futuro professor de Matemaética para o uso dessas tecnologias, apontadas por
estudiosos da Educacdo Matematica.

Segundo Marinho e Lobato (2008) e Afonso (2002), TDIC sdo tecnologias que tém o
computador e a Internet como instrumentos principais e se diferenciam das Tecnologias de
Informacéo e Comunicacgéo (TIC) pela presenca do digital. O foco em tais tecnologias deve-se
a presenca das mesmas na escola de Educacdo Basica, geralmente na Sala Ambiente de
Informaética (SAI).

O uso das tecnologias é analisado e discutido por Borba e Penteado (2010), na
perspectiva das dificuldades encontradas pelos professores de Matematica em exercicio para o
uso das tecnologias em situacdes de ensino e aprendizagem escolar, e por Carneiro e Passos
(2010), sob a otica das contribuicBes da licenciatura em Matematica para 0 uso das
tecnologias por professores iniciantes. Além desses, pesquisadores como Marco (2009)
apontam que a demanda da sociedade por uma formacao que prepare o futuro professor para
usar as novas tecnologias na escola existe e ainda ndo foi atendida pelos cursos de licenciatura

em Matemética.



Ao tratar da formacdo para uso das TDIC, cumpre-nos expor nosso entendimento
sobre a mesma. Pressupomos que tal formacdo consiste em aprender Matematica usando o
computador como ferramenta para a construcdo de conhecimento, corroborando o que
defende Valente (1993, 1999). Em outras palavras, trata-se de aprender com o computador e
ndo somente sobre ele. Mais do que isso: trata-se de aprender a ensinar com 0 computador,
em situacOes que tenham como proposta ensinar a Matematica do Ensino Fundamental ou
Médio, usando tecnologias a partir de uma abordagem pedagdgica que ndo consista apenas na
virtualizacdo do ensino tradicional (VALENTE, 1999; MARCO, 2009).

Fundamentadas em Simido e Reali (2002), Marco (2009) e Brousseau (1996),
compreendemos que o futuro professor deve ter a oportunidade de aprender a ensinar
Matematica usando o computador, de modo a vislumbrar a possibilidade de incluir em sua
futura préatica pedagdgica o computador e a Internet como ferramentas a serem utilizadas com
os alunos do Ensino Fundamental ou Médio em situagdes como a de resolugdo de problemas.

Para tanto, torna-se necessario o uso pedagogico das TDIC, conforme apontado por
Karsenti, Villeneuve e Raby (2008) e também por Bastos (2010), que contribui para a
incorporacdo da tecnologias ao processo educativo, assim como para a superacdo do simples
“dominio operativo das ferramentas” (BASTOS, 2010, p. 19), verificado, por exemplo, na
adocdo das mesmas somente para o planejamento de aula (KARSENTI; VILLENEUVE;
RABY, 2008). Em outras palavras, uso pedagdgico consiste no uso efetivamente integrado ao
curriculo e a préatica de sala de aula.

Tal uso requer a ado¢do de abordagens de ensino que coloquem o aluno na condicdo
de sujeito ativo que constr6i conhecimento em um processo no qual interage com a maquina,
ndo se limitando a executar opera¢fes mecanicas, tipicas de processos de aprendizagem que
tém por finalidade a reproducédo e a memorizacdo de conteudo (MIZUKAMI, 1986).

As abordagens de uso do computador previstas por Papert (1994) sdo o
instrucionismo, que consiste no uso da maquina pelo professor para a manutencdo do ensino
tradicional, e o construcionismo, que pressupde 0 uso do computador pelo aluno para a
construcdo de conhecimento.

Segundo Valente (1993), na abordagem instrucionista, a maquina pode assumir o
papel antes atribuido ao retroprojetor, sendo utilizada para exibi¢cdo do conteudo de ensino,
em atividades que mantém o aluno na condicdo de sujeito passivo. Ainda segundo essa
abordagem, quando o aluno usa softwares educacionais do tipo exercicio-e-pratica, embora
ndo se mantenha passivo, avanga somente quando responde corretamente ao perguntado pela

maquina, sem necessariamente dominar os conceitos envolvidos na situacdo apresentada pelo



software. Tomando por empréstimo as palavras de Valente, “0 software tem o controle da
situacdo de ensino e do que pode ser apresentado ao aprendiz, que pode mudar de topicos,
simplesmente apertando a tecla ENTER ou o software altera a seqliéncia de acordo com as
respostas dadas por ele” (1999, p. 90).

