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RESUMO

Neste estudo tivemos o propésito de descrever e validar, a partir das narrativas de
experiéncias profissionais, como: formacdo inicial e continuada o nivel de desen-
volvimento Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) dos docentes
de matematica da educacgdo basica investigados. Desse modo, analisamos os enun-
ciados narrativos de sete docentes de duas escolas publicas. Inicialmente, tecemos
consideragdes para aproximar o conhecimento pedagégico de conteddo (PCK)
do TPACK com finalidade de compreender sua origem e justificar esses constru-
tos tedricos como ferramentas de andlise da prética educativa. Esta pesquisa tem
natureza qualitativa de cunho narrativo, assim, utilizamos entrevistas semiestru-
turadas realizadas pelo Google Meet e questiondrio on-line. As andlises indicaram
que a incorporacdo eficiente das tecnologias digitais nos processos de ensino e de
aprendizagem da matemdtica ndo necessitam unicamente de competéncias tec-
nolégicas, porém, ha um somatério de conhecimentos, e habilidades que viabi-
lizariam aos docentes o uso dessas ferramentas, de acordo com propdsito da aula.
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Decodificando a través de narrativas el desarrollo del TPACK de
profesores de matematicas

RESUMEN

En este estudio, se objetivé describir y validar, a partir de relatos de experiencias
profesionales, de formacién inicial y continua, el nivel de desarrollo del TPACK
(Conocimiento Tecnolégico Pedagdgico del Contenido) de los profesores de Mate-
matica de la Educacion Basica investigados. Analizamos las declaraciones narrati-
vas de siete docentes de dos escuelas publicas. Inicialmente, hacemos consideracio-
nes acercando el Conocimiento Pedagdgico del Contenido (PCK) y el Conocimiento
Tecnolégico del Contenido Pedagégico (TPACK) para comprender sus origenes y
justificar estos constructos tedricos como herramientas para analizar la practica
educativa. Para esta investigacién cualitativa y narrativa, utilizamos entrevistas se-
miestructuradas realizadas a través de Google Meet y un cuestionario en linea. Los
andlisis indicaron que la incorporacién eficiente de las tecnologias digitales en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de las Matematicas no solo requiere de habi-
lidades tecnoldgicas, sino de una suma de conocimientos y habilidades que permi-
tan a los docentes utilizar estas herramientas de acuerdo con el propésito de la clase.

Palabras clave: Narrativas; Profesor de matemaéticas; conocimiento; formacion inicial
y continua; desarrollo de TPACK.

Decoding through narratives the development of TPACK of math-
ematics teachers

ABSTRACT

This study aims to describe and validate the level of TPACK (Technological Pedagog-
ical Content Knowledge) among mathematics teachers in Primary Education, based
on their professional experiences and initial and continued training. The narratives
of seven teachers from two public schools were analyzed. The purpose of this quali-
tative and narrative research is to explore the origins of Pedagogical Content Knowl-
edge (PCK) and Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) and justify
their use as tools for analyzing educational practice. To achieve this, semi-structured
interviews were conducted via Google Meet and an online questionnaire was ad-
ministered. The analysis suggests that successful integration of digital technologies
in Mathematics teaching and learning requires more than just technological skills.
Teachers must possess a range of knowledge and skills to effectively use these tools in
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the classroom. Additionally, this discussion should increase awareness among mathe-
matics researchers regarding the importance of knowledge in the context of TPACK.

Keywords: Narratives; mathematics teacher; knowledge; initial and continuing train-
ing; development of TPACK.

1. Conhecimentos Docentes Como Territorio Reflexivo de Tessituras Narrativas

O emprego das narrativas como potencialidade investigativa, no campo educacional, ndo
se constitui em novidade. Pesquisadores, como: Bastos e Biar (2015) conceituam o “discurso
construido na agéo de se contar histdrias em contextos cotidianos ou institucionais, em situa-
¢oes ditas espontaneas ou em situacdo de entrevista para pesquisa social” (p. 99).

Dessa forma, possui como tarefa central compreender a pessoa, que estd a viver sua his-
téria num contexto experiencial continuo. Diante disso, permanece a contar com palavra,
enquanto reflete acerca dessa experiéncia. Assim, acredita que este tipo de pesquisa provoca
transformacéo na visdo em que o individuo possui sobre si e seus pares. Outro diferencial
agrega-se ao poder de utilizar varios métodos de coleta de dados e transcri¢cdes de entrevis-
tas, em agOes de contar histdrias, produzir escritos autobiograficos ou a partir de principios,
imagens, metaforas e filosofias pessoais, dentre outros (Connelly & Clandinin, 1995; Clandi-
nin & Connelly, 2015).

Nessa consonéncia, Motta (2013) aponta que: “0 homem narra: narrar é uma experiéncia
enraizada na existéncia humana. E uma pratica humana universal, trans-histérica, pancultu-
ral. Narrar é um metacddigo universal. [...] Nossas vidas sdo acontecimentos narrativos” (p.
17). Quando utiliza essa técnica, o sujeito consegue decifrar criticamente o arranjo, a trama e
enredo, a medida que compreende a artimanha do uso da linguagem, o propésito das diversas
vozes subjacentes ou declaradas que se exteriorizam os significados: ético, moral ou filoséfico
e suas implicagdes nos atos de fala dos individuos (Motta, 2013).

Além dessas constatagdes, verifica-se que o foco narrativo revela a nossa visao ao ensino
de matematica, por procurar conhecer o conhecimento que se configura como imperativo
ao lecionar esse componente curricular na educacio bésica por meio de tecnologias digitais.
Dessa forma, a aula tem o objetivo de descrever e validar, a partir das narrativas de experién-
cias profissionais, formacdo inicial e continuada o nivel de desenvolvimento do Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) dos docentes dessa area, a medida que investiga
a pratica letiva e didatica, e requer feedback ao seguinte questionamento: de que maneira a
prdxis' dos docentes de matemética da educacéo bésica, delineia o conhecimento do TPACK,
proficuo no processo de integracdo das tecnologias digitais ao ensino?

Surpreendentemente, usufruimos, na contemporaneidade, da atmosfera arrebatadora da
globalizagdo com narrativa de promessa de beneficio ao individuo. O globo noutra época nédo
era mindsculo e circunjacente, nunca tivemos acesso a informacéo por meio tdo veloz das
informacoes acerca dalgum acontecimento, em hordario diverso e em quase todas localizagdes
do planeta. Porém, doravante, creem os mais ingénuos que podemos tudo. Nos dias atuais,
a comunicacio estd favorecida, pois acredita-se que as informacgdes estio acessiveis, porque
tempo e territério ndo se constituem em impasses para emissdo e divulgacdo das mensagens
e conhecimentos. Hoje em dia, 0 homem esta na absoluta globalizacéo (Franco, 2009).

1. Prdxis — Concebida no sentido proposto por Freire (2019), equivale ao processo de reflexdo e agdo genuina-
mente transformador, por ser a origem do conhecimento reflexivo e critico, que conduz a prdxis auténtica, liber-
tadora e revolucionaria.
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Entretanto, é fundamental considerar que esta sensacdo de onipoténcia e acesso ilimitado
a informacdo traz consigo desafio significativo. No entanto, se deve abracar a era da globali-
zagdo com sabedoria e perspicdcia, de modo a aproveitar a oportunidade que lhe é oferecida,
mas hd a responsabilidade de compreender e responder ao desafio que o conhecimento nos
coloca num mundo cada vez mais interconectado.

Compactuamos com principio de que as tecnologias digitais (TD) se constituem, por
si s6, nos dias atuais, mais relevantes recursos, capazes de facilitar o acesso equitativo ao
conhecimento universal, porque possui capacidade, dentre outras, de gerar conhecimento
compartilhado com colaboracio de diversos individuos conectados a internet com separagio
geogrifica e temporal.

A abordagem narrativa legitima este estudo devido os docentes exercerem as atribuicdes
de autores e atores das histdrias para contemporizar aos leitores seus trajetos. Dessa forma,
inclui éxito e infortinio, bem como aquele horizonte que vislumbra o curriculo escolar e
seus elementos constituintes: o ensino, a aprendizagem e avaliacdo, que pode aproxima-los
e persuadi-los por meio dum mecanismo de reconhecimentos das circunstancias descritas
(Reis, 2008).

A estruturacéo de narrativas, seu exame, exploragdo e discussio em cendrios de formacao
inicial e continuada dos docentes, que englobam perspectivas de melhorias, tanto nos dm-
bitos pessoais quanto profissionais. Além disso, os docentes quando narram algum episédio
da trajetéria profissional suscitam novos delineamentos, a medida que intervém na maneira
como pensam, agem e sentem, por si sentirem mais motivados a transformar suas praticas
num processo autorreflexivo. Por meio da elaboracéo de narrativas, os docentes podem, além
de reconstruir suas a¢cdes pedagdgicas, reestruturar seus percursos formativos. Dessa manei-
ra, evidenciam os conhecimentos pedagdgicos internalizados, por favorecer o processo de
reformulacio dessa pratica (Reis, 2008).

Centramos o destaque deste estudo, ao apresentar inicialmente os conhecimentos docen-
tes alicer¢ados em Shulman (1986, 1987) propostos pelo Conhecimento Pedagégico de Con-
teddo (PCK) e em Mishra e Koehler (2006) no construto te6rico Conhecimento Tecnoldgico
e Pedagdgico de Contetddo (TPACK).

