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RESUMO

Esta dissertacdo, desenvolvida no ambito do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/UFU), na linha de pesquisa “Educag¢do em
Ciéncias e Matematica”, analisou as contribui¢des e os desafios do uso das Tecnologias Digitais
da Informag¢ao e Comunicacao (TDIC) no ensino de matematica para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O problema de pesquisa consistiu em compreender como esses elementos se
destacam tanto na producdo académica da pds-graduacio brasileira quanto na propria pratica
pedagdgica da pesquisadora. O objetivo geral consistiu em analisar tais aspectos a luz de uma
Revisdo Sistemaitica da Literatura (RSL), abrangendo o periodo de 2014 a 2024, articulada a
uma andlise reflexiva da trajetéria docente. O estudo, metodologicamente de abordagem
qualitativa e interpretativa organizou-se em trés etapas interdependentes: a realizacdo da RSL
para mapear tendéncias e lacunas; a producdo de material de natureza autobiogrifica,
fundamentada no método narrativo; e, por fim, a integracao analitica entre os dados produzidos.
Os resultados da RSL evidenciaram que softwares como GeoGebra, Scratch e jogos digitais
potencializam a motivagdo e a visualizacdo de conceitos como geometria e resolu¢do de
problemas. Contudo, os estudos analisados revelam lacunas no aprofundamento tedrico-critico
acerca dos processos de aprendizagem mobilizados. A andlise autobiografica corroborou os
achados da literatura destacando que embora haja reconhecimento do potencial das TDIC,
persistem desafios significativos relacionados as fragilidades das formagdes inicial e
continuada, as deficiéncias de infraestrutura e as insegurancas docentes na mediacao
tecnolégica. A triangulagdo dos dados permitiu concluir que a integracdo efetiva das
tecnologias digitais no ensino de matematica ndo depende apenas do acesso aos recursos, mas,
sobretudo, de uma organizacdo intencional do ensino que reconheca o professor como sujeito
central e mediador do processo educativo. O estudo ressalta a necessidade de investimentos em
politicas publicas de formacdo que promovam uma apropriagdo critica e significativa das
ferramentas digitais no contexto escolar.

Palavras-chave: Educacio Matematica. Anos Iniciais. TDIC. Revisao Sistematica da
Literatura. Narrativa Autobiografica.



ABSTRACT

This dissertation, conducted within the Graduate Program in Education at the Federal
University of Uberlandia (PPGED/UFU), under the research line “Science and Mathematics
Education,” examines the contributions and challenges of integrating Digital Information and
Communication Technologies (DICT) into mathematics instruction for the early years of
elementary school. This study explores how these technologies are addressed in Brazilian
graduate research and within the researcher’s own pedagogical practice. The primary objective
was to analyze these aspects through a Systematic Literature Review (SLR) from 2014 to 2024,
integrated with a reflective analysis of the researcher's teaching trajectory. Methodologically
this qualitative and interpretive study followed three stages: an SLR to map trends and research
gaps; the development of autobiographical narratives; and the analytical integration of these
data sources. The SLR results indicate that tools such as GeoGebra, Scratch, and digital games
enhance student motivation and support the visualization of concepts in geometry and problem-
solving. However, the analyzed literature reveals a lack of theoretical depth regarding the
underlying learning processes. The autobiographical analysis corroborates these findings,
highlighting that while the potential of digital technologies is recognized, significant barriers
remain, including gaps in pre-service and in-service teacher education, infrastructure
deficiencies, and teacher professional insecurity regarding technological mediation. The
triangulation of data suggests that the effective integration of technology in mathematics
education depends not only on resource access but, primarily, on an intentional pedagogical
approach that positions the teacher as the central mediator. The study emphasizes the urgency
of public policies for teacher education that foster a critical and meaningful appropriation of
digital tools in schools.

Keywords: Mathematics Education. Early Years. DICT. Systematic Literature Review.

Autobiographical Narrative.
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MOTIVACOES

O tema desta pesquisa aborda a Educacdo Matematica e o uso das Tecnologias Digitais
da Informagdo e Comunicagdo (TDIC) nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Tal objeto
constitui foco de interesse e reflexdo ao longo de minha trajetdria profissional e académica.
Meu envolvimento com esta area iniciou-se em 2011, ano de conclusdo da graduacdo em
Pedagogia e de ingresso como professora contratada em uma Escola Municipal de Uberlandia,
Minas Gerais.

Nesse periodo, tive o privilégio de trabalhar com alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e de conhecer uma professora responsavel pela sala de informéatica da escola,
que estava desenvolvendo dissertacdo de Mestrado. A convivéncia com essa professora trouxe
a tona discussdes sobre o uso das tecnologias digitais e suas possibilidades no ensino, mesmo
diante dos desafios enfrentados pelos professores em integra-las as praticas pedagdgicas, muitas
vezes por falta de uma formacgdo especifica ou de suporte adequado para seu uso em sala de
aula. Esses didlogos despertaram em mim um interesse genuino e duradouro acerca de como
essas ferramentas poderiam transformar o ambiente educacional, bem como das razdes
estruturais que restringem sua integragao efetiva a pratica docente.

Em 2014 fui efetivada no cargo de professora na Escola Municipal Inspetora France,
onde comecei a lecionar para duas turmas do 5° ano do ensino fundamental. A experi€ncia
naquela escola foi enriquecedora, pois o laboratério de informatica, sob a coordenacido de uma
professora dedicada, facilitava o uso das tecnologias nas aulas. Esse ambiente colaborativo
entre professores e equipe técnica tornou possivel integrar recursos digitais ao ensino de
Matematica e Ci€ncias, contribuindo para aulas mais interativas e dinamicas. Os professores
tinham um horario semanal destinado a realizacdo de atividades no laboratério. Durante esse
intervalo, houve convivéncia com os professores que costumavam usar esses recursos em suas
praticas pedagbgicas. Nesse contexto, surgiram novas inquietacdes que motivaram a reflexao
sobre o tema.

Paralelamente comecei a lecionar em uma turma de 5° ano na Escola Estadual Coronel
Teofilo Carneiro, onde a realidade era significativamente diferente. Apesar da existéncia de um
laboratério de informatica, a auséncia de profissionais para orientagdo e os frequentes
problemas técnicos dificultavam o aproveitamento das ferramentas digitais. No entanto,
buscou-se superar essas barreiras, utilizando os recursos disponiveis, como o datashow, para

trazer videos e imagens que ajudassem os alunos a contextualizar os conteudos de Ciéncias e



Historia. Apesar das limitacdes, esses esfor¢cos mostraram o impacto positivo que as TDIC
podem ter, mesmo em condi¢des adversas.

Lembro que nesse inicio de carreira eu procurava sempre inovar e buscar formas
diferenciadas para trabalhar os contetidos com os alunos em sala de aula, mas, aos poucos, fui
percebendo que, diante da grande demanda do governo em relacdo as avaliagdes externas,
passei a trabalhar cada vez menos de forma diversificada, o que trouxe grandes desafios para a
inovacao de minhas praticas.

A pandemia de 2020 trouxe desafios ainda mais significativos, quando fomos obrigados
a migrar para o ensino remoto. Esse periodo evidenciou as fragilidades na formacdo docente e
na infraestrutura educacional para lidar com as TDIC e as aulas online. No ensino de
Matemdtica, por exemplo, constatou-se a dificuldade em trabalhar conceitos abstratos sem o
suporte de recursos visuais e interativos. Por meio da curiosidade e da busca por solucdes,
implementei ferramentas como simuladores de quadros virtuais e quizzes interativos, que
ajudaram a tornar o aprendizado mais acessivel e envolvente para os alunos. Apesar disso,
percebi a necessidade de capacitagdes mais especificas para os educadores, voltadas ndo apenas
para o uso técnico das ferramentas, mas para a integracdo significativa das tecnologias no
ensino.

Essas experiéncias, acumuladas ao longo dos anos, consolidaram minha convicgao de
que as tecnologias digitais tém um enorme potencial como importante recurso pedagdgico. Tal
percepg¢ao torna-se ainda mais relevante em areas como a Matematica, componente curricular
que frequentemente impdem desafios significativos aos alunos. No entanto, a pratica docente
revelou que a integracdo efetiva dos recursos tecnolégicos na educa¢do nao depende apenas da
vontade individual. Ficou evidente que esse processo € limitado por diversos fatores estruturais,
0s quais transcendem uma suposta falta de preparo ou uma possivel resisténcia isolada por parte
dos professores no cotidiano escolar.

Dentre os fatores determinantes para essa limitacdo, sobressaem-se as concepg¢des
pedagogicas historicamente consolidadas e as lacunas na formacao docente, tanto inicial quanto
continuada. Soma-se a esse cenario a pressdo exercida pelas avaliagdes externas, fendmeno
amplamente discutido na literatura por negligenciar a diversidade de praticas pedagdgicas. Tal
contexto articula-se diretamente a problematica da inclusdo digital. Este tema € compreendido
como um campo complexo que, conforme os referenciais tedricos, vai além do simples acesso
aos equipamentos, exigindo o uso critico e pedagdgico das ferramentas digitais.

Atualmente, com a maturidade adquirida na pratica docente, o Mestrado em Educacado

apresentou-se como oportunidade para analisar sistematicamente essas observacdes de campo



e expandir o alcance da atuagdo profissional. O objetivo é promover a convergéncia entre a
experiéncia prética e reflexdo teorica, oferecendo subsidios que auxiliem na superacdo dos
desafios relativos ao uso de recursos tecnoldgicos. Busca-se, assim, contribuir para a
transformacdo da préitica pedagdgica em prol de aprendizagens significativas. Toda essa
trajetdria reitera a relevancia de produzir conhecimento que fundamentem a formagao docente

e a efetiva integracdo das TDIC em sala de aula, pauta central desta pesquisa.



1 INTRODUCAO

A matematica vai além do ambiente escolar, estando presente de forma constante no
cotidiano das pessoas. Na rotina didria, utilizam-se constantemente do pensamento matematico
ao efetuar pagamentos, calcular dosagens de medica¢do ou estimar o espaco necessirio para
organizacdo de mobilidrios. Essa presenca em diversas situacdes, das béasicas as complexas,
evidencia sua importancia para a atuacdo no mundo. Nesse sentido, torna-se necessario que tal
conhecimento seja compreendido como essencial e trabalhado de forma significativa desde os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, momento em que se iniciam os processos formais de
ensino de Matematica.

A relevancia do ensino de Matematica nessa etapa estd diretamente relacionada a
formacao de cidadaos criticos. Nesse sentido, Lira (2016) defende que o ensino de matematica
nos Anos Iniciais € essencial para a formacao da cidadania e a leitura critica do mundo, indo
além do dominio de técnicas de cdlculo. Essa perspectiva amplia o entendimento do papel da
Matematica na escola, compreendendo-a como um conhecimento que contribui para a
constru¢do do pensamento critico e para a participacao social consciente. Assim, a disciplina
deixa de ser vista como um conjunto de regras isoladas para se tornar um instrumento de
emancipacao do sujeito.

Essa concepcao também € refor¢cada em documentos oficiais, como o Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), ao afirmar que os direitos de aprendizagem em
Matematica no ciclo da alfabetizacdo devem possibilitar a reflexao critica sobre a realidade e o
exercicio consciente da cidadania. Dessa forma, atribui-se a educacdo escolar uma fungio de

protagonismo social (Brasil, 2014). Conforme o documento:

Ao defender os direitos de aprendizagem relativos a Matematica no ciclo da
alfabetizac@o estamos pensando na importancia de acdes conjuntas, construidas por
professores da escola com a comunidade escolar, em um movimento que possibilite
que a educacdo escolar se constitua em uma ferramenta de mudancga social, assumindo
o papel transformador, um espago que possibilite reflexdo critica sobre a realidade e
o exercicio consciente da cidadania (Brasil, 2014).

Apesar da reconhecida importincia da Educacdo Matematica nos Anos Iniciais,
observa-se que muitos professores que atuam nessa etapa enfrentam dificuldades para trabalhar
essa area do conhecimento de forma significativa. Tal situacdo pode estar relacionada a
formacao inicial dos professores, que, por serem profissionais polivalentes, sdo responsdveis
por trabalhar vérias 4reas do curriculo, o que frequentemente resulta em menor aprofundamento

especifico em Matematica.



Nesse sentido, estudos apontam que nos cursos de formacao inicial os professores dos
Anos Iniciais tém um contato limitado com o ensino de matemética. Geralmente sdo ofertadas
disciplinas de curta duracdo, com pouca oportunidade de vivenciar os fundamentos conceituais
da area ou de se envolver com a pesquisa em Educagdao Mateméatica (NACARATO et al., 2009).
Essa configuracdo na formacdo contribui para a inseguranca docente e para a reproducdo de
praticas tradicionais no ensino da disciplina.

Além disso, a forma como esses professores vivenciaram a matematica durante sua
trajetéria académica pode ndo ter contribuido de maneira efetiva para a compreensao
conceitual, uma vez que, em diversos casos, essa formacdo foi marcada por metodologias
tradicionais e centradas na memorizacao. Essa experi€ncia prévia, quando nao problematizada,
tende a influenciar negativamente a pratica em sala de aula. Tais dificuldades levam os
professores a reproduzir abordagens tradicionais com seus alunos, o que frequentemente resulta
na resisténcia dos estudantes em relacdo a disciplina e contribui para o déficit de aprendizagem.

Esse cenério se reflete no cotidiano escolar, impactando o processo de aprendizagem
dos alunos, que passam a associar a matematica a uma pratica mecanica. Tal abordagem
tradicional € caracterizada por Alro e Skovsmose (2006, p. 16) como: “o ambiente escolar em
que os livros-texto ocupam papel central, onde o professor atua trazendo novos conteidos, onde
aos alunos cabe resolver exercicios e onde o ato de corrigir € encontrar erros caracteriza a
estrutura geral da aula”.

Na tentativa de superar esse modelo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
propde uma abordagem que valoriza a compreensdo dos conceitos matematicos, a partir de
conexdes entre objetos do conhecimento e a vivéncia cotidiana dos alunos. Para isso, o
documento sugere o uso de recursos didaticos — como malhas quadriculadas, abacos, jogos,
videos, calculadoras, planilhas eletronicas e softwares de geometria dindmica —, 0s quais
desempenham papel fundamental ao auxiliarem os estudantes na visualizacdo de conceitos
abstratos, tornando-os mais significativos (BRASIL, 2018).

No entanto, € importante destacar que a simples insercdo de recursos digitais e
materiais concretos sugeridos na BNCC ndo garante, por si sO, a superacdo do modelo
tradicional descrito por Alro e Skovsmose (2006). A literatura em ensino de matematica aponta
que o risco de uma abordagem tradicional, mesmo utilizando recursos diferenciados, reside,
muitas vezes, ndo no recurso em si, mas na concep¢do pedagdgica que orienta essa pratica.
Assim, se as estruturas curriculares ou as praticas pedagdgicas estabelecidas permanecerem

focadas na mera repeticdo de exercicios, mesmo com o uso de um tablet ou software, 0 ensino



mantém-se preso a 1dgica de correcdo e controle, sem efetivamente promover a dimensao critica
e a leitura de mundo.

Mesmo o documento propondo uma abordagem mais dindmica, a transi¢ao curricular
para as préticas em sala de aula apresenta grandes desafios aos professores. Muitos nao
conseguem efetivar essa mudanca, esbarrando nas demandas das avaliacdes externas e na
cobranca por resultados que se contrapdem a orientacdo de uma prética pedagdgica mais
diversificada. Diante deste dilema, que exige praticas inovadoras em meio a pressdes externas
por resultados nas avaliacdes de grandes escalas, a discuss@o sobre a insercdo das Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicagao (TDIC) torna-se essencial.

Atualmente, as TDIC ampliam a mobilidade e a conectividade, permitindo realizar
atividades cotidianas — como comunicar-se a distncia e acessar videos para aprender — sem
sair de casa. Nesse cendrio em constante evolu¢do, observa-se um aumento expressivo na
capacidade de processamento dos computadores e na velocidade de conexdo a internet. Essas
inovacdes abrem portas para novas possibilidades na educacdo, especialmente no que diz
respeito ao ensino de matematica, permitindo um amplo campo de exploragdes e cenarios
alternativos (BORBA et al., 2020).

No campo da Educagao Matematica Borba et. al (2020) apresentam, de forma clara,
como foi a evolucao do uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem da matematica,
que foi dividida em quatro fases, de 1980 até meados de 2004. Inicialmente o foco estava na
utilizacdo do software LOGO. Em seguida houve uma transicdo para o uso de softwares de
geometria dindmica e sistemas de computacdo algébrica. A terceira fase foi marcada pela
incorporagdo da internet em ambientes de cursos a distancia. A quarta fase € caracterizada pela
internet de alta velocidade, que facilitou o acesso a materiais digitais.

Os autores ressaltam que essas fases ndo seguem uma ordem rigida, mas estao todas
conectadas, mostrando como vérias abordagens foram evoluindo e se influenciando ao longo
do tempo. Em decorréncia desse avangco, o uso das tecnologias digitais passou por
transformacdes que trouxeram grandes progressos na forma de trabalhar a matematica,
promovendo uma maior compreensdo por parte dos alunos dos conceitos trabalhados nas
atividades propostas pelos professores.

Esse movimento de incorporacdo das TDIC intensificou-se durante a pandemia da
Covid-19. Nesse periodo os professores precisaram adaptar suas préticas e integrar ferramentas
digitais de modo emergencial, em razio da suspensdo das aulas presenciais e da transi¢do para
o ensino online. Diante de tais circunstancias, os docentes tiveram que se reinventar para mediar

o ensino por meio de recursos tecnolégicos, muitas vezes sem formacdo prévia adequada



(BORBA et al., 2022). Esse contexto impulsionou o uso das tecnologias e evidenciou tanto as
suas potencialidades quanto os seus limites.

Durante a pandemia o uso das TDIC na Educacdo Matematica ampliou-se com a
incorporacdo de recursos como plataformas de ensino online, redes sociais e videos
educacionais para garantir a continuidade do aprendizado. Esse contexto marcou o surgimento
de uma quinta fase, caracterizada pela intensificagdo do uso das tecnologias no ambiente
educacional, impulsionada pela influéncia da Covid-19 (BORBA et al., 2022).

Contudo, esse cendrio evidenciou mais as desigualdades digitais que ji eram
existentes, revelando que muitos alunos ndo tinham acesso a internet em casa e quando
possuiam nido era de boa qualidade, o que dificultou a participacdo de boa parte desses alunos
nas aulas remotas. O ensino online surgiu como uma opg¢ao segura devido ao virus da Covid-
19; porém, junto trouxe vérios desafios principalmente relacionados ao acesso e sua utilizacdo
impactando tanto alunos quanto os professores que também encontravam as mesmas
dificuldades. Como consequéncia, nesse contexto a desigualdade aumentou tornando o
aprendizado menos acessivel para muitos (BORBA et al., 2022).

A desigualdade de acesso nao se restringe apenas aos alunos, mas estende-se a
infraestrutura das escolas, evidenciando as limita¢des encontradas nas etapas iniciais de ensino.
De acordo com os dados do Censo Escolar (INEP, 2021), a capacidade tecnoldgica das redes
publicas estd aquém do necessario para a integracdo efetiva das TDIC. Na educacdo infantil, a
banda larga estd disponivel em 85% das escolas particulares, enquanto nas instituicdes
municipais — principais responsaveis por essa etapa — o acesso alcanca 52,7%.

No Ensino Fundamental a rede municipal apresenta a menor infraestrutura
tecnolégica. Conforme o levantamento do INEP (2021), apenas 9,9% dessas escolas sdo
equipadas com lousa digital e 54,4% possuem projetor multimidia. Quanto aos equipamentos
de informadtica, 38,3% dispdem de computadores de mesa e 23,8% de computadores portateis.
Além disso, embora 52% possuam internet banda larga, apenas 23,8% das unidades permitem
o uso da rede pelos estudantes que permitem o uso da internet pelos estudantes.

De acordo com dados do INEP (2021), percebe-se que a questao da infraestrutura € de
fato um grande problema que fortalece a questdo das desigualdades em relacdo ao acesso as
tecnologias digitais. Entretanto, sabe-se que o problema da inclusdo digital é ainda mais
complexo e ndo se resolve apenas com a oferta de equipamentos tecnologicos. Esse periodo de
ensino remoto e hibrido aprofundou as desigualdades revelando que a educacio brasileira ainda
passa por problemas em relacdo a inclusdo digital, ja que essa inclusao ndo diz respeito somente

a disponibilidade de recursos.



Essas desigualdades demonstram que a inclusdo digital vai além da simples oferta de
recursos tecnologicos, envolvendo fatores sociais e pedagdgicos. Selwyn (2008) argumenta que
mesmo em paises do Reino Unido com politicas de acesso as TICs, a desigualdade digital
continua sendo um problema, ja que a inclusdo digital ndo depende apenas dos recursos
tecnolégicos digitais, mas também estid relacionado a fatores sociais e culturais que tém
influéncia direta na forma como as pessoas utilizam esses recursos e atribuem significados as
tecnologias digitais. Além disso, Selwyn (2014) alerta para a necessidade de uma andlise critica
das tecnologias digitais, compreendendo que elas ndo sdo neutras, mas carregam valores,
interesses e implicagdes ideologicas.

No cenério pos-pandemia os desafios da aprendizagem matematica nos Anos Iniciais
tornaram-se ainda mais evidentes. Dados do Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica (Saeb)
de 2023 revelam que uma parcela significativa dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental
permanece concentrada nos niveis mais baixos de proficiéncia em Matematica (BRASIL,
2024). Embora haja sinais de recuperagdo em rela¢do aos dados de 2021, os resultados ainda
ndo retomam plenamente os patamares observados antes da pandemia, indicando a persisténcia
de lacunas na aprendizagem.

Apesar de os resultados provenientes de avaliacdes externas gerarem debates
pertinentes em relagdo a sua finalidade e abrangéncia, este percentual elevado nos niveis mais
baixos de proficiéncia demonstra a insuficiéncia do modelo tradicional e das abordagens usuais
para reverter o quadro de defasagem tdo complexo. Assim, os dados do Saeb justificam a
necessidade urgente de investigar estratégias inovadoras que explorem o potencial de mediagdo
das TDIC, visando uma pratica pedagdgica mais eficaz e inclusiva, o que direciona o foco desta
pesquisa.

A escolha do tema se justifica pela contribuicdo pedagdgica e cientifica diante dos
desafios da educacdo no Brasil, principalmente relacionada a Matemética. Em um cenario em
que indicadores de avaliagdes externas, como o Saeb, t€ém apontado para lacunas significativas
na aprendizagem da matematica nos Anos Iniciais, torna-se necessario buscar novas abordagens
pedagdgicas que sejam mediadas por recursos que comprovadamente auxiliem na superacao
desses desafios. Em paralelo a essa urgéncia, presenciamos as evolugdes em relacdo as TDIC,
tanto na sociedade quanto no campo educacional.

Nesse contexto, faz-se necessario compreender como a pesquisa académica vem
discutindo a inclusdo das TDIC nas aulas de matematica dos Anos Iniciais para que facilite o

processo de aprendizagem dos alunos nessa etapa. Essa andlise se faz ainda necesséria ao



considerarmos os desafios que persistem no ensino da matemadtica para criancas neste ciclo,
como a dificuldade em transpor conceitos abstratos para uma compreensao mais concreta.

Este trabalho consistiu em uma andlise critica das produgdes académicas sobre a
tematica. A andlise dos dados levantados na Revisdo Sistematica da Literatura (RSL) foi
contextualizada com as narrativas da pesquisadora sobre as experi€éncias vivenciadas em sala
com o uso das TDIC, permitindo um didlogo entre a teoria e a prética. Tal investigacdo foi
apoiada em um referencial tedrico-critico que problematiza as implica¢des das tecnologias na
sociedade e no contexto educacional. Dessa forma, o estudo pretendeu aportar contribui¢des
para uma reflexdo mais fundamentada sobre o papel das TDIC na aprendizagem da matemaética
nos Anos Iniciais.

Com relagdo ao nosso problema de pesquisa, algumas questdes se sobressaem: O que
estd sendo pesquisado na pds-graduagdo em relacdo ao uso das tecnologias nas aulas de
matematica nos Anos Iniciais? Quais sdo os principais focos dessas pesquisas? Como se da a
distribuicdo desses trabalhos ao longo de um determinado periodo? Que tecnologias digitais
sdo apresentadas nas pesquisas de teses e dissertagdes e quais contetidos foram contemplados?
Em quais niveis de escolaridade esses trabalhos se concentram? Como se caracterizam as
metodologias empregadas nas pesquisas (quanto a abordagens, delineamentos e participantes)?
Qual a distribuicdo geografica desses trabalhos? Quais programas académicos tém
desenvolvido pesquisas sobre o tema? Quais os principais resultados encontrados nas pesquisas
realizadas? Ocorreram estudos significativos ao longo dos anos? De que maneira os estudos
evidenciam a evolu¢do e a releviancia das TDIC no processo de ensino e aprendizagem
matematica?

Além disso, outras indagacdes complementares as pesquisas podem ser levantadas,
como: Qual € o interesse dos pesquisadores pela tematica? Sdo realizadas pesquisas que
abordam de forma critica o uso das TDIC na Educacdo Matematica? Como as TDIC sao
percebidas nessas producdes académicas?

A partir dessas questdes, formularam-se as seguintes hipOteses: (i) as pesquisas
concentram-se em abordagens pedagogicas que tratam as TDIC sobretudo como suporte
didatico, com menor diversidade de tecnologias e de contetidos especificos de matemética; (i1)
o interesse pela temética tende a enfatizar as TDIC como elemento de motivacgao e de facilitacio
do ensino, com menor problematizacdo de seus limites; (iii) ha indicios de que as producdes
académicas ainda apresentam poucas abordagens tedrico-criticas sobre desafios, implicacdes e

dimensdes sociopoliticas do uso das TDIC na Educacao Matemadtica.



Diante dos questionamentos levantados e das hipoteses formuladas, percebe-se a
necessidade de uma investigacdo mais aprofundada sobre as pesquisas conduzidas na Educacao
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com énfase no uso das TDIC. Para tanto,
optou-se pela Revisdo Sistematica da Literatura (RSL), buscando compreender ndo apenas as
abordagens predominantes e a diversidade das tecnologias exploradas, mas também os desafios
e implicacdes do uso desses recursos na pratica docente. Com os levantamentos realizados e a
andlise critica dos achados, espera-se que o didlogo com a narrativa da experiéncia da
pesquisadora contribua para uma reflexdo mais fundamentada sobre o impacto das TDIC no
ensino da matematica, evidenciando perspectivas e lacunas que podem direcionar novas

pesquisas na area.

1.1 Problema e objetivos da Pesquisa

Diante das questdes suscitadas, constituimos nosso problema de pesquisa:

* Quais contribuicdes e desafios se destacam na integracdo das TDIC ao ensino
de Matematica nos Anos Iniciais, a partir das pesquisas desenvolvidas na pds-graduagdo e das
reflexdes sobre a propria pratica pedagdgica?

Nesse sentido, o objetivo geral desta pesquisa é:

* Analisar as contribui¢cdes e os desafios do uso das Tecnologias Digitais da
Informagao e Comunicacdo (TDIC) no ensino de matematica para os Anos Iniciais, a luz de
uma Revisao Sistematica da Literatura (RSL) sobre a producdo académica de 2014 a 2024,
articulada a uma anélise reflexiva da prdpria pratica pedagdgica.

A pesquisa tem os seguintes objetivos especificos:

* Analisar as dissertagdes e teses brasileiras publicadas entre 2014 e 2024 quanto
ao uso das TDIC nas aulas de matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

» Refletir sobre o uso das TDIC no dmbito da prépria pratica pedagogica;

» Mapear e categorizar as tecnologias e os conteiudos matematicos abordados nas
pesquisas sobre o tema, a fim de identificar as principais areas de interesse e lacunas existentes;

* Analisar as tendéncias temporais, a distribuicdo geografica e os programas de
pos-graduacdo responsaveis pela producio académica sobre o tema;

» Refletir sobre o uso das TDIC no ambito da pratica pedagdgica da pesquisadora;



» Articular os achados da Revisdo Sistematica da Literatura (RSL) com a analise
reflexiva da pratica pedagogica da pesquisadora, buscando a triangulacdo entre dados tedricos
e empiricos para gerar novas compreensdes sobre o tema.

A seguir, apresenta-se a estrutura deste trabalho por se¢des, contemplando brevemente
sobre o que se propde discutir, detalhar e investigar ao longo desta pesquisa.

A Secdo 1 apresenta a fundamentacdo tedrica, na qual se expdem os principais
conceitos que dao base a pesquisa. A discussdo inicia-se com a matematica nos Anos Iniciais e
a aplicacdo das TDIC nesse contexto, seguida por uma andlise critica das tecnologias na
educacio. Por fim, abordam-se a formacgdo inicial e continuada, as vivéncias docentes € o
desenvolvimento profissional como elementos essenciais para a mudanga da préatica
pedagogica.

A Secdo 2 contempla o delineamento metodoldgico, no qual sdo detalhados a natureza
da pesquisa, a abordagem metodoldgica e os métodos de coleta e producdo de dados, assim
como o processo de andlise e categorizacdo das informacgdes adquiridas com a pesquisa.