De outro modo, na abordagem construcionista, o computador tem funcdo mediadora,
uma vez que é na interacdo com o mesmo, e a partir dela, que o aluno, sujeito ativo, constroi
conhecimento. No que diz respeito aos softwares, vém ao encontro desta abordagem os de
programacdo, processamento de texto e desenvolvimento de multimidia, que permitem ao
aprendiz controlar a sequéncia de informacgdes (VALENTE, 1999).

Insistindo um pouco mais neste assunto, do ponto de vista do paradigma instrucionista,
ndo se tem integracdo do computador ao processo de ensino e aprendizagem, quando se
atribui a palavra “integracdo” o sentido de “fazer parte” ou “constituir” e, nesse movimento,
gerar mudancas. Por outro lado, do ponto de vista do paradigma construcionista, a referida
integracdo é possivel e desejada.

Fundamentadas em Garcia (1997), partimos do pressuposto de que as abordagens
pedagdgicas presentes na pratica do professor sdo orientadas por concepgdes sobre ensino e
aprendizagem, concepg¢des que constituem o0 sujeito e orientam suas a¢des (MARCELO,
1998), assumindo a forma de uma estrutura organizada, a partir da qual o professor Vé,
interpreta e age no ambiente de ensino (BROWN, 2003). Salienta Thompson (1992) que
modos desejaveis de ensinar e aprender Matematica sdo influenciados por concepcdes sobre a
Matematica.

Cientes de que as concepcles das quais tratamos ndo sdo construidas somente nos
anos de licenciatura (GODED, 1999), ousamos investiga-las a partir de dados coletados
unicamente nessa etapa da formacéo, valendo-nos do principio presente em Kosik (2002), de
que a parte carrega em si 0 todo, o qual constitui e pelo qual é constituida.

Ao focalizar concepcdes sobre ensino e aprendizagem “com” TDIC (ndo propriamente
“sobre” TDIC) como indicios da formagdo de futuros professores de Matematica para 0 USO
das tecnologias, consideramos a existéncia de estudos da Educacdo e da Educacdo
Matematica que apontam ndo somente a necessidade de que essa formacgéo se torne realidade
(SIMIAO; REALI, 2002; KARSENTI; VILLENEUVE; RABY, 2008; MARCO, 2009),
preparando o futuro professor para exercer a profissao com conhecimentos e habilidades de
uso das tecnologias em contextos de ensino, mas também possibilidades formativas.

Assim, por exemplo, Ponte, Oliveira e Varandas descrevem o trabalho realizado em

uma disciplina de tecnologias de comunicagdo e informagdo, ministrada em um curso de



formacéo inicial de professores de Matematica, com o objetivo de proporcionar aos alunos
uma experiéncia positiva de trabalho com essas tecnologias, que desenvolvesse uma atitude
favoravel ao uso das TDIC e competéncia para utiliza-las. A principal atividade proposta
pelos autores aos formandos foi criar, em grupo, uma pagina na Internet, na qual abordassem
um tema da Matematica do Ensino Fundamental ou Médio, relevante para professores ou
futuros professores da disciplina. Avaliando os resultados obtidos, os autores consideram que

[...] a orientacdo assumida conseguiu transformar, com éxito, as atitudes
iniciais de receio e desconfianga da maioria dos formandos, levando-os a
estabelecer uma relacdo francamente positiva com essas tecnologias. A
disciplina deu um lugar central & Internet, permitindo aos formandos passar,
em pouco tempo, de pessoas algo intimidadas em relagdo as TICs' a
usuarios confiantes numa das vertentes mais em foco dessas tecnologias.
(2003, p. 187)

Fundamentada na teoria de Papert sobre o construcionismo, Richt, por sua vez, prop6e
adotar projetos como estratégia formativa, usando software de Geometria Dindmica e
tomando a disciplina de Geometria Analitica como foco de estudo. Apoiada em seus estudos e
experiéncia profissional, Richt salienta que os cursos de licenciatura em Matematica carecem
de uma “revisdo em seus curriculos de modo que o aprendizado especifico destes recursos nao
se resuma apenas a nocoes elementares de uso, desenvolvidas em disciplinas estanques de um
semestre letivo de aula” (2005, p. 49).