Posteriormente, relacionamos essa amalgama de conhecimentos e, por meio dessa inter-
ligagdo conceitual, analisamos o nivel de desenvolvimento do TPACK dos docentes de mate-
matica da Escola Estadual Simeéo Ribeiro dos Santos e Escola Municipal Dona Vidinha Pires,
ambas localizadas no perimetro urbano da cidade de Montes Claros, no estado de Minas
Gerais, Brasil, a partir do procedimento investigativo das narrativas.

2. Do PCK ao TPACK: um didlogo imprescindivel

Determinado em pensar a formacido profissional docente por um novo viés, Shulman
(1986, 1987) difundiu um novo modelo elucidativo e descritivo dos elementos que consti-
tuem os fundamentos da docéncia, ao exprimir um arranjo teérico acerca dos conhecimentos
que os docentes dominam para ensinar e intitulou-o de Conhecimento Pedagdgico do Con-
teddo (PCK), conforme Figura 1.

Entretanto, essa nova perspectiva conceitual estabelecida acerca dos conhecimentos
inerentes as praticas escolares pleiteiam a integracdo do Conhecimento do Contetido com
Conhecimento Pedagdgico, por se constituirem inseparéaveis. A articulacdo dessas duas re-
feréncias de conhecimentos, PCK, revelou uma configuracdo que oportuniza ao aluno uma
compreenséo perceptivel dos assuntos abordados em sala de aula.

Os critérios para ocorrer a reestruturacdo do ensino idealizado, enquanto fator de com-
preensdo, transformacdo, instrugio, avaliacédo, reflexdo e nova compreensdo como etapas
para haver, de fato, o Modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acao (MPRA), realgou a demarcagio
com pesquisa e as politicas ptblicas, que desconsideravam essas dimensdes do ensino num
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periodo longinquo, direcionado pela busca para esclarecimento para quatro questoes: Quais
sdo as referéncias da génese do conhecimento ao ensino? Em que termos essas fontes podem
ser conceituadas? Quais sdo as evolugdes de discernimento e agdo pedagdgica? E, quais sdo
os encadeamentos para haver, de fato, a politica de ensino e reforma educacional? As elucida-
¢Oes tomaram como aportes a filosofia e a psicologia, além de estudos de casos fortalecidos
em praticas por docentes principiantes e experientes (Shulman, 1987; 2014).

Figura 1l
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Fonte: Adaptado de Shulman (1986, 1987).

Alicercado nas investiga¢des sobre conhecimento com docentes experientes e iniciantes,
Shulman (1986) ancora em trés tipos de conhecimento inerentes as agoes docentes: conhe-
cimento do conteddo, conhecimento pedagdgico e a interconexdo desses intitulado conheci-
mento pedagégico do conteddo para propor em Shulman (1987) novos padrdes que desdo-
bram esses dominios cognitivos em sete vertentes, conforme aponta Almeida et al. (2019).

Figura 2
Padrées de dominios cognitivos ampliados em Shulman (1987).
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Fonte: Elaboragao propria a partir de Shulman (1986, 1987) e Almeida et al. (2019).
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As capacidades cognitivas categorizadas que os docentes dominam, preconizam ampliar
a visdo desses profissionais para internalizar (a) os conhecimentos dos contetidos que sdo
objetos de ensino; (b) o conhecimento pedagdgico de nivel mais abrangente que se refere
as concepgoes e procedimentos, como: uma boa ordenacédo e gestdo da sala de aula; (c) o
conhecimento do curriculo, especificamente, das propostas dirigidas ao tépico especifico
de um componente curricular; (d) o conhecimento pedagdgico do contetido concernente a
amdlgama entre aspectos oriundos do contetdo e da diddtica; (e) conhecimento dos alunos
e das particularidades; (f) o conhecimento dos cendrios educativos, que integram os espagos
escolares e ndo escolar, a comecar pelo funcionamento adequado do sistema educacional,
escolas e salas de aula; e (g) conhecer a ideologia da escola embasada nas vertentes histdricas
e filoséficas das finalidades, deliberagoes e concepc¢des da educagio (Shulman, 1987).

Algum estudioso, na drea educacional, busca sustentacdo tedrico/pratica no PCK propos-
to por Shulman (1986) por visar ampliar essa abordagem ou redefini-la. Podemos destacar
estudos de Grossman (1990), que discute conhecimento essencial a formagdo de docentes
na area da linguagem; Ball et al. (2008) focalizam em conhecimentos profissionais ao ensino
da matemadtica; Mishra e Koehler (2006) propdem a ampliagdo do modelo PCK para abarcar
a integracdo das tecnologias digitais ao ensino e a partir dessa necessidade cria o constru-
to tedrico intitulado TPACK (do inglés Technological Pedagogical And Content Knowledge).
Amplia-se a discussdo, no decorrer do texto, especificamente, acerca dos ultimos autores por
serem objeto de estudo desta investigacio.

Com efeito, em complemento as abordagens de Shulman (1986, 1987), o modelo teé-
rico TPACK (do inglés Technological Pedagogical And Content Knowledge), ou em portu-
gués, conhecimento tecnoldgico pedagdgico de contetdo concebido por Mishra e Koehler
(2006), conforme Figura 3, evidencia a integracdo incontestavel das tecnologias a educagéo
por abranger trés componentes basilares: o contetido, a pedagogia e a tecnologia e as relagdes
que se estabelecem entre si através dum diagrama de Venn, que confere o status de importan-
cia para todas as trés esferas de conhecimento citadas anteriores.

TPACK, enquanto framework com reconhecido potencial reflexivo, possui como finali-
dade o discernimento dos conhecimentos, que docentes precisam aprimorar para integrar
as tecnologias ao ensino. Logo, essas informagdes fundamentam-se nos estudos de Shulman
(1986, 1987) acerca do conhecimento pedagégico do conteddo (PCK).

Figura 3
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Fonte: Elaboragdo prépria com base em Mishra e Koehler (2006) e tpack.org.
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Diante disso, vale ressaltar que o docente para ministrar os conteddos matemadticos, de-
verd dominar as TD, porque sempre lhe serd primordial dispor das trés formas de conheci-
mento:

conhecimento do contetido, inerente ao componente curricular (CK), porque se refere ao
conhecimento acerca dum assunto a ser ensinado ou aprendido;

conhecimento pedagoégico (PK) é o conhecimento sobre praticas, processos e procedi-
mentos de ensino, pressupostos educativos, objetivos e valores.

conhecimento tecnolégico (TK) refere-se as formas de considerar e trabalhar com tecno-
logias autonomamente;

Sendo assim, o didlogo existente entre tipos de conhecimentos que se estabelecem novas
alternativas de ensino, como:

conhecimento pedagégico de contetido (PCK), que tem como apontamento a pedagogia
para ensino de contetdos distintos, relacionados as discussoes pedagogicas ao contetdo, a
medida que se busca uma aprendizagem efetiva;

conhecimento tecnolégico de contetido (TCK), que se refere ao entendimento das tecnolo-
gias como processo de intervencéo, ao delimita-las como possibilidades para ensinar contet-
do de um componente curricular;

conhecimento tecnoldgico pedagégico (TPK), estd associado ao entendimento das praticas
de ensino e de aprendizagem, que é modificada ao aplicar tecnologia especifica.

Em virtude dessa representacdo, no contexto investigativo, convém lembrar, que os do-
centes devem almejar um nivel de conhecimento de contelddo e pedagégico convencional
otimizado pelo conhecimento tecnoldgico. Assim, ha compreensédo dos contetidos nas entre-
linhas pelos alunos, a proposito que esses profissionais precisam suplantar a expertise apenas
nos dois primeiros tipos de saberes mencionados.

O aperfeicoamento tecnolégico constitui nessa visdo uma perspectiva aditiva, ao se ser-
vir como um complemento sem sobrepor ou revogar o conhecimento atual, seria base para
haver a reformulacdo de competéncias preexistentes. Logo, convém lembrar que é crucial a
concordancia desses principios, pois favorece ao docente livrar-se de temores nutridos cole-
tivamente pela classe com relagdo as novas tecnologias (Dudeney et al., 2016).

Por isso, julgamos esta construcdo teérica e reflexiva ser coerente a incorporacgdo das TD
ao ensino, seguramente o framework TPACK, de acordo com Mishra e Koehler (2006), deli-
neiam o conhecimento tecnolédgico pedagdgico de contetido abstraido pelos docentes e que
serve, tanto para contemplar a integracdo das ferramentas tecnoldgicas na formacéo inicial
quanto continuada, como forma de compreender e justificar a dificuldade dessa apropriacdo
na integra, porque ocorre muitas vezes devido as suas mutabilidades, inconsisténcias ou ni-
veis de dificuldades, bem como, a falta de politicas publicas nesse dominico do conhecimento.

3. Corpus de investigacido: narrativas orais de docentes de matematica

Os questionamentos e perspectivas desta investigacdo convergem a existéncia da pes-
quisa qualitativa por se constituir apta a integrar significado e intencionalidade pertinente a
acdo, que se agrega a convivéncia e se vinculam as estruturas sociais, como fruto de idealiza-
¢oes humanas (Goldenberg, 2004).