A Secdo 3 expde os resultados da pesquisa, dividindo-se em duas partes
complementares. A primeira descreve os resultados da Revisao Sistematica da Literatura sobre
a utilizacdo das TDIC nas aulas de matematica nos Anos Iniciais. A segunda parte apresenta as
narrativas da pesquisadora acerca de sua vivéncia académica e profissional, oferecendo uma
visao reflexiva que se conecta aos dados da RSL.

A Secdo 4 desenvolve a andlise categorial, construida por meio da triangulacdo entre os
achados da Revisdo Sistematica da Literatura (RSL) e as narrativas da pesquisadora, o que
possibilita uma compreensao integrada dos dados tedricos e empfricos.

A Secdo 5 apresenta as consideracdes finais da pesquisa, a luz dos objetivos

propostos e dos resultados obtidos.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secdo, os referenciais tedricos que fundamentam esta pesquisa sdo discutidos. Os
estudos aqui mobilizados permitem compreender o ensino de matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, bem como o papel das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicac¢io nesse contexto.

Inicialmente sdo abordados aspectos relacionados a Educacio Matemética nos Anos
Iniciais, com destaque para as especificidades desse nivel de ensino. Na sequéncia, discute-se
o uso das tecnologias digitais no ensino de matematica, considerando sua evolugao historica,
potencialidades pedagdgicas e desafios. Em seguida, apresenta-se uma reflexiao sobre o uso das
TDIC na Educagao, a partir de uma andlise critica. Por fim, discute-se a formacao inicial e

continuada dos professores polivalentes.

2.1 A Educagao Matematica nos Anos Iniciais

Estudos indicam que muitos professores apresentam concepcdes distorcidas em
relacdo a matematica, especialmente nos Anos Iniciais, o que acaba por influenciar também a
percepcao dos alunos. Com frequéncia, esses educadores iniciam sua pratica docente
acreditando que a matematica ¢ algo dificil e que somente os considerados “inteligentes”
conseguem aprendé-la. Essa percepcdo, reproduzida ao longo do processo de ensino, acaba
sendo incorporada pelos estudantes e os acompanha durante toda a sua formagdo escolar.
Assim, cria-se um ciclo de insegurancas e rejei¢ao a disciplina, levando esses mesmos alunos,
futuramente, a optarem por cursos de nivel superior que nio possuam a matematica como
componente curricular.

Tais concep¢Oes equivocadas e os estigmas consolidados em relagdo ao universo
matematico frequentemente impdem obsticulos tanto a aprendizagem quanto a mediacao
pedagogica da disciplina. Esses entraves decorrem da trajetoria escolar do préprio docente,
cujas vivéncias pregressas articulam-se a uma formacao inicial no curso de Pedagogia que, por
vezes, apresenta lacunas no dominio dos conhecimentos especificos da area (ALVES, 2016).

A lacuna na formacao dos pedagogos em matematica é reforcada por Curi (2005 apud
NACARATO et al., 2019, p. 16), que afirma: “na grade curricular dos cursos de pedagogia
raramente sdo encontradas disciplinas voltadas a formacdo matematica especifica dessas

professoras”. Com efeito, a caréncia de uma formacao solida em contetidos e em didatica na
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graduacdo perpetua um ciclo de inseguranca docente, resultando na ado¢do de praticas
tradicionais que, por sua vez, reforcam as barreiras de aprendizagem dos alunos.

Isso leva a constatac@o de que “¢ impossivel ensinar aquilo sobre o que nio se tem
um dominio conceitual” (NACARATO et al, 2009 apud ALVES, 2016 p. 3).
Consequentemente, professores que se sentem inseguros para trabalhar determinados conteidos
da disciplina, como geometria, tendem a ndo os priorizar em suas praticas (PASSOS;
NACARATO, 2014). Em virtude disso, muitos docentes dos Anos Iniciais enfrentam desafios
na forma de ensinar a matéria e relutdncia em relacdo a matemadtica, apesar de estarem cientes
de sua importancia na formacao dos estudantes nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ja traziam essa questdo em seu
documento: “O ensino da Matemadtica costuma provocar duas sensagdes contraditdrias, tanto
por parte de quem ensina, como por parte de quem aprende: de um lado, a constatacdo de que
se trata de uma area de conhecimento importante; de outro, a insatisfacdo diante dos resultados
negativos obtidos com muita frequéncia em relagdo a sua aprendizagem” (BRASIL, 1998, p.
15). Assim, embora a matematica seja considerada importante, ela ainda enfrenta uma visao
distorcida, alimentada pela insatisfacdo e pela dificuldade em relacdo a aprendizagem, o que a
projeta como algo arduo e restrito a poucos.

Conforme discutem Carneiro e Passos (2014), muitos docentes que atuam nos Anos
Iniciais enfrentam dificuldades e até resisténcia em relagdo ao ensino de matematica, o que
frequentemente se associa a experiéncias negativas vivenciadas ao longo de sua trajetdria
escolar. Essas marcas acabam influenciando a escolha por areas das ci€ncias humanas, muitas
vezes como estratégia para evitar o contato com contetidos matematicos. Tais bloqueios geram
uma tensdo latente, especialmente diante do fato de que esses estudantes serdo, no futuro,
professores responsaveis pela mediagdo da matematica nos primeiros anos de escolarizagao.

Essas barreiras em relag@o a aprendizagem da matematica acabam gerando tensao,
o que representa um desafio significativo diante do papel essencial que esses futuros professores
desempenhardo. Nesse cenério, a forma como a prética pedagogica se manifesta revela, de
maneira implicita, as concepcdes que se possuem acerca da disciplina, bem como as visdes
sobre os processos de ensino e as dinamicas de aprendizagem. Com base nas contribuicdes de
Chacén (2003), torna-se possivel refletir sobre diferentes dimensdes das crencas docentes.
Segundo Nacarato et al. (2019), tais crencas envolvem tanto a compreensao sobre a esséncia da
matematica quanto as percepcoes a respeito dos processos de ensinar e aprender essa area do

conhecimento.
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Segundo Chacén (2003 apud NACARATO et al., 2019), € possivel identificar trés
principais compreensdes sobre a natureza da matematica: uma visao utilitarista, que a considera
uma ferramenta pratica; uma perspectiva platdnica, que a enxerga como um saber estivel e
estruturado; e uma abordagem que entende a matematica como uma constru¢do humana voltada
aresolugdo de problemas. Essas concepcdes influenciam diretamente os modelos de ensino: os
dois primeiros relacionam-se a transmissdo de conteidos, com o professor atuando como
transmissor, enquanto os alunos recebem os conhecimentos por meio da repeti¢do de atividades
e da memorizacdo. Ja o terceiro modelo propde uma interacdo entre aluno e professor no qual
o estudante assume um papel ativo, sendo capaz de construir seu proprio conhecimento, a partir
da exploragdo e da soluc@o de problemas.

Observa-se que os docentes dos Anos Iniciais, de modo geral, t€ém sido formados
em contextos nos quais ha pouca valorizagdo das abordagens indicadas atualmente pelos
documentos curriculares de matematica. Nesse cendrio predominam concep¢des mais
tradicionais, como a visdo utilitarista, que enxerga a matematica como ferramenta pratica, e a
concepcdo platonica, que a trata como um saber absoluto, geralmente centrado em técnicas e
procedimentos operacionais (NACARATO et al., 2019).

Em consequéncia, os bloqueios vivenciados na trajetdria académica levam os novos
docentes a repetir um ciclo de dificuldades, o que culmina na ado¢@o de praticas tradicionais
em sala de aula, as mesmas experienciadas em sua prépria formacgdo. Isso resulta em uma
atencdo reduzida a matematica em comparacdo as demais areas do conhecimento. De fato, as
concepcoes dos professores em relagdo a disciplina influenciam diretamente suas agdes
pedagogicas: se a matematica ¢ percebida como “dificil”, as praticas tendem a refletir essa
crenga, impactando negativamente os resultados obtidos pelos estudantes.

A prevaléncia de concepgdes tradicionais, que veem a matematica como um saber
absoluto focado em técnicas e fOrmulas como a perspectiva utilitarista ou platonica,
frequentemente leva a um ensino que prioriza a repeticdo € memorizacdo de conceitos
matematicos de forma fragmentada e descontextualizada, resultando em um ensino
mecanizado, com pouco significado para o aluno (NACARATO et al., 2019; SILVA et al.,
2013).

Segundo Alro e Skovsmose (2006), o ensino tradicional de matemética ndo possui
uma definicdo definitiva, visto que suas caracteristicas mudam de acordo com o contexto
historico e geografico de cada lugar. No entanto, € possivel identificar padroes, como a forma
de organizagdo da sala de aula, a centralidade do professor como detentor do conhecimento e a

valorizacdo de processos e respostas corretas. Essas aulas geralmente seguem uma sequéncia
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na qual o professor inicia sua exposi¢ao, oralmente ou pelo quadro, da definicao do conteido a
ser trabalhado. Em seguida, os estudantes realizam listas de exercicios sobre a tematica, com
um tempo determinado para execucao, seguidos pela correcdo docente que aponta “erros” e
“acertos”. Nesse momento, muitos professores apoiam-se exclusivamente nas respostas dos
livros didaticos, considerando apensas as resolucgdes ali contidas.

Quando o estudante apresenta uma resolu¢ao diferente daquele presente no livro,
o professor costuma apontid-la como erro, sem que haja um debate sobre o raciocinio para
chegar aquela conclusdo. Essa pratica trata a resposta do manual como verdade absoluta,
limitando a explora¢do de outros caminhos e o desenvolvimento da autonomia. Por fim, realiza-
se uma avaliacdo bimestral para verificar se realmente os alunos compreenderam o que foi
estudado, encerrando um ciclo de ensino que acontece de forma mecanizada e sem sentido para
os estudantes. Isso ndo significa que a correcio seja proibida, pois ela € importante e necessaria.
Contudo, deve ser contextualizada para que o docente discuta as trajetorias percorridas pelos
alunos, apontando as diversas possibilidades validas e debatendo aquelas que, porventura, nao
se apliquem ao caso.

Essa abordagem de corre¢ao dialogada confronta a percep¢ao de muitos estudantes
que, segundo Alro e Skovsmose (2006), pensam que o objetivo de aprender matemética €
apenas identificar erros e corrigi-los. Tal tendéncia tradicional revela-se prejudicial tanto para
docentes quanto para alunos, que, frequentemente demonstram desempenho baixo na
disciplina. Alro e Skovsmose (2006) destacam o “paradigma do exercicio” como um aspecto
singular e probleméitico desse modelo. Segundo os autores, esse aspecto influencia a forma
como a aula é desenvolvida e o0 modo com os didlogos acontecem entre alunos e professores,
além de moldar o papel social da matemética na formacao do cidaddo. Assim, a superacdo desse
paradigma exige uma postura que valorize a investigacao e a reflexdo em detrimento da mera
repeticao técnica.

Nesse contexto, a matematica passa a desempenhar uma “funcao fiscalizadora”, na qual,
a partir da resolucdo dos exercicios, realiza-se a selecdo do processo e a avaliacdo do que o
aluno aprendeu, preterindo a compreensdo contextualizada. Essa abordagem reforca a ideia de
uma matemaética desvinculada da realidade e de seu significado, contribuindo para resisténcia
e para uma visdo distorcida sobre o ensino da disciplina. Diante dessa problematica, faz-se
necessario compreender o papel da matematica nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Em aulas pautadas nesse modelo, a comunicacao limita-se a apresentacdo de contetidos
e a validacdo de respostas, com pouca abertura para a perspectiva dos alunos (FAUSTINO,

2018). Embora documentos como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ja
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recomendem uma abordagem contextualizada para o ensino de matemética, a implementacao

pratica ainda enfrenta desafios. De acordo com o documento:

A aprendizagem em Matemética estd ligada a compreensdo, isto é, a apreensdo do
significado; apreender o significado de um objeto [...]. O significado da Matematica
para o aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre ela e as demais disciplinas,
entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os diferentes temas
matematicos (BRASIL, 1997, p. 19).

Essa recomendagdo evidencia que a necessidade de romper com a matematica sem
contexto e puramente algoritmica € uma demanda histérica na educagdo brasileira. Apesar dessa
diretriz, a persisténcia do “paradigma do exercicio” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006) e a
prioridade dada a aprendizagem mecénica, conforme discutido anteriormente, demonstram que
existe uma grande distincia entre as diretrizes curriculares e a pratica realizada em sala de aula.

Passos e Nacarato (2018) afirmam que a esséncia do conhecimento matematico deve
estar ligada a pratica docente, permitindo que o estudante “faga” matematica. Isso implica
construi-la por meio da resolu¢do de problemas instigantes e desafiadores nos quais o aluno
tenha a oportunidade de dialogar, questionar, criar suposicoes, realizar experimentos e buscar
solugdes. Diante desse cenario, torna-se imprescindivel que o ensino nos Anos Iniciais priorize

essa postura investigativa em vez da mera reprodugao de algoritmos.

2.2 O ensino de matematica nos Anos Iniciais e a formacgao dos estudantes

A maneira como a matemaética € trabalhada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
faz toda a diferenca para que os estudantes desenvolvam uma relac@o positiva e significativa
com a disciplina. Uma abordagem adequada nessa etapa impacta diretamente o futuro desses
alunos, pois auxilia na prevencio de bloqueios e da rejeicdo a matematica. E nessa fase que a
crianca comeca a perceber a matemaitica como parte de seu cotidiano, € ndo apenas como
conteudos isolados. Essa compreensdo inicial contribui para sua formacdo cidada e para a
construcdo de sua autonomia individual. Para que tal conexdo e autonomia sejam efetivas,
torna-se imperativo superar a visdo de uma matemadtica estatica e descontextualizada.

Compreender a historicidade do conhecimento matematico é fundamental para
qualquer discussao sobre a transposicao didatica da disciplina. Ter clareza sobre as motivacdes
e os periodos em que o ensino de matematica ascendeu em importancia torna-se essencial para
a proposicao de novas perspectivas pedagogicas. Essa necessidade evidencia-se ao observarmos

que muitos programas curriculares ainda se compdem de conteudos isolados e desvinculados
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do contexto tecnolégico contemporaneo. Como consequéncia, torna-se desafiador despertar o
interesse dos estudantes por uma ci€ncia que, na forma apresentada, aparenta ser um corpo de
saberes estatico e totalmente concluido. Por esse motivo, a perspectiva histérica tem se
consolidado como um fator motivador e articulador de significados no processo de ensino
(D’AMBROSIO, 2009).

As discussoes atuais em Educacdo Matematica evidenciam a necessidade de reavaliar
o modelo de ensino e aprendizagem, especialmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Isso ocorre porque o ensino da disciplina ndo pode ser reduzido a uma mera transmissdo de
contetidos; ao contrario, a matematica emerge como um campo dindmico, interconectado e
essencial para a formagao integral do individuo. Para D’ Ambrosio (2012, p. 9), a matematica
transcende o conjunto de técnicas e formulas, sendo: “[...] uma estratégia desenvolvida pela
espécie humana ao longo de sua histéria para explicar, para entender, para manejar e conviver
com a realidade sensivel, perceptivel, e com seu imaginério, naturalmente dentro de um
contexto natural e cultural”. Essa perspectiva reforca a necessidade de um olhar que valorize o
contexto social e cultural do estudante, alinhando-se a Educacdo Matematica Critica ao buscar
o significado da disciplina para além do ambiente escolar.

O ensino de matemaética nos Anos Iniciais € a base para a formacao integral do aluno,
pois € nessa fase que se desenvolve o raciocinio l6gico e a capacidade de resolver problemas.
Além disso, a disciplina contribui para a formagao do cidadao capaz de interpretar e intervir na
realidade, estimulando o pensamento critico e criativo. Diante dessa relevancia, a atuacao
docente torna-se essencial, ponto que ¢ destacado por D’ Ambrosio (2009), ao abordar a funcao

do professor na constitui¢do desse sujeito:

A educacio para a cidadania, que € um dos grandes objetivos da educacio hoje, exige
uma “aprecia¢do” do conhecimento moderno, impregnado de ciéncias e tecnologias.
Assim, o papel do professor de matematica € particularmente importante para ajudar
o aluno nessa apreciacio, assim como para destacar alguns dos importantes principios
éticos a ela associados (D’AMBROSIO, 2009, p. 87).

A atuacgdo do professor transcende a mera transmissao de conteidos, uma vez que
o docente exerce a mediacdo na construcdo de uma compreensao critica sobre a matematica e
seus impactos sociais e éticos. Para D’ Ambrosio (2009, p. 85), a “Educag@o ¢ um ato politico”,
de modo que qualquer educador que se pretenda neutro desconsidera a relevancia de sua funcao
social. O autor sugere que a conduta, as ideias e as posturas do professor sdo constantemente
observadas e assimiladas pelos estudantes, impactando diretamente a formacdo de suas

consciéncias. Essa compreensdo da dimensdo politica do ato educativo é fundamental para que
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o docente de matematica contribua com a formacdo de cidaddos criticos e socialmente
engajados.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental a matemética possui uma relevancia
equivalente a alfabetizacdo. Ao mesmo tempo que esta promove o acesso a linguagem escrita,
a matematica estimula o raciocinio 16gico, o pensamento matematico e a capacidade de resolver
problemas. Segundo Machado (1989, p. 161), “desde os primeiros anos de escolaridade a
Matematica faz parte do curriculo, juntamente com a Lingua Materna. Parece haver um
consenso com relacdo ao fato de que o seu ensino € indispensavel e sem ele é como se a
alfabetizacdo ndo se tivesse completado. ”

Nesse sentido, Machado (1989) defende que a linguagem falada, essencial no
aprendizado da Lingua Portuguesa, deve ser levada em conta também no ensino da matematica,
pois a escrita matematica ndo incorpora a oralidade por si s6. Dessa forma, ao tomar emprestado
sentidos da linguagem materna, a matematica se transforma de uma pratica puramente técnica
em algo mais humano, compreensivel e relevante. Essa interconexdo beneficia o processo de
ensino-aprendizagem, principalmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, periodo em
que a evolucdo do pensamento simbdlico e da comunicagdo ocorre de maneira integrada nos
estudantes. Conclui-se que ambas se complementam para a formagao nessa etapa.

A concepcdo de Machado (1996), ao valorizar a articulagdo entre a linguagem
materna e a matemditica para a constru¢do de significados, dialoga diretamente com as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). Segundo esses documentos, a linguagem assume um
papel central por permitir que os estudantes relembrem, descrevam e planejem suas agdes. E
por meio dessa capacidade de representacdao que se estabelecem as bases para a aquisicdo da
leitura, para o entendimento de conceitos mateméticos e a interpretacdo de mundo.

Sob essa Gtica, as DCNs apontam que nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as
criangas constroem sua percepcio de realidade de forma integrada. E essencial reconhecer que
a alfabetizacdo ocorre em ritmos distintos para cada aluno, sendo influenciada pelas interagcoes
e experiéncias de seu ambiente familiar. Além disso, essa fase é ideal para reforcar as normas
de conduta social, promovendo habilidades que otimizem os processos de ensino e

aprendizagem (BRASIL, 2010). Nesse contexto, D’ Ambrosio (2009, p. 18) destaca que:

Todo conhecimento € resultado de um longo processo cumulativo de geragdo, de
organizacdo intelectual, de organizacdo social e de difusdo, naturalmente nio-
dicotdmicos entre si. Esses estagios sdo normalmente de estudo nas chamadas teoria
da cognigdo, epistemologia, histéria e sociologia, e educagdo e politica. O processo
como um todo, extremamente dindmico e jamais finalizado, estd obviamente sujeito
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a condigdes muito especificas de estimulo e de subordinagdo ao contexto natural,
cultural e social. Assim € o ciclo de aquisi¢o individual e social do conhecimento.

Essa perspectiva refor¢ca a importancia de considerar as vivéncias dos estudantes e
os conhecimentos prévios oriundos de suas interagdes sociais, respeitando-se o tempo de
aprendizagem de cada aluno. Ao defender uma educacdo matematica voltada a construcio do
conhecimento em didlogos com a realidade social, D’Ambrosio (2009) contribui para uma
pratica pedagégica que valoriza o protagonismo da crianca. Tal abordagem favorece o
pensamento critico e reconhece os diferentes ritmos e trajetorias de aprendizagem desde os
Anos Iniciais, consolidando uma formacdo que transcende a mera repeticao técnica.

Esse cendrio deixa claro que o ensino de matemética ultrapassa a mera reproducao
de atividades e métodos. Conforme destacado por Machado (1996), € essencial distinguir entre
“ter conhecimento” possuindo dados e informacdes organizadas e ‘“‘conhecer”, que ¢ a
habilidade de ir além das informagdes, interpretando e compreendendo-as para construir assim
uma rede de significados que torne aprendizagem efetiva. Para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, isso implica que a crianga nao deve apenas “saber” que 2+2= 4, mas “entender”
o conceito de adicdo como ela se aplica em situacdes do cotidiano e sua conexao com outras

operacoes. Dewey (1979 apud MACHADO, 1996, p. 35) afirma que:

“Compreender ¢ aprender a significagdo [...] Aprender a significacdo de uma coisa,
de um conhecimento ou situacio é ver a coisa em suas relagdes com outras coisas |...]
Contrariamente, aquilo a que chamamos coisa bruta, a coisa sem sentido para nos, é
algo cujas relagdes ndo foram apreendidas”.

Essa abordagem de conhecimento como “rede” ¢ discutida por Machado (1993), no
qual ele argumenta que uma concepcao em que cadeias lineares sdo substituidas pela “imagem
alegérica de uma rede, de uma teia de significacdes, poderia, a nosso ver, contribuir
decisivamente”. O autor afirma que a visdo de conhecimento como uma rede de significados
complementa, e ndo exclui, a importancia de estruturas disciplinares, da ordenacido e dos
procedimentos algoritmicos, elementos considerados indispensiveis para a constru¢do do
conhecimento.

As ideias de Dewey (1979) e Machado (1996) dialogam com as concepgOes de
D’Ambrosio (2009) e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), reforcando que o ensino
nos Anos Iniciais deve respeitar os ritmos e trajetdrias individuais. Tal perspectiva valoriza o
contexto social, cultural e intelectual dos estudantes na construcdo de saberes com sentido.

Diante do exposto, percebe-se que a matematica € essencial nessa etapa do desenvolvimento,
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demandando uma abordagem que faca sentido para o aluno para que, de fato, a aprendizagem
seja efetiva. Afinal, quando o estudante compreende o propdsito do que estd realizando, o
processo de assimilacd@o € interrompido, resultando em uma memorizacdo mecanica em vez de
um aprendizado real.

Skovsmose (2006) torna essa abordagem ainda mais relevante ainda ao distinguir
trés tipos de conhecer que podem orientar a educagdo matematica: (i) o conhecer matemaético,
relacionado as habilidades instrumentais, como o dominio de operagdes de adicdo e subtracio;
(i) o conhecer tecnolégico, que se refere a habilidade de aplicabilidade da matematica, como
quando o estudante utiliza agrupamentos de dez em dez para tornar a contagem mais eficiente,
apropriando-se de uma técnica para resolver o problema; e (iii) o conhecer reflexivo, que diz
respeito a competéncia de avaliar criticamente o uso da prépria matematica, incentivando os

alunos a refletirem sobre os métodos e as solucdes encontradas. Para o autor:

[...]. Conhecer reflexivo e tecnoldgico constituem dois tipos diferentes de
conhecimento, mas néo dois tipos independentes. Parece ser importante dominar
algum insight tecnolégico para dar suporte as reflexdes. Até mesmo se coletarmos
cada pedaco de informacao tecnoldgica, ndo seremos capazes de construir reflexdes
com base nessas partes separadas. O conhecer tecnolégico objetiva a resolucio de um
problema, ao passo que o objeto para reflexdo estd na avaliagdo de uma solucdo
tecnoldgica sugerida para alguns problemas (tecnoldgicos) (SKOVSMOSE, 2006, p.
118).

Essa distin¢do enfatiza que a andlise critica sobre o uso da matemaética pressupde o
dominio das técnicas, mas transcende a execugdo algoritmica. Exige-se que o estudante consiga
contextualizar, questionar e atribuir significados as solu¢des construidas. A partir dos
referenciais tedricos explorados, que discutem a matematica nos Anos Iniciais, ressalta-se a
urgéncia de uma prética pedagdgica que considere a bagagem experiencial da crianca e seu
tempo singular de aprendizagem.

Dessa forma, a constru¢do do conhecimento matematico nessa etapa exige um olhar
cuidadoso e critico, pautado na relevancia do sentido e na contextualizacdo da experi€ncia
escolar. Tal perspectiva garante que o aluno ndo apenas execute tarefas, mas compreenda a
utilidade e a presenca da disciplina em sua realidade. Assim, o ensino deixa de ser uma mera
transmissao técnica para se tornar um processo de formacao intelectual e social efetivo.

Resta, entdo, compreender se tais concep¢des encontram respaldo nas orientacoes
oficiais que guiam a prética docente. Para tanto, a andlise aprofundada dos documentos
norteadores, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC), torna-se essencial para verificar de que forma eles priorizam os
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pressupostos discutidos pelos autores anteriores. Essa investigacdo permitird identificar as
convergéncias entre o discurso académico e as politicas curriculares vigentes, evidenciando

como a autonomia e a contextualizagdo sdo propostas no cendrio educacional brasileiro.

2.3 PCN e BNCC: Orientagdes Curriculares para a matematica e as TDIC

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), publicados em 1997, representaram um
marco na educacao brasileira e, por quase vinte anos, serviram como base para a elaboracdo de
livros didaticos, materiais para sala de aula e para matrizes de exames de larga escala. Segundo
Passos e Nacarato (2018), as orientacOes curriculares foram elaboradas com a finalidade de
fundamentar o planejamento e a organizacdo das praticas pedagdgicas nas instituicdes
escolares. Conforme destacado na propria proposta, o objetivo principal era criar um referencial
que orientasse a pratica escolar, assegurando que todos os estudantes brasileiros tivessem
acesso ao conhecimento, além de socializar informacdes e resultados de pesquisas com o0s
professores de todo o pais.

Segundo os autores, o referencial ndo exercia controle sobre as agdes pedagdgicas. Ao
contrario, foram elaborados com o propdsito de contribuir com os processos de tomada de
decisdao nas escolas, incentivando a constru¢do de praticas educativas contextualizadas. Na
secdo de apresentacdo sobre a matematica no documento, afirma-se que o ensino dessa
disciplina é importante na formacdo e que tal relevancia se justifica pelas miltiplas fun¢des que
a area exerce no cotidiano, seja na resolucdo de problemas concretos, nas demandas
profissionais ou como base para o desenvolvimento de competéncias em outros campos do
saber. Além disso, a disciplina contribui significativamente para o desenvolvimento das
habilidades cognitivas, organizacdo do pensamento e estimulo ao raciocinio 16gico e dedutivo
do aluno (BRASIL,1997).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) trazem o que deveria ser o papel da

matematica no ensino fundamental:

A Matematica comporta um amplo campo de relacdes, regularidades e coeréncias que
despertam a curiosidade e instigam a capacidade de generalizar, projetar, prever e
abstrair, favorecendo a estruturagdo do pensamento e o desenvolvimento do raciocinio
16gico. Faz parte da vida de todas as pessoas nas experiéncias mais simples de contar,
comparar e operar sobre quantidades. Nos calculos relativos a salarios, pagamento e
consumo, na organizac¢do de atividades como agricultura e pesca, a Matematica se
apresenta como um conhecimento de muita aplicabilidade (BRASIL, 1997, p. 24-25).
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De acordo com Lira (2021), os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) propdem
que o ensino de matemética nos Anos Iniciais favoreca a compreensao da disciplina como uma
construcdo humana, situada em contextos culturais, sociais e naturais em constante
transformacdo. A proposta valoriza uma postura ativa do aluno diante do conhecimento
matematico, estimulando sua capacidade de interpretar a realidade e interagir com o mundo.
Nesse sentido, o aprendizado deixa de ser uma recepcao passiva de formulas e passa a ser visto
como um processo de investigacdo e descoberta, alinhado ao desenvolvimento da autonomia
intelectual da crianca.

Passos e Nacarato (2018) indicam que, com a implementacdo de sucessivos
documentos curriculares no contexto brasileiro, novos conteudos relacionados a matematica e
areas correlatas foram progressivamente incorporados ao curriculo escolar. Um exemplo disso
ocorre com os PCNs, no final da década de 1990, que introduziram o bloco denominado
Tratamento da Informagdo, contemplando temas como Estatistica, Probabilidade e
Combinatoéria. Essa inclusdo permitiu que o ensino de matematica se aproximasse de situagdes
reais e cotidianas, nas quais a leitura e a interpretagdo de dados se tornaram competéncias
essenciais para a formacao cidada do estudante desde os Anos Iniciais.

Nacarato et al. (2019) afirmam que os PCNs trouxeram questdes inovadoras quanto
ao ensino de matematica. Entre tais avancos Pires (2000 apud NACARATO et al., 2019)
ressalta que as orientacdes curriculares atribuem a disciplina um papel fundamental na leitura
e compreensdo da realidade, reconhecendo seu potencial para despertar o interesse, a
curiosidade e o espirito investigativo dos estudantes, além de desenvolver a capacidade de
resolver problemas. A autora também observa indicios de rompimento com a organizacao linear
do curriculo ao enfatizar a necessidade de articulagdo entre os diferentes contetidos. Tal
perspectiva promove conexOes entre a matematica e outras areas do conhecimento,
especialmente por meio de projetos que auxiliam na contextualizacio das aprendizagens.