Também Marco (2009), embasada na teoria histdrico-cultural, propde a producdo de
uma atividade computacional de ensino de Matematica para o nivel Fundamental ou Médio
por estudantes do Gltimo ano de licenciatura como estratégia de formacdo, ressaltando a
necessidade de o futuro professor usar as novas tecnologias em uma perspectiva de mediacéao
pedagogica (mediacdo entendida como processo estabelecido entre professor, aluno e objeto
de conhecimento), em um contexto no qual o computador assume a func¢do de instrumento de
mediacdo e interatividade, que auxilia 0 pensamento humano.

Conforme observado, em seus estudos, Ponte, Oliveira e Varandas (2003), Richt
(2005) e Marco (2009) indicam caminhos possiveis a formacdo para o uso das tecnologias.
Partilhamos com esses autores o entendimento de que essa formacdo e possivel e necessaria,
especialmente quando se considera, juntamente com Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1997),

que a adesdo dos professores é fundamental a toda inovagdo que se pretenda na Educacéo.

3 Metodologia

! Tecnologias de Informag#o e Comunicagao (TICs).



Ao tratar da metodologia da pesquisa, inicialmente apresentamos sujeitos e
instituicGes, em seguida, instrumentos metodoldgicos, objetivos geral e especificos.

Desenvolvemos uma pesquisa de cunho qualitativo, que tem como sujeitos estudantes
do ultimo ano de curso, professores que tenham ministrado disciplinas voltadas a formacéo
para uso das TDIC a esses estudantes e coordenadores de curso. Desse modo, buscamos
contemplar a formacdo investigada sob perspectivas distintas, de modo a ndo restringir a
pesquisa ao olhar de um Unico grupo de sujeitos, e um conjunto de saberes que, segundo
Tardif (2002), constituem a formagdo em um curso de licenciatura, quais sejam: saberes
curriculares (programas escolares), experienciais (ou praticos) e disciplinares (Matematica,
Histdria, Literatura etc.). Do ponto de vista da Didatica da Matematica, trata-se de considerar
os sujeitos envolvidos no contrato didatico, conforme definido por Brousseau (1996).

Investigamos a formag&o em dois cursos de licenciatura em Matematica de uma
universidade estadual paulista. Esses cursos foram selecionados por ter a formacéo para uso
das TDIC delineada em seus projetos pedagdgicos, segundo evidencia a pesquisa de mestrado
anteriormente mencionada. Sao aqui identificados como Curso de Matematica 1 (CM1) e
Curso de Matemética 2 (CM2); as turmas de alunos como Turma 1 do CM1 (T1CM1), Turma
2 do CM1 (T2CM1) e Turma 1 do CM2 (T1CM2) (o CM1 tem duas turmas, uma no periodo
diurno, outra no periodo noturno), os alunos como Aluno 1 (Al), Aluno 2 (A2) e assim
sucessivamente.

Adotamos questionario e entrevista como instrumentos metodoldgicos, o primeiro
aplicado aos alunos; a segunda, aos professores anteriormente mencionados e coordenadores
de curso. O questionario, formulado com base em Barros e Lehfeld (2000) e Cervo (1996), é
constituido por perguntas abertas e perguntas fechadas com alternativas dicotdbmicas e
justificativa. Para aprimorar este instrumento, no segundo semestre de 2010, realizamos uma
aplicacdo piloto do mesmo, procedendo, no segundo semestre de 2011, a aplicacdo junto as
trés turmas de alunos dois dois cursos focalizados (Tl e T2 do CM1; T1 do CM2). Quanto ao
roteiro da entrevista semiestruturada, pretendemos elabora-lo a partir dos dados obtidos pelo
questionario, contando com o respado de Lidke e André (1986), para esse fim.