Contudo, para haver a compreensido das narrativas dos docentes, concebidas a partir da
entrevista semiestruturada, recorreremos a Motta (2013), que aponta o enunciado como ob-
jeto de observagdo por compreendé-lo como um elo entre dois interlocutores que se envol-
vem numa construgdo narrativa do mundo.
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Neste sentido, a coleta e produgdo de dados teve como instrumentos a entrevista semies-
truturada, que, segundo Trivifios (1987), tem como premissa alguma indagacdo bdsica, am-
parada em teorias e hipéteses, que se correlacionam na pesquisa por meio dum eixo central
apresentado pelo entrevistador-pesquisador. Por isso, promove ndo somente a descri¢do do
fendmeno, como elucidacéo. Para isso, hd o discernimento dessa completude. Outro instru-
mento utilizado foi o questiondrio on-line, no Google Forms, para obter as respostas objetivas
do perfil profissional dos docentes.

Ao tratar da caracterizagdo das instituicdes educacionais lécus da investigacdo, o critério
de selegdo das duas escolas estabelecidas leva em consideracio o fato da primeira autora des-
te artigo ser especialista de educacgio bésica (supervisora pedagdgica) dos docentes de mate-
matica numa escola estadual investigada e docente dos anos iniciais duma escola municipal.

As duas escolas possuem laboratério de informdtica em funcionamento, com internet
banda larga. Porém, os alunos da escola municipal contam com o PROUCA? e monitor de
informaética, para auxilio do corpo docente e discente.

No que diz respeito aos sujeitos colaboradores desta pesquisa, inicialmente, seriam oito
docentes, seis da escola estadual e duas da escola municipal, mas devido a impossibilidade
duma docente da Escola Municipal Dona Vidinha Pires participar do estudo por problemas
pessoais, realizamos a investigacdo com sete docentes. Utilizamos como triagem, a justifi-
cativa de ministrarem aulas de matemadtica nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio, empregarem tecnologias digitais no ensino desse componente curricular e estarem
dispostos a contribuir com discussoes deste estudo.

Quanto aos procedimentos éticos, a pesquisa teve aprovacio do Comité de Etica em Pes-
quisa da Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes), quando foi emitido o Cer-
tificado de Apresentacio de Apreciacio Etica (CAAE) ntimero (n.) 29994420.3.0000.5146 e
parecer de aprovacéo n. 4.031.673.

4. Analisando narrativas docentes: TPACK como orientacio ao entrelacamento de co-
nhecimentos

Nesta secéo, os resultados alcancados no decorrer desta investigacdo sdo expostos, devi-
damente, organizados e examinados, em conformidade com entrevistas semiestruturadas,
questiondrios on-line e conjecturas. Desse modo, a coleta de informagdes foi realizada no
segundo semestre de 2020, ap6s obtencdo de consentimento por escrito dos participantes
para participarem das entrevistas semiestruturadas via Google Meet, que estdo gravadas.

Neste sentido, buscamos os postulados da perspectiva tridimensional das narrativas que
preconizam que comunicar com narrativa envolve a vivéncia, a recapitulacio de experiéncias
para enuncid-las, ao observar alguma posicéo que constitui o espago tridimensional do estu-
do narrativo. Sendo assim, constituem-se em interativo, porque envolve o pessoal e social, a
continuidade que interliga o passado, presente e futuro e a situacéo. Por isso, tem-se o lugar
de onde e como se fala. Entretanto, a pesquisa narrativa possui dimenséo e discorre sobre
enunciado temporal, que enfatiza o individuo numa determinada sociedade num movimento
satisfatdrio para calhar a investigacédo e se desenrola em territério distinto, e com aconteci-
mento sucessivo (Clandinin & Connelly, 2015; Votto & Porcitincula, 2019).

2.PROUCA — Programa um Computador por Aluno. Instituido pela Lei n. 12.249, de 14 de junho de 2010, tem por
objetivo promover a inclusdo digital pedagégica e o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem de
alunos e docentes das escolas publicas brasileiras, mediante a utilizacdo de computadores portateis denominados
laptops educacionais. Fonte: BRASIL. Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educagdo. Disponivel em: https://
www.fnde.gov.br/index.php/programas/proinfo/. Acesso em: 24 set. 2023.
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As narrativas ndo sdo unicamente um procedimento investigativo, mas, um sistema para
construir a realidade, é uma estrutura alicercada na ontologia. Para comecar, ndo é possivel
compreender o ser humano apenas pelas particularidades extraterritoriais, porque existe a
subjetividade, que possibilita o conhecimento social. A narrativa ndo externa apresenta, ex-
clusivamente, aspecto principal das praticas experienciadas, mas, sobretudo, intervém nas
particularidades do sujeito, ao modelar a organizagdo social dessa existéncia, ao priorizar
o ato dialégico, sua caracteristica relacional e coletiva, em que estava impregnada da sub-
jetividade e intersubjetividade por entrar em jogo e se desvela como discurso comunicativo
(Bolivar, 2002; Reis, 2008).

Neste estudo apropriamos da vertente narrativa, por utilizd-la como metodologia de pes-
quisa. Qualquer investigacdo narrativa pressupoe o recolhimento de mdltiplas vozes e seus
significados e a idealizacéo de histdrias a partir dessas descri¢des condensadas em forma de
relatérios, por fundir, assim, as narrativas dos investigados e do pesquisador com vistas ao
discernimento dum contexto social (Reis, 2008).

Dividimos a andlise em trés focos narrativos: no primeiro, expomos o perfil profissional
dos sujeitos colaboradores devido a sua perspectiva mais objetiva, diferente das outras abor-
dagens que tem enfoque na subjetividade e intersubjetividade dos docentes. Posto isso, no
segundo ponto de convergéncia de averiguacdo, explanamos as narrativas dos docentes a luz
do conhecimento pedagdgico de conteudo (PCK), nos embasando em Shulman (1986, 1987).
Por fim, no terceiro panorama elucidamos os enunciados dos investigados por tomar como
aporte o conhecimento tecnoldgico pedagégico do contetido (TPACK) ancorados em Mishra
e Koehler (2006).

No primeiro ponto de andlise pondera-se acerca do perfil dos investigados com intuito de
facilitar a compreensao do processo e termos uma visao mais abrangente em relacdo aos su-
jeitos colaboradores. Por isso, procuramos evidenciar seu retrato individual e profissional, ao
passo que possibilita fazer uma entrevista semiestruturada por meio do questiondrio on-line
aplicado aos participantes, ao nos reportar a investigacao de Huberman (2014). Esse afirma,
que, no decorrer da trajetéria profissional, o docente experiencia o ciclo de vida profissional,
constituido por cinco fases que exteriorizam sua pratica letiva e didatica, e, como acontece a
insercgdo do professor na carreira, seus temores, suas incertezas, seus dissabores e suas inda-
gacoes evidenciadas a cada etapa.

No desenrolar do ciclo, cada fase retrata o afastamento ou confirmacgéo entre convicgdes e
realidade, que se evidencia, ao ndo ter uma linearidade entre etapas e néo sdo estaticas. Dessa
forma, em linhas gerais:

- na primeira fase, da entrada na carreira, de 1 a 3 anos de experiéncia o docente passa
pelo processo de descoberta e sobrevivéncia, preocupagdo consigo, ao enfrentar muitas vezes
o processo de fragmentacdo do contetido e até dificuldade para transmiti-lo;

- na segunda etapa, de 4 a 6 anos de carreira, reconhecida pela caracteristica de enga-
jamento efetivo do docente na carreira, o profissional enfrenta inquietacido em relacdo aos
encargos desempenhados por si, por meio da profissao;

- de 7 a 25 anos de carreira representa a terceira fase, que é marcada por dois processos:
diversificacdo, comeco de experimentacoes pedagdgicas e o questionamento, diividas em re-
lagdo a carreira e a profissao;

- em relagdo ao quarto periodo, de 25 a 35 anos na docéncia é perceptivel algum sen-

timento, como: serenidade, conformismo e empatia, bem como conservadorismo, por um
lado, por outro lado, a auséncia de queixas frente a profissao;

- o desfecho do ciclo ocorre de 35 a 40 anos de docéncia, através do desinvestimento, por
cultivar mais tempo para si e deixar a profissio em segundo plano.
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Diante disso, ao observar essa ultima etapa, verifica-se que pode acontecer mais cedo:
primeiro, porque a duracdo da carreira, no Brasil, ¢ em média 25 anos para mulher e 30 anos
para homens; segundo, quando o profissional se encontra em condi¢oes ruins de trabalho,
como: saldrio, infraestrutura, duracdo da jornada, por exemplos.

Julgamos oportuno manter o anonimato dos entrevistados, os intitulamos com letra D,
inicial de docente, numerando-os de 01 a 07, de forma aleatéria.

Com relagéo aos resultados, dos sete docentes investigados, (04) do sexo masculino e (03)
do sexo feminino, percebemos que sido docentes com idades variadas, que transitam entre
menos de trinta anos de idade (01), maior que 30 anos e menor/igual a idade 40 anos (01),
maior que 40 anos e menor/igual a idade 50 anos (02) e maior que 50 anos e menor/igual a 60
anos de idade (03). A pesquisa revela que os participantes tém idades diferenciadas, porém
mais experiente na idade e na profissido, como percebemos, de acordo com Huberman (2014)
existem diversas possibilidades para estruturar o periodo da carreira docente.