Conforme apontam Nacarato et al. (2019), as diretrizes curriculares destacam a
relevancia de abordar, de forma articulada, tanto os conceitos quanto os procedimentos
matematicos, incorporando praticas que promovam a argumentacdo e a expressdo das ideias
dos estudantes. Para isso, sdo sugeridas diversas estratégias para a realizacdo da matematica em
sala de aula. Os autores também sublinham como inovag¢ao a inclusdo do bloco de contetidos
referente ao Tratamento da Informacdo, ampliando as possibilidades de trabalho com Estatistica
e Probabilidade nos Anos Iniciais.

Essa renovacdo na abordagem dos conceitos, a promog¢do da argumentacdo e a

inclusdo de areas transversais sdo organizadas sistematicamente na Base Nacional Comum
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Curricular (BNCC). Este referencial normativo estabelece, para a primeira etapa do Ensino
Fundamental, as unidades teméiticas e as competéncias que guiardo o desenvolvimento
matematico dos discentes, com o objetivo de promover uma aprendizagem significativa e
integral.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), implantada em 2018, constitui-se
como um documento normativo que estabelece o conjunto orgdnico e progressivo de
aprendizagens fundamentais que todos os estudantes devem adquirir ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Bésica. Essa diretriz visa assegurar os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, conforme previsto no Plano Nacional de Educacdao (PNE). Ao longo da
trajetdria escolar, as aprendizagens fundamentais estabelecidas no referencial devem contribuir
para garantir aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que representam,
no contexto educacional, os direitos de aprendizagem e crescimento (BRASIL,2018).

Além das dez competéncias gerais o documento traz competéncias especificas de

matemaética para o Ensino Fundamental, elencadas a seguir:

1. Reconhecer que a matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos
e para alicercar descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio logico, o espirito de investigacdo e a capacidade de
produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos mateméticos
para compreender e atuar no mundo.

3.  Compreender as relacdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade) e de outras areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a
propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de solucdes.

4. Fazer observagdes sistemiticas de aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar,
representar e comunicar informacdes relevantes, para interpretd-las e avalid-las
critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras
areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situagdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situacdes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario,
expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e
linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna
e outras linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia
social, com base em principios éticos, democraticos, sustentiaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos
e na busca de solugdes para problemas, de modo a identificar aspectos
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consensuais ou ndo na discussdo de uma determinada questdo, respeitando o
modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles (BRASIL, 2018, p. 267).

Desse modo, a BNCC estabelece que o ensino de matemética nos Anos Iniciais
deve promover o desenvolvimento do pensamento matemético a partir das experiéncias dos
estudantes. A base organiza esse ensino em cinco unidades teméticas: Numeros; Algebra;
Geometria; Grandezas e Medidas; e Probabilidade e Estatistica. O objetivo € que, ao longo do
Ensino Fundamental, essas unidades ndo sejam trabalhadas de forma isolada, mas, sim, de

maneira articulada, conforme consta no referencial:

[...] os diferentes campos que compdem a matemadtica reinem um conjunto de ideias
fundamentais que produzem articulacdes entre eles: equivaléncia, ordem,
proporcionalidade, interdependéncia, representacdio, variagdo e aproximacdo. Essas
ideias fundamentais sdo importantes para o desenvolvimento do pensamento
matematico dos alunos e devem se converter, na escola, em objetos de conhecimento.
A proporcionalidade, por exemplo, deve estar presente no estudo de: operacdes com
os nimeros naturais; representaco fracionaria dos ndmeros racionais; areas; fungoes;
probabilidade etc. Além disso, essa nocdo também se evidencia em muitas acdes
cotidianas e de outras areas do conhecimento, como vendas e trocas mercantis,
balancos quimicos, representacdes graficas etc. (BRASIL, 2018, p. 268).

O ensino de matematica nos Anos Iniciais, conforme a BNCC, deve partir das
vivéncias dos alunos em seu cotidiano, em que ocorre o primeiro contato com nogdes espaciais
e de quantidades, bem como das experiéncias trazidas da Educagdo Infantil, para entdo
consolidar os conceitos matematicos nessa fase. O objetivo, contudo, ndo pode se restringir a
aprendizagem das quatro operacdes, por exemplo, mesmo estas sendo consideradas
importantes. E preciso ir além da execucdo de célculos; o aluno necessita desenvolver um
repertorio de estratégias que inclui calculo mental, estimativas e até o uso da calculadora. Acima
de tudo, o aspecto mais importante desse processo € o desenvolvimento da autonomia para que
o aluno possa decidir qual estratégia utilizar em cada situacdo (BRASIL, 2018). Com isso o

documento:

[...] orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em Matematica estd
intrinsecamente relacionada a compreensdo, ou seja, a apreensdo de significados dos
objetos matemaéticos, sem deixar de lado suas aplicagdes. Os significados desses
objetos resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre eles e os demais
componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas matematicos
(BRASIL, 2018, p. 276).

Espera-se que os estudantes sejam capazes de abstrair conceitos em diferentes contextos

do cotidiano, elaborando e reformulando problemas, além de refletir sobre possiveis alteracdes
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nos dados ou nas condi¢gdes das situacdes propostas. Nesse sentido, busca-se que os alunos
construam novos enunciados em diferentes cenarios, favorecendo o uso criativo do pensamento
matematico (BRASIL, 2018).

Essa visdo de “interpretar, avaliar e criar” esta relacionada ao letramento
matematico. Segundo a BNCC o Ensino Fundamental tem o compromisso com o
desenvolvimento do letramento matemético, entendido como o conjunto de habilidades e
competéncias de pensar, representar, comunicar € argumentar matematicamente, favorecendo
a formulagdo de conjecturas, a elaboracdo e a resolugdo de problemas em diferentes contextos,
por meio da aplicacdo de conceitos, processos, dados e ferramentas matematicas. E também o
letramento matematico que possibilita aos estudantes identificar que os conhecimentos
matematicos sao fundamentais para compreender e agir no mundo, bem como perceber a
natureza do jogo intelectual da matemitica, como um elemento que promove o
desenvolvimento do pensamento logico e analitico, incentiva a investigacdo e pode ser
gratificante (BRASIL, 2018).

No ambito da Educacdo Matematica, o letramento matematico pode ser
compreendido como a capacidade de compreender, interpretar e produzir textos orais e escritos
que envolvam linguagens matematicas, articulando esses conhecimentos a contextos sociais,
culturais e politicos. Trata-se de um processo que vai além do dominio técnico de
procedimentos e simbolos, uma vez que envolve uma postura reflexiva diante do uso da
matematica (GONCALVES, 2005).

No entanto, a concepcao de letramento matemaético apresentada na BNCC tem sido
alvo de criticas no campo da Educacdo Matemética. Passos e Nacarato (2018) criticam a
concepcdo de letramento matematico no documento por se aproximar mais das matrizes de
avaliacao do que de uma constitui¢ao historica e cultural, com um enfoque mais individualista.
Ortega (2022) confirma essa perspectiva, afirmando que a definicdo da BNCC para o letramento
matematico, apesar de se basear no PISA 2012, apresenta uma abordagem mais individualista,
focada nas habilidades do estudante. A autora aborda a problematica de como os docentes
polivalentes, sem formacao especifica em matematica, conseguirdo conduzir esse processo na
falta de uma base so6lida sobre os conceitos matematicos a serem ensinados nos primeiros anos.

No entanto, a concepg¢ao de letramento matematico apresentada na BNCC tem sido
alvo de criticas no campo da Educacdo Matematica. Passos e Nacarato (2018) criticam essa
concep¢do no documento por se aproximar mais das matrizes de avaliagdo do que de uma
perspectiva historica e cultural, assumindo, assim, um enfoque mais individualista. Ortega

(2022) corrobora essa perspectiva ao afirmar que a definicdo de letramento matematico na
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BNCC, embora se baseie no PISA 2012, apresenta uma abordagem centrada nas habilidades
individuais do estudante. A autora também problematiza como os docentes polivalentes, sem
formacao especifica em matemaética, poderdao conduzir esse processo diante da auséncia de uma
base conceitual mais s6lida sobre os conhecimentos matemditicos a serem ensinados nos
primeiros anos.

Ao analisar a organizagdo do documento, Passos e Nacarato (2018) destacam que,
embora a BNCC sinalize a integragdo das cinco unidades tematicas da matemaética, a anilise
das habilidades indicadas para cada ano evidencia que tal articulacdo nao se concretiza de forma
explicita. As habilidades acabam se restringindo a unidade tematica correspondente. Segundo
0s autores, essa organizacdo revela uma estrutura fortemente alinhada aos descritores das
avaliacOes externas, o que sugere uma orientacdo voltada a preparacdo dos alunos para esses
exames.

Essa organizagdo curricular levanta preocupacgdes pedagdgicas relevantes. Ortega
(2022) expressa preocupacdo em relacdo as habilidades listadas no documento. Segundo a
autora existe uma preocupagao de que as 126 habilidades sejam apenas mais uma lista de
cobrangas para os professores, sendo vistas de forma fragmentada. Nesse sentido, a critica de
Machado (1993), embora anterior a elaboragdo do documento, permanece atual. Segundo o
autor, essa organizacdo fragmentada pode levar a um ensino sem significado para os alunos e a
uma abordagem tecnicista, centrada apenas na listagem de habilidades e contetidos, sem
esclarecer as conexdes e o objetivo mais amplo da formacao integral do cidadao.

A discussdo sobre a fragmentacdo e o tecnicismo no ensino da matematica torna-se
ainda mais relevante quando se consideram as ferramentas pedagdgicas utilizadas
historicamente e as novas possibilidades trazidas pelas TDIC. O ensino dessa disciplina, desde
a Educacdo Infantil até os Anos Iniciais, exige abordagens que promovam sentido e despertem
interesse dos estudantes.

Historicamente essa area do conhecimento tem sido trabalhada predominantemente
por meio de abordagens tradicionais e instrumentos estiticos, como quadro, livro didatico,
lapis, régua e compasso. Em contraposicdo, as tecnologias digitais vém se consolidando como
recursos relevantes ao ampliarem as possibilidades de exploracdo, representacdo e constru¢ao
de conceitos, inclusive geométricos, que demandam processos de visualizacdo dindmica
(SHEFFER; BINOTO, 2023).

Diante do contexto de uma matematica mais conectada com a realidade dos alunos,
a BNCC incorpora as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo (TDIC). Dentre as

dez competéncias gerais da Educacdo Bésica, o documento apresenta duas que se relacionam
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diretamente ao uso das tecnologias, visando orientar o desenvolvimento integral dos estudantes

ao longo de sua trajetéria escolar:

4- Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5-Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informaciao e comunicacio
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva (BRASIL, 2018, p. 9).

A Competéncia 4 ndo aborda as TDIC de forma central, mas inclui a linguagem digital
como uma das formas fundamentais de expressdo, partilha informacdes e construcdo de
sentidos. Ao fazé-lo, o referencial reconhece a relevancia das tecnologias digitais na sociedade
contemporanea e busca incentivar, ainda que de modo transversal, o uso dessas ferramentas no
contexto educacional. Essa inclusdo sinaliza que a comunicacao moderna exige que o estudante
se aproprie de diferentes linguagens para interagir em um mundo cada vez mais mediado por
ambientes virtuais.

No ambito das competéncias especificas de matematica para o Ensino Fundamental,
o referencial incentiva o uso das tecnologias digitais ao propor que os estudantes sejam capazes
de “utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis,
para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento,
validando estratégias e resultados” (BRASIL, 2018, p. 267).

Essa insercdo das TDIC aproxima-se do que Skovsmose (2006) denomina
“Conhecer Tecnologico”, na medida em que as ferramentas digitais podem atuar como
mediadoras na ampliacdo das possibilidades de compreensdo matematica. Nessa perspectiva, a
tecnologia ndo se restringe a um suporte instrumental, mas contribuir para tornar a
aprendizagem mais significativa e conectada a realidade dos estudantes. Segundo a BNCC, as
tecnologias sdo mais que instrumentos técnicos; elas devem ser utilizadas para expandir e

desenvolver o autoconhecimento do aluno.

O estimulo ao pensamento criativo, 16gico e critico, por meio da constru¢do e do
fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, de argumentar,
de interagir com diversas produgdes culturais e de fazer uso destas tecnologias de
informacao e comunicacio para a ampliacdo da capacidade de compreensdo de si
mesmos, do mundo natural e social, das relacdes dos seres humanos entre si e com a
natureza (BRASIL, 2018, p. 54).
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Essa perspectiva destaca que as TDIC, ao promoverem o estimulo ao pensamento
criativo, 16gico e critico, além de facilitarem a interacdo com diversas produgdes culturais,
tornam-se ferramentas essenciais para uma formacdo integral. Elas auxiliam o estudante a
compreender ndo apenas o mundo exterior, mas também a sua propria insercao nele.

Um exemplo da ampliacdo dessas tecnologias, conforme detalhado na BNCC,
encontra-se na unidade temética de Geometria para os Anos Iniciais. Nesse campo, o referencial
estabelece que o uso de softwares e ferramentas digitais deve potencializar a exploracdo de
propriedades geométricas e a visualizacdo de figuras em diferentes perspectivas, conforme se

observa a seguir:

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, espera-se que os alunos identifiquem e
estabelecam pontos de referéncia para a localizacdo e o deslocamento de objetos,
construam representacdes de espacos conhecidos e estimem distancias, usando, como
suporte, mapas (em papel, tablets ou smartphones), croquis e outras representagdes.
Em relacdo as formas, espera-se que os alunos indiquem caracteristicas das formas
geométricas tridimensionais e bidimensionais, associem figuras espaciais a suas
planificagdes e vice-versa. Espera-se, também, que nomeiem e comparem poligonos,
por meio de propriedades relativas aos lados, vértices e angulos. O estudo das
simetrias deve ser iniciado por meio da manipulagcdo de representacdes de figuras
geométricas planas em quadriculados ou no plano cartesiano, e com recurso de
softwares de geometria dinamica (BRASIL, 2018, p. 272)

A mencgao explicita a ferramentas como mapas, tablets, smartphones e softwares de
geometria dindmica indica que as TDIC niao sdo consideradas apenas inovacgdes, mas recursos
tecnologicos que podem ser explorados para aprimorar a visualizagdo e representacdo de
conceitos matematicos. Nesse sentido, a visualizagao assume um papel central no processo de
aprendizagem, especialmente quando se alinha ao ensino de Geometria. Para Guzman (1996,
apud FLORES et al., 2012, p. 34), a “visualizacdo em matematica constitui um aspecto
importante da atividade matematica, no qual se atua sobre possiveis representacdes concretas
enquanto se descobrem as relagdes abstratas que interessam ao matematico”. Assim, o uso das
TDIC contribui para um ensino que privilegia a construcdo de sentidos e de conexdes
conceituais, superando préticas centradas apenas na memorizacao de procedimentos.

Ainda que um referencial normativo como a BNCC enfatize a importancia de
utilizar ferramentas digitais nas praticas pedagogicas, € fundamental considerar que a
mtegracao das TDIC, sem uma clara intencionalidade pedagogica, ndo resultara em beneficios
significativos para o desenvolvimento cognitivo e a autonomia dos estudantes. Além disso,
observa-se que muitos docentes ainda enfrentam inseguranga ao incorporar €sses recursos em

sua rotina escolar. Essa lacuna entre a disponibilidade tecnologica e a efetividade em sala de
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aula ¢ uma preocupagdo histdrica, conforme ji apontado pelos Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs):

A recomendacio do uso de recursos didaticos, incluindo alguns materiais especificos,
¢ feita em quase todas as propostas curriculares. No entanto, na pratica, nem sempre
ha clareza do papel dos recursos didaticos no processo ensino-aprendizagem, bem
como adequacdo do uso desses materiais, sobre os quais se projetam algumas
expectativas indevidas (BRASIL, 1998, p. 23).

Essa observacao, embora originada em um texto anterior a atual populariza¢do das
tecnologias digitais, permanece extremamente relevante. Para que as TDIC contribuam
efetivamente com a visualizacao, representacdo e o desenvolvimento do raciocinio 16gico como
preconizado pela BNCC, é imperativo que os docentes compreendam seu potencial como
mediadores na construgao de significados. Isso exige um uso intencional e planejado, superando
a visdo de que tais recursos sdo meras inovacdes acessOrias ou substitutos da mediagao
pedagégica. Afinal, a simples disponibilidade de ferramentas digitais na escola nao garante a
qualificacdo dos processos de aprendizagem, uma vez que a posse desses recursos pode
coexistir com praticas convencionais que apenas substituem o giz e o quadro por suportes
tecnolégicos, mantendo inalterada a 16gica tradicional de ensino.

Ao analisar o documento da BNCC na integra, nota-se a recorréncia de termos
fundamentais relacionados as TDIC, tais como: tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo; computadores; telefones celulares; tablets; digitais; eletronicos; midiaticas;
multimiditicas; universo digital; meios digitais; e cultura digital. Dentre esses, o conceito de
“cultura digital” destaca-se por sua frequéncia. Segundo o referencial, essa cultura tem
impulsionado mudangas sociais significativas, caracterizando-se por uma transformagdo
constante influenciada tanto pelo ambiente escolar quanto pelas dindmicas externas da
sociedade. Nesse cendrio, torna-se imperativo buscar diferentes formas de ensinar e aprender,

distanciando-se das abordagens puramente tradicionais. Segundo o Caderno Cultura Digital:

A cultura digital ¢ um campo vasto e potente, pois pode estar articulada com qualquer
outro campo além das tecnologias, como por exemplo a arte, a educacao, a filosofia,
a sociologia, etc. Nesta perspectiva a cultura digital, assim como uma proposta de
educacgdo integral, maximiza todos os campos dos saberes dispostos, tanto dentro
quanto fora do espago escolar justamente por encontra-se em um lugar que ndo pode
fechar-se para o estorno, que o esta desafiando a novos jeitos de aprender (BRASIL,
2010, p. 11).

A cultura digital percorre todas as areas do conhecimento, fazendo surgir ou

modificando géneros e préticas. Por essa razdo, optou-se por um tratamento transversal tanto
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da cultura digital quanto das TDIC, articulado as demais dimensdes das praticas sociais em que
se manifestam (BRASIL,2018, p. 85). Conforme preconizado pelo referencial, esses elementos
ndo devem ser tratados como conteddos isolados, mas, sim, integrados as préticas pedagdgicas
de todos os componentes curriculares. Tal abordagem exige que sua inser¢do ocorra de forma
contextualizada, permitindo que o estudante desenvolva fluéncia digital enquanto constrdi
saberes especificos de cada area.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta uma perspectiva das TDIC
centrada em aspectos operacionais, com pouca €énfase no desenvolvimento intelectual e critico
dos alunos. Embora o referencial valorize a insercdo das tecnologias digitais no contexto
escolar, observa-se uma redugdo do espaco destinado a outros conhecimentos cientificos, o que
sugere uma concepcdo que tende a apresentar essas ferramentas como solucdes quase
automaticas para os desafios encontrados na educagdo brasileira (COSTA, 2020). A autora
também problematiza a fragilidade critica da proposta ao afirmar que, mesmo “tendo em vista
se tratar do principal documento curricular da escola brasileira, afirmando que a cultura digital
¢ responsavel por mudangas sociais significativas, sem levantar se isso € importante para a
maioria dos cidadaos” (COSTA, 2020, p. 81),

Além de a abordagem ser considerada superficial no tratamento das TDIC,
evidencia-se a limitacdo do documento em relacdo a autonomia e a oferta de orientagdes
pedagdgicas mais consistentes para os professores. Embora a BNCC estabeleca habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas, ela ndo explicita caminhos didético-metodolégicos que
possam auxiliar os docentes em sua concretizacdo. Essa lacuna torna-se ainda mais critica
diante do contexto de intensificacao das avaliagdes externas, que impdem demandas adicionais
ao trabalho docente e restringem o tempo para a construcdo de praticas pedagdgicas inovadoras
e significativas.

Nesse cendrio, observa-se uma crescente pressdo por resultados, na qual a
responsabilidade pelo desempenho insatisfatorio dos alunos recai, frequentemente, sobre os
professores. Tal l6gica desconsidera a complexidade do processo educativo e os multiplos
fatores que contribuem para o insucesso escolar, ignorando as fragilidades do proprio
referencial normativo. Conforme argumentam Passos e Nacarato (2018), a centralidade das
avaliacdes externas tende a produzir criticas infundadas ao trabalho docente e a conduzir os
professores a praticas voltadas apenas ao treinamento para 0s exames.

Segundo as autoras, essa dinimica compromete a autonomia construida ao longo
dos processos formativos, ao desvalorizar os saberes docentes constituidos na experi€ncia

profissional. Para que a aprendizagem ocorra de maneira efetiva, ndo basta que os professores
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tenham clareza sobre o que deve ser ensinado; ¢ fundamental que disponham de um repertorio
de saberes que lhes permita compreender as intencionalidades, os limites e as entrelinhas das
recomendagdes curriculares, posicionando-se de forma critica diante delas (PASSOS;
NACARATO, 2018).

Todavia, a concretizacdo desse potencial formativo e dos objetivos propostos pela
BNCC encontra obstaculos significativos no cotidiano escolar, especialmente em funcio da
influéncia exercida pelas avaliagdes externas em larga escala. Nacarato ef al. (2019, p. 29), ao
analisarem a relacdo entre esses exames e o curriculo de matematica, observam que tais
avaliacdes tendem a orientar o trabalho docente a partir de uma logica de resultados, o que
impacta diretamente as escolhas metodoldgicas realizadas em sala de aula. Nesse sentido, os

autores afirmam que:

Os relatérios de exames externos (PISA, ENEM, SAEB) sobre as competéncias
matematicas, divulgados recentemente, evidenciam que as competéncias de cdlculo
nao bastam, pois ndo atendem as exigéncias da sociedade contemporanea. O mundo
estd cada vez mais matematizado, e o grande desafio que se coloca a escola e aos
professores é construir um curriculo de matematica que transcende o ensino de
algoritmos e célculos mecanizados, principalmente nas séries iniciais, onde esta a base
da alfabetizagdo matematica. Quando nos referimos a “matematizar”, estamos
compartilhando das posi¢des de Skovsmose (2001, p. 51), para quem Matematizar
significa, e, a principio, formular, criticar e desenvolver maneiras de entendimento.
Ambos, estudantes e professores devem estar envolvidos no controle desse processo,
que, entdlo, tomaria uma forma mais democrética.

Diante das problematicas apresentadas, a analise revela que a Educacao Matematica
enfrenta grandes obsticulos complexos que vao desde a formacdo e as experi€éncias pessoais
dos docentes, muitas vezes marcadas por vivéncias negativas com a disciplina, até as
fragilidades estruturais do curriculo e a pressdo exercida pelas avaliacOes externas. Essa
conjuntura frequentemente induz a reproducdo de abordagens tradicionais, o que limita a
ressignificacdo da disciplina em sala de aula. Embora as TDIC se apresentem como recursos
capazes de favorecer uma aprendizagem mais dindmica, € preciso reconhecer, conforme
apontam Selwyn (2014) e Borba e Penteado (2010), que a tecnologia, isoladamente, ndo
soluciona os impasses pedagdgicos existentes nem assegura a superacdo do modelo
transmissivo do ensino.

Apesar da importancia da matematica para a formacdo do cidaddo critico,
verificam-se contradicoes na BNCC, como a fragmentacdo curricular e a limitacdo da
autonomia docente. Torna-se necessario buscar estratégias que considerem a relevancia da
disciplina na constituicdo desse sujeito, priorizando préticas pedagdgicas significativas e

alinhadas as demandas contemporaneas. Para tanto, € essencial refletir sobre a elaboracido de
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um curriculo flexivel que atenda as necessidades da escola e dos estudantes, transcendendo as
exigéncias das avaliagdes externas.

Nesse sentido, Passos e Nacarato (2018, p. 126) defendem que:

“A natureza do conhecimento matematico deve ser intrinseca ao trabalho do professor
de modo que ele possibilite ao estudante fazer Matematica, que significa construi-la,
produzi-la, por meio de resoluc@o de problemas inteligentes ou desafiadores”.

Essa perspectiva encerra a secdo ao reforcar que o professor deve deter autonomia
e compreensio profunda do curriculo para atuar como agente transformador. E a partir dessa
clareza que o docente pode diversificar abordagens, conduzindo os estudantes a uma
aprendizagem significativa. Assim, a matematica deixa de ser um conjunto de regras abstratas
e torna-se uma drea atrativa, que desperta a curiosidade e integra o cotidiano. E nesse cendrio
de busca por praticas emancipadoras que se insere o potencial das TDIC, tema a ser explorado

na secdo seguinte.

2.4 Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicac¢io na Educacdo Matematica

Vivemos em um periodo de aceleradas e constantes transformagdes em relacio as
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC), o que gera um debate amplo sobre
o seu papel na sociedade contemporanea. De fato, muitas inovacdes tecnoldgicas tornaram-se
elementos indispensaveis ao cotidiano, influenciando as dindmicas sociais e individuais. Como
adverte Lévy (1999), mais do que um simples “impacto”, o que se observa ¢ uma complexa
reconfiguracdo da cultura e das préticas sociais.

As profundas transformag¢des impulsionadas pelas TDIC na sociedade refletem-se
diretamente na sala de aula. A mudanca mais evidente reside no fato de que anteriormente a
escola figurava como a principal fonte de conhecimento; hoje, com a internet e as novas
tecnologias digitais, as informacdes estao acessiveis em multiplos formatos e suportes. Como
aponta Kenski (2008, p. 85), os estudantes possuem contato constante com as mais diversas
midias, e tais informagdes “servem de ancora para novas descobertas e aprendizagens” que
ocorrerdo de modo mais sistematico no ambiente escolar. Para compreender o papel das TDIC

na educacdo, torna-se necessario, portanto, partir de uma defini¢do clara de tecnologia.

2.4.1 TDIC: Conceitos Fundamentais
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A discussdo contemporanea sobre tecnologia frequentemente a associa a algo novo
e exclusivo da atualidade. Contudo, as tecnologias acompanham a trajetéria da humanidade
desde seus primordios; o que se observa, ao longo do tempo, é um processo continuo de
evolucdo e adaptagcdo, sempre em consondncia com as necessidades sociais de cada época.

Nesse sentido, Vieira Pinto (2005, p. 68) afirma que:

A tecnologia de cada fase histérica permite a ampliacdo da capacidade
humana de dominio da natureza, com as correlatas elaboracdes tedricas, apenas até
certo ponto. Fica assim tracada a area de expansdo do conhecimento e de producdo de
utensilios, miquinas e objetos possibilitados pela técnica do periodo em apreco,

sempre em evolugdo.

Em convergéncia com essa perspectiva, Kenski (2008, p. 15) afirma que “as
tecnologias sao tdo antigas quanto a espécie humana. Na verdade, foi a engenhosidade humana,
em todos os tempos, que deu origem as mais diferenciadas tecnologias”. Para a autora, a propria
evolucdo humana esta diretamente ligada aos progressos tecnoldgicos de cada época histdrica,
permitindo identificar distintas eras pelas inovagdes que definiram seus cendrios. Tais avangos
ndo se limitam a introducao de novos instrumentos ou produtos, mas promovem transformagdes
significativas nos modos de agir e interagir socialmente.

Sob essa perspectiva, Kenski (2008, p. 21) complementa que a evolucdo
tecnologica ndo se restringe apenas aos novos usos de determinados equipamentos e produtos,
pois ela altera comportamentos. A amplia¢do e a banaliza¢do do uso de determinada tecnologia
impdem-se a cultura existente e transformam ndo apenas o comportamento individual, mas
também o do grupo social como um todo. A tecnologia, portanto, ndo atua de forma neutra; ela
interfere diretamente nas relacdes sociais e nas formas de organizagdo da vida em sociedade.

A luz dessas reflexdes, Santos et al. (2023) reforcam que o conceito de tecnologia
ultrapassa a ideia de instrumentos ou ferramentas. Para os autores a historia tecnologica esta
intrinsecamente ligada a histdria da sociedade, uma vez que seu desenvolvimento decorre de
processos de interacdo entre humanos e artefatos, configurando-se como um fendmeno que
molda praticas, valores e modos de vida.

Ao aprofundar essa discuss@o conceitual, Vieira Pinto (2005 apud SILVA, 2013)
identifica diferentes sentidos atribuidos ao termo “tecnologia”, dentre os quais se destacam: a
tecnologia como epistemologia da técnica; como sindbnimo de técnica; como o conjunto das

técnicas disponiveis em uma sociedade; e como ideologizacdo da tecnologia. Essa pluralidade
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de significados evidencia a complexidade do conceito e a necessidade de compreendé-lo para
além de uma visdo reducionista.

Nessa mesma dire¢do, Kenski (2008, p.24) define a tecnologia como “conjunto de
conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a construcdo e a
utilizagdo de um equipamento em um determinado tipo de atividade”. Tal defini¢do reforca a
ideia de que a tecnologia ndo se resume ao produto final, como uma caneta ou um computador,
mas abrange todo o processo de sua concepcao, que inclui etapas de pesquisa, planejamento e
criacéo.

A partir dessas discussoes, torna-se evidente que o conceito de tecnologia extrapola
a nocdo de artefatos materiais. Conforme argumenta Selwyn (2011), no contexto atual a
tecnologia deve ser compreendida considerando também os aspectos sociais, culturais e
humanos envolvidos em seu uso, como os contextos, as praticas e os significados atribuidos a
tais ferramentas no cotidiano. Essa perspectiva é fundamental para analisar criticamente o papel
das tecnologias digitais no campo educacional e, especificamente, na Educacao Matematica.