Neste trabalho, analisamos parte dos dados obtidos na aplicacdo do questionario,
relativa as respostas de trés perguntas que investigam: a) vivéncias do estudante em situagdes
de ensino e aprendizagem envolvendo o uso de tecnologias durante os estagios curriculares
supervisionados realizados no Ensino Fundamental ou Médio; b) se o uso do computador e

da Internet para planejamento e preparo de aula pelo professor pode ser considerado uso



pedagogico das tecnologias; ¢) se 0 uso das tecnologias esta voltado mais a aprendizagem do
que ao ensino.

Os dados foram coletados junto a T1 do CM1, composta por oito sujeitos. A analise é
feita com foco no papel das tecnologias, por entendermos, como dito anteriormente, que o
papel que o futuro professor atribui as tecnologias mantém relagbes com suas concepgdes
sobre ensinar e aprender com TDIC, sendo este um dos objetivos especificos da pesquisa.

A analise esta fundamentada nos pressupostos de Valente (1993, 1999) sobre
abordagens pedagogicas de uso do computador; Karsenti, Villeneuve e Raby (2008) e também
Bastos (2010), quanto ao uso pedagdgico das tecnologias; Fagundes (2008), no que diz
respeito a presenga das tecnologias digitais no processo educativo. Desse modo,
contemplamos o objetivo geral da pesquisa, que € investigar a formacéo para o uso das TDIC
nos cursos de licenciatura em Matematica de uma universidade estadual paulista.

Ao objetivo geral, seguem-se os especificos, quais sejam: 1) analisar como ocorre a
articulacdo entre disciplinas obrigatorias e optativas presentes nos projetos pedagogicos dos
cursos, destinadas a formar para o uso das TDIC; 2) identificar as concepg¢des sobre ensino e
aprendizagem com TDIC de estudantes dos cursos de licenciatura em Matematica; 3)
investigar o que os estudantes de licenciatura entendem por uso pedagdgico das TDIC na
Educacdo Baésica; 4) evidenciar qual a concep¢do dos professores formadores e dos
coordenadores de curso sobre ensinar com TDIC no Ensino Superior; 5) investigar se e quais
situagdes praticas de aprendizagem ‘“com” TDIC estiveram presentes na formagdo dos
licenciandos.

Oportunamente, ressalvamos que a andlise apresentada neste trabalho ndo pretende dar
conta do objetivo geral, tampouco dos especificos da pesquisa, mas sim buscar aproximacoes

aos mesmos, ao privilegiar o papel das TDIC.
4 Analise e Resultados

Passamos a analise dos dados, focalizando, inicialmente, o estagio como um possivel
espaco de formacgdo para o uso das TDIC, apds, o uso pedagdgico dessas tecnologias e, a

seguir, a integracao das mesmas ao processo de ensino e aprendizagem.

4.1 Estagio curricular supervisionado como espago de formacgéo para o uso das TDIC



Iniciamos pela pergunta que questiona o0s sujeitos sobre as suas possiveis vivéncias em
situacbes de ensino e aprendizagem envolvendo o uso de tecnologias durante os estagios
curriculares supervisionados realizados na escola de Ensino Fundamental e ou Médio.

Dos oito sujeitos que responderam ao questionario, dois escreveram gue vivenciaram
tais situacGes em estagios curriculares (A2 e A8). Ao responder afirmativamente, coube a
esses sujeitos relatar a situacdo ou as situagOes vivenciadas, atendendo ao solicitado pela
pergunta. Em seus relatos, um deles (A2) escreveu que “os alunos fizeram apresentagdes de
seus trabalhos utilizando o PowerPoint”; 0 outro (A8) informou que observou “uso de
GeoGebra nas aulas de Geometria (em escola particular)”.

A situacdo vivenciada por A2, qual seja, apresentacdo ou exibi¢do de um trabalho em
PowerPoint, sugere tratar-se de uma préatica orientada pelo paradigma instrucionista, que
coloca o aluno na condi¢édo de ouvinte e atribui ao computador a funcéo antes desempenhada
pelo retroprojetor (VALENTE, 1993). Usados somente para a exposi¢cdo de conteudo, o
computador e o aplicativo PowerPoint em nada alteram um ensino orientado pela abordagem
tradicional (MIZUKAMI, 1986; PAPERT, 1994). Segundo Valente (1999), nessa situacao, o
computador € utilizado como “maquina de ensinar” € nao como “maquina a ser ensinada”.