A maioria dos docentes colaboradores desta pesquisa relatada neste artigo, se encontram
na fase final de carreira com 20 anos e menor/igual a 25 anos de docéncia (05), com mais de
10 anos e menor/igual a 15 anos encontramos (01), e maior que cinco anos a menor/igual a 10
anos de carreira (01) docente. Sendo assim, se encontram ainda na fase da diversificagdo, ati-
vismo e de questionamento, caracterizada pela flexibilizacdo pedagégica e investigacdo dessas
novas possibilidades diddticas, mas inseridos ao contexto de indagacdes e incertezas perante
a profisséo.

Outras informacdes profissionais e académicas dos docentes, referem-se a maior titula-
¢éo, dois (02) possuem apenas a graduagdo em matemadtica e cinco (05) especializagio lato-
sensu em areas da educagdo, um (01) cursava mestrado em educacéo pela Unimontes, estava
em fase de defesa da dissertagdo, na época da realizacdo desta pesquisa.

Ao considerar a regéncia apenas exercida por professor de matemadtica, como docente
desse componente curricular, identificamos dois (02) docentes que lecionam nos anos fi-
nais do ensino fundamental, um (01) apenas no ensino médio e quatro (04) que ministram
aulas concomitantemente nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Diante
desse cendrio, constatamos que cinco (05) tem vinculo empregaticio com escolas publicas
estaduais, um (01) com escola municipal e um (01) docente com escola publica estadual e
particular.

No que concerne a participagdo nalgum curso de formacao continuada que lhe prepara ao
uso de tecnologia digital na pratica docente, seis (06) dos entrevistados disseram que partici-
param de cursos dessa abordagem e um (01) afirma que ndo participa de cursos especificos
sobre uso de tecnologias digitais. Diante disso, compreendemos que a formagao continuada
sobre essa temdtica impacta positiva ou negativamente nas praticas letivas e didaticas desses
docentes.

No segundo foco narrativo, o PCK dos professores ser-se-a analisado, de acordo com
capacidades cognitivas elencadas por Shulman (1987). Neste estudo nio aferimos os conheci-
mentos matemdticos dos docentes, que para Skovsmose (2015) se refere a “competéncia nor-
malmente entendida como habilidades matemadticas, incluindo-se competéncias na reprodu-
¢do de teoremas e provas, bem como ao dominio de uma variedade de algoritmos” (p. 115),
devido ao enfoque da pesquisa, cuja abordagem transita acerca da andlise da concepgdo dos
docentes nessas teméticas.

Para andlise do PCK dos docentes, elaboramos a Tabela 1 com finalidade de reunir os
enunciados dos docentes, transcritos a partir da entrevista. Por isso, procuramos identificar
os elementos que fazem parte da pratica educativa, formacao inicial e continuada dos profes-
sores por perpassam o conhecimento de contetido (CK), o conhecimento pedagdgico (PK) e a
interligacdo desse para formar o conhecimento pedagdgico de contetido (PCK).
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Avaliando o PCK dos docentes de Matemdtica

Eixo do Conhecimento PCK

Enunciados dos docentes

Conhecimento do contevido — CK

O Sintese das narrativas sobre o domi-
nio de conteudos matemdticos para
ensinar na educacéo bésica:

« os docentes acreditam possuir uma
boa formacéo inicial no Ensino Supe-
rior ou a partir dela, principalmente,
por serem docentes experientes, atri-
buirem esse fato a qualidade do curso
e institui¢do de ensino superior;

« adquiridos por meio da dedicagéo
ao periodo formativo;

« experiéncia de muitos anos de do-
céncia;

« a licenciatura em Matematica ser-
viu como sustenticulo para busca-
rem os conhecimentos necessarios;

« compreensdo que ensinar transcen-
de o dominio de contetdo, afirmando
que devem torna-lo inteligivel para
os alunos, explanando-o de maneira
assertiva, de acordo com cada con-
texto de aprendizagem.

“tive boa formagdo numa universidade renomada [...[Atribuo
aos resultados apresentados pelos alunos” (D3).

“Principalmente porque fiz curso superior de qualidade”(D6).
“Fiz Unimontes e nunca fiz uma prova final”(D7).

“O curso da Unimontes foi muito bom, muito puxado, a gente
teve que estudar mesmo, foi bem pesado, mas tem coisas que
vocé aprende mesmo € no dia a dia [...][Eu nio vou falar para
vocé que eu sei tudo ndo, mas se tem alguma coisa que eu
tenho ddvida eu vou atrés. Estudo e sempre procuro estar me
informando” (D4).

“a formagdo me deu condigoes para buscar esses conhecimen-
tos/...] Fundamentou o modo de como buscd-los” (D2).

“Mas, a gente aprendeu na faculdade foi correr atrds”(D1).

“Atribuo a boa formagdo que tive no Ensino Superior, a expe-
riéncia de mais de 20 anos na drea e sempre estar buscando
aprender, inovar e aperfeicoar minha prdtica docente”(D5).

“Saber a matéria e saber explicd-la sdo duas coisas comple-
tamente diferentes. Vocé tem que saber [o contetido], mas o
mais importante é saber explicar. Porque como eu [docente]
vou ensinar o aluno fazer alguma coisa se ndo consigo passar
para ele como tem que fazer [...] Vocé precisa falar a lingua
do aluno”(D1).

Conhecimento pedagdgico (PK)

OSintese das narrativas sobre con-
cepgdo e organizagio da prética edu-
cativa:

« necessidade de autonomia pedagé-
gica do professor como forma de oti-
mizar a pratica em sala de aula;

« incorporacdo de metodologias di-
versificadas a pratica educativa;

«a maijoria afirma que oscila entre
abordagem mais conservadora e a
utilizacdo de préticas contempora-
neas, como: metodologias ativas,
ludicas, atrativas, como jogos, por
exemplo;

« incentivo a participacdo ativa dos
alunos nas aulas;

« valorizacdo dos contextos e vivén-
cias dos alunos e docentes.

“No Ensino Fundamental 6° e 7° anos, eles gostam muito de
ver se vocé [docente] estd antenado, verificar se sabe mesmo
lidar com aquilo [contetido], entdo eles gostam mais de ativi-
dades no quadro [...] Eu acho que o uso dessas aulas diferentes
faz a diferenca mesmo e isso s6 é possivel quando vocé ndo fica
engessado”(D1).

“Optei mais pelo estilo tradicional, mas tento trazer um pouco
de metodologia ativa e do lidico para a sala de aula”(D2).

“Procuro trabalhar com jogos, para tornar a aula prazerosa e
com questoes para motivar os alunos (D3)

“Sempre que dd, que eu acho, eu coloco uma questio jogada
no dia a dia deles, uma situagdo-problema, um jogo ou usan-
do o préprio livro diddtico, mas sempre tentando jogar para
vivéncia deles” (D4,).

“Procuro usar metodologias variadas dentro da minha rea-
lidade, para que as aulas fiquem mais interessantes, mais
atrativas para os alunos e consequentemente com melhores
resultados” (D5).

“Procuro ministrar as aulas com metodologias diversifica-
das”(D6).

“Procuro trabalhar com aulas mais atrativas, com a partici-
pagao dos alunos” (D7).
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Conhecimento Pedagégico do Con-
tevido (PCK):

OSintese das narrativas sobre selecdo

de técnica e procedimentos contex-

tualizando dos contetidos a partir dos

conhecimentos prévios:

+ Enfase nos conhecimentos prévios
dos alunos;

« A quantidade excessiva de alunos
que o docente tem que lidar durante
ano letivo, dificulta conhecé-los com
maior profundidade;

« A contextualizagdo como facilita-
dora da aprendizagem;

» Destaca-se a conexdao da matema-
tica ao cotidiano, por aproveitar nas
aulas fatos que acontecem diaria-
mente;

« A avaliacio diagnéstica como
processo de sondagem dos conhe-
cimentos prévios dos alunos para
introduzir uma abordagem nova ou
recapitular assuntos menos internali-
zados e se necessario intervir.

“O docente lida com 40 alunos por turma, 160 em média por
ano, entdo, vocé conheceu 160 vidas no periodo de um ano, o
tempo é muito curto. [...] 0 que a gente faz é o seguinte, apro-
veitar o que estd acontecendo no momento e trabalhar” (D1).

“Eu procuro agregar algumas coisas de conhecimento prévio
[...] abarcar parte do conhecimento que o aluno tem, tanto de
Matemdtica e dentro do possivel tento também contextuali-
zar com o que eles tém de conhecimento de mundo para ver se
facilita de alguma maneira” (D2).

“Procuro trabalhar sempre que possivel com a realidade vivi-
da pelo aluno [...[procuro sempre contextualizar o ambiente
[...[ndo adianta entrar num assunto que ndo é da realidade”
(D3)

“Eu vejo o que o aluno sabe primeiro, eu vejo o conhecimen-
to dele para depois introduzir o meu contetido, geralmente a
gente tenta fazer isso. [...] comego a aula questionando, jogo
algumas perguntas [...] a gente faz avaliagdo diagndstica no
inicio” (D4)

“Aula expositiva e demonstrativas, buscando relacionar a
Matemadtica ao cotidiano, ao uso do conhecimento prévio do
aluno. Usando quando possivel, jogos que despertem o racio-
cinio logico” (DS).