Considerando que o foco desta pesquisa € a andlise das tecnologias no contexto
educacional, torna-se fundamental delimitar e distinguir os termos empregados ao longo do
estudo. A literatura apresenta diferentes nomenclaturas para se referir as tecnologias utilizadas

nos processos de ensino e aprendizagem. De acordo com Martins (2003, p.70):

A terminologia “Tecnologias da Informacéo (T1)” ou “Tecnologias de Informacgao e
Comunicacdo (TIC)” passa a ser um termo guarda-chuva, popularizado na década de
90 e utilizado para nomear as tecnologias requeridas para o processamento, conversao,
armazenamento, transmissdo e recebimento de informacgdes [...]. A terminologia TIC
resulta da fusdo das tecnologias de informacao, antes referenciadas como informatica,
e as tecnologias de comunicacdo, relativas as telecomunicagdes e a midia eletrdnica.

Nesta evolucdo conceitual, Gongalves (2018) contribui para a discussdo ao
problematizar o uso do adjetivo “Novas” NTIC. O autor argumenta que o conceito de “novo”
€ efémero e temporal: o que hoje € considerado inovador, em pouco tempo torna-se obsoleto
ou integrado ao cotidiano. Por essa razdo, a literatura mais recente, na qual este estudo se
fundamenta, prefere a terminologia Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo
(TDIC).

Conforme reforca Menezes (2013), o termo TDIC mostra-se mais preciso, uma vez
que tais ferramentas sdo viabilizadas por meios eletrOnicos e digitais que adquirem, armazenam,
processam e distribuem a informacdo de forma convergente. Complementando essa

perspectiva, Kenski (2008, p. 22) afirma que “na atualidade, o surgimento de um novo tipo de
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sociedade tecnologica é determinado principalmente pelos avangos das tecnologias digitais de
comunica¢do e informagdo e pela microeletronica”. Para Rocha e Nakamoto (2023), a sigla
TDIC refere-se especificamente ao uso das tecnologias fundamentadas na microeletronica,
geralmente associadas a conectividade via internet.

Dessa forma, o foco desta discussdo direciona-se para as TDIC e a sua insercao no
ensino especificamente de matematica dos Anos Iniciais. Para tanto, serdo abordadas
inicialmente as TDIC no contexto educacional de maneira ampla, para, em seguida, discutir-se
como tais recursos vém sendo integrados ao trabalho com contetddo especifico da disciplina
nessa etapa escolar. Essa trajetdria analitica permitird compreender as potencialidades e os
desafios do uso dessas ferramentas na alfabetizacio matematica e no desenvolvimento do

pensamento logico dos estudantes.

2.4.2 A trajetoria das TDIC na Educagcdo Matemdtica

Nao é de hoje que se percebem as grandes evolugdes tecnologicas, mas elas se
acentuaram de maneira significativa, principalmente, apds a pandemia da Covid-19. Esse
periodo impulsionou uma transformac¢do na forma pela qual as pessoas interagem, levando-as
a dedicar grande parte do seu tempo conectadas a informagdes e noticias em tempo real. Nesse
cendrio, conforme destacam Borba et al. (2020), a tecnologia digital ndo ¢ mais uma opcao,
mas uma necessidade imposta pelas condi¢des sociais. Essa nova realidade ndo apenas
modificou as relagdes cotidianas, mas tensionou as estruturas das instituicdes de ensino,
exigindo que o espaco escolar ressignificasse suas praticas para dialogar com uma cultura cada
vez mais digital.

Kenski (2008, p. 28) ja discorria sobre os avancos relacionados as tecnologias
digitais, destacando que: “O avanco tecnologico das ultimas décadas garantiu novas formas de
uso das TICs para a producio e propagacdo de informacgdes, a interacdo € a comunicacao em
tempo real, ou seja, no momento em que o fato acontece”. Essa realidade social e cultural,
potencializada pelo cenario pos-pandemia, reforca a necessidade de reexaminar o ambiente em
que estudantes e professores estdo inseridos, exigindo uma reflexdo sobre o papel da escola na
integracdo dessas ferramentas as praticas pedagogicas contemporaneas.

Para aprofundar a compreensdo sobre a natureza desse novo cenério tecnologico,

Kenski (2008, p. 33) afirma que:
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A convergéncia das tecnologias de informacgéo e comunicagao para a configuragio de
uma nova tecnologia, a digital, provocou mudancas radicais. Por meio das tecnologias
digitais € possivel representar e processar qualquer tipo de informago. Nos ambientes
digitais retinem-se a computagio (a informatica e suas aplicagdes), as comunicacdes
(transmissdo e recepgdo de dados, imagens, sons, etc.) e os mais diversos tipos, formas
e suportes em que estdo disponiveis os conteidos (livros, filmes, fotos, musicas e
textos). E possivel articular telefones celulares, computadores, televisores, satélites, e
por eles, fazer circular as mais diferenciadas formas de informacdo. Também ¢&
possivel a comunicacdo em tempo real, ou seja, a comunicacdo simultinea, entre
pessoas que estejam distantes, em outras cidades, em outros paises ou mesmo viajando
no espago.

Essas mudangas radicais trazidas pelas tecnologias digitais mudam ndo somente a
forma de se comunicar, mas também a forma de aprendizagem e de se ter conhecimento. Nesse
contexto, Kenski (2008) destaca que, diante da constante evolugdo tecnologica, a aprendizagem
ao longo da vida torna-se necessaria. Ja ndo € possivel delimitar um momento final para o
processo de aprender, pois quanto mais se adquire conhecimento, maior € a percepcao de que
h4 sempre novos conhecimentos e saberes a serem explorados, especialmente em um cenério
como o atual marcado por rapidas e continuas mudancas digitais.

Diante dessa realidade de constantes mudancas, a propria escola precisa repensar

seu papel. Segundo Kenski (2008, p. 64):

[...], a educacdo escolar tem de ser mais do que uma mera assimilacdo certificada de
saberes, muito mais do que preparar consumidores ou treinar pessoas para a utilizacdao
das tecnologias de informac@o e comunicag@o. A escola precisa assumir um papel de
formar cidadaos para a complexidade do mundo e dos desafios que ele propde.
Preparar cidadaos conscientes, para analisar criticamente o excesso de informagdes e
a mudanga, a fim de lidar com as inovacdes e as transformacdes sucessivas dos
conhecimentos.

Sob essa oOtica, a escola deixa de ser apenas o local de transmissao de informacgao
para se tornar um espaco de mediacdo e investigacdo. No campo especifico da Educacdo
Matematica, essa mudanca de paradigma exige que as ferramentas digitais sejam integradas
ndo como meros suportes técnicos, mas como elementos que reorganizam o pensamento € a
producao de saberes pelos estudantes.

As tecnologias digitais evoluiram de maneiras distintas, adquirindo caracteristicas
proprias em cada area do conhecimento. No campo da Educagdo Matematica Borba et al. (2020)
apresentam, de forma clara, como foi a evolu¢cdo do uso das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem. Os autores estruturaram essa trajetoria em quatro fases, compreendendo o
periodo de 1980 a meados de 2004. Tais etapas ndo seguem uma cronologia rigida, mas
encontram-se conectadas, evidenciando como as diversas abordagens influenciam-se

mutualmente ao longo do tempo. E importante notar que a perspectiva de Borba sobre
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“humanos-com-midias” se consolida e ganha maior relevancia a partir da terceira fase,
momento em que a tecnologia digital deixa de ser apenas uma ferramenta e se integra aos
coletivos de aprendizagem. Essas fases serdo detalhadas a seguir.

A primeira fase (1980-1990) foi marcada pelo uso do Software LOGO, embora
nesse periodo ja se discutisse o uso das calculadoras simples e cientificas no ensino da
matematica. Surgiram, entdo, expressoes como ‘“Tecnologias da Informatica (TI)” ou
“tecnologias computacionais” para se referir a computadores ou softwares. O surgimento do
LOGO veio acompanhado do interesse em implementar laboratdrios de informatica nas escolas.

A base central desse software, segundo Borba er al (2020), reside no
Construcionismo de Papert (1980 apud BORBA et al., 2020, p. 26). Essa perspectiva destaca
como a linguagem de programagdo contribui para o desenvolvimento do pensamento
matematico. A aprendizagem ocorre quando o estudante estabelece uma conexdo entre os
comandos digitados e os resultados observados na tela, o que possibilita a construcao de
programas sequenciais e a exploracdo de conceitos geométricos.

No contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental essa fase é fundamental, pois
o LOGO permitia que as criancas manipulassem objetos matematicos abstratos de forma
concreta. Através do movimento da “tartaruga”, conceitos como lateralidade, angulo ¢ medida
de comprimento passavam a ser vivenciados pela crianca em um processo de investigacao.
Nesse periodo, o Ministério da Educacao (MEC) implementou o Projeto EDUCOM, visando
desenvolver pesquisas sobre o computador como recurso pedagdgico. De acordo com Healy
(2010 apud BORBA et al., 2020, p. 29), “o foco de projetos como EDUCOM estava
concentrado no uso das tecnologias na formacgao de professores. Além disso, o papel atribuido
as tecnologias era o de catalisador para a mudanga pedagodgica [...]".

A segunda fase do uso de tecnologias digitais no ensino de matematica comecou
por volta de 1990, caracterizada pela popularizacdo dos computadores pessoais. Nesse periodo
houve uma expansdo na criacdo de softwares educativos por empresas, gOvernos e
pesquisadores. Como consequéncia, professores comecaram a buscar suporte em cursos de
formacao continuada para compreender como a TI as suas praticas pedagogicas.

Borba et al. (2020, p. 30) apontam que esse movimento exigia que os docentes se
deslocassem de suas “zonas de conforto” em dire¢do a “zonas de risco”, enfrentando o desafio
de incorporar 0 novo recurso ao cotidiano escolar. Nessa fase, destacou-se o uso de softwares
voltados a fun¢des (como Winplot, o Fun e Graphmatica) e, principalmente, os de geometria

dinamica, como Cabri-Géométre e o Geometricks.
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Diferente do LOGO, esses softwares nao exigiam conhecimento em linguagem de
programacao, permitindo que usudrios, mesmo leigos, manipulassem objetos geométricos com
facilidade. A introducdo da geometria dindmica nesta segunda fase possibilitou a criagdo de
ambientes de investigacdo matemética desde a alfabetizacdo. Ao interagir com as figuras que
podem ser deformadas ou movimentadas, os estudantes dos Anos Iniciais passam a testar
hip6teses sobre formas e medidas.

A terceira fase teve inicio por volta de 1999, impulsionada pelo surgimento e
popularizacdo da internet. Nesse periodo, a rede mundial de computadores passou a ser
amplamente utilizada pelos docentes para a realizacdo de cursos a distancia, bem como fonte
de informacdo e comunicagdo. Foi nessa época que o termo “Tecnologias de Informagdo e
Comunicagao” (TICs) ganhou relevancia no cenario educacional.

Além disso, houve investigacdes envolvendo o software Winplot e a ascensao dos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). Como reforca Bairral (2009 apud BORBA et al.,
2020, p. 42), esses ambientes podem ser vistos como amplificadores cognitivos, uma vez que,
sendo “multifacetados e potencializadores, integram uma variedade de artefatos midiatico-
representacionais”.

A chegada das tecnologias digitais, com destaque para a internet, reconfigurou a
Educagao a Distancia, superando modelos baseados em materiais impressos e transmissdes via
satélite. Essa nova estrutura pedagédgica fundamenta-se nos AVA, que oferecem plataformas
interativas e ferramentas diversificadas para a construcao do conhecimento, contribuindo para
a formacao inicial e continuada dos professores de matematica.

A reconfiguracdo da Educacdo a Distancia e o uso dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem exigem uma formacdo que va além do dominio técnico-instrumental. Conforme
defende Gongalves (2018), o processo formativo deve contemplar ndo apenas o ensino por meio
das tecnologias, mas pressupor a criacao de ensino e aprendizagem dotadas de intencionalidade
pedagogica. Isso permite ao professor explorar e investigar as potencialidades das TDIC de
forma reflexiva e critica.

A quarta fase do uso de tecnologias digitais no ensino de matematica iniciou-se por
volta de 2004, impulsionada pela expansdo da banda larga e pela melhoria na qualidade das
conexdes. Conforme apontam Borba ef al. (2023), essa fase intensificou a colaboracio online,
permitindo que a produgdo de conhecimento ocorra em rede e de forma descentralizada. Nesse
cenario, o uso das tecnologias digitais se tornou mais comum e a expressdao “Tecnologias

Digitais” (TD) comegou a ser utilizada para descrever essas ferramentas que promovem
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interatividade e personaliza¢do da aprendizagem, transformando a sala de aula em um espaco
de experimentagao.

Nessa fase, o coletivo seres-humanos-com midias, metafora central na obra de
Borba, ganha contornos de mobilidade, momento em que dispositivos mdveis e redes sociais
passam a integrar a infraestrutura de pensamento do estudante e do docente. Entretanto, como
pontuam Carneiro e Passos (2014), a simples presenca do artefato digital nao garante a inovacao
pedagdgica. No campo da Matematica para os Anos Iniciais, a eficicia das interacdes digitais
permanece indissocidvel da media¢do docente, exigindo que o professor atue como um
articulador que transforma o entretenimento tecnolégico em efetiva investigagdo matematica.

A denominada quinta fase das tecnologias digitais na educagdo, conforme
caracterizada por Borba et al. (2023), distingue-se das anteriores por niao decorrer da
emergéncia de uma nova tecnologia, mas de uma ruptura imposta pela pandemia da Covid-19.
Nesse contexto, o uso das TDIC deixou de ser uma possibilidade pedagdgica para se tornar uma
condicdo emergencial, revelando fragilidades histdricas da formagao docente. A adogao abrupta
dessas ferramentas, marcada pelo ensino remoto, ocorreu, em grande medida, sem
planejamento pedagdgico adequado, o que evidenciou um uso predominantemente instrumental
em detrimento de uma integragao critica.

Apbs a contextualizacdo das fases descritas por Borba et al. (2020), torna-se
necessario dialogar com outros autores que discorrem sobre as contribui¢des pedagdgicas das
TDIC. Pesquisas cientificas relacionadas a tematica discutem a importancia das tecnologias
digitais para potencializar a visualizacdo nas aulas de matematica, principalmente contetidos
relacionados a geometria. Para os Anos Iniciais essa contribui¢do € vital, pois os recursos
moveis e sequéncias didaticas digitais tomam conceitos abstratos passiveis de manipulacdo e
investigacao direta.

Nesse sentido, a visualizagcdo na matemética relaciona-se a capacidade de
interpretar informacdes figurais e de construir imagens a partir de representagcdes nao figurais.
Trata-se de um processo fundamental para a construcdo de significados, permitindo que o
estudante de Ensino Fundamental I transite do pensamento concreto para representacdes mais
complexas. A visualizacio envolve a formac¢do de imagens mentalmente, por meio de registros
graficos ou com o apoio de tecnologias, desempenhando papel central no estimulo aos
processos de exploracdo e descoberta (BORBA et al., 2020).

Complementando essa discussdo, Passos e Nacarato (2014) destacam que os
diferentes tipos de visualizagdo mobilizados pelos estudantes envolvem a capacidade de criar,

manipular e interpretar imagens mentais. Nos Anos Iniciais o desafio reside em integrar as
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TDIC de modo que elas nao substituam o raciocinio, mas sirvam como suporte para visualizar
informacdes espaciais e quantitativas. Sob essa Otica, Borba e Villarreal (2005, p. 96)
sistematizam a importancia da visualizacdo na Educacdo Matemética ao apontarem aspectos

que evidenciam seu papel nos processos de ensino e aprendizagem:

— a visualizacdo se constitui em um caminho alternativo de acesso ao
conhecimento matemaético;

— a compreensao de conceitos matematicos requer multiplas representacdes, e
a representacio visual pode transformar sua propria compreensio;

— a visualizacdo é parte da atividade matematica e um caminho de resolver
problemas;

— tecnologias com boas interfaces visuais estdo presentes nas escolas, e seu
uso nos processos de ensino e aprendizagem requer compreensao de processos
visuais;

— se os conteidos da prdpria matematica puderem mudar devido aos
computadores, como proposto por alguns matematicos, estd claro que a
matematica nas escolas se submetera pelo menos a algum tipo de mudanga;
— embora a demonstracio seja vista como a rota oficial para a verdade na
mateméatica académica, isso poderia ndo necessariamente ser transportado
para a aula de matemaética nos niveis escolares.

Corroborando essa discussao, Silva e Penteado (2010) apontam que o uso de softwares
educacionais possibilita a superacdo de praticas centradas exclusivamente na exposi¢do e na
resolucdo mecanica de exercicios, favorecendo processos mais investigativos e reflexivos.
Dentre os recursos digitais utilizados na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais, destacam-se
softwares como Slogo, Lightbot, ScratchJr e Code.org, bem como ferramentas voltadas a
visualizagdo matematica, como Poly Pro Cabri 3D e GeoGebra, que contribuem para a
exploracdo de conceitos por meio de diferentes representacdes e dindmicas de aprendizagem.

Nesse sentido, Sheffer e Binotto (2023) destacam que os softwares Slogo e Scratch
se diferenciam por serem ambientes de programacdo de facil manuseio, passiveis de utilizagdo
desde os Anos Iniciais, permitindo a construcdo dindmica de figuras. Segundo as autoras tais
ambientes apresentam uma interface que integra, de um lado, a visualizacdo das construcdes
realizadas e, de outro, um painel de comandos, no qual os estudantes descrevem sequéncias de
passos ou elaboram programacdes, favorecendo o desenvolvimento do raciocinio 16gico e
matematico.

Gongalves (2018), ao dialogar com Marco (2009), destaca que as tecnologias
digitais podem ampliar as possibilidades de aprendizagem matematica ao favorecer a
visualizag@o de situagdes que seriam dificeis ou mesmo invidveis de serem exploradas apenas

com lapis e papel, recorrendo a recursos como cores, sons e simulagdes (CLAUDIO; CUNHA,
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2001 apud GONCALVES, 2018). Contudo, conforme alertam Sheffer e Binotto (2023), a
efetividade desses recursos depende de uma andlise critica por parte do docente, que deve
selecionar as ferramentas tecnolégicas, considerando as caracteristicas da turma, o ano escolar
e os objetivos pedagdgicos. Assim, o uso das tecnologias deve estar articulado aos conceitos
matematicos trabalhados e ao contexto educacional em que se inserem.

Gongalves (2018) ressalta que o uso das tecnologias digitais no ensino de
Matematica ndo deve restringir-se a um recurso de apoio para tornar as aulas mais atrativas ou
romper com a rotina tradicional, tampouco a simples disponibilizacdo de softwares capazes de
realizar cdlculos de forma automética. Para o autor é fundamental que as atividades sejam
intencionalmente planejadas pelos professores, de modo a favorecer a construcdo, a
representacdo e a compreensdao do conhecimento matematico, bem como a interagdo entre
estudantes e docentes.

Gongalves et al. (2025), em didlogo com Borba (2023), defendem que as
tecnologias digitais podem constituir-se aliadas no processo de aprendizagem matematica,
desde que seu uso esteja vinculado a uma organizagao intencional do ensino. Para os autores, o
modo como as situagdes de ensino € planejado e conduzido é determinante para que as TDIC
favorecam a apropriacdo do conhecimento historicamente produzido, evitando um uso
meramente instrumental ou superficial. Carneiro e Passos (2014) corroboram essa visdo ao
afirmarem que as tecnologias alteram a dindmica da sala de aula desde que o professor
compreenda suas potencialidades e limites.

Cannone, Robayna e Medina (2008 apud CARNEIRO; PASSOS, 2014) apontam que a
incorporacdo das tecnologias constitui um desafio, na medida em que implica transformacdes
nas formas de ensinar e na selecdo dos conteudos. Borba e Penteado (2010) compreendem esses
desafios a luz das nogdes de “zona de conforto” e “zona de risco”. Enquanto a primeira
caracteriza-se por praticas previsiveis e controlaveis, a insercdo das tecnologias desloca o
docente para a zona de risco, marcada por incertezas, imprevistos técnicos e pela emergéncia
de novas questdes, 0 que exige maior abertura a experimentacdo. Segundo os autores o dominio
prévio do educador ndo isenta de se deparar com situagcdes inesperadas ao utilizar recursos
digitais, colocando-o em uma zona de incertezas. Lidar com essas incertezas tecnolégicas exige,
muitas vezes, um olhar investigativo mais demorado e a troca de experi€éncias com o0s pares
para superacdo dos problemas que surgem.

Diante desse cenério, a insercdo das TDIC provoca uma reconfiguracdo da
dindmica entre professor, estudante e conhecimento. O docente deixa de ocupar o lugar de

transmissor para assumir um papel mediador, atribuindo intencionalidade pedagdgica ao uso
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dos recursos. Nesse contexto, professor e aluno tornam-se atores cooperativos que, juntos,
constroem novos conhecimentos (CARNEIRO; PASSOS, 2014, p.105). Assim, as tecnologias
podem favorecer a investigacdo, a visualizacdo e a argumentacdo, desde que o professor atue
como articulador entre os estudantes, as ferramentas e os conceitos matematicos (BORBA;

VILLARREAL, 2005; CARNEIRO; PASSOS, 2014).

2.5 Usos das TDIC: Uma Analise Critica

As Tecnologias Digitais de Informac¢@o e Comunicagdo (TDIC) passaram a ocupar
um papel central na educacdo contemporanea, estando presentes em escolas, universidades e
museus. Para além de influenciarem os modos de comunicacdo, o acesso a informacio e a
producdo do conhecimento, tais tecnologias inserem-se em um cenario marcado por interesses
comerciais, no qual grandes corporagdes tecnoldgicas exercem influéncia direta sobre as
praticas educacionais (SELWYN, 2017).

A andlise critica sobre o uso das TDIC na educagao deve ultrapassar abordagens
simplistas e sensacionalistas, nas quais predominam discursos alarmistas que apresentam as
tecnologias como uma ameaga ou, em contraposi¢cdo, visoes salvacionistas, que as colocam
como solucao definitiva para os desafios educacionais. Nesse sentido, Selwyn (2017) defende
que uma critica significativa e rigorosa deve abordar a tecnologia com uma postura de ceticismo
construtivo, evitando posicdes restritas ou desagregadoras em favor de um olhar mais objetivo
e propositivo sobre o tema. A necessidade de um olhar critico é corroborada por Berry (2014

apud SELWYN, 2017, p.23):

A teoria critica sempre se engajou com as questdes levantadas pela
tecnologia...conforme as mudancas na tecnologia aceleram a um ritmo intensificado,
¢ de suma importincia que a literatura critica se envolva com essas (novas) interagdes
das tecnologias digitais.... Isso ndo significa que a teoria critica deve seguir o dltimo
modismo digital ou meme da internet, é 6bvio, mas que ela deva engajar-se com as
estruturas e os principios do digital. Esses aspectos precisam ser explorados em sua
materialidade e em seus propiciamentos ideolégicos, ndo apenas para criticar, mas
também para desenvolver novos conceitos e maneiras de pensar em relagdo ao novo
mundo digital.

E a partir desse olhar que esta secio se fundamenta, buscando desmistificar a
suposta neutralidade das ferramentas tecnologicas. Tais recursos sdo carregados de ideologias
e valores que determinam sua aplicagdo e uso. A inten¢do, portanto, ndo € estigmatizar as
tecnologias digitais como vilds, nem as idealizar como heroinas, mas sim compreendé-las em

sua totalidade. Ter uma visdo critica sobre educacdo e tecnologia requer ndo somente uma
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analise detalhada e contextual, mas também um envolvimento com a avalia¢do justa e com
exploracdo dos diversos elementos envolvidos, tanto positivos quanto negativos (SELWYN,
2017).

Existe uma ampla discussdo no meio académico sobre a inser¢do das TDIC na
educacdo, na qual se percebe que muitas pesquisas relacionadas a temética tendem a apresenta-
las como solugdo definitiva para os problemas educacionais. Tais estudos costumam focar em
exemplos de atividades desenvolvidas com ferramentas tecnoldgicas especificas, o que revela
uma lacuna de criticidade nessas abordagens. Esse cenario € corroborado por Santos (2020), ao
apontar que muitos estudos sobre as tecnologias digitais carecem de fundamentacdo tedrica-
metodologica sélida, tratando tais recursos como naturalmente benéficas. Essa perspectiva
tende a promover uma aceitagdo acritica de dispositivos, como jogos e sequéncias didaticas,
sem considerar, de forma mais reflexiva, os limites e as implicacdes de seu uso.

Para Selwyn (2017, p.19):

[...], estudos criticos do uso da tecnologia na educacio precisam levar em conta o
conflito social sobre a distribuicdo de poder. Parte disso envolve tratar o uso da
tecnologia na educag¢do como ideologia, isto é, como mecanismo para promover os
valores e agendas dos interesses hegemonicos dominantes na educag@o.

Para nortear essa andlise critica, Selwyn (2017, p.90) resgata o trabalho de Neil
Postman, um teérico das midias que, décadas atrds, prop0ds sete questdes essenciais sobre as
tecnologias. Tais questionamentos, que permanecem relevantes na contemporaneidade, sdao
fundamentais para ultrapassar uma visao simplista e desprovida de ceticismo sobre as TDIC na

educacdo.

Quadro 1: As sete questdes de Postman sob uma 6tica critica na Educacao Matematica

Reflexao Critica e Implicacoes na Educacao
Questoes de Postman (1998)
Matematica

Questionar se o software resolve uma dificuldade real de
1. Qual é o problema para o qual esta aprendizagem ou automatiza procedimentos
tecnologia € a solucao? matematicos ainda ndo compreendidos conceitualmente

pelo aluno.
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Questoes de Postman (1998)

Reflexao Critica e Implicacoes na Educacao

Matematica

2. De quem é o problema?

Identificar se a demanda pela tecnologia parte da
necessidade pedagdgica do professor ou de pressdes de

mercado e politicas de modernizacao.

3. Que novos problemas serao criados

ao resolvermos o problema antigo?

Avaliar se a facilidade do software gera dependéncia
técnica ou se a coleta de dados dos alunos cria riscos a

privacidade.

4. Que pessoas e instituicoes serao

prejudicadas?

Refletir sobre a exclusdo de alunos sem acesso em casa
ou o enfraquecimento da autonomia do professor diante

de sistemas digitais padronizados e apostilados.

5. Que mudancas na linguagem estiao

sendo promovidas?

Observar se o raciocinio matematico estd sendo
substituido por uma linguagem baseada na “tentativa e
erro” ou em icones intuitivos, que podem ocultar a 16gica

matematica subjacente aos conceitos trabalhados.

6. Que redirecionamentos de poder

economico e politico resultam disso?

Analisar a dependéncia das escolas em relacdo as
grandes corporagdes tecnologicas (como Google e
Microsoft) e o controle que essas empresas passam a ter

sobre o curriculo.

7. Que usos alternativos poderiam ser

feitos da tecnologia?

Explorar como a ferramenta pode ser usada para a
emancipacgdo, autoria do aluno e desenvolvimento de
projetos matematicos autorais (uso contra hegemonico

das TDIC).

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Postman (1998) e Selwyn (2017).

A primeira pergunta de Postman nos convida a questionar a ideia de que as tecnologias

educacionais s@o inerentemente benéficas ou capazes de resolver, por si sOs, os problemas

enfrentados no campo educacional. Como aponta a critica de Morozov (2013 apud SELWYN,

2014, p.92) ao “solucionismo”, a tecnologia muitas vezes surge como “uma solu¢do em busca
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de um problema”. No contexto da formagdo docente essa questdo conduz a reflexdo sobre a
implantacdo de plataformas digitais para o Ensino a Distancia. Nesses casos, tais recursos
apresentados como solu¢des para a qualificacdo de professores; contudo, observa-se que muitos
docentes enfrentam dificuldades para acessar os cursos, seja pela falta de letramento digital,
seja pela auséncia de formacao adequada.

Esse cendrio evidencia que a tecnologia, isoladamente, ndo € capaz de resolver os
problemas estruturais da educagao. Essa constatagao € reforcada por Rocha e Nakamoto (2023,
p. 368) ao apontarem que “os desafios da tecnologia na educagdo incluem a necessidade de
garantir a acessibilidade digital e a inclusdo social dos alunos, a adaptacdo dos professores e
alunos a novas metodologias e tecnologias, e a avaliacdo da efetividade do ensino, seja
presencial ou hibrido”. Dessa forma, a énfase excessiva nos artefatos tecnologicos tende a
obscurecer a compreensio de que as necessidades educacionais sdo, muitas vezes, de natureza
pedagégica e formativa, e nao meramente técnica. Tais reflexdes tornam-se particularmente
relevantes no ensino de matematica, especialmente nos Anos Iniciais, em que o uso de softwares
exige atencao as especificidades do desenvolvimento do pensamento matematico das criancas.

Em contrapartida a uma visao tecnicista, Borba et al. (2011) defendem que a atencao do
docente deve estar centrada na aprendizagem, estruturando uma proposta pedagdgica que
considere o meio. Assim, reforca-se a compreensao de que a tecnologia nao possui eficicia
autonoma, uma vez que seu sucesso depende diretamente de um planejamento pedagdgico que
priorize a apropriagdo do conhecimento em detrimento do simples uso das TDIC.