Contudo, essas sdo apenas conjecturas formuladas a partir do que escreveu A2 sobre a
situacdo de uso das tecnologias que vivenciou na escola, durante a realizacdo de estagio
curricular supervisionado. Sintético, o relato do estudante ndo inclui elementos que
esclarecam se as apresentacdes de trabalho em PowerPoint eram apenas parte de uma situacao
de aprendizagem mais ampla, na qual o professor complementaria as limitacbes de um
aplicativo, sendo esta uma possibilidade apontada por Valente, ao apresentar uma taxonomia
de softwares. Nas palavras do autor, “cabe ao professor interagir com o aluno e criar
condicdes para leva-lo ao nivel da compreensdo, como por exemplo, propor problemas para
serem resolvidos e verificar se a resolucdo esta correta” (1999, p. 53). Esta possibilidade,
entretanto, parece remota, quando se considera que o PowerPoint foi usado para a simples
apresentacdo de trabalho por alunos.

No caso de A8, seu relato ndo contém elementos que permitam identificar a situacdo
na qual foi utilizado o referido software de Geometria Dindmica ou quem o teria utilizado: se
0 aluno, para a resolucdo de um problema ou exercicio, ou o professor, para explicar um
determinado conteudo matematico. Tais dados sugerem analisar trés situagdes distintas:

- situacdo em que o computador é usado para a resolugdo de problemas - o computador
assume a funcéo considerada por Valente como a “razdo mais nobre e irrefutavel do

uso do computador na educagao” (1993, p. 26);



- situacd@o em que o computador é utilizado para a resolu¢do mecénica de exercicios —
segundo Castillo (1998), exercicios e problemas sdo distintos, neste caso, 0 uso do
computador para a resolucdo de exercicios poderia se constituir em pratica que reforca
a reproducdo de conteudo, a qual esta veiculada a ideia de ensino mecanico e de uma
Matematica cujo conhecimento esta dado, ndo se constroi;

- situacdo em que o computador subsitui a lousa sendo usado pelo professor para
explicar determinado conteudo matematico - caso em que o professor subutilizaria a
maquina, ao deixar de lado as potencialidades da mesma para a aprendizagem e
utiliza-la, ele proprio, para demonstrar conceitos, ao invés de propor aos seus alunos
situacBes-problema que lhes permitisse expor hipdteses sobre o conhecimento
matematico e construir conhecimento pela acdo sobre o objeto.

Ainda em relacdo aos dados obtidos na referida pergunta, chama a atencdo o fato de
75% dos alunos pesquisados (seis alunos de uma turma composta por oito) ndo terem
vivenciado nenhuma situacdo de ensino-aprendizagem envolvendo o uso de tecnologias
durante os estagios curriculares supervisionados realizados na escola basica. O estagio,
segundo Pimenta (1999), tem a funcdo de colocar o futuro professor em contato com a
realidade escolar, fornecendo-lhe elementos para refletir sobre o exercicio da profissdo
docente. Assim conceituado, contribui para a construcdo de sua identidade como professor.

O estagio é um componente curricular com quatrocentas horas a serem cumpridas a
partir da segunda metade do curso, segundo a Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP) 2, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), que
institui a duracdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formagdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior. Seu desenvolvimento estd
previsto no Parecer CNE/CP 27/2001 (BRASIL, 2001), que da nova redacdo ao item 3.6,
alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formac&o de Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacdo plena. Vislumbramos a possibilidade de a formacdo para o uso das TDIC
ocorrer no estagio curricular supervisionado, concebido como espago de articulacdo entre
teoria e pratica.

A analise apresentada até este momento sinaliza no sentido de que, para os alunos da
T1CM1, a formacdo para o uso das TDIC, se existe, ndo ocorre no estagio curricular
supervisionado, exceto nos casos em que 0s estudantes de licenciatura apenas presenciam o

uso das mesmas na escola pelo professor ou pelos alunos, a exemplo da situagdo de uso de
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PowerPoint vivenciada por A2, sem utiliza-las, ele mesmo, para realizar seu estégio,

especialmente o de regéncia.