“Através de sondagem, verificando o nivel dos conhecimentos
adquiridos e a partir dai desenvolver o trabalho” (D6).

“Fazendo uma avalia¢do diagndstica para verificar o nivel

+ Relagdo com temadtica estudada 4 ira v
dos alunos e revisoes de contetidos de maior dificuldade”(D7).

com foco nos ambientes préximos
para alcancar aqueles conhecimentos
mais longinquos;

«+ Revisdes de contetidos mais com-
plexos para ampliacdo da aprendiza-
gem dos alunos.

Fonte: Elaboragéo prépria.

No primeiro eixo do PCK, conhecimento do Contetido (CK), intencionamos identificar as-
pectos relacionados ao nivel de conhecimento que o docente acredita possuir para ministrar
o componente curricular matematica na educagédo bésica adquirido, no curso de licenciatura
em matemadtica e formacédo continuada.

Nos aspectos relacionados a formacio inicial e continuada os docentes enfatizam que a
licenciatura em matemadtica propiciou a si uma base formativa sélida, que lhes auxiliam na
busca de conhecimentos necessirios para ministrar as aulas e que a prética docente pro-
porciona a internalizacdo de novos conhecimentos, bem como, a urgéncia da atualizagdo
constante por meio da formacédo continuada, conforme afirmam, “a formagdo me deu condi-
¢oes para buscar esses conhecimentos|...] fundamentou o modo de como buscd-los”(D2), ja a
docente (D4) explica que “Eu ndo vou falar para vocé que eu sei tudo ndo, mas se tem alguma
coisa que eu tenho diivida eu vou atrds. Estudo e sempre procuro estar me informandol...] tem
coisas que vocé aprende mesmo é no dia a dia’.

Sendo assim, percebe-se que os docentes vém ao encontro do que afirma Shulman (1986),
todo docente é docente de algum componente curricular, esta particularidade estd no amago
da profissionalizacdo. Por isso, deve dominar os contelddos das aulas que ministram. O co-
nhecimento do contetido é ancorado em duas bases: a bibliografia e os estudos acumulados
em cada um dos componentes curriculares, bem como, por meio dos conhecimentos acadé-
micos, filoséficos e histéricos, que estruturam esses conhecimentos (Shulman, 2005).
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Certificamos que, na maior parte dos componentes das elocu¢des dos docentes estd real-
cada a satisfacio pela formacéo inicial, devido as competéncias que lhes foram propiciadas
como profissionais. Identificamos algumas situa¢ées em que o docente deixou claro a im-
portancia da formagdo continuada, pois cada tempo histérico e espago educativo exigem-se
novos conhecimentos.

O segundo eixo teve como perspectiva a andlise do conhecimento pedagégico (PK) com
finalidade de avaliar a percepgdo dos docentes acerca da incorporagdo de metodologias va-
riadas & pratica para facilitar o processo de ensino e de aprendizagem.

Para exemplificar, abaixo estdo alguns excertos das entrevistas que revelam o discerni-
mento dos docentes acerca do nivel de conhecimento pedagégico que possuem:

‘0 uso dessas aulas diferentes faz a diferenga mesmo e isso s6 é possivel quando vocé
ndo fica engessado” (D1).

’ . , , . ’
“Procuro usar metodologias variadas dentro da minha realidade, para que as aulas
fiquem mais interessantes, mais atrativas para os alunos e consequentemente com
melhores resultados” (D5).

“Procuro trabalhar com aulas mais atrativas, com a participagdo dos alunos” (D7).

Reconhecemos nas afirmacdes anteriores, que o docente que ministra aulas de matema-
tica, ao assumir uma devida pratica pedagégica evidencia ao executd-la ou ndo de forma
consciente. Assim, hd uma compreensdo psiquica, um posicionamento acerca do que é o
ser humano, ao considerar o aluno, como autor ou ao contrario, apenas como receptor do
conhecimento.

Evidenciamos isso, a partir da andlise dos trechos da entrevista quando afirmam que ne-
cessitam de autonomia para realizar acdo, em sala de aula. Por isso, priorizam atividades mais
ludicas como forma de viabilizar resultados melhores dos alunos, fruto das escolhas pedagé-
gicas que fizeram no planejamento.

E primordial que o docente adquira lucidez da postura adotada, ao indagar o que esta
implicito em meio do comportamento, em sala de aula, porque nessa postura estard revelada,
de tal maneira, a sua ideologia, quao grandemente o seu discurso, em face a educagdo mate-
matica e ao contexto social que estd inserido.

Quanto ao terceiro eixo de andlise enfatizamos o conhecimento pedagdgico de contetido
(PCK) a partir da discussdo acerca da selecdo de técnicas e procedimentos de ensino efetivos
pelos docentes em que contextualizam o contetido a partir dos conhecimentos prévios dos
alunos.

Podemos reconhecer a partir das afirmagdes dos docentes em relacdo ao nivel de PCK,
que possuem dois conceitos chaves: conhecimentos prévios e contextualizagdo, como forma
de torna-los mais acessiveis e inteligiveis aos alunos. Para Shulman (2014), o PCK apresenta a
esséncia dos conhecimentos docente e a complexidade do fazer pedagégico.

“Procuro trabalhar sempre que possivel com a realidade vivida pelo aluno [...]pro-
curo sempre contextualizar o ambiente [...[ndo adianta entrar num assunto que ndo
é da realidade” (D3).

“Através de sondagem, verificando o nivel dos conhecimentos adquiridos e a partir
dai desenvolver o trabalho” (D6).

‘abarcar parte do conhecimento que o aluno tem, tanto de Matemdtica e dentro
do possivel tento também contextualizar com o que eles tém de conhecimento de
mundo para ver se facilita de alguma maneira” (D2).
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O conhecimento pedagégico do contetido (PCK) se revela para Shulman (2005), como uma
amalgama especial entre contetido a ser ensinado e a maneira como ser4 apresentado aos alu-
nos. Dessa forma, se constitui em ser uma esfera exclusiva dos docentes, porque hd a maneira
especifica de compreenséo profissional.

Neste sentido, é almejado que um matemético compreenda essa disciplina ou um histo-
riador profissional entenda histéria. Porém, a chave para discernir a base do conhecimen-
to do ensino localiza-se na interligacdo entre contetido e pedagogia. Consequentemente, na
competéncia docente em converter o conhecimento do contetido que usufrui em delinea-
mentos pedagogicamente desenvolvido e adaptado as oscilagoes, aptidoes, contextos e co-
nhecimentos prévios explicitados pelos alunos (Shulman, 1987).

Na perspectiva do PCK, o docente néo é conceituado como técnico, mas, como protago-
nista intelectual. Sendo assim, a bibliografia especializada proclama o ensino como profissdo
e admite que o docente dispoe de uma base de conhecimentos. Logo, isso significa possuir um
conjunto de competéncias e habilidades que viriam a si aprimoram no decurso da atividade
docente.

A partir deste momento abarcaremos a discussdo acerca dos conhecimentos que sio es-
senciais ao docente para integrar as TD ao processo de ensino e de aprendizagem, TPACK.
Em relagdo aos percalgos, que os sujeitos colaboradores enfrentam para adquirir habilidades
e competéncias necessdrias a insercdo das novidades tecnoldgicas, no cotidiano das salas de
aula de matematica.

TPACK é o conhecimento da existéncia de inimeros componentes e recursos tecnoldgi-
cos, bem como de que maneira sdo aproveitados no processo de ensino e de aprendizagem.
Entretanto, compreende-se que o ensino é capaz de modificar-se como desfecho do uso de
tecnologias distintas.

Sendo assim, pode abarcar conhecimentos desse conjunto de ferramentas existentes para
realizar tarefa especifica. Diante disso, entende-se que hd a existéncia da capacidade de es-
colher o melhor recurso aquela aula, que se baseia no propoésito e no conhecimento de pro-
cedimentos metodolégicos através da competéncia de administra-la ao uso de tecnologias
(Mishra & Koehler, 2006).

Nas Tabelas, que se seguem apresentamos um condensado do que representa na nossa vi-
sdo uma ferramenta util para avaliar os pontos que convergem ou dispersam os conhecimen-
tos dos docentes de matematica. Concomitantemente, entende-se que parte a construgdo do
TPACK através dos docentes investigados perante ao processo de integragdo das tecnologias
digitais no ensino, que serdo avaliados a partir dos enunciados das narrativas identificados
nas entrevistas semiestruturadas.

Assim, no 4mago desta multifacetada perspectiva, abordamos, no terceiro foco, o vis-
lumbramento das abordagens narrativas como saida para compreensao do nivel de desen-
volvimento TPACK dos docentes. Conforme, propusemos um (re)desenho dos conhecimen-
tos dos docentes de matematica dos anos finais do ensino fundamental e médio da Escola
Estadual Simedo Ribeiro dos Santos e da Escola Municipal Dona Vidinha Pires, que foram
gerados pelas lentes de aumento desta ferramenta conceitual, a partir das vivéncias, perspec-
tivas e visdes de mundo, ao nos fundamentar nos aspectos propostos por Niess et al. (2009),
através da concepgdo de niveis crescentes de capacidade TPACK ao ensino da matemadtica
com tecnologias digitais: (1) Nivel de ponderacdo sobre TPACK (inicial); (2) evolugdo do
TPACK dos docentes de matematica (intermediério) e (3) TPACK dos docentes: integracdo e
ampliacdo do uso das tecnologias digitais ao ensino (avancado).