Ao analisar a segunda e a sexta perguntas de Postman, torna-se fundamental refletir
sobre as implicagdes éticas e sociais da tecnologia, questionando a quem essas ferramentas
beneficiam e quem detém o poder de definir quais problemas devem ser resolvidos. Os debates
sobre o uso das TDIC na educacao transcendem a analise de suas funcionalidades técnicas;
conforme aponta Selwyn (2017, p. 94) “trata-se de debates ideologicos e éticos acerca do que
a educacao deveria focalizar e aos interesses de quem ela deveria servir”.

Nessa perspectiva, Selwyn (2014) argumenta que as tecnologias educacionais nao sao
neutras, uma vez que refletem ideologias dominantes como o libertarianismo, o neoliberalismo
e o novo capitalismo. Essas ideologias influenciam a implementac¢ao e o uso das tecnologias no
campo educacional, moldando praticas pedagdgicas, politicas publicas e processos formativos.
No campo da Educacdo Matematica para os Anos Iniciais tal influéncia manifesta-se, por
exemplo, na padronizacio de conteidos por meio de plataformas de aprendizagem que
priorizam a produtividade e o desempenho em detrimento de processos de investigacdo e

reflexdo critica sobre o conhecimento matematico.
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Nesse contexto, observa-se, na atualidade, uma massiva insercao das TDIC nas redes de
ensino, materializada pela adocdo de plataformas digitais, distribui¢do de dispositivos moveis
aos estudantes, renovacdo de laboratérios de informatica e implementacdo de conexdes de
internet de alta velocidade. Embora essas iniciativas sejam apresentadas como estratégias para
modernizar e democratizar a educacio, torna-se imperativo questionar se tais investimentos
respondem as reais demandas pedagdgicas das instituicdes ou se estdo alinhados,
primordialmente, a interesses politicos e comerciais.

Como adverte Feenberg (2003), a tecnologia ndo deve ser compreendida como uma
ferramenta neutra, mas sim como um campo de luta politica. Para o autor, as implementacdes
dos artefatos tecnologicos ndo constituem processos meramente técnicos; elas cristalizam
escolhas que incorporam valores éticos e interesses hegemonicos, moldando as praticas sociais
e educativas. Assim, o que se apresenta como estratégia de ampliacdo de acesso pode, na
verdade, estar mais alinhado aos interesses de mercado do que com as necessidades
pedagogicas.

A terceira pergunta proposta por Postman alerta para o fato de que toda solugdo técnica
ou mudanga pode trazer consigo consequéncias nao intencionais e efeitos secundarios.
Conforme destaca Selwyn (2017), as discussdes mais relevantes sobre educacao digital ndo se
limitam as promessas do que a tecnologia pode oferecer, mas devem considerar também quais
os impactos negativos e os aspectos que ela pode comprometer. Nesse sentido, torna-se
fundamental refletir sobre o que se perde ou se transforma com a inser¢ao dos artefatos
tecnologicos nos contextos educacionais.

Um exemplo contemporaneo reside no impacto das dindmicas de comunicagao virtual.
Embora a possibilidade de interacio em tempo real seja amplamente percebida como um
avanco, autores criticos sugerem que, como desdobramento ndo intencional dessa “solugdo”,
podem emergir desafios relacionados ao enfraquecimento das interacdes presenciais. Esse
fendmeno torna-se preocupante especialmente quando tais recursos passam a substituir, em vez
de complementar, as relagdes educativas fundamentais para o desenvolvimento integral do
estudante.

Selwyn (2017) enfatiza a necessidade de estudos criticos que problematizem o uso das
TDIC na educacgdo. Essa abordagem ndo consiste em tratar a tecnologia como um problema em
si, mas em reconhecer a importancia de questionar seriamente as formas, os contextos € os

interesses que orientam seu uso no campo educacional. Nesse sentido, o autor afirma que:
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Compreender a tecnologia na educagdo néo se reduz simplesmente ao trabalho com
base em questdes de “eficacia” ou de “melhores praticas”. De fato, precisamos
desafiar visdes dominantes nessa area, a0 menos para termos mais informagdes sobre
quais sdo os reais beneficios que a tecnologia pode proporcionar (e também os que
ndo pode) (SELWYN 2017, p.17).

Essa perspectiva reforca a necessidade de analisar ndo apenas o que as TDIC
acrescentam aos processos educativos, mas também aquilo que tendem a substituir, modificar
ou tornar invisivel no cotidiano escolar. Isso é particularmente relevante nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental quando a aprendizagem esté fortemente associada a mediagao pedagbgica,
as interacdes presenciais e ao desenvolvimento cognitivo e social das criangas.

A quarta questd@o proposta por Postman amplia a compreensdo de que as tecnologias nao
produzem apenas efeitos positivos. Ao contrario, o autor alerta que toda inovagao tecnoldgica
tende a gerar assimetrias, beneficiando determinados grupos enquanto pode produzir
desvantagens ou exclusdo para outros. Nesse sentido, a insercdo das TDIC na educacdo exige
uma andlise que considere ndo apenas seus potenciais pedagdgicos, mas também as
desigualdades que podem ser intensificadas, sobretudo quando sao desconsideradas as
condicdes sociais, econdmicas e culturais dos sujeitos envolvidos (SELWYN, 2017).

Segundo Vieira Pinto (2005), a tecnologia ndo pode ser compreendida como um artefato
neutro, uma vez que, historicamente, tem sido apropriada como instrumento de dominagao,
associado a distribuicdo desigual de recursos materiais e de poder. Para o autor sdo essas
assimetrias que permitem a determinados grupos impor sua hegemonia sobre outros, como
resultado de escolhas politicas e sociais. No campo educacional, essa perspectiva contribui para
compreender como a implementagao das TDIC pode, ao desconsiderar as condi¢des concretas
dos sujeitos, reforcar desigualdades e relagdes de subordinacio, em vez de promover processos
formativos emancipatorios.

Conforme discutido por Selwyn (2011 apud ROCHA; NAKAMOTO, 2023), a
incorporacdo das tecnologias digitais na educacdo pode gerar novos desafios e intensificar
desigualdades preexistentes. Dentre esses entraves destacam-se as limitagdes relacionadas as
condicdoes de acesso aos recursos € a conectividade, que acabam por colocar parte dos
estudantes em situacdo de desvantagem nos processos de ensino e aprendizagem. Além disso,
o autor problematiza os limites dos modelos avaliativos mediados por tecnologias, os quais nem
sempre contemplam a diversidade de conteidos e experi€ncias formativas, especialmente
aqueles que demandam interacdo direta e presencga fisica, elementos indissociaveis do cotidiano

escolar nos Anos Iniciais.
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A quinta pergunta de Postman direciona a andlise para as transformagdes simbdlicas e
culturais produzidas pela tecnologia, problematizando de que maneira ela altera as formas de
pensar, de se comunicar € de compreender o mundo. Nesse sentido, o autor chama a atencao
para o fato de que as tecnologias ndo apenas introduzem novos meios de expressdo, mas
também ressignificam conceitos fundamentais da linguagem e do conhecimento. Ao recuperar
a critica de Socrates a escrita, Postman exemplifica como determinadas ferramentas podem
redefinir nogdes centrais, como a de inteligéncia, ao deslocar a importancia atribuida a
capacidades como a memdria, anteriormente essencial nas tradi¢cdes orais (SELWYN, 2017).

No contexto atual, discussOes semelhantes emergem em torno do uso da inteligéncia
artificial no campo educacional. Em determinados discursos, a IA € apresentada como uma
ameaca ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes, sob o argumento de que o acesso
imediato as respostas poderia reduzir os processos de reflexdo e elaboragcdo conceitual. Essa
preocupacdo dialoga diretamente com a andlise de Postman ao evidenciar como novas
tecnologias tendem a ressignificar nogdes centrais o aprender e o pensar.

A ultima questao apresentada por Postman destaca que a reflexdo critica sobre as
relacdes entre educacdo e tecnologia nao deve ser compreendida como um posicionamento
contrario as inovacdes ou como um exercicio meramente retérico. Trata-se, em ultima analise,
de problematizar os conflitos, as tensdes e as contradi¢des inerentes ao uso das TDIC no
contexto escolar.

Nessa perspectiva, Selwyn (2017) compreende a teoria critica como um campo de
engajamento politico, situado em uma tensdo dialética entre o potencial democratizador das
ferramentas e os riscos de controle associados as tecnologias educacionais. Para o autor, essa
abordagem exige distinguir a potencialidade da tecnologia de sua efetiva materializacdo na
pratica educativa. Além disso, reforca a necessidade de construcdo e defesa de acOes voltadas
ao empoderamento, a equidade, a justica social e a democracia participativa no ambito da
educacdo.

Diante das discussdes apresentadas nesta secdo, evidencia-se a urgéncia de uma
producdo cientifica que reivindique o caréter critico sobre o uso das TDIC, especialmente no
campo da Educacdo Matematica. Mais do que descrever funcionalidades de softwares, é
imperativo que as investigacOes ultrapassem abordagens instrumentalistas e lancem luz sobre
as dimensoOes pedagbgicas e politicas que atravessam o cotidiano escolar.

A luz de Selwyn, Vieira Pinto e Feenberg, uma anilise critica permite compreender que
as tecnologias ndo sdo neutras; elas carregam valores e disputas que impactam diretamente a

formacdo das criancas. Portanto, nos Anos Iniciais, refletir sobre tais recursos significa
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assegurar que a insercdo tecnolégica ndo se sobreponha a mediacdo docente, mas que sirva
como um suporte para processos de investigacdo e constru¢do do pensamento matematico que

sejam, essencialmente, emancipatdrios.

2.6 Formacao Inicial dos Professores Polivalentes

A formacao docente inicial e continuada ocupa lugar central nas pesquisas educacionais
contemporaneas, especialmente diante dos desafios persistentes relacionados a aprendizagem
dos estudantes, com destaque para a mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Documentos normativos e pesquisas académicas vém apontando, ha décadas, fragilidades
estruturais na formacdo de professores e seus impactos diretos nas préticas pedagdgicas e nos
resultados educacionais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ja indicavam, ha aproximadamente trés
décadas, que parte significativa dos problemas do ensino de matemética estd relacionada a
formacao inicial e continuada do magistério, bem como as condi¢des de trabalho docente.
Segundo o documento, observa-se praticas pedagdgicas excessivamente dependentes do livro
didatico e dificuldades na implementacao de propostas inovadoras (BRASIL, 1997).

Apesar dos avangos tedricos e das inimeras pesquisas desenvolvidas desde entdo, tais
desafios permanecem atuais. Observa-se a recorréncia de praticas tradicionais no ensino de
matematica, muitas vezes associadas as dificuldades dos proprios professores em relagdo a
disciplina e a inseguranca diante dos contetidos. Nos Anos Iniciais essa situacdo se intensifica
em funcao do perfil do professor polivalente, responsavel por multiplas areas do conhecimento,
o que impde demandas formativas especificas para o ensino dessa disciplina.

A formacdo inicial dos professores que atuam na Educacio Bésica, especialmente nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, constitui-se como um campo historicamente marcado
por mudancas, reformulacdes nas politicas publicas e nas diretrizes curriculares nacionais.
Atualmente essa formagdo ocorre majoritariamente nos cursos de Pedagogia; entretanto, esse
modelo € resultado de um longo processo histérico que envolveu disputas de concepcoes e
mudancas significativas na estrutura do ensino superior brasileiro.

Conforme anélise de Saviani (2009 apud MEDEIROS et al., 2020), a formagao inicial
de professores no Brasil pode ser compreendida a partir de seis periodos historicos, que
evidenciam tanto rupturas quanto permanéncias nos modelos de formacdo. Esses periodos
abrangem desde os ensaios intermitentes iniciados com a Lei das Escolas de Primeiras Letras,

em 1827, passando pela consolidagdo e pela hegemonia restrita as Escolas Normais, até a
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organizacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e o novo perfil atribuido ao curso de
Pedagogia a partir da década de 1990. Esse percurso revela que a formagao docente, longe de
constituir um processo linear, foi sendo moldada em respostas a demandas politicas, sociais e
educacionais especificas de cada contexto historico.

Esse processo historico também foi marcado por uma posicao secundaria atribuida a
formacdo de professores no ambito universitirio. De acordo com Noévoa (2019), as
universidades, desde sua origem, demonstraram consideravel indiferenca em relacdo a docéncia
como campo especifico de formacdo, diferentemente de areas como Teologia, Direito e
Medicina, que estiveram na base da constituicdo universitaria. No caso dos professores da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, essa indiferenca foi ainda mais
acentuada, uma vez que, por um longo periodo, a responsabilidade por sua formagao esteve
restrita as Escolas Normais de nivel médio, e ndo ao ensino superior.

Compreender a formacao inicial dos professores polivalentes, a partir de sua trajetoria
histérica, permite evidenciar que os desafios atuais do ensino de matemética ndo decorrem
apenas de limitagdes individuais dos docentes. Pelo contrério, estdo associados a um modelo
formativo construido ao longo dos anos, que ainda exige revisdes estruturais capazes de
articular, de modo mais consistente, os conhecimentos especificos, pedagdgicos e tecnoldgicos
requeridos pelas demandas educacionais contemporaneas.

No ambito das politicas publicas educacionais, o Plano Nacional de Educacao (2014-
2024) estabelece, por meio da Meta 16, a necessidade de ampliar a formacdo inicial e
continuada dos docentes da Educagdo Basica. Segundo a andlise de Farias e Wagner (2024),
embora tenha ocorrido um aumento notivel no percentual de professores com pds-graduacdo
que avancou de 30,2% em 2013 para 44,7% em 2021, o alcance da meta de 50% para o fim do
decénio ainda enfrenta desafios estruturais. As autoras destacam que esse crescimento foi
impulsionado primordialmente pelo nivel de especializacdo, que abrangia 40,7 % dos
educadores em 2021, enquanto o acesso ao stricto sensu permanece restrito, com apenas 3,3%
de mestres e 0,8% de doutores na educacao basica (FARIAS; WAGNER,2024).

Nos Anos Iniciais, o ensino de matematica € realizado, majoritariamente, por
professores polivalentes com formagdo em Pedagogia, profissionais responséveis pelo trabalho
pedagdgico em miultiplas areas do conhecimento, como lingua Portuguesa, Matemdtica,
Ciéncias, Historia e Geografia. Essa formagdo generalista, embora favoreca uma abordagem
integrada do curriculo, implica desafios no que se refere ao aprofundamento conceitual em
Matematica, drea que historicamente ocupa espago reduzido nos cursos de formacgdo inicial

(CARNEIRO; PASSOS, 2014; GATTI, 2017).
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Segundo Gatti (2010), a diversidade de fun¢des atribuidas ao pedagogo confere elevada
complexidade ao curriculo dos cursos de Pedagogia, que precisam contemplar diferentes areas
de formacdo, cada uma com cargas horarias especificas. Essa exigéncia torna-se ainda mais
desafiadora nos cursos ofertados no periodo noturno, em razdo das limitagdes de tempo
disponiveis para a integracdo dos componentes curriculares.

A formagdo de professores para atuacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem
ocorrido, predominantemente, nos cursos de Pedagogia e, em menor escala na atualidade, nos
de Normal Superior (NACARATO et al.,, 2019). Nesse contexto, pesquisas indicam que,
embora as orientagdes oficiais enfatizem a importancia da formacdo matemética dos futuros
docentes, a organizacdo curricular desses cursos tende a priorizar aspectos metodologicos,
frequentemente com carga horéria reduzida para as disciplinas voltadas ao ensino de
matemadtica, o que limita o aprofundamento conceitual necessario a atuagao profissional (CURI,
2005 apud NACARATO et al., 2019).

Nacarato et al. (2019) afirmam que a formagdo de professores para os Anos Iniciais
enfrenta desafios significativos, especialmente no que se refere a articulagdo entre os
fundamentos matemaéticos e as dimensdes pedagdgicas. As autoras destacam que a formagao
inicial deve possibilitar a problematizacdo das crencas construidas ao longo da escolarizagao,
ao passo que a formacao continuada precisa tomar as praticas docentes como objeto de reflexao,
superando modelos centrados apenas na apresentacio de metodologias. Investimentos
consistentes nessas duas etapas sdo considerados fundamentais para a transformagao do ensino
de matematica na Educacio Basica.

Contudo, conforme adverte Gatti (2017), ndo é possivel atribuir os problemas da
Educacdo exclusivamente a formacdo dos professores, desconsiderando as condi¢des
institucionais, politicas e sociais que atravessam o trabalho docente. Pensar a formacdo implica
considerar seus objetivos, finalidade e compromissos éticos, bem como os contextos concretos
nos quais os professores atuam. Para a autora, persistem padrdes culturais formativos arraigados
que nao acompanham as demandas contemporaneas, especialmente aquelas relacionadas a
mtegracao critica das TDIC no processo educativo.

Nesse cendrio, as transformagOes tecnologicas que atravessam a sociedade
contemporanea impdem desafios adicionais a formacao docente. Conforme argumenta Kenski
(2015), tais transformagdes demandam uma revisao dos modelos formativos tradicionais, de
modo que as propostas educativas ultrapassem os limites fisicos e temporais da sala de aula e

promovam maior integracdo entre os envolvidos no processo educativo. Para a autora a
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formacao de professores precisa considerar novas formas de interagdo, comunicacao e producao
de conhecimento, coerentes com o contexto digital contemporaneo.

A medida que as tecnologias digitais se consolidam como elementos centrais da cultura
atual, intensifica-se o debate sobre o papel do professor como mediador entre os estudantes e
os processos de aprendizagem. Tal mediacdo exige ndo apenas dominio técnico das
ferramentas, mas também intencionalidade pedagbgica, repertério metodolégico e
compreensdo conceitual dos conteidos matematicos a serem ensinados (SOARES, 2012).

No contexto brasileiro, a incorporacdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicagdo na formagao inicial docente ganhou maior institucionaliza¢gdo com a Resolucao
CNE n° 02/2015, que, a época, estabeleceu a presenca das TDIC de forma transversal na
formacao inicial e continuada de professores. Tais diretrizes compreendiam as tecnologias
como recursos metodolégicos e estratégias didatico-pedagdgicas voltadas ao aprimoramento da
pratica docente (SANTOS; SOUZA FILHO, 2021). Contudo, conforme problematiza Gatti
(2017), a simples inclusdao de novas disciplinas curriculares, nao garante, por si s6, mudangas
efetivas nas praticas pedagdgicas, sobretudo quando persistem problemas estruturais nos cursos
de formagao inicial, como a fragmentacao dos conhecimentos.

Essa fragmentacdo também foi problematizada por Machado (1993) ao analisar a
organizagdo linear e excessivamente seriada dos curriculos escolares, marcada por uma logica
rigida de pré-requisitos e pela compartimentacio dos saberes. Para o autor, esse modelo
compromete a articulagdo entre os conhecimentos e produz efeitos negativos no processo
educativo, como a repeténcia e a evasdo escolar. No contexto da formacdo docente, tal 16gica
contribui para a dissociacdo entre teoria, pritica, conteido especificos e tecnologias,
dificultando a construcdo de propostas pedagogicas integradas e reflexivas.

Conforme defendem Ferreira er al. (2025), os programas de formativos precisam
transcender o ensino instrumental, adotando uma perspectiva holistica que articule o dominio
técnico a reflexdo ética. Para os autores, € imperativo que o educador desenvolva a capacidade
de analisar os impactos socioculturais das tecnologias, pautando sua pratica em principios de
sustentabilidade e justica social. Tal posicionamento € o que permite o professor atuar como
um verdadeiro agente de transformacdo, mediando a relacdo entre a sociedade tecnoldgica e a
construcdo do saber emancipador.

Na perspectiva critico-reflexivo de Feenberg (2003), o desenvolvimento profissional
docente deve favorecer o desenvolvimento de um pensamento autdbnomo, capaz de
problematizar as relacdes de poder e os interesses mercadologicos que atravessam a tecnologia

educacional. Para o autor, a centralidade atribuida a competitividade e a operacionalidade no
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campo educacional tende a fragilizar a dimensao critica da formacdo, exigindo posicionamentos
contra-hegemoOnicos que articulem, de modo indissocidvel, os processos formativos e a
evolucdo das tecnologias na educagao.

Diante das lacunas que ainda persistem na etapa de graduacdo, torna-se necessario
compreender como o aprendizado se estende para além da universidade, situando a formacao
ao longo da carreira como um espaco vital para a ressignificacdo das praticas docentes frente
aos desafios cotidianos da escola. Essa transicdo do ambiente académico para o contexto escolar
exige que as diretrizes, como as resolucdes do CNE, ndo sejam apenas prescricdes técnicas,

mas suportes para uma mediacdo pedagdgica consciente e adaptada as realidades locais.

2.6.1 Formacdo Continuada e Desenvolvimento Profissional dos Professores Polivalentes

Nessa perspectiva, a formacdo docente ndo se esgota na etapa inicial, devendo ser
compreendida como um processo continuo, dindmico e situado ao longo da trajetdria
profissional. Conforme destaca Novoa (2022), o desenvolvimento profissional docente
ultrapassa a aquisi¢ao pontual de conhecimento ou técnicas, constituindo-se na articula¢do entre
experiéncia, reflexdo e aprendizagem no exercicio da docéncia. Essa compreensao fundamenta
a centralidade da formacdo continuada como dimensido estruturante do desenvolvimento
profissional docente. O autor argumenta que, embora a formagdo ao longo da carreira possa
incorporar contribui¢des externas provenientes de universidades, programas institucionais e
grupos de pesquisa, € no contexto da escola que ela adquire sentido formativo.

Essa perspectiva dialoga com Zeichner (1993), ao enfatizar que o desenvolvimento
profissional exige que o professor assuma uma postura pratico-reflexiva. De acordo com o
autor, os docentes que adotam uma postura desempenham um papel fundamental tanto na
construcdo de propostas para melhorar a educacao quanto na geracao de saberes sobre o proprio
ensino, a partir da analise critica de suas vivéncias e praticas pedagdgicas.

Nessa construgdo de saberes a partir da pratica, as investigacdes de Shulman (1987)
tornam-se fundamentais ao categorizar a base de conhecimento necessaria para a docéncia. O
autor identifica dimensdes que vao desde o conhecimento do contetdo e do curriculo até o que
ele define como o nucleo da competéncia profissional: o Conhecimento Pedagoégico do
Conteudo (PCK). Para Shulman, esse dominio especifico permite ao professor traduzir o saber
académico em formas didaticas adaptadas as capacidades e aos interesses dos estudantes.

No caso dos professores polivalentes, o desenvolvimento profissional docente torna-se

o espaco privilegiado para a constru¢do desse conhecimento aplicado especificamente a
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Educa¢dao Matemdtica. Isso permite que a inseguranga histérica com os conteidos mateméaticos
seja superada pela constru¢do de estratégias de ensino que integrem o raciocinio l6gico, a
resolucdo de problemas e a manipulacdo de materiais concretos as realidades da sala de aula.

Diversas pesquisas indicam que os saberes advindos da experi€ncia docente devem ser
reconhecidos como elementos centrais do desenvolvimento profissional, funcionando tanto
como ponto de partida quanto como referéncia para os processos formativos. Conforme
defendem Nacarato et al. (2019), o saber experiencial atua como eixo integrador dos multiplos
conhecimentos que compdem o repertdrio profissional. Nessa mesma perspectiva, Josso (2004)
destaca que aprender pela experiéncia implica a capacidade de enfrentar e resolver problemas
que, muitas vezes, ndo se apresentam previamente formulados nem dispdem de solugdes
tedricas previamente estabelecidas, evidenciando o carater formativo das situacdes vividas no
exercicio da docéncia.

Em sintese, a formacdo continuada do professor polivalente configura-se como um
processo indissocidvel da sua identidade profissional e da cultura escolar. A articulacdo entre o
desenvolvimento de saberes especificos, como o conhecimento pedagdgico do contetido
proposto por Shulman (1987) e a valorizacao da experi€ncia como eixo reflexivo defendida por
Fiorentini e Nacarato (2005) e Josso (2004), permite que o docente possa repensar sua pratica
de modo continuo.

Esse amadurecimento é o que possibilita o enfrentamento dos desafios contemporaneos,
especialmente no que se refere a integracdo critica das TDIC no ensino de matematica. Ao
consolidar essa trajetéria formativa, o docente deixa de ser um mero executor de tarefas
tecnologicas para tornar-se um mediador capaz de mobilizar recursos digitais em favor de uma
aprendizagem matematica que seja, a0 mesmo tempo, conceitualmente soélida e socialmente
relevante.

Embora recorrentemente apresentada como uma panaceia para as fragilidades da
graduacdo, a formacdo continuada ndo deve ser reduzida a uma funcdo meramente
compensatoria. Gatti (2017) adverte que essa visdo de reparadora tende a desconsiderar a
complexidade das condi¢Oes institucionais, politicas e sociais que moldam o magistério. Ao
focar exclusivamente na corre¢do de déficits ignora-se que o desenvolvimento profissional
exige mais do que atualizacdo de conteudos; requer, sobretudo, uma transformacdo das
estruturas escolares e a valorizacao das carreiras.

Dessa forma, supera-se a 16gica de que o professor € o tnico responsavel pelo sucesso
ou fracasso das reformas educativas. Sob essa Otica, a autora complementa que as licenciaturas

atuais enfrentam um choque direto com as demandas do cotidiano escolar. Tal cenario evidencia
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um descompasso entre a preparacdo académica oferecida e os desafios reais impostos pelas
novas geracdes que adentram as salas de aula contemporaneas.

Nesse sentido, a superagdo do modelo compensatério de formacdo exige que se
compreenda o desenvolvimento docente como um fendmeno que transcende a dimensdo
cognitiva. Corroborando essa perspectiva Braganca (2011) reitera que a formacado
fundamentada na aprendizagem pela experi€ncia ndo se restringe ao acimulo de informacdes e
conhecimentos, mas constitui-se como um processo vivencial. Para a autora, essa trajetoria
transforma o sujeito e sua relacdo com o saber, permitindo que o professor desenvolva novas
formas de se posicionar no mundo e de compreender sua propria identidade.

Dessa maneira, as transformagdes identitarias propostas por Braganca (2011) encontram
terreno fértil em contextos que privilegiam a coletividade em detrimento de modelos isolados
e puramente técnicos. Conforme sistematizam Nacarato er al. (2019), o desenvolvimento
profissional € potencializado quando a formagdo se ancora no trabalho compartilhado e
colaborativo, bem como em praticas investigativas. Sob essa perspectiva, a adog¢do de
estratégias que desencadeiam a reflexdo critica torna-se o motor para o crescimento docente,
permitindo que o professor polivalente deixe de ser um executor de tarefas para se tornar um
investigador de sua propria pratica.

Portanto, a eficacia desse processo formativo nao reside na quantidade de informacdes
transmitidas, mas na qualidade das interacdes e na capacidade de converter o cotidiano escolar
em um espaco de reflexdo e producdo do saber. No campo da matematica, essa postura
investigativa é o que permite ao docente transpor o uso meramente instrumental das TDIC,
integrando-as como ferramentas de exploracdo e visualizagdo de conceitos, fundamentais para

a constru¢do do pensamento critico.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO

3.1 Natureza da pesquisa

Esta investigagdo transcende a mera descricdo do uso das Tecnologias Digitais de
Informagdo e Comunicagao, situando-se como objetos de uma andlise critica que problematiza
sua utilidade pedagogica e suas intrinsecas relacdes com a realidade social de docentes e
discentes. Sob essa Otica, as praticas educativas e a incorporacdo tecnoldgica sdo
compreendidas como constructos histdricos e sociais, cuja complexidade exige um olhar que
supere o tecnicismo e alcance as dimensdes politicas e culturais do contexto escolar.

Portanto, a abordagem proposta fundamenta-se no principio de que a atuacdo docente
mediada pelos recursos digitais € fruto de relagdes sociais dindmicas. Tais fendmenos requerem
uma interpretagao que, para além da superficie dos relatos, busque desvelar as contradigdes e
potencialidades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem em matematica nos Anos
Iniciais. Ao adotar esse posicionamento, a pesquisa assume um carater qualitativo e critico,
comprometido com a compreensao da realidade em sua totalidade.

Em alinhamento com essa perspectiva, que valoriza a analise aprofundada de contextos
e a subjetividade das interpretacdes, a investigacdo assume uma abordagem qualitativa. Esta
escolha justifica-se pela natureza do objeto de estudo: a compreensdo das praticas docentes
mediadas pelas TDIC no ensino de matemaética. Tal abordagem permite que a investigacdo
ultrapasse a superficie dos dados estaticos, debrugando-se sobre as percepcoes, os desafios e as
ressignificacdes que os professores polivalentes constroem no exercicio da docéncia.