4.2 Uso pedagdgico das TDIC na aula

A segunda pergunta do questionario cujas respostas sdo analisadas neste trabalho
questiona se um professor, ao utilizar o computador e a Internet para o planejamento de suas
aulas, esta fazendo uso pedagogico das tecnologias. Dos oito sujeitos da TLCM1, apenas um
(A8) respondeu negativamente. Ainda assim, o enunciado de sua resposta, qual seja, “nao
necessariamente”, parece indicar falta de seguranga sobre o assunto. Um outro estudante (A2)
escreveu “ndo sei responder”, 0s demais responderam afirmativamente (A1, A3, A4, A5, A6 e
AT).

Contrariamente ao que responderam os futuros professores pesquisados, 0 uso das
TDIC néo é pedagogico porque facilita o trabalho do professor, conforme respondeu A3, ou
porque permite ao professor ampliar seus conhecimentos e planejar melhor suas aulas (A5) ou
ainda por enriquecer suas aulas com outras fontes (A6) ou tornar sua aula mais “rica” com
pesquisa, exemplos e curiosidades (A7). Segundo Karsenti, Villeneuve e Raby (2008), 0 uso
das tecnologias é pedag6gico quando tem finalidade educativa, é situado (ocorre no contexto
escolar) e comporta praticas de ensino com tecnologias, bem como a integracdo destas ao
curriculo. Conforme constataram os autores, futuros professores que recebem formacéo para o
uso pedagdgico das TIC tém mais chances de usa-las no exercicio da profissao.

De volta ao questionario, nele verificamos que, em alguns casos, as justificativas
apresentadas pelos sujeitos a alternativa “sim” ou “ndo” assinalada nas perguntas dicotbmicas
sdo vagas ou fogem do assunto (Al); em outros, o uso pedagdgico é confundido com motivos
que justificariam a adocdo das TDIC (A3, A4 e A7). Assim constituidas, as respostas
analisadas parecem indicar a falta de clareza dos futuros professores sobre o que seria uso
pedagogico das tecnologias.

Chama a atencdo o fato de seis dos oito estudantes entenderem que ao planejar uma
aula o professor faz uso pedagogico das TDIC. Primeiro, porque este poderia ser um indicio
do que entendem por uso pedagogico; segundo, porque tal uso, embora possa incluir o
planejamento de aula, ndo se restringe a este. N&o pretendemos aqui negar o carater
pedagogico da acdo de planejar uma aula com TDIC, porém, parafraseando Lomdnaco et al
(1996), apenas consideramos que a acdo de planejar ndo contém os elementos definidores do

uso pedagdgico das tecnologias.
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Chamam a atencdo também as justificavas vagas e desconexas dadas pelos estudantes
para sustentar seu posicionamento com relagdo a esse assunto. Parecem indicar falta de
conhecimento sobre o mesmo. A resposta de A3 poderia representar as dos demais quanto a
funcdo das tecnologias no processo educativo. De acordo com o estudante, o professor tem na
tecnologia “um recurso para facilitar seu trabalho”.

A8, 0 Unico a responder que quando utiliza TDIC para o planejamento de suas aulas, 0
professor “ndo necessariamente” faz uso pedagogico das tecnologias, justificou seu
posicionamento com o seguinte argumento: “o professor pode usar estes recursos como
‘bengala’ e ter uma aula ruim”. Analisando este dado a partir de Karsenti, Villeneuve e Raby
(2008) e também de Bastos (2010), consideramos que 0 uso pedagdgico ndo esté diretamente
vinculado a qualidade da aula (boa ou ruim), mas ao modo de integracdo das TDIC ao espaco-
tempo da sala de aula ou ambiente de ensino, embora a possibilidade apontada por A8 faca
sentido do ponto de vista da abordagem pedagodgica de uso do computador (VALENTE,
1993).