Neste subtema as abordagens vislumbram o uso de atividades pedagégicas com auxilio de
tecnologias digitais conhecimento tecnolégico (TK) — que consistia em andlise da realizagdo
de atividades pedagdgicas com auxilio de TD, conhecimento tecnoldgico do contetido (TCK) e
o conhecimento tecnoldgico pedagégico (TPK) com aporte de desenvolvimento de atividades
por meio do auxilio de tecnologias.
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Os docentes perante as entrevistas foram questionados acerca do habito de desenvol-
ver atividades pedagdgicas com auxilio de tecnologias digitais e como ocorria o dominio
dessas ferramentas por si nas praticas letivas e didaticas; conteudos/unidades temdticas que
ja utilizou tecnologias digitais como software, aplicativo computacional, jogo ou plataforma
adaptativa ao ensino da matemadtica; e a importancia que atribui a integracdo das tecnologias
digitais no ensino dessa disciplina. Os resultados estdo condensados nas Tabelas 2, 3 e 4.

Tabela 2
Nivel de ponderagdo sobre o TPACK.

Nivel de desenvolvi- Nivel inicial
mento Processo reflexivo sobre a possibilidade de incorporagao das tecnologias digi-
TPACK dos docen- tais ao ensino da Matematica
tes de Matematica (Enunciados dos docentes)

“E uma forma de atrair os alunos, de melhorar a aprendizagem em Matemd-
tica. Transformar tecnologias em ferramentas pedagégicas prende muito mais
a atengdo do estudante contempordneo” (DS).

Reconhecendo: con- “Ndo, a escola ndo oferece recursos tecnoldgicos suficientes. Os computadores

sidera as tecnologias sdo desatualizados e poucos funcionam. E os celulares sdo proibidos na escola.

digitais como ferra- Talvez neste retorno as aulas presenciais, pds pandemia, a situagdo se modi-
mentas de Ensino.  fica um pouco” (D7).

“Devido a realidade da nossa escola, poucos computadores, (ou com defeito),
[usei tecnologias em] atividades envolvendo operagées, jogos digitais (niimeros
naturais, inteiros, racionais), Geometria (dngulos, figuras geométricas)” (DS5).

Aceitando: consente

ou desaprova expe-

rimentar tecnologias
digitais no ensino.

Fonte: Elaboragéo prépria, fundamentada em Niess et al. (2009).

“Ndo tenho o hdbito de utilizar muitas tecnologias nas aulas, estou tentando
seguir da melhor maneira nas aulas, nos grupos de WhatsApp, no e-mail e
com assisténcia aos alunos no Chat do aplicativo Conexdo Escola” (D6).

A primeira abordagem focaliza em pratica incipiente acerca do processo reflexivo TPA-
CK, no ensino de matemadtica, ao visar a legitimacéo e enaltecimento ou recusa das possibili-
dades de uso das TD desse componente curricular, em aulas, realizadas na educacgéo bésica.

Elencamos dois niveis de desenvolvimento TPACK, ao reconhecer e aceitar, como ponto
de partida para uso de TD no ensino. Logo, validamos a partir dos enunciados das entrevis-
tas, como temos ciéncia que os docentes investigados estdo em processo a insercdo das TD
ao ensino. Por isso, ndo consideramos as narrativas numa ordem cronoldgica crescente, mas
procuramos identificar nos enunciados aqueles que se enquadrem nos niveis de desenvolvi-
mento propostos por Niess et al. (2009), porque muitos docentes conscientes sobre as TD po-
dem experienciar conflitos constantes nesse processo de insercdo e voltar ao estdgio inicial.

Como anédlise deste tépico podemos afirmar que deparamos ainda, nos dias atuais, pe-
rante os docentes, posicionamentos diversos associados as tecnologias digitais. Sendo assim,
alguns empenham-se em postergar o méximo aceitdvel o instante do embate, quer tenha
utilizado constante ou integracio efetiva das TD a pratica docente. Conforme, podemos ave-

riguar na afirmacéo da docente “ndo tenho o hdbito de utilizar muitas tecnologias nas aulas”

(D6). Mas, diante disso se esforca para manter essa inserc¢do no cotidiano escolar “estou ten-
tando seguir da melhor maneira nas aulas nos grupos de WhatsApp, no e-mail e com assistén-
cia aos alunos no Chat do aplicativo Conexdo Escola” De modo algum, surpreendemos com
isso, porque somente serd possivel o uso delas com naturalidade depois de um prolongado
movimento de apoderamento das caracteristicas e exequibilidade (Ponte, 2000).
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Identificamos aqueles que reconhecem a viabilidade pedagégica das TD e se apropriam
delas no cotidiano e tentam integra-las a sua pratica profissional “transformar tecnologias em
ferramentas pedagdgicas prende muito mais a atengdo do estudante contempordneo” e reco-
nhece ser uma forma de “melhorar a aprendizagem em Matemdtica” (DS).

O docente quando decide fazer uso da tecnologia predeterminada, precisa compreender
ao estabelecer os objetivos e contetido da aula por meio de outros fatores, como: relaciona-
mento docente e aluno, lidar com inesperado e procurar compreender as contribuicoes de
algumas dessas ferramentas para sanar as dificuldades de aprendizagem dos alunos (Cibotto
& Oliveira, 2017).

Noutra perspectiva encontramos docentes apreciadores das abordagens tecnolégicas que
procuram trilhar os percursos necessirios obstinadamente em busca de novas potencialida-
des, geralmente, por encontrar muitos contratempos, incertezas e principalmente, falta de
apoio para executar o processo de integracdo das TD ao ensino. Imediatamente, se mantém
numa confianga, que, apos as experiéncias ocorridas na pandemia, as visdes da comunidade
escolar modificaram depois do periodo pandémico.

Podemos identificar na explanagido do docente esta concepgio, ao afirmar que: ‘@ escola
ndo oferece recursos tecnoldgicos suficientes. Os computadores sdo desatualizados e poucos
funcionam. E os celulares sdo proibidos na escola. Talvez neste retorno as aulas presenciais,
PpOs pandemia, a situagdo se modifica um pouco” (D7). Em consonéncia dessa realidade, te-
mos a constatacdo de outra docente quanto a dificuldade para a insercdo das TD no ensino
da Matematica ‘devido a realidade da nossa escola, poucos computadores, (ou com defeito)”
(D5).

A segunda tematica discute a visio dos docentes acerca da aproximacédo que vislumbram
com tecnologias no ensino da matematica, conforme Tabela 3.

Tabela 3
Evolucgdo do TPACK dos docentes de matemadtica

; R Nivel intermediario
Nivel de desenvolvi-

mento

TPACK dos docen-
tes de Matematica

Capacidade de interconectar e inter-relacionar seu conhecimento de con-
teido, pedagogia e tecnologia com integragdo das tecnologias digitais ao
curriculo

(Enunciados dos docentes)

“Eu gostaria de usar mais na sala de aula, vejo os meninos [alunos] se inte-
Ad d decid ressam muito. Antes eu pensava muito em usar, queria Usar mais, mas eu
aptando: - decide 4, s4hig como fazer. Tinha vontade de usar, mas eu ndo tinha a formagdo.

conciliar ,Pu _censu- Agora que a gente estd vendo muita coisa, durante a pandemia realizei alguns
rar experiéncias com 0o pg)

tecnologias  digitais
alinhadas ao curri-
culo.

“A tecnologia é boa quando usada com responsabilidade e que favore¢a a
aprendizagem do aluno, a criatividade, e estimula o aluno a pensar, sem blo-
quear a mente dele. Porque as vezes a tecnologia faz com que o aluno ndo
pense porque jd vem tudo pronto” (D6).

Fonte: Elaboracéo prépria, fundamentada em Niess et al. (2009).

No segundo aspecto, num processo de adaptagdo dos docentes ao uso de TD ao ensino,
certificamos algumas percepcoes dos docentes sobre dois aspectos, que nos chamam aten-
¢do: o primeiro relacionado a falta de formacédo dos docentes para utilizacdo de ferramentas
ou processos tecnolégicos, conforme, podemos averiguar na seguinte afirmacao “tinha von-
tade de usar, mas eu ndo tinha a formagdo” (D4).
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Naio obstante, 0o TPACK pondera que o conhecimento técnico se faga primordial ao ensi-
no, mas, no ¢ suficiente para fazer uma transformacio na forma de lecionar, outros tipos de
conhecimentos sdo determinantes, a gestdo da sala de aula adequada, vinculo entre tecnolo-
gias e conhecimento especifico (Cibotto & Oliveira, 2017).

E, o segundo aspecto diz respeito ao quanto a tecnologia pode (des)potencializar os alu-
nos, porque ficam passivos frente ao processo de ensino e de aprendizagem ou ndo. Tudo
depende da maneira como é explorada o ensino a escola, de acordo com relato do docente D6
‘as vezes a tecnologia faz com que o aluno ndo pense porque ja vem tudo pronto”

Neste sentido, constatamos que as tecnologias instigam a educacio e a desestruturam,
por fortalecer a pratica docente, ao adequé-la para satisfazer as exigéncias da sociedade em
que estdo incorporados. Por isso, reconhecemos que: “a tecnologia ndo é boa nem m4, tudo
depende da relagdo que estabelecemos consigo e do uso que fazemos dela [...] para ampliar a
capacidade de ensinar e aprender” (Maltempi, 2008, p. 60).