Ao adotar essa via, busca-se captar a complexidade dos fendmenos educativos em seu
ambiente natural, reconhecendo que os sentidos atribuidos ao uso tecnolégico sdo
indissociaveis das trajetorias de vida e formacgdo dos sujeitos. Conforme fundamenta Creswell

(2014):

A pesquisa qualitativa comeca com pressupostos e o uso de estruturas
interpretativas/tedricas que informam o estudo dos problemas da pesquisa, abordando
os significados que os individuos ou grupos atribuem a um problema social ou
humano. Para estudar esse problema, os pesquisadores qualitativos usam uma
abordagem qualitativa da investigacdo, a coleta de dados em um contexto natural
sensivel as pessoas e aos lugares em estudo e a andlise dos dados que ¢ tanto indutiva
quanto dedutiva e estabelece padrdes ou temas. O relatério final ou a apresentacio
incluem as vozes dos participantes, a reflexdo do pesquisador, uma descri¢do
complexa e interpretagdo do problema e a sua contribuicdo para a literatura ou um
chamado a mudan¢a (CRESWELL, 2014, p.50-51).
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Fundamentada nessa perspectiva, Ghedin e Franco (2011) reiteram que o método
funciona como um ponto de vista orientador que viabiliza a investigacdo. A presente pesquisa
materializa seu percurso por meio de dois movimentos complementares: inicialmente, realiza-
se 0 mapeamento do campo por meio de uma Revisdo Sistematica da Literatura (RSL); em
seguida, constitui-se o material empirico de natureza reflexiva, fundamentado na narrativa da
pesquisadora sobre sua propria trajetdria e pratica docente.

Essa organizacdo permite que o referencial tedrico-bibliografico dialogue diretamente
com a experiéncia vivida, conferindo densidade a analise das intersec¢des entre o ensino de
Matematica e as TDIC. Ao optar pela narrativa como fonte de dados, a pesquisa reconhece o
valor do saber experiencial na produ¢do de novos conhecimentos sobre o fazer pedagdgico nos
Anos Iniciais.

Compreende-se que a pesquisa educacional, sob um viés critico, ndo se restringe a
descricdo de fendmenos. Ela demanda um processo interpretativo capaz de produzir
deslocamentos na compreensao da realidade investigada (GHEDIN; FRANCO, 2011). Tal
escolha encontra respaldo em estudos que destacam seu potencial analitico e formativo dessa
abordagem, ao possibilitar a articulacdo entre o rigor tedrico, a pratica pedagodgica e

compromisso com a transformacao social (Lesnieski et al., 2024).

3.2 Desenho do estudo

O presente estudo estruturou-se a partir de um desenho metodolégico composto por trés
etapas interdependentes. Estas fases foram organizadas de modo a possibilitar o didlogo entre
a producdo académica e a experi€ncia docente da pesquisadora, sob o prisma de uma abordagem
qualitativa e interpretativa.

A primeira etapa consistiu na realiza¢do de uma Revisdo Sistemética da Literatura, com
o objetivo de mapear e sintetizar a producdo académica da pds-graduacgdo brasileira acerca do
uso das TDIC no ensino de matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Esse
movimento inicial permitiu a identificacdo de tendéncias e contribuicdes tedricas, bem como o
reconhecimento de limites e lacunas presentes nas investigacdes analisadas.

A RSL caracteriza-se como método de pesquisa secundaria que organiza e sintetiza
evidéncias da literatura existente, a partir de procedimentos explicitos e sistematizados de
busca, avaliagdo critica e sintese das informacoes selecionadas (SAMPAIO; MANCINI, 2007).

No presente estudo a revisdo foi conduzida por meio de protocolos previamente definidos,
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contemplando critérios de inclusdo e exclusdo, estratégias de busca, selecdo dos estudos e
procedimentos de analise.

Os trabalhos selecionados foram submetidos a Andalise de Conteido Categorial,
conforme proposta por Bardin (2016), possibilitando a identificacdo de categorias tematicas
relacionadas as contribuicoes, aos desafios e as condicdes de uso das TDIC no ensino da
matematica nos Anos Iniciais. O produto dessa etapa consistiu na sistematizagdo das
abordagens predominantes, bem como das lacunas criticas presentes na producdo académica
analisada, cujos resultados sdo apresentados na secdo 3.

A segunda etapa consistiu na producdo de material empirico de natureza autobiografica,
no qual a pesquisadora narra e analisa sua trajetoria de formagdo e de atuacdo docente. O foco
recai sobre as experiéncias relacionadas ao uso das TDIC no ensino de Matemética nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Esse movimento permitiu a problematizacdo das praticas
pedagégicas, a partir da experiéncia concreta do trabalho docente, situando a vivéncia como
objeto de rigorosa reflexdo académica.

A narrativa autobiografica foi adotada como procedimento metodolégico por
possibilitar a constru¢cdo de sentidos a partir das experiéncias vividas, compreendidas como
fonte legitima de producdo de conhecimento em pesquisas qualitativas em educacdo (LIMA et
al., 2015). Nessa perspectiva, o método permite o movimento reflexivo entre viver, contar,
reviver e recontar a experiéncia (CLANDININ; CONNELLY, 2011). A investigacdo assume
essa logica ao utilizar a trajetéria da pesquisadora como um campo de anilise, buscando
compreender como a sua percepc¢do sobre as TDIC foi moldada ao longo do tempo. Assim, o
processo de rememoragao (o “reviver”), a escrita da narrativa (o “contar”) e a analise critica
dessa historia (o “recontar”) constituem o alicerce metodologico para a produgdo do
conhecimento nesta pesquisa.

O uso de narrativas autobiogréficas na educagdo rompe com perspectivas conteudistas
ao valorizar a subjetividade do processo formativo. Ainda que a metodologia enfrente
resisténcias em determinados setores do campo académico, a escrita reflexiva sobre a vivéncia
permite ao pesquisador posicionar-se criticamente diante de sua propria aprendizagem. Por
meio de memodrias, diarios de bordo ou histérias de vida, essa pratica favorece a
“formabilidade”, entendida como a capacidade de transformagdo pessoal e profissional,
construida a partir da reflexdo sobre a trajetoria individual, compreendida como um processo
continuo de formagdo (PASSEGGI, 2008).

Nesse processo de escrita a pesquisadora nao se limita a recuperacio dos fatos passados,

mas dedica-se a construcdo de cenérios e tramas que definem seus personagens € suas acoes.
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Essa construcdo narrativa, que sempre pressupde um leitor, € 0 momento em que se atribuem
sentidos e significados ao que se faz. Como afirmam Nacarato et al. (2019, p.117), “a narrativa
¢ a forma primaria pela qual a experiéncia humana ganha significado”, permitindo que a
trajetoria seja organizada e compreendida.

A producdo da narrativa envolveu a evocagdo intencional da memodria, a organizagao
dos relatos e a escrita reflexiva, apoiando-se em diferentes fontes como memorias pessoais,
registros académicos, planejamentos pedagogicos e documentos relacionados a pratica docente.
O material narrativo foi delimitado temporalmente pela graduagdo, pelos processos de
desenvolvimento profissional e pela atuacao docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
considerando episddios significativos relacionados ao uso das TDIC no ensino de Matemética.
O produto dessa etapa consistiu na construcdo de um corpus narrativo que expressa
contradi¢cdes, desafios e aprendizagens vivenciadas no trabalho docente, constituindo-se como
material empirico para a anélise critica desenvolvida na pesquisa.

A terceira etapa correspondeu ao movimento de integracdo analitica entre os resultados
da Revisdo Sistemadtica da Literatura e o material empirico produzido a partir da narrativa
autobiogréfica. Essa andlise buscou estabelecer um didlogo entre a produgao académica da area
e a experiéncia docente, possibilitando a constru¢do de compreensdes mais amplas sobre o uso
das TDIC no ensino de matematica. Esse movimento analitico fundamenta-se na compreensao
do método como um processo dinamico e dialético, construido no confronto entre o referencial

tedrico e a realidade empirica, conforme defendem Ghedin e Franco (2011).

3.3 A Revisdo Sistematica da Literatura

A conducdo da Revisdo Sistematica da Literatura (RSL) pautou-se nas diretrizes
metodologicas propostas por Sampaio e Mancini (2007). O fluxo desses procedimentos esta
detalhado na figura 1, abrangendo desde a delimitacdo da questdo norteadora e dos critérios de
elegibilidade até as estratégias de busca, sele¢do e posterior sintese das informagdes.

ApOs a identificacdo e a triagem inicial realizou-se a leitura integral de todos os estudos
selecionados. Subsequentemente as informacdes foram sistematizadas em um quadro-sintese,
contemplando objetivos, percursos metodolégicos, principais resultados e focos tematicos. Essa
organizacdo favoreceu uma visdo panoramica da producdo académica, permitindo a
identificacdo de convergéncias e recorréncias entre as pesquisas. Por fim, os dados foram
submetidos a Analise de Conteudo Categorial (BARDIN, 2016), o que viabilizou a construcao

de categorias analiticas fundamentadas na relevancia e na frequéncia dos temas identificados.



58

Figura 1: Etapas da Revisdo Sistemitica da Literatura sobre o uso das TDIC no ensino de

matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Sampaio e Mancini (2007)

Conforme apresentado no fluxograma da figura 1, a RSL desenvolveu-se em etapas
sequenciais e interdependentes. A seguir, sdo descritos, detalhadamente, os procedimentos
adotados em cada uma dessas etapas.

De acordo com Sampaio ¢ Mancini (2007, p. 85), “assim como qualquer outra
investigacao cientifica, uma boa revisao sistematica requer uma pergunta claramente definida”,
uma vez que é a partir dela que se orientam as estratégias de busca, selecdo e andlise dos
estudos. Nesse sentido, o primeiro passo da revisd@o consistiu na definicdo da questdo
norteadora, formulada nos seguintes termos: Quais sdo as contribuicdes e os desafios
relacionados ao uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunica¢do no ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

O passo seguinte consistiu na delimita¢do temporal da revis@o e na escolha da fonte de
dados, elementos que orientaram as estratégias de busca e a constituicdo do corpus da pesquisa.
O recorte compreendeu o periodo de 2014 a 2024, intervalo que permite acompanhar a
consolidacdo e a expansdao do uso das TDIC no ensino de matematica na primeira etapa do
Ensino Fundamental.

A escolha desse decénio justifica-se por abranger um cendrio de transformacdes
normativas e de crescente integracdo tecnoldgica no campo educacional brasileiro. Esse periodo

¢ marcado, sobretudo, pelo reconhecimento das tecnologias digitais como elementos
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constitutivos dos processos de ensino e aprendizagem em documentos oficiais, a exemplo do
Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017), das tecnologias digitais como elementos constitutivos dos processos de ensino e

aprendizagem. Nesse sentido, o PNE (2014-2024) estabelece como meta:

[...] universalizar, até o quinto ano de vigéncia deste PNE, o acesso a rede mundial de
computadores em banda larga de alta velocidade e triplicar, até o final da década, a
relacio computador/aluno (a) nas escolas da rede publica de educagdo basica,
promovendo a utilizagdo pedagdgica das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo. (Brasil, 2014, Meta 7, Estratégia 15).

Esse movimento € aprofundado posteriormente pela BNCC (2017), ao reconhecer o uso
pedagdgico das tecnologias digitais como parte integrante das competéncias gerais da Educacao
Basica. Tal perspectiva € reafirmada pela Resolucao CNE/CP n° 1, de 4 de outubro de 2022,
que estabelece normas sobre Computacdo na Educacido Béasica como complemento a BNCC,
explicando a centralidade das tecnologias nos processos formativos contemporaneos.

Desse modo, tal marco normativo confere coeréncia ao recorte temporal adotado, ao
permitir analisar a produgao académica desenvolvida sob a vigéncia de politicas publicas que
incentivaram a integragdo das TDIC ao ensino. Ademais, o periodo selecionado possibilita
identificar tendéncias, continuidades e rupturas na producao cientifica, contemplando cenarios
distintos como os periodos anterior, simultdneo e posterior a pandemia da Covid-19.

No que tange a selecdo dos trabalhos, a presente pesquisa propOs-se a analisar
exclusivamente teses e dissertacdes desenvolvidas no ambito dos programas brasileiros de pos-
graduacdo. Para tanto, a fonte de dados utilizada foi a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD), repositorio que centraliza a producgdo stricto sensu nacional.

De acordo com a publicacao realizada pelo IBICT (2024) a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD) foi instituida em 1999 pelo Instituto Brasileiro de Informacao
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), em colabora¢cdo com a Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Sua finalidade € ampliar a visibilidade e a difusdo da
producdo cientifica no Brasil, proporcionando acesso facilitado as informacdes para
pesquisadores, estudantes, profissionais e o publico em geral.

A escolha da BDTD como fonte principal justifica-se por sua abrangéncia nacional,
pela padronizagdo dos registros e por sua centralidade na dissemina¢do da produgdo académica
stricto sensu. Tais caracteristicas a tornam o repositorio mais adequado aos objetivos desta
Revisdo Sistematica da Literatura, garantindo a representatividade da producgdo intelectual

brasileira sobre o tema.
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A definicao dos descritores foi orientada pela questao norteadora da revisdo, priorizando
termos que compdem o nuicleo tematico da investigacdo. As buscas foram processadas por meio
da combinagdo de palavras-chave estruturadas em linguagem natural, utilizando termos de
ligagdo como “e”, “no”, “nos” e “na” para delimitar o escopo dos resultados diretamente no
campo de busca da BDTD.

Ressalta-se que embora nao tenham sido aplicados operadores booleanos formais (como
AND ou OR), a estratégia de busca manual mostrou-se robusta e suficiente para o0 mapeamento
pretendido, garantindo a recuperacdo de um corpus alinhado aos objetivos da revisdao. Os
descritores empregados contemplam os seguintes eixos: Tecnologias; Matemética; Educacdo
Matematica; Tecnologias Digitais da Comunicacdo e Informagao; Educacdo Basica; Ensino
Fundamental; e Anos Iniciais.

Na primeira busca realizada no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacoes (BDTD), durante o primeiro semestre de 2024, utilizando os descritores
“Tecnologia e Educa¢do Matematica na Educacdo Basica”, foram encontrados 1.252 trabalhos.
Inicialmente foram excluidos os estudos que ndo correspondiam ao intervalo temporal de 2014
a 2024, tomando como base a data da defesa. Em seguida, procedeu-se a leitura criteriosa dos
titulos e resumos para descartar as pesquisas que nao abordavam o ensino de matematica por
meio das TDIC nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nos casos em que os resumos nao
forneciam informacdes suficientes para a decisdo de selecdo, realizou-se a leitura integral dos
textos para garantir a precisao da inclusdo.

Com o objetivo de complementar o corpus de teses e dissertacdes identificadas na etapa
inicial, realizou-se, no segundo semestre de 2024, uma segunda busca na BDTD, utilizando os
descritores “Educacdo Matematica e Tecnologias da Informa¢do e Comunicacdo no Ensino
Fundamental”. Nessa etapa, aplicaram-se os mesmos critérios de delimitacdo temporal e de
triagem (leitura dos titulos, resumos e, quando necessério, dos textos completos), visando
refinar a selecdo dos trabalhos alinhados a tematica da pesquisa.

Por fim, ainda em 2024, foi realizada uma terceira busca com a combinacgdo
“Matematica e Tecnologias nos Anos Iniciais”, visando focalizar producdes especificamente
voltadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Em todas as etapas da RSL, os critérios de
inclusdo e exclusdo foram aplicados de forma sistematica e padronizada, garantindo a
transparéncia e a consisténcia do processo de selecao dos estudos.

No segundo semestre de 2024, procedeu-se a leitura integral dos trabalhos selecionados,
com o objetivo de extrair os dados relevantes e verificar a aderéncia aos critérios de inclusao.

Nessa etapa, constatou-se que um dos 42 trabalhos iniciais ndo estava alinhado ao escopo



61

tematico da pesquisa, por concentrar-se em jogos pedagdgicos sem integracdo explicita das
TDIC, sendo, portanto, excluido da amostra.

Paralelamente houve uma nova tentativa de acesso aos estudos que, na fase anterior,
alguns /inks encontravam-se indisponiveis, o que resultou na inclusdo de trés novos trabalhos.
Desse modo, no final do refinamento das buscas realizado em 2024, o corpus foi composto por
44 trabalhos, entre dissertagdes e teses, conforme os critérios previamente definidos.

Com o intuito de complementar, e atualizar o levantamento bibliografico, realizou-se,
no inicio de 2025, uma nova busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD), utilizando os descritores “Tecnologia digital, Ensino da Matematica e Anos Iniciais”.
Ressalta-se que embora executada em 2025, essa busca manteve o rigor do recorte temporal
previamente estabelecido, limitando-se a trabalhos defendidos entre 2014 e 2024.

Essa etapa resultou inicialmente em 226 trabalhos, submetidos aos mesmos critérios de
elegibilidade das fases anteriores. Apos a leitura preliminar dos titulos, 52 estudos foram pré-
selecionados por sua relevancia em potencial. Em seguida procedeu-se a leitura dos resumos
para confirmar se realmente os trabalhos abordavam o ensino de matemética mediado pelas
TDIC e voltado aos alunos do Ensino Fundamental I.

Em fevereiro de 2025 foi realizada uma revisao aprofundada dos resumos, bem como a
comparacao com os trabalhos ja incluidos na amostra de 2024, permitindo a identificacao de
estudos duplicados. Com a exclusdo desses trabalhos duplicados, e de outros que ndo estavam
alinhados aos critérios da pesquisa, ou ndo puderam ser abertos por erros no sistema, a amostra
desta etapa resultou em 13 trabalhos validos.

Por fim, em abril de 2025, realizou-se uma etapa adicional de recupera¢do de dados
voltada a tentativa de acesso a estudos anteriormente indisponiveis, o que possibilitou a
incorporacdo de trés novos trabalhos. Com a consolidacdo das buscas realizadas em 2024 e
2025, a amostra final desta Revisdo Sistemética da Literatura foi composta por 60 teses e
dissertagoes.

Os critérios de inclusdo e exclusao adotados na Revisdo sistematica da Literatura
encontram-se sistematizados na Tabela 1, instrumento que orientou o processo de selecao dos

estudos de forma padronizada e transparente em todas as etapas da pesquisa.

Tabela 1- Critérios de inclusido e exclusdo dos estudos selecionados na Revisdao

sistematica da Literatura.
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Critérios de inclusdo

Critérios de exclusao

Teses e dissertacoes defendidas no

periodo de 2014 a 2024.

Trabalhos defendidos fora do recorte

temporal definido.

Producdes vindas de programas
brasileiros de poés-graduacdo  (mestrado

académico, mestrado profissional e doutorado).

Artigos cientificos, capitulos de livros,
trabalhos de eventos, relatorios técnicos ou outras

produgdes que ndo teses ou dissertagdes.

Estudos disponiveis na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

(BDTD).

Produc¢des nao indexadas na BDTD.

Trabalhos que tratam do uso das
Tecnologias  Digitais da Informagdao e
Comunicag¢ao (TDIC) em préaticas pedagdgicas
ou na formacdo docente no ensino de

matematica dos Anos Iniciais.

Estudos voltados a outros niveis de ensino
(Educagdo Infantil, Anos Finais, Ensino Médio ou

Ensino Superior).

Estudos com acesso integral ao texto.

Pesquisas que mencionam tecnologias de
forma genérica, sem integracao pedagdgica ou sem

relagdo com TDIC.

Trabalhos que, ap6s leitura de titulos,
resumos e, quando necessario, do texto

completo, atendem aos objetivos da pesquisa.

Trabalhos com links indisponiveis,

inacessiveis ou com arquivos corrompidos.

Trabalhos duplicados ou que, apds leitura
aprofundada, ndo atendem aos critérios tematicos

da pesquisa.

Fonte: Elaboracio da autora (2024—-2025).

ApOs a aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusao, bem como a defini¢do do corpus

final da Revisdo Sisteméitica da Literatura, deu-se inicio a etapa de andlise dos trabalhos

selecionados e esta comecou com a leitura criteriosa dos resumos das teses e dissertacoes

incluidas na pesquisa.

Durante esse processo identificou-se que parte dos resumos apresentava informacgdes

incompletas ou insuficientes para a compreensdo adequada dos objetivos, procedimentos

metodologicos e resultados dos estudos, o que dificultou a andlise inicial. Essa limitacdo €

recorrente em levantamentos bibliograficos, uma vez que, conforme aponta Megid (1999, p.

45, apud LIMA; PONCE, 2020):

[...] algumas limita¢oes dos catialogos ou bancos de dados permitem uma divulgagio
da producdo, embora bastante precaria. Os resumos ampliam um pouco mais as
informagdes disponiveis, porém, por serem muito sucintos e, em muitos casos, mal
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elaborados ou equivocados, ndo sdo suficientes para divulgacdo dos resultados e das
possiveis contribui¢cdes dessa producdo para melhoria do sistema educacional.

Diante desse cenario, optou-se pela leitura integral das teses e dissertacdes, sempre que
necessario, como estratégia para assegurar maior rigor na extracao das informagdes do corpus
da RSL. Ao final desse processo de selecdo e anélise, o corpus final da pesquisa foi composto
por 60 trabalhos.

Na etapa subsequente, foi feita a sintese das informacdes extraidas dos estudos
analisados. Para esse fim, elaborou-se um quadro-sintese em editor de texto, utilizado como
instrumento de organizacdo e sistematizacido analitica. Nesse quadro foram registrados os
seguintes elementos: autor; ano; titulo do trabalho; objetivo da pesquisa; publico-alvo,
metodologia adotada; principais resultados; e foco de investigacao.

Esse quadro possibilitou a comparacdo entre os estudos, bem como a identificagao de
recorréncias, tendéncias, contribuicdes e lacunas na producdo académica sobre o uso das
Tecnologias Digitais da Informacio e Comunicacdo no ensino de matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

A sintese analitica dos dados resultou da articulagao entre as informacoes extraidas dos
resumos e, quando necessario, dos textos completos. Esse processo constituiu o alicerce para a
Andlise de Conteido Categorial e para a discussdo dos resultados apresentados na Segdo 3.
Concluida a organizacio inicial, procedeu-se ao tratamento dos dados. De acordo com Bardin
(2016), essa metodologia compreende um conjunto de procedimentos sistemiticos e objetivos
que possibilitam a organizacdo, a interpretacdo e a inferéncia de sentidos a partir das

comunicacOes analisadas. Nessa perspectiva, Oliveira et al. (2003, p. 5-6) destacam que:

Pode-se dizer que a andlise de contetido é um conjunto de técnicas de exploracdo de
documentos, que procura identificar os principais conceitos ou os principais temas
abordados em um determinado texto. Ela comeca, geralmente, por uma leitura
flutuante, por meio da qual o pesquisador, em um trabalho gradual de apropria¢io do
texto, estabelece varias idas e vindas entre o documento analisado e as suas proprias
anotacdes, até que comecem a emergir os contornos de suas primeiras unidades de
sentido. Essas unidades de sentido-palavras, conjunto de palavras formando uma
locucdo ou temas-sdo definidas passo a passo e guiam o pesquisador na busca das
informacg&es contidas no texto.

A Analise de Conteudo permite examinar os significados e sentidos das comunicagoes,
indo além da simples descricdo de dados. Esse processo considera tanto o contexto e as
condicdes do emissor ao produzir a mensagem, quanto a recepcdo e os efeitos gerados no
publico, possibilitando uma compreensdo mais aprofundada da realidade (CARDOSO et al.,

2021). Dessa forma, a Anélise de Conteido mostrou-se adequada para a identificacdo e
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categorizacdo das abordagens predominantes, bem como das lacunas criticas presentes na
producdo académica sobre o uso das Tecnologias Digitais da Informa¢do e Comunicacao.

O processo de categorizagdo seguiu uma metodologia estruturada, contemplando duas
etapas principais:

1. Inventario: que corresponde a identificacdo e a separagdo dos elementos que compdem
os estudos analisados; e

2. Classificacao: fase na qual se realiza uma organizacdo em grupos ou categorias,
buscando estruturar e dar sentido as mensagens presentes no corpus da pesquisa.

Conforme Bardin (2016), a Andlise de Contetddo desenvolveu-se a partir de trés fases
principais: a pré-andlise; a exploracdo do material; e o tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacao.

Na fase da pré-andlise, foram realizadas leituras flutuantes de todas as teses e
dissertacdes incluidas na Revisdo Sistematica da Literatura, com o objetivo de identificar temas
recorrentes e principais resultados relacionados ao uso das TDIC no ensino de matematica nos
Anos Iniciais. Nessa etapa, o quadro-sintese previamente elaborado foi utilizado como
instrumento de apoio, possibilitando a organizacao inicial das informagdes e favorecendo a
identificacdo de regularidade e padrdes tematicos presentes nos estudos analisados.

A segunda fase, denominada exploragdo do material, consistiu na construcdo das
operagdes de codificacdo. Conforme Silva e Fossa (2015, p.4), a exploracdo do material
consiste na construcao das operagdes de codificagdo, considerando-se os recortes dos textos em
unidades de registro, a definicdo de regras de contagem e a classificacdo e agregacdo das
informacdes em categorias simbdlicas ou tematicas.

A partir da etapa de pré-andlise, identificou-se que os temas mais recorrentes nas
pesquisas analisadas estavam relacionados a formacao, as praticas pedagogicas e aos processos
de aprendizagem. Com base nesses eixos tematicos, foi elaborado um quadro de agrupamento
dos trabalhos, no qual as teses e dissertagdes foram organizadas de acordo com a afinidade
tematica. Na sequéncia, realizaram-se novas leituras dos resumos e, quando necessario, dos
textos completos, com o objetivo de aprofundar a compreensdo dos conteudos e refinar o
processo de categorizagao.

ApOs a andlise aprofundada dos trabalhos agrupados em cada eixo temaético, identificou-
se a emergéncia de subtemas recorrentes. Observou-se que parte significativa das pesquisas
abordava aspectos relacionados ao Conhecimento Pedagégico do Conteudo Tecnolégico
(TPACK), a formacdo inicial dos professores, a formacdo continuada docente, bem como a

utilizagdo de ferramentas tecnologicas especificas para o ensino de determinados conteidos de
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Matematica na primeira etapa do Ensino Fundamental. Esses subtemas permitiram um
refinamento do processo de categorizacao, contribuindo para uma organizacao mais precisa do
corpus analisado e para a compreensdo das tendéncias predominantes na produgdo académica
investigada.

Na fase do tratamento dos resultados, da inferéncia e da interpretacdo, as categorias
tematicas foram estabelecidas com base na relevancia da pergunta de pesquisa e na recorréncia
identificada nos trabalhos selecionados. A interpretacdo final buscou relacionar os achados de
cada categoria com os objetivos do estudo, permitindo a inferéncia de tendéncias, padrdes e
lacunas emergentes dos dados analisados.

A etapa final da Andlise de Contetido consistiu na organizacio e sistematizacdo das
categorias analiticas construidas, possibilitando a elaboracdo de uma sintese interpretativa dos
achados da pesquisa.

Encerrada essa etapa da Revisdo Sistematica da Literatura, a secdo seguinte dedica-se a
apresentacdo da metodologia narrativa, adotada para a producao e andlise do material empirico
autobiografico. Este movimento visa complementar os achados da RSL, a partir da experi€ncia

docente da pesquisadora, integrando a teoria académica a pratica profissional.

3.4 A produgdo das narrativas

A narrativa autobiogréfica foi construida a partir de miltiplas fontes de memoéria, com
o objetivo de reduzir o viés de recordag¢do e ampliar a consisténcia do material empirico. Para
esse fim, foram mobilizadas diferentes fontes, tais como: memorias pessoais da pesquisadora;
registros do histérico académico; documentos institucionais; planejamentos pedagdgicos;
materiais didaticos; e registros de atividades relacionadas ao uso da TDIC, sempre que
disponiveis.

O recorte temporal da narrativa abrange a formacdo inicial da pesquisadora, sua
formacdo continuada e sua atua¢do docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
considerando especialmente os momentos de insercao, uso e problematizacdo das tecnologias
digitais no ensino de matematica.

Embora se trate de uma narrativa autobiografica, foram adotados cuidados éticos ao
longo de todo o processo de producdo do material empirico, como a ndo identificacdo de
institui¢des, escolas ou sujeitos mencionados indiretamente nos relatos. Reconhece-se, ainda, o

carater situado e interpretativo da memoria, assumindo-se explicitamente a posicdo da
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pesquisadora como sujeito da investigacdo, em um exercicio de reflexdo critica sobre seus
proprios limites e implicagdes no processo de pesquisa.

A escrita das narrativas foi realizada em diferentes momentos, respeitando 0 movimento
formativo que se aproxima do processo de biografizagdo descrito por Passeggi (2008), o qual
envolve as etapas de evocacdo da memoria, reflexdo sobre a experi€ncia e conscientizacdo dos
sentidos produzidos.

No primeiro semestre de 2025, antes de iniciar a escrita propriamente dita, a
pesquisadora registrou em um caderno os episddios que emergiam de sua memoria,
selecionando aqueles considerados significativos para a discussao sobre o uso das TDIC em sua
formacao inicial e continuada. Esse exercicio inicial teve como objetivo organizar lembrancas
dispersas e identificar experi€ncias formativas que marcaram sua relagdo com as tecnologias
digitais no ensino de matemética. Em seguida, recorreu-se ao perfil pessoal da pesquisadora em
redes sociais (Facebook), acessando fotografias e registros do periodo da graduagao, bem como
a consulta ao seu histdérico académico. Tais procedimentos funcionaram como dispositivos de
ativacdo e aprofundamento das lembrangas relacionadas a esse percurso formativo, garantindo
maior fidedignidade ao material empirico produzido.

Esse movimento de evocacdo intencional da memoria estd em consonincia com o que
Passeggi (2008) denomina de primeiro momento do processo de biografizacdo, no qual o sujeito
mobiliza experiéncias passadas para trazé-las ao presente, atribuindo-lhes novos sentidos a
partir do contexto atual da pesquisa.