Desse ponto de vista, cabe destacar que a expressdo “uso pedagodgico das tecnologias”
veicula a ideia de que ndo se trata de um uso qualquer, mas de um uso particular, do qual o

futuro professor de Matematica deve estar ciente.

4.3 Tecnologias: ferramentas para a aprendizagem ou para o0 ensino?

Por fim, analisamos as respostas dos alunos a pergunta que Ihes indaga se concordam
com a afirmacdo: “o uso de tecnologias esta voltado mais a aprendizagem do que ao ensino”.
Dos oito sujeitos da TICM1, cinco concordam (Al, A2, A4, A5 e AB) e trés discordam da
referida afirmacédo (A3, A7 e A8).

Novamente aqui as justificativas se mostram pouco consistentes e confusas, a exemplo
do verificado na pergunta sobre o0 uso pedagogico das tecnologias. Al, por exemplo, responde
que o uso de tecnologias estd mais voltado a aprendizagem do que ao ensino, porque este
ultimo “estd direcionado para resultados e ndo para a educagdo”. A2, por sua vez, responde
“na pratica sim, pois sabemos que muitos professores utilizam a internete (SiC) para 0
aprendizado, porém esse conhecimento vem para a sala de aula de giz e lousa”. Ambas as
respostas carregam em si mesmas uma critica que, apesar de pertinente, nédo justifica o fato de
0 uso das tecnologias estar mais voltado a aprendizagem do que ao ensino. No caso de Al, a
critica recai sobre a finalidade de uso das tecnologias, no caso de A2, sobre a abordagem

pedagdgica.
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Ao responder a pergunta, nenhum dos sujeitos faz referéncia ao fato de que ao uso das
TDIC voltado ao ensino poderia estar subjacente uma abordagem pedagdgica diferente
daquela que sustenta o uso voltado a aprendizagem. Exemplo disso sdo as vivéncias de
estdgio de A8 anteriormente analisadas, relativas ao GeoGebra: numa abordagem
instrucionista, o software seria usado pelo professor para exposi¢do do conteido de ensino,
enquanto numa abordagem construcionista, seria usado pelos alunos para a construcdo de
conhecimento.

Do ponto de vista de Fagundes, as tecnologias digitais estdo mais para a aprendizagem
do que para o ensino, isto ¢, mais para o aluno, do que para o professor. Segundo a autora, “a
aplicacdo eficaz das tecnologias digitais consiste em enriquecer o mundo do aprendiz para
sustentar interagdes produtivas e favorecer o desenvolvimento de sua inteligéncia” (2008, p.
09). A3, A7 e A8 discordam dessa perspectiva sem, contudo, apresentar justificativas
coerentes, suficientemente consistentes para explicar o posicionamento assumido.

Além da falta de justificativas coerentes e consistentes sobre o assunto, ao tratar do
uso das tecnologias, A3, A7 e A8 centram sua atencdo no professor, ndo no aluno, no ensino,
ndo na aprendizagem, podendo ser este o indicio de uma concepgdo de ensino que coloca o
professor no centro do processo (MIZUKAMI, 1986). A3 responde que 0 uso das tecnologias
depende essencialmente do ensino e que a aprendizagem depende da abordagem dada ao
contetdo de ensino, em outras palavras, a aprendizagem depende do ensino. A7, por sua vez,
focaliza o professor e suas necessidades formativas, apontando a relevancia do contato desse
profissional com tecnologias que ndo estiveram presentes em sua trajetoria escolar. A8 centra
sua atencdo no preparo e na “boa vontade” (expressdo do aluno) do professor para usar o

recurso tecnoldgico.

5 Consideracdes finais

Neste trabalho, analisamos dados de uma pesquisa de doutorado em andamento,
coletados por questionario em 2011, relativos a trés perguntas que investigam alunos do
ultimo ano de um curso de licenciatura em Matematica de uma universidade estadual paulista
sobre vivéncias de uso das tecnologias em estagios curriculares supervisionados, uso
pedagdgico das tecnologias e uso das tecnologias digitais voltado a aprendizagem ou ao
ensino. O corpus analisado corresponde as respostas dos alunos de uma das trés turmas que

responderam ao questionario, constituida, esta, por oito alunos. Os dados sdo analisados sob a
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Gtica do papel atribuido pelos sujeitos as tecnologias no processo de ensino e aprendizagem
escolar.