Depreendemos das respostas das entrevistas que, em geral, enfatizam as atividades em
que os docentes usam no espago escolar as TD, oscilam entre atribui¢cdes pedagdgicas e ad-
ministrativas, como: trabalhos, avaliacoes, jogos educativos, participagdes nas reunides pe-
dagdgicas pela escola pelo Google Meet, criacdo e compartilhamento de documentos pelo
Google Drive tem aperfeicoado por muitos dos entrevistados e para preenchimento dos ane-
xos do regime do teletrabalho durante a pandemia do COVID-19.

Dentre os conhecimentos citados, a criacdo e uso de arquivos em Portable Document
Format (PDF), formuldrios do Google Forms, uso de videos. Assim, compreende que muitos
ndo possuem o dominio de muitas ferramentas tecnoldgicas, mas, estdo se esforcando para
adquirirem essas habilidades.

Compreendemos pelos enunciados dos docentes que essa matriz tedrica difundida ini-
cialmente com sigla TPCK, subsequentemente alterada para TPACK, devido ao argumento
de ser um total package (pacote total) é postulado para integrar genuinamente o contetdo,
a pedagogia e a tecnologia, durante a delimitacdo do curriculo e do ensino, designados a
formacédo dos alunos para raciocinar e a instruir-se com as tecnologias digitais (Niess et al.,
2009).

Um dos obstaculos para mensurar rigorosamente o TPACK, em ambientes educacionais,
insere-se no contexto de apresentar a docéncia em alta complexidade, 4 medida que ha malti-
plas facetas e dimensdes. Desse modo, segundo a Tabela 4, hd a visao dos docentes em relagdo
ao processo de integracdo de TD ao ensino da matematica, num nivel mais avancado.

Verificamos, inicialmente, alguns docentes, que, ja estdo num processo mais avancado de
integracdo das TD ao processo de ensino e de aprendizagem. Porém, encontram empecilhos
como sobrecarga de trabalho, de modo a lhe impossibilitar criar videos com temas matema-
ticos para disponibilizar no seu canal do YouTube, de acordo com resposta a entrevista, “Eu
estou sem tempo de gravar e enviar no meu canal do YouTube” (D1). Este mesmo profissional
fez referéncia as dificuldades que encontra perante a escola publica, quanto aos materiais di-
déticos disponiveis para trabalhar, explica que “d usei 0 Google Formuldrio [forms] em prova
de recuperagdo para economizar papel” (D1).

Para amenizar a hesitacdo do docente diante da mudanca de paradigma, é necessério que
compreenda que a evolugdo do processo de ensino e de aprendizagem perpassa por questoes
relacionadas a qualidade da formacio profissional e da melhoria das condi¢bes de trabalho
oferecida a si. Perante essas exigéncias, resultantes das demandas proporcionadas pela in-
sercdo das Tecnologias digitais no cotidiano dos individuos deste século, ha que se lutar por
politicas publicas educativas consistentes que tragam a tona conhecimentos imprescindiveis
ao uso eficaz, no espago escolar (Macédo et al., 2012)

Reconhecemos uma preocupacio dos docentes no tipo de recurso tecnoldgico, que utiliza
para explanar os contetidos de matematica e os exercicios de forma mais assertiva. Ao obser-
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varmos os relatos, a seguir, compreenderemos as agdes dos docentes em prol desse processo
de ensino e aprendizagem em ser condizente ao curriculo para atender a realidade histérica
que estamos a vivenciar.

Dentre os docentes entrevistados, tem aqueles que apontam que: ‘as tecnologias agregam
muito valor ao curriculo” (D2), sendo assim, ‘desenvolvi situagées [interdisciplinares] entre
Matemdtica e Geografia (D2)” ou conforme afirma outro professor, “a gente usa o que tem na
mdo do aluno [...] vocé consegue abordar tudo |[...] ensinando o que a BNCC pede” (D1).

Constata-se que a compreensdo de que a exploracdo de contetidos matemadticos exige
das docentes abordagens mais complexas, no &mbito virtual. Alguns desses profissionais tém
investido em aparatos tecnoldgicos, como: mesa digitalizadora e celulares com canetas touch
screen, por exemplos.

Tabela 4
TPACK dos docentes: Integragdo e ampliagdo do uso das tecnologias digitais ao ensino
Nivel de desen- Nivel avancado
volvimento TPA- Desenvolvimento de competéncias e habilidades TPACK testando e avaliando
CK dos docentes tecnologias digitais durante o ensino da Matematica
de Matematica (Enunciados dos docentes)

“Até que eu tento, é muito bom e interessante, uso videos na sala. Asvezesa gente
usa somente livros, procuro baixar um video da internet, com temas como Geo-
metria analitica, figuras, até que eu tento desenhar, mas conseguir na internet
com melhor qualidade para o aluno ter uma nogdo da figura em trés dimensoes é
bem mais interessante” (D3).

“Fago criagdo de arquivos em pdf e formuldrios do Google [forms]. Uso de videos.
Ndo possuo dominio de todas as ferramentas, mas tenho facilidade de pegar”
(D7).

‘A gente usa o que tem na mdo do aluno [...] vocé consegue abordar tudo que o
aluno tem de acessivel e dentro do que estd no cronograma, dentro dos descritores,
de tudo que vocé precisa estd ensinando que a BNCC pede, que vocé consegue
fazer um trabalho muito bom e diferente” (D1).

Explorando: in- ‘as tecnologias agregam muito valor ao curriculo. [...] Fiz um Geoplano que vocé
vestiga ativamen- Consegue montar figuras 3D e eu trabalhava com isso porque para mim é muito
te e explora o cu- mais fdcil levar o Geoespago de uma forma bem grande, que levar todos os alunos,
rriculo com novas POr exemplo, para o laboratorio, porque vocé pensa o hordrio de aula cinquenta
ideias de tecnolo- #inutos. O resultado era positive” (D2).

gias digitais du- “Acredito que durante a aula de Educacdo Financeira, que envolvia porcentagem,
rante o processo teve um resultado bom. Eu usei slides, filme, teve aula tedrica e a avaliagdo, o
de integracdo. resultado dos alunos, claro nunca é 100%, mas a gente vé que teve aprendiza-
do” (D4).
“As vezes. Ao trabalhar determinados conteiidos, quando possivel, planejo aulas
no laboratorio de informdtica, onde os alunos tém a oportunidade de trabalhar
em grupo, levantar hipdteses e resolver desafios” (DS).

“O GeoGebra melhora a visdo do mundo matemdtico. A Geometria fica mais
fdcil de observagdo” (D7).

“Desenvolvi situagdes [interdisciplinares| entre Matemdtica e Geografia. O do-
cente de Geografia estava trabalhando sobre Coordenadas Geogrdficas, aquelas
questoes de fuso hordrio e na época eu estava introduzindo sobre Coordenadas
Cartesianas e a gente trabalhou de forma conjunta” (D2).

“Trabalhei operacdes com niimeros naturais, niimeros inteiros, é mais interativo
com o uso de jogos” (D3).




V. Ruas, ]. Macédo y E. Crisostomo REXE 23(51) (2024), 153 - 175

“Fiz um video de 15 minutos que eu demorei 2 meses para fazer, ndo gosto de fazer
edigdo [...][Eu estou sem tempo de gravar e enviar no meu canal do YouTube |[...]
Muitas das coisas, a gente aprende com os prdprios alunos, que eles vdo ensinan-
do” (D1).
“Hd 03 anos atrds ji usava o Google Sala de Aula [Classroom] [...] Eu jd usei
Avancando: ava- 0 Google Formuldrio [forms] em prova de recuperagdo para economizar papel”
liam os resultados (D1).
da decisdo de in-  “Uma coisa que eu tenho procurado, na verdade, é uma inquietacio minha des-
tegrar ensino e de  de quando eu estudava, é porque a maioria dos recursos digitais para mim eles
aprendizagem de ndo seriam a ndo ser para uma mera visualizacdo da imagem. Eu ndo consegui
matematica com enxergar qual que era a outra importéncia do recurso, da tecnologia se ndo fosse
tecnologia digital para efeito de visualizacdo. E claro que a visualizacdo é muito importante, eu
apropriada. concordo [que] é muito importante por exemplo vai trabalhar de Geometria Es-
pacial, é extremamente importante a visualizacdo porque tem hora que é muito
abstrato mas eu acho que por se tratar de algo que é da tecnologia que poderia ter
muito fazer curso, talvez eu que ndo consegui enxergar” (D2).

“Acredito que a internet e os computadores tém que abranger todo mundo. O
ideal seria cada aluno com um aparelho na mdao” (D3).

Fonte: Elaboragédo propria, fundamentada em Niess et al. (2009).

A formacdo dos conhecimentos docentes alicercam-se em multiplos principios cienti-
ficos e académicos; experiéncia com alunos nas aulas; grau de letramento digital; padroes,
concepgdes e preceitos sobre favorecimentos da aprendizagem através das tecnologias di-
gitais; suporte estrutural de tecnoldgica organizacional; liberdade para incorporar as tecno-
logias nas turmas que lecionam; preparo de planejamentos adaptaveis as necessidades das
turmas e apresentacdo de praticas interventivas, que priorizam a aprendizagem significativa.
(Nakashima & Piconez, 2016).