No segundo semestre de 2025, a pesquisadora dedicou-se a escrita das narrativas
relacionadas ao uso das TDIC em sua pratica pedagdgica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Para resgatar e aprofundar essas experiéncias, retomou-se o ambiente virtual do
Google Classroom, no qual estavam registradas postagens, atividades e interacdes realizadas
com os alunos a época. Além disso, foram organizados e analisados planos de aula e livros
didaticos utilizados no periodo, os quais funcionaram como dispositivos de memoria e
auxiliaram na reconstrucio dos contextos pedagogicos vivenciados.

ApOs a escrita das narrativas, a pesquisadora iniciou um movimento de releitura atenta
e reflexiva, buscando compreender os sentidos produzidos a partir das experi€ncias narradas.
Esse processo permitiu identificar recorréncias, tensoes, contradi¢des e aprendizagens presentes
na trajetdria docente. Conforme destaca Passeggi (2008), esse movimento reflexivo possibilita
ao sujeito transformar a experi€ncia vivida em experiéncia formadora, ao estabelecer uma

relacdo critica com a sua propria historia.
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Assim, as experiéncias relatadas deixaram de ser meros registros € se tornaram material
empirico de andlise, permitindo um didlogo entre memoria, reflexdo e interpretacdo da
experiéncia vivida. Tal compreensdao aproxima-se da concep¢do de narrativa defendida por
Clandinin e Connelly (2011), segundo a qual o conhecimento narrativo surge da articulagdo
entre experiéncia pessoal, contexto profissional e reflexdo sistematica, possibilitando
compreender a complexidade do trabalho docente e dos processos formativos.

A anélise dos dados foi conduzida a partir de uma perspectiva qualitativa e critica,
articulando as narrativas autobiogréaficas com os achados da Revisdo Sistematica da Literatura
(RSL). As narrativas foram analisadas por meio de descrigcdes e reflexdes criticas, buscando-se
compreender as praticas pedagogicas e os processos vivenciados ao longo da graduacio e dos
processos de desenvolvimento profissional. Esse movimento ocorreu em didlogo constante com

os referenciais tedricos da pesquisa e com os estudos selecionados na RSL.
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4 PANORAMA DAS TDIC NO ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS NO BRASIL (2014-2024)

Nesta secdo apresenta-se o mapeamento da producdo académica sobre o uso das
Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicac¢ido (TDIC) desenvolvida em programas de
poOs-graduacao stricto sensu no periodo de 2014 a 2024. O corpus de andlise € composto por 60
trabalhos, a partir dos quais é realizado um mapeamento detalhado da area. Inicialmente
discute-se a evolucdo anual do volume de teses e dissertagdes, com o detalhamento da produgdo
por nivel académico.

Em seguida, analisa-se a distribuicao geografica, observando a concentracdo regional e
a distribuicao dos programas por modalidade e regido de origem. A andlise prossegue com a
caracterizacdo dos estudos por area de conhecimento e foco tematico predominante,
culminando na identificacio dos recursos tecnologicos empregados, suas finalidades
pedagdgicas e o perfil do publico-alvo. Este panorama permite compreender as tendéncias, as

lacunas e a consolidacdo da area nesses ultimos dez anos.

4.1 Evolucao temporal das produgdes

No recorte temporal de 2014 a 2024, foram identificadas 10 teses (9 de doutorado
académico e 1 de doutorado profissional) e 50 dissertacdes (38 de mestrado académico e 12 de
mestrado profissional). A predominancia de dissertacdes em relagdo as teses reflete a maior
oferta de vagas e programas de pds-graduacdo em nivel de Mestrado no Brasil, incluindo o
crescimento dos mestrados profissionais nas ultimas décadas.

A duracdo dos cursos também constitui um fator determinante para esse volume
diferenciado de produgdes, visto que as dissertacdes de Mestrado geralmente requerem metade
do tempo para conclusdo em comparagdo com as teses de doutorado. Tal disparidade temporal
exerce influéncia direta sobre a quantidade de trabalhos defendidos em cada nivel (RIBEIRO,
2014). A distribui¢do anual dessas produgdes pode ser observada no Grafico 1, que apresenta

a evolucdo do volume de dissertagcdes e teses no periodo analisado.
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Grafico 1: Evolugao anual do volume de dissertagdes e teses (2014-2024)

~J

(%3]

2014 201

(%3]

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

C

Fonte: Dados da pesquisa.

O Griéfico 1 apresenta a distribuicao anual das 60 teses e dissertacdes selecionadas para
esta Revisdo Sistematica da Literatura, abrangendo o periodo de 2014 a 2024. Observa-se uma
varia¢do no volume das produgdes que abordam o uso das Tecnologias Digitais de Informacao
e Comunicacido (TDIC) no ensino de matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No inicio do periodo analisado a producdo manteve um ritmo moderado, com trés
trabalhos em 2014 e seis em 2015. Em 2016 uma queda significativa foi registrada, com apenas
dois trabalhos, seguida de um expressivo aumento em 2017, ano em que foram defendidas oito
producdes. Esse movimento foi sucedido por uma reducdo acentuada em 2018, quando se
identificou apenas um trabalho defendido. Contudo, a partir de 2019 nota-se uma retomada no
interesse pela tematica, atingindo novamente o patamar de oito trabalhos em 2020.

Em 2021 observa-se uma nova reducao no nimero de trabalhos, conforme apresentado
no Gréfico 1, coincidindo com o periodo da pandemia da Covid-19. Essa redugdo pode estar
associada aos desafios impostos a pds-graduagdo, que exigiram a adaptacdo de praticas de
ensino-aprendizagem e de pesquisa, bem como a reorganizacao de cronogramas, em razao das
restricoes de acesso aos campos de investigacdo, o que impactou a coleta de dados e a produgao
de informacdes (MORAES et al., 2021). Contudo, nos anos subsequentes, verifica-se uma
retomada e estabilizacdo da produgdo, com oito trabalhos defendidos em 2022 e 2023, além da

manutencdo do interesse em 2024, ano em que foram identificados seis estudos. Esse
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comportamento sugere a continuidade do interesse académico pela tematica no contexto pos-
pandémico.

A variacdo observada na distribuicdo anual das teses e dissertacdes selecionadas para a
RSL, marcada por periodos de maior concentracdo e por uma retomada apds a pandemia,
evidencia a relevancia continua do uso das TDIC na Educacdo Matematica. No entanto, apesar
da producdo recorrente ao longo do periodo analisado, o quantitativo de pesquisas ainda se
mostra reduzido diante da relevincia da tematica para a area da Educacdo, o que indica a
existéncia de lacunas para novos estudos e a necessidade de maior estimulo a producdo
académica na érea.

A anélise apresentada no Gréafico 1 evidencia variacdes no volume total de produgdes
ao longo do periodo investigado. No entanto, para uma melhor compreensdo desse
comportamento, torna-se necessario compreender como essas produgdes se distribuem segundo

o nivel e modalidade da pds-graduacdo. O Grafico 2 apresenta a evolucdo anual da produgdo

detalhada por mestrado e doutorado, nas modalidades académica e profissional.

Grafico 2: Evolucdo anual da produgao na RSL por nivel e modalidade (2014-2024)
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Fonte: Dados da pesquisa.

O Grifico 2 evidencia a predomindncia das dissertagdes de mestrado académico ao
longo de todo o periodo analisado. Observa-se que o Mestrado Profissional passa a apresentar
uma maior recorréncia a partir de 2017, acompanhando a expansdo dessa modalidade no cenario

da p6s-graduacio brasileira.
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As teses de doutorado, tanto académicas quanto profissionais, apresentam distribuicao
mais irregular e quantitativamente inferior, o que pode estar relacionado a menor oferta de
programas nesse nivel e ao maior tempo de formagdo exigido. Destaca-se, ainda, a presenga do
doutorado profissional verificada exclusivamente no ano de 2024, o que indica ser esta uma
modalidade ainda em processo de consolidacdo e recente no campo das tecnologias aplicadas

ao ensino de Matematica.

4.2 Distribuicao geografica das producdes

A distribui¢ao geogréfica das teses e dissertacdes sobre o uso de tecnologias digitais nas
aulas de matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, conforme apresentada no
Grafico 3, revela que todas as cinco regides do Brasil estdo representadas nesses estudos. A
regido Sul se destaca com 24 trabalhos cientificos, o que corresponde a 40% da producao
nacional mapeada. Em seguida, a regido Sudeste contribui com 21 trabalhos (35% total). O
Nordeste apresenta 8 trabalhos (13%), enquanto as regides Norte (5 trabalhos, 9%) e Centro-
Oeste (2 trabalhos, 3%) apresentam, somadas, um volume de producdes inferior ao registrado

apenas na regido Nordeste.

Grafico 3: Concentracgdo regional dos trabalhos académicos analisados
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Fonte: Dados da pesquisa.

Embora o Griéfico 2 evidencie o crescimento do interesse pelo tema ao longo dos anos,
uma andlise da distribuicdo geografica revela a acentuada predomindncia da producdo

académica nas regides Sul e Sudeste. Tal concentracdo levanta questionamentos sobre a
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abrangéncia dos resultados obtidos, ja que grande parte das teses e dissertagdes ndo contempla
a realidade de todos os estados brasileiros em relacdo ao uso das TDIC nos Anos Iniciais,
especialmente nas regides Norte e Centro-Oeste.

E possivel que as investigacdes sobre a tematica reflitam contextos especificos,
marcados por condicOes socioecondmicas favordveis e maior acesso a infraestrutura
tecnolégica. Esse cendrio reforca a necessidade de fomentar pesquisas que considerem as
diversidades regionais, a fim de proporcionar um panorama mais fidedigno da integracao digital
na educacio basica nacional.

Essa desigualdade regional pode impactar diretamente o problema investigado, uma vez
que os resultados encontrados nas pesquisas podem nao corresponder aos desafios enfrentados
por professores que atuam em &reas com menos recursos tecnoldgicos ou com praticas
pedagégicas distintas. A auséncia de estudos que representem essa diversidade constitui uma
lacuna significativa, que precisa ser enfrentada para que as politicas publicas e acdes
educacionais sejam efetivamente sensiveis a pluralidade do cenério brasileiro.

A discrepancia na producdo académica entre as regides Sul e Sudeste, conforme
apontado por Sidone et al. (2016), pode ser atribuida a presenca consolidada de universidades
e institutos de pesquisa nessas areas. Além disso, a disponibilidade de recursos humanos e
financeiros de agéncias de fomento, como mencionado por Albuquerque (2009), contribui
significativamente para esse cenario.

Em resumo, a concentracdo de instituicoes académicas, aliada a infraestrutura
consolidada e ao apoio financeiro, € um fator crucial que impulsiona a produgao cientifica nas
regides Sul e Sudeste, mas que também explica a menor representatividade de outras areas do
pais, nos quais a infraestrutura académica ainda € incipiente.

Foram identificadas contribuicdes de 29 universidades no desenvolvimento de estudos
sobre o uso das TDIC no ensino de matematica nos Anos Iniciais. Na regido Sul destaca-se a
Universidade do Vale do Taquari (UNIVATES), com seis estudos, e a Universidade Federal do
Parana (UFPR), com quatro. Em seguida, destacam-se a Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana (UTFPR) e a Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), ambas com trés
estudos publicados sobre a tematica. A Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) apresenta
duas publicacOes, enquanto as demais institui¢des da regido Sul possuem um estudo cada.

Nota-se uma expressiva concentracdo de pesquisas no Parana e no Rio Grande do Sul,
estados que, somados, respondem por 30% do total nacional de estudos analisados. Essa

lideranga evidencia a consolida¢do de polos de exceléncia em Educacdo Matematica nessas
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localidades, impulsionados pela maturidade de seus programas de pds-graduacido e pela
continuidade das linhas de pesquisas voltadas as tecnologias digitais.

Na regido Sudeste a produgdo encontra-se fortemente concentrada nos estados de Sao
Paulo e Minas Gerais, com destaque para instituicdes como a Pontificia Universidade Catdlica
de Sao Paulo (PUC-SP), a Universidade Estadual Paulista (UNESP) e a Universidade Federal
de Vicosa (UFV). Essa distribuicao reforca a centralidade histdrica desses estados na producao
cientifica nacional.

As regides Nordeste, Norte e Centro-Oeste apresentam participacdo reduzida no
conjunto das producdes analisadas. No Nordeste observa-se a atua¢do pontual de algumas
universidades federais, enquanto, na regido Norte, apenas a Universidade Federal do Para
(UFPA) figura como a principal instituicdo identificada no periodo deste recorte. No Centro-
Oeste, a producdo é representada por duas instituigdes, também com volume reduzido de
estudos. A listagem completa das instituigdes e sua respectiva distribuicdao por estado podem
ser consultadas no Apéndice C.

No que se refere a origem institucional das pesquisas, os estudos analisados vinculam-
se a 33 programas de pds-graduacgdo, distribuidos em 29 Institui¢cdes de Ensino Superior (IES).
Essa diferenca decorre do fato de que algumas IES concentram mais de um programa de pds-
graduacdo responsavel pela producdo dos trabalhos, como ocorre, por exemplo, na UFU,
UNESP, UFPR e UTFPR.

Quanto a modalidade, observa-se a predominancia da pds-graduagdo académica, que
corresponde a aproximadamente 82% dos programas identificados, enquanto os programas
profissionais representam cerca de 18% do total. Os cursos de modalidade profissional
encontram-se distribuidos entre as regides Sudeste, Sul e Nordeste, ao passo que as regioes
Norte e Centro-Oeste ndo apresentam programas dessa natureza no corpus analisado. A Tabela

2 sintetiza essa distribuicdo por modalidade e regido.

Tabela 2: Distribui¢do dos programas de pds-graduacao por modalidade e regido (2014-2024)

Regido N° Programas N° Total de
Académicos Programas Programas por Regido
Profissiona

is

Sudeste 10 2 12
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Sul 11 2 13
Nordeste 3 2 5
Norte e Centro- 3 0 3
Oeste
Total Geral 27 6 33
Percentual ~ 82% ~ 18% 100%

Fonte: dados da pesquisa (2024-2025)
Nota: as regides Norte e Centro-Oeste foram agrupadas devido ao reduzido nimero de programas identificados

no corpus analisado.

4.3 Distribui¢@o dos trabalhos por area de formacdo e modalidade dos programas

Para a andlise da distribuicao dos trabalhos por campo de conhecimento, os 60 estudos
foram categorizados com base na nomenclatura do programa de pds-graduagdo ao qual estdao
vinculados. A adocao desse critério justifica-se pela necessidade de identificar o lugar de fala e
o referencial epistemolégico predominante em cada investigagdo. A partir dessa andlise foram
definidos quatro grupos principais: o primeiro, (i) Educacdo Matematica, abrange programas
com foco primario na didatica e na pesquisa especifica da area; o segundo, (ii) Ensino de
Ciéncias e Educacao Matemadtica (e afins), retine programas de natureza interdisciplinar; o
terceiro, (iii) Docéncia /Formagdo de Professores, € composto por programas cujo foco central
¢ a formacdo docente; e o quarto, (iv) Educacdo (ampla) e outras areas, inclui programas de
carater mais geral ou areas correlatas.

A investigacdo da origem dos estudos, a partir das suas areas de conhecimento e
modalidades, delineia um panorama da pesquisa nacional sobre o uso das Tecnologias Digitais
de Informacdo e Comunicacdo no ensino de matematica nos Anos Iniciais. Observa-se a
predominincia de producOes vinculadas a programas de poOs-graduacdo diretamente
relacionados a formacao de professores e ao ensino de Ciéncias e Matematica, o que evidencia
a centralidade dessas areas no desenvolvimento de estratégias tecnoldgicas para a educagdo
basica.

O grupo com maior representatividade € o de Ensino de Ciéncias e Educagdo
Matematica (e afins), que reune 28 trabalhos e corresponde a aproximadamente 46,67% do
corpus analisado. E relevante notar que tais contribuicdes abrangem tanto a modalidade

académica quanto a profissional, sinalizando que a interdisciplinaridade caracteristica desse

grupo permeia diferentes niveis de formacao e objetivos de pesquisa.
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Na sequéncia, com uma presencga expressiva, situam-se os programas especificos de
Educa¢do Matematica, que somam 14 estudos (23,33%), o que reforca a relevancia desse campo
na producdo de conhecimento voltada ao ensino de Matematica mediado por tecnologias. A
area de Educacdo (Ampla) contribuiu com 13 estudos (21,67%), indicando que parte
significativa das pesquisas se desenvolve em programas de carater mais amplo.

Os programas com foco em Docéncia e Formacao de Professores somaram trés estudos
(5%), enquanto a area de Tecnologia Educacional e outras areas apresentou participacao
reduzida, com apenas dois trabalhos (3,33%). Esses dados sugerem que, embora a tecnologia
seja eixo central das investigacdes analisadas, ela tem sido majoritariamente abordada a partir
de perspectivas pedagdgicas e formativas.

Essa tendéncia refor¢a que, no recorte analisado, a tecnologia ndo € tratada como um
fim em si mesma (em uma perspectiva puramente técnica ou instrumental) mas, sim, como um
elemento mediador dos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica. A Tabela 3

detalha a contribuic@o de cada area, explicitando a distribui¢ao dos trabalhos por modalidade.

Tabela 3: Distribui¢do dos estudos selecionados na RSL por area de conhecimento e

modalidade do programa de pds-graduagao.

Nuamero de Estudos em Numero de Estudos em | Total de
, Percentual
Area de Conhecimento Programas Académicos Programas Profissionais | Estudos %)
(1]
(N=49) (N=11) (N=60)
Educacao Matematica 11 3 14 ~23,33%
Ensino de Ciéncias e
Educaciao Matematica 21 7 28 ~ 46,67 %
(e afins)
Educacao (Ampla) 13 0 13 ~21,67%
Docéncia/Formacao de
2 1 3 ~5%
Professores
Tecnologia
Educacional / Outras 2 0 2 ~3,33%
Areas
Total por modalidades 49 11 60 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2024-2025)
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4.4 Foco de pesquisa

A analise do foco tematico dos 60 trabalhos selecionados revelou uma concentracao
expressiva em duas vertentes principais. A categoria “Formagdo Docente” mostrou-se a mais
proeminente, agrupando 30 estudos (50% do total), dos quais 23 voltam-se a formacao
continuada e 7 a formacio inicial. Em seguida, destaca-se a categoria “Praticas Pedagdgicas”,
que abrange 16 estudos (27% do total). As demais investigacdes distribuem-se entre o Processo
de Aprendizagem, com 11 estudos (18% do total), e a categoria “Outros”, com 3 estudos, que

contemplam tematicas como instrumento de avaliacio e autoformagao docente.

Grafico 4: Distribuicdo do Foco Tematico dos Estudos da Revisdo Sistematica da Literatura,

2014-2024.
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Fonte: Dados da pesquisa (2024/2025)

A expressiva concentracdo de estudos nas dreas de “Formagdo Docente” e “Praticas
Pedagdgicas”, que juntas somam 77% dos estudos analisados, evidencia uma tendéncia da
pesquisa nacional em priorizar o professor como agente mediador para a integracao das TDIC.
Observa-se a valorizacdo tanto da qualificacdo profissional, com énfase tanto no
desenvolvimento profissional docente quanto na aplicacdo efetiva desses conhecimentos em
sala de aula, consolidando a indissociabilidade entre a formacao e a pratica pedagdgica mediada
por tecnologias.

Embora fundamentais, as investigagdes voltadas ao “Processo de Aprendizagem” dos
estudantes e a temas especificos apresentam menor recorréncia. Tal cendrio sugere uma lacuna

na compreensdo dos impactos diretos do uso das TDIC no desenvolvimento cognitivo dos



77

alunos. Essa escassez de dados pode limitar a formulacdo de intervengdes baseadas em
evidéncias consistentes acerca da eficacia tecnoldgica na ponta final do processo educativo: a

aprendizagem discente.

Grafico 5: Distribuigdo Anual das Teses e Dissertagdes por Foco Tematico (“Formagédo

Docente” e “Praticas Pedagodgicas™) de 2014 a 2024.
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Fonte: Dados da pesquisa.

O grafico apresenta a evolucdo anual das teméticas centrais identificadas nesta RSL
entre 2014 e 2024, estabelecendo um comparativo entre as categorias “Formacgdo Docente” e
“Praticas Pedagogicas”. Observa-se a predomindncia dos estudos voltados ao desenvolvimento
profissional dos professores na maior parte do recorte temporal, o que evidencia uma tendéncia
consolidada de valorizacdo da capacitacdo docente como requisito para a integracdo das TDIC
no ensino de matematica.

Essa tendéncia torna-se mais evidente a partir de 2020, com o crescimento progressivo
das produgdes, atingindo seu pico em 2023. Tal expansdo pode estar relacionada, em parte, as
demandas impostas pelo contexto da pandemia da Covid-19, periodo que exigiu a adaptacdo de
professores e institui¢cdes em relacdo as novas formas de ensino, evidenciando a urgéncia da
formacao docente para o uso pedagogico das tecnologias digitais.

O crescimento das pesquisas voltadas a essa temética pode ser compreendido a partir
das reflexdes de Gatti (2017), que aponta a existéncia de tensdes relacionadas a formacao inicial

dos professores, decorrentes do confronto entre modelos formativos tradicionais € as novas
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demandas impostas pelos contextos sociais, culturais e tecnologicos contemporaneos. Nesse
cendrio, a incorporacdo das tecnologias digitais surge como um desafio estrutural para a
formacao docente, o que justifica a centralidade dessa tematica nas pesquisas analisadas.

Essa movimentacao ressaltou o imperativo de preparar os educadores para a utilizacao
de instrumentos digitais sob uma perspectiva mais eficaz. Consequentemente, 0 aumento
perceptivel nas investigacdes sobre o desenvolvimento profissional revela um compromisso
académico com a melhoria da qualidade do ensino e com a promog¢do de uma aprendizagem
significativa para os alunos dessa etapa do Ensino Fundamental.

Desse modo, o aumento das investigagdes sobre a formagao de professores revela um
movimento da producdo académica em direcdo ao fortalecimento das competéncias docentes,
especialmente no que se refere ao uso pedagdgico das TDIC. Esse direcionamento indica um
compromisso com a qualidade do ensino e com a promog¢do de aprendizagens significativas

para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

4.5 Recursos Tecnoldgicos e suas finalidades pedagdgicas

A Tabela 3 apresenta as tipologias de tecnologias digitais identificadas a partir do
mapeamento da RSL, categorizadas conforme sua recorréncia e aplicagdo no ensino de
Matematica nos Anos Iniciais. Dentre os recursos mais frequentes, destacam-se softwares
educacionais, como Tinkerplotes 2.0, GeoGebra, Scratch, Tux of Math, Gcompris, Logo,
Superlogo e Phet Interactive, bem como plataformas e atividades online, a exemplo do Khan
Academy, Kahoot, Webquest. O corpus revela, ainda, uma ampla diversidade instrumental que
abrange o uso dos jogos digitais, robdtica, lousa digital, evidenciando a pluralidade de artefatos
mobilizados nas pesquisas atuais.

Essas tecnologias sdo integradas para o desenvolvimento de uma vasta gama de
conteudos curriculares, incluindo a interpretacdo de graficos, conceitos geométricos, sistema
de numeracdo decimal, operacOes bésicas, resolu¢do de problemas, introducdo a 4algebra,
pensamento aritmético e logica de programacdo desde os primeiros anos. De modo geral
observa-se que tais recursos operam tanto como ferramentas de apoio a visualizacdo e
exploracdo de conceitos abstratos quanto como mediadores de praticas pedagogicas que visam
a ampliacdo da participacd@o e do protagonismo dos estudantes nas aulas.

As tecnologias identificadas nesta RSL sdo integradas para o desenvolvimento de uma
vasta gama de conteudos curriculares. No contexto dos Anos Iniciais essa integracdo assume

um papel crucial na transicio do pensamento concreto para o abstrato. Recursos como o
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GeoGebra e o Tinkerplots 2.0 permitem que conceitos de geometria e interpretacdo de graficos
muitas vezes intangiveis para as criancas nessa faixa etaria tornem-se passiveis de manipulacdo
e experimentacdo visual.

Da mesma forma, o uso de linguagens de programacdo e robdtica (como Scratch e
Logo), para trabalhar o pensamento aritmético e a légica de programacdo desde os primeiros
anos, nao visa apenas ao dominio técnico, mas a resolucdo de problemas por meio da
decomposicao e do raciocinio 16gico. De modo geral observa-se que tais artefatos operam como
mediadores da transposicdo didatica: eles ndo apenas apoiam a visualizacdo de conceitos
abstratos (como o sistema de numeragao decimal e operacdes basicas), mas sustentam praticas
pedagdgicas que visam a ampliacdo da participagdo e do protagonismo discente. Essa mediacao
€ 0 que caracteriza a eficicia da tecnologia no ensino de matematica, transformando a aula em

um laboratério de investigacao e descobertas.

Tabela 4: Recursos Tecnologicos e suas Finalidades nos Estudos da Revisdao Sistematica

(2014-2024)

Frequéncia
Categoria da Tecnologia Recurso Especifico (n° de Principal Finalidade Pedagoégica
estudos)
GeoGebra 11 Conceitos geométricos
Tinkerplots 2.0 1 Interpretacdo de graficos
Resolucao de problemas / Construcao
Scratch 4 ) ]
do conhecimento matematico
Softwares i
Tux Of Math e Gcompris 2 Célculos
Software Educativo 2 Pensamento Aritmético
Logo 1 Conceitos geométricos
Phet Interactive/ Superlogo 1 Algebra
Khan Academy 1 Matematica em geral
Plataformas e
Kahoot 1 Algebra
Atividades Online
Webquest 1 Tratamento de Informagdo
Metodologia/Abordagem Gamificacdo 1 Matemética em geral
Pixton 1 Problemas combinatérios
Ferramentas de Autoria Excel 1 Gréficos
Tinkercard 1 Conceitos geométricos
Lousa Digital 3 Conceito de nimeros
Hardware e Robética Ludobot 1 Resolugao de problemas
Robética Educacional 1 Conceitos geométricos
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Recurso/Contetido Objeto digital de )
) 2 Numeros naturais
digital aprendizagem
Outros Jogos Digitais 2 Resolucdo de problemas

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Dentre os recursos tecnologicos catalogados na Tabela 4, o software GeoGebra se
sobressai como a ferramenta de maior recorréncia, apresentando uma frequéncia de uso superior
aos demais artefatos identificados. No corpus de estudos que especificaram o recurso
empregado, o GeoGebra fundamentou 11 investigagdes, consolidando-se como o instrumento
digital predominante nesta RSL. Esse dado contribui para que a categoria “Softwares” se
configure como a mais representativa do mapeamento, totalizando 22 trabalhos.

De acordo com Borba et al. (2020), o crescente interesse de professores e pesquisadores
pelo GeoGebra deve-se a sua versatilidade para fins didaticos-pedagdgicos, permitindo uma
nova dindmica no ensino e na aprendizagem de Matemaética. Essa tendéncia é corroborada pelos
dados desta pesquisa, que evidenciam o protagonismo dessa ferramenta em relacdo as outras
tecnologias aplicadas aos Anos Iniciais. A preferéncia por esse recurso pode ser atribuida a sua
capacidade de promover a visualizacdo e a manipulacdo de propriedades geométricas e
algébricas, elementos essenciais para a constru¢do do pensamento matematico nessa etapa
escolar.

Além da proeminéncia do GeoGebra, outros recursos apresentam relevancia no corpus,
como o software de programacgdo Scratch, identificado em quatro estudos, e a Lousa Digital,
presente em trés investigacdes. Para além desses instrumentos, observa-se um cenario
caracterizado por uma vasta diversidade de tecnologias digitais; no entanto, a maioria é
explorada de forma assistematica, aparecendo em apenas um ou dois estudos, como ocorre com
o Kahoot, Excel e Robdtica Educacional. Essa dispersdao sugere que embora o campo de
pesquisa nos Anos Iniciais esteja aberto a experimentacao de novos artefatos, ela ainda carece
de uma consolida¢do metodologica para recursos além dos sistemas de geometria dindmica. A
presenca pontual de ferramentas voltadas a gamificagcdo e ao pensamento computacional indica
frentes de investigacdo emergentes que ainda buscam maior densidade tedrica e recorréncia nas
praticas pedagogicas sistematizadas.

A andlise das finalidades pedagdgicas associadas aos recursos tecnoldgicos revela que
a predominancia do GeoGebra se vincula diretamente a exploragcdo de conceitos geométricos,
evidenciando uma forte tendéncia de pesquisa voltada a valorizagdo da visualizacdo na

Educacdo Matematica.
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Segundo Borba et al. (2020), a visualizag@o constitui um processo de criacdo de imagens
mentais que permite aos alunos pensarem sobre o0s objetos matematicos de maneira
significativa. Nesse sentido, os autores ressaltam que a capacidade desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento cognitivo, uma vez que possibilita a conexdo entre diferentes
formas de representar um mesmo conceito, tornando-se, assim, uma “protagonista na produgao
de sentidos e na aprendizagem matematica” (Borba et al. 2020 p. 59). Assim, a preferéncia dos
pesquisadores pelo uso do GeoGebra pode ser compreendida como uma escolha intencional por
recursos que potencializam esse processo, considerado central para a construcdo do
conhecimento matematico nos Anos Iniciais.