No que diz respeito as vivéncias de estagio na escola, a analise mostra que, salvo
excecdes, estas ndo contemplam o uso das TDIC, de maneira que, pela via do estagio
curricular supervisionado, componente curricular com carga horéria de quatrocentas horas, 0s
futuros professores de Matematica pesquisados ndo tém formac&o para o uso das tecnologias.
Das duas Unicas vivéncias relatadas pelos sujeitos (A2 e A8), uma sugere o paradigma
instrucionista, que atribui as tecnologias a funcdo de reprodutoras do ensino tradicional, a
outra ndo comporta elementos que permitam saber se consiste no uso do software GeoGebra
pelo professor para exposicdo de contetdo, tendendo a abordagem instrucionista, ou pelo
aluno para a construcdo de conhecimento, conforme a abordagem construcionista (PAPERT,
1994).

Ao responder sobre o uso pedagOgico das tecnologias, seis dois oito sujeitos
pesquisados indicam o planejamento de aula como situacdo na qual esse uso ocorre, um
sujeito ndo responde a pergunta e um outro escreve que nao necessariamente o professor faz
uso pedagédgico das TDIC quando prepara suas aulas. As justificativas apresentadas pelos
sujeitos para sustentar seu posicionamento sobre o assunto evidenciam falta de coeréncia e
consisténcia, sugerindo que o futuro professor de Matemaética ndo dispde de conhecimentos a
esse respeito. Constatamos que o uso pedagégico das TDIC ndo é abordado em sua
especificidade, traduzida, esta, pelo adjetivo “pedagogico”, sendo atribuidas as tecnologias a
funcdo de recurso capaz de facilitar o trabalho do professor (ndo a aprendizagem do aluno),
ampliar seus conhecimentos e permitir que planeje melhor e enriqueca suas aulas.

Ao responder a pergunta que questiona se 0 uso das tecnologias estd mais voltado a
aprendizagem do que ao ensino e justificar seu posicionamento, 0s sujeitos novamente
evidenciam fragilidade conceitual sobre o assunto. Dos oito sujeitos pesquisados, cinco
concordam e trés discordam de que o uso das TDIC esteja mais voltado & aprendizagem. Os
argumentos que apresentam para justificar sua posicéo sdo desconexos e ndo fazem qualquer
referéncia aquilo que, segundo Fagundes (2008), esta subjacente ao emprego das tecnologias
digitais no processo educativo: a adogdo de uma perspectiva que promove a manutencgdo e
reproducédo do ensino tradicional ou a superacao deste, pela promocéo de atividades de troca,
exploratdrias, experimentais, interativas, de comunicagéo, colaboragdo e cooperacdo entre 0s
aprendizes, assim como entre esses e as fontes que possam favorecer a aprendizagem.

Neste trabalho, centramos nossa atengdo no papel atribuido as tecnologias pelos

sujeitos, por entender que esse papel comporta indicios que podem contribuir para atingir os
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objetivos especificos da pesquisa, relativos ao uso pedagdgico e as concepgdes sobre ensinar e
aprender com TDIC. Apesar de parcial e limitada pelo olhar do pesquisador, a analise sinaliza
no sentido de que o papel atribuido as TDIC pelos alunos do ultimo ano do curso de
licenciatura em Matematica focalizado contém tracos do instrucionismo, tais como
centralidade no professor e manutencdo de velhas praticas pelo uso de novos recursos
(VALENTE, 1993).

A guisa de conclusdo, destacamos a evidenciada auséncia da formacéo para uso das
tecnologias no estagio curricular supervisionado, em forma de atividades planejadas e
desenvolvidas na escola, conforme propde o Parecer CNE/CP 27/2001 (BRASIL, 2001), bem
como a falta de coeréncia e consisténcia nas respostas dos licenciandos a temas como uso
pedagdgico das TDIC e abordagens de uso que pressupdem centralidade no ensino ou na
aprendizagem. Tais resultados sugerem refletir sobre o preparo desses futuros professores de

Matematica para usar as TDIC na escola.
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