Os docentes destacam por meio das falas as unidades tematicas e contelidos que mais uti-
lizaram tecnologias digitais e a geometria foi a elencada nessa énfase. Na utilizacdo de softwa-
re ou aplicativo computacional o software GeoGebra ganhou destaque perante os docentes.

Para compreender quais sdo os empecilhos dos docentes frente a construgdo do TPACK.
Nesta abordagem desafiadora buscamos por meio das entrevistas tragar um panorama das
experiéncias, que compartilharam e o que seria conquistado. Logo, urge pensar que poli-
ticas publicas de formagéo docente e de acesso a tecnologia sdo necessarias por parte dos
governantes, e isso fica latente nas falas dos sujeitos colaboradores. Nesse ponto de vista, a
formacdo inicial e continuada do docente de matemadtica, quando adequada se constitui um
dificultador de ensino, pois é determinado o nivel de sensibilidade deste profissional para
compreensdo do cotidiano altamente tecnoldgico e do tipo de individuo que se pretende
formar a sociedade (Macédo et al., 2012, p. 564)

Por mais que se observe uma reducdo na incredulidade nas TD como propulsora da
aprendizagem, diante disso, se confirma o potencial educativo dessas ferramentas. Nos dias
atuais, entende-se que ha muito caminho a percorrer para que aconteca sua efetivacdo no
processo de ensino e de aprendizagem de matematica.

5. Insights finais

No intuito de descrever e validar a partir das narrativas de experiéncias profissionais, for-
macdo inicial e continuada o nivel de desenvolvimento TPACK dos docentes de matematica
da educacéo bésica investigados, buscamos respostas ao seguinte questionamento: de que
maneira a prdxis dos docentes de matematica da educacdo bésica, delineiam os conhecimen-
tos do TPACK, proficuo no processo de integracao das tecnologias digitais ao ensino? Assim,
propomos neste estudo uma analise dos enunciados a partir das entrevistas semiestruturadas
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(questdes subjetivas) e o questiondrio on-line (perguntas objetivas), como aspectos metodo-
l6gicos abordados nesta pesquisa.

A utilizagdo das narrativas, neste estudo, empregadas, enquanto estratégia para gerar da-
dos. Logo, seu contributo serviu para verificarmos que os docentes se encontram num pro-
cesso de desenvolvimento constante do conhecimento tecnolégico pedagdgico de contetido
(TPACK).

Primeiramente, ao analisar o perfil dos investigados com base no ‘Ciclo de vida profis-
sional’ proposto por Huberman (2014), constatamos que a maioria dos docentes se deparam
com a fase final de carreira. Sendo assim, estdo na etapa intitulada como diversificacdo, ati-
vismo e de questionamento diferenciada pela necessidade de adaptagdo a mudancas e apreco
a diversidade de procedimentos educativos, conjuntamente, com interrogagdes e indetermi-
nagdes perante a carreira profissional.

Averiguamos que os docentes estdo satisfeitos a formacéo inicial que tiveram na licencia-
tura em matemadtica. E, seis dos entrevistados cursaram o ensino superior na Universidade
Estadual de Montes Claros (Unimontes), institui¢do estadual publica e gratuita, que abrange
uma extensdo territorial significativa em Minas Gerais (Brasil) e é referéncia em formacgéo de
docentes nesta regido.

Na segunda e terceiras fases de investigacdo, nos fundamentando em Mishra e Koehler
(2006) e Niess et al. (2009) dispomos as narrativas dos docentes, de acordo com nivel de
desenvolvimento TPACK, em conformidade o inicial (reconhecendo e aceitando), interme-
didrio (adaptando) e avancado (explorando e avangado), como formas estabelecidas a priori
para andlise.

Diante da busca para compreender o nivel de conhecimento pedagdgico de conteudo
(PCK), na segunda etapa da pesquisa, apesar de ndo termos avaliado os conhecimentos ma-
temadticos dos docentes devido ao enfoque da investigacdo se concentrar nos aspectos rela-
cionados as concepgdes dos docentes em relagdo algumas tematicas. Assim, compreendemos
que os docentes procuraram transformar o conhecimento do conteido em planejamentos
pedagogicamente eficientes e apropriados para aplicacdo, nas aulas, por considerarem os co-
nhecimentos prévios dos alunos.

Como exemplo, podemos reconhecer elementos na narrativa da docente D4, que com-
provam o mencionado acima, ao constatarmos que: “durante a aula de Educagdo Financeira,
que envolvia porcentagem, teve um resultado bom. Eu usei slides, filme, teve aula tedrica e a
avaliagdo, o resultado dos alunos, claro nunca é 100%, mas a gente vé que teve aprendizado’

A maioria das narrativas evidenciou que as préticas estdo direcionadas a fase de explo-
racdo das tecnologias ao ensino, dentro do nivel avangando. Dessa forma, ao demonstrar
que compreenderam sua importancia e sempre procuram possibilidades pedagégicas para se
fazer presente em diversas acdes dos espacos escolares ou nio escolares.

As narrativas da docente D5 confirmam que sempre que possivel, esses profissionais ex-
ploram diversas atividades, a medida que, “planejo aulas no laboratdrio de informdtica, onde
o0s alunos tém a oportunidade de trabalhar em grupo, levantar hipdteses e resolver desafios’
noutra perspectiva o docente D7 explica o quanto considera o software GeoGebra util ao tra-
balho com Geometria, pois, “melhora a visdo do mundo matemdtico, a Geometria fica mais
fdcil de observagdo”

Quanto ao aspecto relacionado a formacéo continuada para uso dessas tecnologias, al-
guns afirmam que durante o periodo pandémico surgiram cursos sobre estas abordagens,
mas encontraram dificuldades para realizé-las. Isso ocorreu devido a pouca oferta de vagas
na formacéo ou o periodo do curso coincidir com horario de trabalho.
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Conforme a narrativa de um dos docentes pesquisados, ‘@ maioria dos recursos digitais
para mim eles ndo seriam a ndo ser para uma mera visualizacdo da imagem. Eu ndo consegui
enxergar qual que era a outra importincia do recurso” (D2). Diante disso, compreendemos
que hd um longo caminho e muitos aspectos a serem descobertos pelos profissionais quanto a
importancia e funcionalidade da integracdo das TD ao processo de ensino e aprendizagem de
matematica. Por outro lado, percebemos que ainda serd necessdrio vencer desafios, como: in-
fraestrutura das escolas, ofertas de cursos de formacdo continuada com quantidade de vagas
suficientes, é preciso que os docentes se conscientizarem da urgéncia para consolidar a (auto)
formacdo e enxergarem nos dispositivos méveis possibilidades pedagdgicas para amenizar
problemas pontuais da escassez de tecnologias digitais, no ambiente escolar.

Nesta narrativa se evidencia a falta de equidade no espacgo escolar ‘acredito que a internet
e os computadores tém que abranger todo mundo. O ideal seria cada aluno com um aparelho
na mdo” (D3) e politicas publicas eficazes direcionadas a educac¢do como processo essencial
a aprendizagem didatico-cientifico.

Refletir a constru¢do dos conhecimentos dos docentes de matemadtica, especificamente
dos sujeitos colaboradores da pesquisa perante o uso de TD propiciou a compreensdo de
como a prética docente é constituida por meio da diversidade de conhecimentos, como apon-
tou o docente, ao enfatizar que “muitas das coisas, a gente aprende com os proprios alunos,
que eles vdo ensinando” (D1).

Em complemento, a esta constatacdo, os conhecimentos tecnoldgicos néo séo ignorados.
Assim, entende-se que se faz necessdria a sua integragdo junto aos outros conhecimentos
do contetido e pedagdgico, ja consagrados a escola. Porém, a docente faz um alerta quanto
a abordagem das TD nas aulas, ao ressaltar que: ‘a tecnologia é boa quando usada com res-
ponsabilidade e que favoreca a aprendizagem do aluno, a criatividade, e estimula o aluno a
pensar, sem bloquear a mente dele” (D6).

Na tltima perspectiva de andlise com enfoque narrativo, com énfase no TPACK dos do-
centes por meio dos enunciados compreendemos que haviam mobilizagdes desses conheci-
mentos programaticos dos contetdos pedagdgicos e tecnoldgicos em prol da aprendizagem
dos alunos.

Porém, a maioria ainda esta na fase de constru¢do do TPACK, sendo que a pandemia do
COVID-19 intensificou a apropriacdo desses conhecimentos pelas urgéncias que o periodo
exigia através do ensino remoto. Logo, houve a formacgdo continuada de curta duragdo de
forma virtual proporcionada pelas redes de ensino que trabalham.

Por conseguinte, verificamos com estudo que a incorporacio eficiente das tecnologias
digitais nos processos de ensino e de aprendizagem em matematica ndo necessita unicamente
de competéncias tecnoldgicas. Isto é, ndo apenas da manipulagdo e do dominio de artefatos
digitais, mas, de um somatério de conhecimentos e habilidades que viabilizam aos docentes
o uso dessas ferramentas, no ensino de acordo com propdsito da aula.

Em sintese, esperamos que esta discussdo venha a ampliar a receptividade da temdtica

entre investigadores matematicos com relagéo a (res)significacdo dos conhecimentos dos do-
centes desse dominio de conhecimento a luz do TPACK.
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