Essa perspectiva é reforcada pelas reflexdes de Scheffer e Binotto (2023), ao discutirem
as limitacoes dos recursos tradicionalmente utilizados no ensino de Geometria e o potencial das

tecnologias digitais para superar tais restricdes. Segundo as autoras:

A Matemdtica, em especial a geometria desde a Educacdo Infantil e Anos Iniciais,
necessita ser trabalhada de modo que seja cheia de significados e interesses, pois desde
a Antiguidade até os dias atuais, na escola utilizam-se quadro de giz, livro didatico,
lapis, papel, régua e compasso como os principais instrumentos para o ensino de
geometria, sendo esses instrumentos estaticos. Por outro lado, a presenca de TD ha
algum tempo vem contribuindo nas diferentes dreas do conhecimento, inclusive na
Educacdo matematica. (SCHEFFER; BINOTTO ,2023, p. 162).

Nesse contexto, as tecnologias digitais ampliam as possibilidades didaticas ao
introduzirem dinamismo, interatividade e visualizacdo, aspectos importantes para a constru¢ao
do conhecimento geométrico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Em paralelo a predominancia do GeoGebra, a Tabela 3 revela um interesse significativo
no desenvolvimento do raciocinio l6gico dos alunos, evidenciado pelo uso de ferramentas como
o Scratch (4 estudos) e os Jogos Digitais (2 estudos), ambos utilizados com a finalidade de
trabalhar a resolucdo de problemas. Embora em menor incidéncia, o cenario é complementado
por recursos voltados a prética de habilidades, como Tux of Math (2 estudos), a visualizacao
de dados, como Excel, e a produ¢do criativa, como o Pixton, demonstrando a ampla gama de
possibilidades didéticas exploradas pelas pesquisas analisadas.

Embora em menor incidéncia, o cenario é complementado por recursos voltados a
pratica de habilidades, como Tux of Math (2 estudos), a visualiza¢do de dados, como Excel, e
a producao criativa, como o Pixton, o que demonstra a amplitude das possibilidades didéticas
exploradas nas investigacdes analisadas. Apesar de alguns estudos ndo especificarem
detalhadamente quais tecnologias digitais foram utilizadas, os dados consolidados na Tabela 3,

que reune 15 recursos distintos, indicam que a pesquisa de pos-graduacdo sobre o ensino de
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matematica nos Anos Iniciais se beneficia de uma expressiva diversidade de recursos

tecnolégicos.

4.6 Pudblico-alvo das pesquisas

Com o objetivo de delimitar o contexto de aplicacdo e identificar os sujeitos prioritarios
das investigacdes mapeadas, o Grafico 6 apresenta a distribui¢do do publico-alvo nas teses e
dissertacdes que compdem este recorte. A analise desses dados permite compreender para quem
e com quem as estratégias mediadas por tecnologias digitais estdo sendo desenvolvidas no
ambito do ensino de matemdtica nos Anos Iniciais. Observa-se que a delimitacdo dos
participantes revela as tendéncias de abordagem centradas na aprendizagem discente, no
desenvolvimento profissional docente, ou em ambos, fornecendo subsidios para entender a

abrangéncia social e pedagdgica da producao académica nacional.

Grafico 6: Distribuicdo do Publico-alvo das Teses e Dissertacdes da Revisdo Sistematica

(2014-2024)

Aluncos de 1° ao
5° ano
37% Professores de
1° ao 5° ano
53%

Alunos de
Pedagogia
10%

mProfessores de 1° ao 5° ano mAlunos de Pedagogia MAlunos de 1° ao 5° ano

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados sistematizados no Grafico 6 revelam um foco predominante na figura docente.
Conforme ilustrado, os professores dos Anos Iniciais (1° ao 5° ano) constituem o principal
publico investigado, representando 53% dos estudos. Em seguida, destacam-se os alunos desse
mesmo segmento, com 37% e, em menor propor¢ao, os estudantes do curso de Pedagogia, que
correspondem a 10% das pesquisas.

Essa distribuicdo indica que a produ¢do académica se concentra majoritariamente nos

educadores, seja na condi¢do de profissionais em exercicio, ou em formacao inicial, totalizando



83

63% dos trabalhos analisados. Tal configuracdo reforca a centralidade atribuida a formacgao
docente como elemento propulsor da integracdo tecnoldgica. O fato de os professores
representarem mais da metade da amostra sinaliza que no campo da Educagdo Matemdtica a
mediacdo docente € compreendida como o principal catalisador para que o uso das TDIC
transponha a barreira do acesso e atinja a esfera da prética pedagdgica efetiva.

Ao se observar, de forma detalhada, a distribui¢ido das pesquisas por ano escolar, nota-
se uma maior incidéncia de estudos voltados aos anos finais desse segmento. O 5° ano destaca-
se como o mais investigado, com sete pesquisas, seguido pelo 4° ano, com seis. Ha ainda
investigacdes que abordam, de forma conjunta, os 4° e 5° anos ou os 3° e 4° anos.

No entanto, a auséncia de pesquisas direcionadas especificamente ao 2° ano do Ensino
Fundamental chama a atencdo. Essa lacuna revela uma fragilidade importante na producio
académica, sugerindo que os estudantes dessa etapa tém sido pouco contemplados nos estudos
sobre o uso das TDIC no ensino de matematica.

De modo geral, o panorama do publico-alvo aponta para uma énfase na formacgio
docente e, quando o foco recai sobre os alunos, observa-se uma concentracdo nos anos finais
do ciclo (4° e 5° anos), com menor incidéncia nos anos iniciais (1° ao 3° ano). Tal distribuicao
evidencia a necessidade de ampliar as investigacdes voltadas aos primeiros anos do Ensino
Fundamental, de modo a compreender as potencialidades e os desafios da integracdo das TDIC
desde o inicio da escolarizacdo. Essa distribuicdo desigual por ano escolar é detalhada no

Grafico 7.

Grafico 7: Distribui¢ao de Pesquisas Focadas em Alunos por Ano Escolar (1° ao 5° ano)
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Este panorama geral das producdes que constituem o corpus de andlise desta dissertacao
permite compreender as tendéncias, as lacunas e o estidgio de consolidacdo da pesquisa sobre o
uso das tecnologias digitais na Educacdo Matematica nos Anos Iniciais ao longo da dltima
década. Os dados revelam uma convergéncia analitica voltada a formagdo docente e as praticas
pedagdgicas, confirmando que o professor é compreendido como o protagonista e o articulador
essencial das investigacdes na érea.

Simultaneamente, evidenciam-se assimetrias regionais € uma concentracdo de estudos
nos anos finais do Ensino Fundamental, o que torna visivel a escassez de investigagdes voltadas
a etapas elementares, como o 2° ano. Tais omissdes configuram-se como achados relevantes
desta RSL, pois sinalizam para a necessidade de novos projetos que transcendam os eixos
tradicionais de pesquisa e contribuam para uma compreensdao multidimensional e situada da

integracdo tecnologica no ensino de matematica.
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5 A TRAJETORIA PROFISSIONAL E AS TENSOES DA FORMACAO NO
CONTEXTO DAS TDIC

Nesta se¢do opto por escrever em primeira pessoa do singular, alinhando-se a proposta
da pesquisa narrativa que valoriza a vivéncia pessoal como fonte de conhecimento. Meu
objetivo € revisitar lembrancas e experiéncias com as Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunica¢do (TDIC), compartilhando minha trajetéria académica e profissional para
compreender como a minha relagdo com essas ferramentas digitais foi se construindo ao longo
do tempo e de que forma impactou minha pratica como educadora. Mais do que relatar
acontecimentos, busco refletir sobre os aprendizados, os desafios enfrentados e os caminhos
percorridos que contribuiram para formar minha percepc¢io sobre o papel da tecnologia digital
na Educacéo.

Essa escolha metodologica encontra respaldo em Braganca (2011, p.162), para quem “o
olhar para o passado e, ainda, a narrativa desse passado favorece a busca de coeréncia,
fortalecendo o sentimento de continuidade e de unidade”. Para a autora, o exercicio de relatar
a propria histéria constitui um processo de autoconhecimento, pois, ao narrar a minha historia,
transformo memdrias em uma narrativa dotada de sentido.

Nessa perspectiva, a memoria € vista como um palacio que abriga diversos “cantos”
alguns obscuros e praticamente abandonados, outros constantemente ativos € bem iluminados.
Nesses espagos as lembrangas podem estar adormecidas ou ativas, a depender de nossa “politica
de memoria”. O ato de narrar a propria histdria, portanto, representa a acao de percorrer esse
paldcio para explorar e dar significados as lembrancas esquecidas (AGOSTINHO, 2017 apud
WAGNER et al., 2020 p. 8).

E nesse movimento de resgate da memoéria que se insere o problema central desta
pesquisa. Ao observar a evolucdo das ferramentas digitais e as discussdes sobre sua integracao
na educacdo, vejo-me refletindo sobre a desconexdo que persiste entre as TDIC disponiveis e
sua inser¢do nas praticas pedagogicas. Esse questionamento, que hoje orienta a minha pesquisa
de Mestrado, ndo surgiu recentemente; na verdade, suas raizes estdo em memorias de minha
propria trajetéria académica, que me marcaram e serviram como alicerce do meu interesse pelo

tema.
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5.1 Percurso Formativo: as Tensoes das Formacdes Inicial e Continuada

Nao pode haver boa formagio de professores se a profissdo estiver fragilizada,
enfraquecida. Mas também n#o pode haver uma profissdo forte se a formacdo de
professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar
ou das técnicas pedagégicas. A formacdo de professores depende da profissdo
docente. E vice-versa (NOVOA, 2017, p. 1131).

Minha trajetéria até o ingresso na graduagao, em 2008, foi marcada por pouco ou quase
nada de acesso as tecnologias digitais. Cresci sem um computador em casa € sem acesso a
internet, e embora me recorde de ter celular, o aparelho ndo possuia essa funcionalidade. Essa
realidade de exclusdo digital fez com que o inicio da minha vida académica se tornasse um
marco para minha inser¢io no universo digital. Tal cenario, compartilhado por intimeros
estudantes, evidencia a desigualdade estrutural de acesso que antecede a universidade e que,
muitas vezes, impoe desafios adicionais a formacao inicial e a igualdade de oportunidades.

Foi nesse contexto que, logo apds ingressar na faculdade como bolsista integral do
PROUNI, utilizei o dinheiro da rescisao de um contrato de trabalho para adquirir meu primeiro
computador. Como mae solteira com recursos limitados, aquele foi um feito significativo, pois
simbolizava meu ingresso no mundo digital. A instalagdo da internet, a época por meio de uma
antena e com velocidade precaria, foi um passo essencial para que insercao se concretizasse.
Contudo, evidenciava as dificuldades inerentes a infraestrutura e essa realidade de acesso
limitado e de conexao instavel me levou a buscar com frequéncia o laboratério de informatica
da faculdade para realizar pesquisas e atividades, tornando o ambiente académico como meu
principal ponto de contato e aprendizado com o universo digital. E com essas memérias da
graduacdo que se iniciam minhas primeiras reflexdes sobre o papel e a mediacdo da tecnologia
na educacio.

Ao revisitar minhas memorias do periodo da minha formacao inicial, em 2008, recordo-
me de uma experi€éncia marcante com a tecnologia em sala de aula. Lembro-me de uma
professora que lecionava a disciplina “Fundamentos da Educagao Infantil” no segundo semestre
de 2009 e que, alinhada a uma abordagem mais tradicional, utilizava o projetor de transparéncia
(um dos recursos tecnoldgicos da época) para realizar a leitura de extensos textos. Recordo-me
que, muitas vezes, a configuracdo e o tamanho dos textos dificultavam a projecao.

Essa forma de abordagem da professora gerava em mim uma desconexdao com o
ambiente de aprendizagem, e minha reacdo foi de desmotiva¢do em frequentar as aulas. Em vez

de engajar, esse uso mecanico do recurso tecnologico resultava em desmotivacdo para
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frequentar as aulas expositivas. Essa vivéncia ilustra o que a literatura aponta como 0 uso
meramente instrumental da tecnologia, no qual o artefato serve apenas para replicar métodos
tradicionais de ensino, sem que ocorra uma efetiva transposicdo didatica ou a mediacdo
necessdria para o engajamento do aluno.

Diante desse cenario, optei por buscar um estudo mais produtivo na biblioteca, ou no
laboratério de informatica, ainda que isso implicasse em chegar atrasada ou me ausentar da
sala. O paradoxo se instalou quando, apesar de minhas frequentes faltas, obtive um bom
desempenho nas avaliacdes. No final do semestre, confrontada pela professora sobre o risco de
reprovacdo por faltas, e em um momento de honestidade, expliquei que nio me identificava
com a sua metodologia e que havia encontrado maior aprendizado na autonomia das minhas
leituras e pesquisas nos espagos digitais e fisicos da faculdade.

Entretanto, essa ndo foi a minha dnica experi€éncia com a tecnologia na graduagio.
Recordo-me positivamente de uma docente responsavel pelas disciplinas “Educacdo e
Ciéncias” (no segundo semestre de 2009) e “Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva” (no
segundo semestre de 2011). Sua abordagem pedagdgica contrastava com a anterior porque em
vez de projetar textos longos, ela usava slides no Datashow com topicos para guiar discussoes
mais dinadmicas. Suas aulas mesclavam metodologias pois ela propunha leituras prévias que
deveriamos realizar em casa, anotando pontos importantes que serviam de base para rodas de
conversa em sala. Nesse contexto, o recurso tecnolégico atuava como apoio visual e guia, e ndo
como um fim em si mesmo.

Nessa dinamica, o datashow deixava de assumir a funcdo de mero transmissor de
contetdo estitico. O reflexo dessa pratica na minha formagdo foi imediato, ja& que a minha
frequéncia se tornou regular e a participacdo nas aulas tornou-se, prazerosa. Eu me sentia
verdadeiramente envolvida pelos temas abordados nas aulas. Essa experi€ncia foi fundamental
para que eu compreendesse que a tecnologia, quando utilizada com intencionalidade
pedagogica e alinhada a uma abordagem mais ativa, tem a capacidade de engajar os alunos e
tornar o aprendizado mais significativo.

Contudo, com a maturidade adquirida no decorrer dos anos, € com estudos sobre as
praticas pedagogicas, hoje consigo contextualizar essas memorias de forma diferente. Naquela
época, como aluna, minha insatisfacdo era uma reacao instintiva e sem fundamentacgdo teorica,
J& que eu ndo tinha uma bagagem tedrica para compreender que a forma como a professora
utilizava o projetor de transparéncia refletia uma pedagogia tradicional, e ndo uma exploracao

das potencialidades da ferramenta. Entendo que minha reacdo e frustracdo eram as de uma
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estudante de Pedagogia que nao havia desenvolvido uma consciéncia critica sobre a didatica e
o papel da tecnologia na educacao.

Foi ao revisar meu historico escolar que encontrei um dado que me deixou reflexiva:
uma disciplina chamada “Educacdo ¢ Novas Tecnologias”, realizada no segundo semestre de
2008. Apesar de ser uma disciplina especifica sobre o tema, ndo tenho nenhuma lembranca nem
do professor que a lecionou nem dos temas que foram abordados. Essa auséncia de memoria,
somada as minhas experiéncias contrastantes em sala de aula, refor¢a a ideia de que a mera
inclusao das TDIC no curriculo nao garante, por si s6, uma aprendizagem significativa. Entendo
que o problema em minha formacdo ndo era a total falta de contato com as tecnologias, mas a
desconexao entre teoria e pratica. A disciplina formal que constava no curriculo ndo me marcou,
enquanto as vivéncias reais foram as verdadeiras responsaveis por moldar a minha percepg¢ao
sobre o tema.

Conclui minha graduacdo em 2011 e, logo em seguida, iniciei minha jornada
profissional trabalhando como professora contratada no municipio de Uberlandia/MG. Embora
a intencdo aqui ndo seja detalhar essa etapa, foi nesse periodo que comecei a refletir mais sobre
as TDIC na educacdo. Em 2011, ao trabalhar em uma escola municipal equipada com um
laboratério de informaética, tive a oportunidade de conversar com a professora responsavel pelo
espaco e que estava cursando o Mestrado. Nossas frequentes conversas sobre as tecnologias
digitais na educacdo despertaram meu interesse pela temdtica. Entretanto, somente em 2013
surgiu a oportunidade de realizar uma especializagdo em “Midias na Educacdo”. O curso,
oferecido na modalidade a distancia (EAD) disponibilizava videos, documentérios, imagens,
recursos interativos, links de sites, além de atividades e féruns. Foi uma experi€ncia mais rica
em termos de conteudo e suporte tecnolégico do que aquela vivenciada durante a graduagao.

Lembro-me que no inicio estava bem empolgada porque nessa época ja ndo tinha
problemas com infraestrutura, jA que dispunha de uma internet boa e até um notebook. No
primeiro semestre fui firme, mas a jornada dupla de trabalho e estudos comecou a me
sobrecarregar e enfrentei dificuldades em conciliar as atividades propostas pelo curso com a
minha rotina profissional. Essa falta de conciliagdo e a sobrecarga me levaram, por fim, a
abandonar o curso de especializacdo, um desfecho que apesar de frustrante a época, tornou-se
um ponto importante na compreensdo sobre os desafios da formag¢do continuada na docéncia.

A partir dessa desisténcia, percebo o quanto a conciliacdo entre a prética docente € o
aperfeicoamento académico € complexa, especialmente diante de jornadas que, muitas vezes,
tornam-se triplas. Naquele momento a necessidade de focar exclusivamente no trabalho

prevaleceu sobre o desejo de estudar mais assuntos relacionados a educagdo. Essa vivéncia
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permitiu-me compreender que a formacdo ndo depende apenas da vontade individual do
professor, ou da disponibilidade de ferramentas tecnologicas como o notebook e acesso a
internet que eu possuia. A formacdo efetiva exige mais que forca de vontade e recursos
tecnolégicos, pois demanda valorizacdo e condigdes adequadas, como tempo para que
possamos nos dedicar e nos aperfeicoar. Fica evidente que somente oferecer cursos sem um
suporte institucional, e sem considerar o tempo de dedicacdo que necessitamos para nossa
formacdo continuada, € insuficiente para garantir a continuidade do desenvolvimento
profissional.

Apos a desisténcia da especializagdo em 2013, vivi por cinco anos sem realizar novas
formacdes, dedicando-me exclusivamente a regéncia de sala. Esse periodo foi marcado por um
grande desafio pessoal, quando precisei me afastar das salas de aula para um tratamento
oncoldgico no periodo de 2017 e 2018. Ao retornar ao trabalho em 2019, senti a necessidade
de retomar os estudos. No inicio minha motivacdo ndo era tanto de buscar melhorar minha
pratica em sala de aula, mas, sim, por questdes financeiras, o que, de fato, me impulsionava era
a busca pela progressao salarial que o titulo de especialista me daria ap6s o termino do curso.
Essa minha percepcio evidencia um aspecto real que podemos perceber em relacdo a carreira
docente na qual buscar por formacdo €, muitas vezes, o Unico caminho para a melhoria das
condicdes financeiras diante da histérica desvaloriza¢do da categoria.

Retomei o caminho da formag¢ao continuada em 2019 ao ingressar na especializacdo de
“Supervisao Escolar” oferecida a distancia por uma faculdade privada. A estrutura do curso
permitia a conclusdo em apenas trés meses, o que, sob a minha dtica da urgéncia financeira,
pareceu-me muito vantajoso. Afinal, em um curto espaco de tempo, eu ja estaria em posse do
certificado necessério para solicitar minha progressao salarial. Essa experi€éncia também se deu
por meio das TDIC, disponibilizando videos e apostilas organizados em mddulos, de forma
semelhante ao curso que havia iniciado em 2013. Contudo, notei um contraste nitido:
diferentemente da formacdo ofertada pela universidade publica, esse modelo privado nio exigia
tanta disciplina nem contava com a interacao em foruns. Tratava-se de um curso mais solitario
e burocratico, no qual a tecnologia servia apenas como suporte para entrega de contetido sem o
foco da construcao coletiva que os féruns proporcionam aos alunos.

Tenho a lembranca de realizar as atividades propostas em um intervalo de tempo curto.
O processo nao exigia grande esfor¢o reflexivo: bastava assistir aos videos ou ler os materiais
para realizar as avaliagdes objetivas de multipla escolha, nas quais o aproveitamento de 70%
garantia a conclusdo do mddulo. Creio que em apenas um més finalizei todas as avaliagdes do

curso. No entanto, mesmo com essa facilidade técnica, ndo obtive o certificado no prazo
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previsto de trés meses. O obsticulo foi a escrita do artigo final. Devido a falta de tempo e,
principalmente, a lacuna de conhecimento sobre a metodologia cientifica para a escrita do
artigo, acabei postergando essa entrega. O que deveria ser concluido em trés meses estendeu-
se por um ano e trés meses, evidenciando que a facilidade de acesso digital ndo supre a
necessidade de uma mediacdo pedagdgica que oriente a construcdo do saber académico que eu
tanto precisava naquele momento.

Buscando pelas memoérias de minha formacdo, percebo o quanto as narrativas sao
fundamentais para o desenvolvimento profissional, pois € por meio do ato de narrar que consigo
refletir e identificar as diversas lacunas que permeiam a minha trajetdria. Revisitar episddios
como o uso das TDIC sem intencionalidade na graduacdo, a escassez de recursos tecnologicos
ao pragmatismo das especializa¢des a distancia, permitiu-me compreender que minha trajetoria
ndo ¢é feita apenas de acimulo de titulos, mas de tensdes constantes entre a necessidade de
sobreviver na carreira e o desejo de inovar minhas praticas. Essa imersdo no passado ndo apenas
me faz perceber as fragilidades da minha formacao, mas também justifica a necessidade de uma
pesquisa mais aprofundada dessas tensdes no contexto do Mestrado.

Ao ingressar no Mestrado em 2024 pude cursar disciplinas diretamente alinhadas ao
meu projeto de pesquisa sobre o uso das TDIC nos Anos Iniciais. Em especial, a disciplina de
“Tecnologias Digitais da Informag¢do e Comunicagdo no Processo de Ensinar e Aprender
Ciéncias e Matematica foi “marcante”. Nela vivenciei uma dindmica de ensino que unia o
Ambiente Virtual de Aprendizagem a discussdes presenciais. Diferente das minhas
experiéncias anteriores, o uso do Datashow e dos dispositivos moveis (celulares e notebooks)
ndo era apenas ilustrativo, mas servia como suporte para uma constru¢do coletiva de
conhecimento. Essa experiéncia pratica no Mestrado mostrou-me que as tecnologias digitais,
quando bem mediadas, potencializam o debate e a troca de experi€ncias entre os alunos.

No decorrer do curso as leituras criticas provocaram um deslocamento fundamental em
meu olhar enquanto pesquisadora. Inicialmente eu acreditava que a ndo utilizacdo das TDIC
pelos meus colegas de trabalho decorria de uma resisténcia pessoal; contudo, a teoria revelou-
me as lacunas estruturais e formativas que eu mesma vivenciei. Percebi, entdo, que as
tecnologias digitais ndo constituem solucdes magicas para os problemas da educagdo, mas
demandam mediacdo pedagbgica, formagdao docente e condigdes estruturais adequadas. Hoje
sinto-me uma estudante muito mais madura do que aquela que buscou a especializagdo
pragmatica de trés meses. Hoje meu compromisso ndo é apenas com o titulo, mas com a busca
por um conhecimento que fundamenta minha pratica e me permita compreender as

complexidades da minha profissao.
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E sob essa nova dtica de estudante-pesquisadora, agora consciente das tensdes entre a
teoria e a pratica que revisito, a seguir, as experiéncias marcantes do meu exercicio docente.
Ao narrar as vivéncias que atravessam redes de ensino, os desafios de infraestrutura e o impacto
da pandemia, busco dar sentido as praticas que moldaram minha identidade como professora

no contexto das TDIC.

5.2 Narrativas da Prética: Estratégias e Desafios com as TDIC em Sala de Aula

Dando continuidade a analise das tensdes e dos desafios identificados na formacéo
inicial e continuada, esta subsecdo se dedica a explorar a dimensdo da prética em sala e aula.
Por meio de minhas narrativas e reflexdes, detalho como os conhecimentos € recursos
relacionados as Tecnologias Digitais de Informacao e Comunica¢ao foram transpostos para as
aulas de matematica nos Anos Iniciais, analisando as estratégias adotadas, os desafios
encontrados e os resultados observados no contexto real da sala de aula.

Iniciei minha carreira profissional em 2011, dividindo-me entre a Rede Municipal de
Uberlandia, como professora contratada, e uma instituicdo da rede privada. Minha atuacao
concentrou-se nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, foco desta pesquisa. Foi nesse periodo
inicial que minha familiaridade com as TDIC ainda era incipiente e limitada ao uso de recursos
basicos para o meu planejamento e para a elaboracdo de atividades. Embora a necessidade de
integrar as tecnologias em sala de aula se manifestasse como um desafio real, minha busca por
supera-lo deu-se, inicialmente, de forma mais intuitiva do que estruturada. Diante das demandas
do cotidiano e das limitagdes de formacao que narrei anteriormente, a inser¢ao das ferramentas
digitais em minha pratica ocorria por tentativas, ajustes e erros, movida mais pela necessidade
imediata do que por um planejamento tedrico consolidado.

Contudo, ao revisitar essa trajetoria, percebo que mesmo possuindo conhecimento sobre
as TDIC, e tendo acesso a elas, manifestei, em diversas situagdes, certa resisténcia em utilizar
tais ferramentas. Diversos fatores contribuiram para esse cenario, destacando-se a escassez de
tempo para explorar as ferramentas com a profundidade necesséria e compreender como, de
fato, eu poderia atingir meus objetivos pedagdgicos por meio delas. Além disso, surgiram
questionamentos sobre a real eficacia das TDIC no processo de aprendizagem dos meus alunos.

Essa resisténcia, longe de ser um caso isolado, é uma realidade compartilhada por
muitos colegas e acredito estar diretamente relacionada as limitacdes estruturais e pedagogicas
que permeiam o ensino. Dessa forma, as narrativas que apresento a seguir ndo buscam apenas

relatar sucessos, mas também as tensoes e os dilemas de uma pratica que tenta se equilibrar
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entre a tradicdo pedagogica na qual fomos formados e as exigéncias de inovagdo postas pelas
tecnologias digitais.

Considerando que minha trajetoria docente soma mais de 12 anos de atuacio em sala de
aula, ndo pretendo, nesta subsecdo, realizar um relato exaustivo de minhas experiéncias
vivenciadas. Optei por selecionar episddios que se configuram como recordacgdes-referéncia.
Como explica Josso (2004, p.40), essas recordagdes possuem tanto uma dimensdo concreta
quanto uma dimensdo invisivel, e podem ser qualificadas como experiéncias formadoras.
Assim, os episddios escolhidos ilustram com densidade reflexiva as tensdes entre a formacao
recebida, as condicdes de trabalho e a pratica pedagdgica real.

O primeiro desses episddios, que se constitui como uma recordagdo-referéncia
fundamental, remonta ao ano de 2011. Nesse periodo vivenciei a dualidade de atuar
simultaneamente em dois contextos educacionais distintos aqui no municipio de Uberlandia
(MG), sendo uma delas uma instituicao da rede privada e a outra uma escola da rede municipal.
Essa experiéncia bivalente permitiu-me observar como o suporte e o estimulo a pratica docente
se manifestavam de formas contrastantes. Enquanto na rede municipal eu atuava como
professora eventual de alunos da EJA, funcdo que me permitiu conhecer a professora do
laboratério de informatica, cujo entusiasmo pelas TDIC despertou meu interesse académico, na
rede privada eu era confrontada com uma realidade de cobranga pelo uso de tecnologias que eu
ainda ndo dominava plenamente. Foi nesse cenario de contrastes, entre a inspiracdo em uma
rede e a press@o na outra, que minhas primeiras experiéncias praticas com o digital aconteceram.

Na instituicdo privada o cendrio era de abundéncia tecnolégica. Lembro-me de que todas
as salas eram equipadas com datashow e o material didatico adotado ji trazia, de forma
integrada, links de acesso para contetidos digitais. Essa estrutura parecia, a primeira vista,
facilitar a insercdo das tecnologias, uma vez que o recurso estava ali disponivel e pronto para
ser acionado. Ao conhecer a escola e o material, vivi um misto de expectativas e inseguranca,
Ja que até o momento eu sO havia tido experi€ncias em escolas publicas nas quais ndo havia
tantos recursos disponiveis. Como minhas experiéncias anteriores tinham ocorrido em escolas
publicas com recursos limitados, deparar-me com aquela estrutura tecnolégica causou-me um
estranhamento analitico, j4 que eu tinha as ferramentas, mas ainda ndo possuia o dominio
pedagdgico para extrair delas o seu potencial educativo.

Nesse periodo assumi a regéncia de uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental.
Rapidamente a minha expectativa inicial diante da estrutura da escola deu lugar a uma
inquietacdo constante, pois eu nao sabia como transportar o conhecimento para aqueles suportes

digitais sem que isso se tornasse apenas uma reproducdo digital do que ja estava nos livros
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didaticos. Essa preocupacio revelava meu medo de cair em um uso puramente mecanico da
tecnologia digital. Eu percebia que o desafio ndo era ligar o aparelho, mas promover uma
integracdo que, de fato, potencializasse a aprendizagem dos meus alunos, evitando a simples
automatizagao de processos tradicionais. Essa tensdo entre o “ter o recurso” e o “saber mediar”
evidenciava que somente a disponibilidade dos instrumentos tecnoldgicos da escola privada,
por si sO, ndo supria as lacunas da minha formagao.

A presenca do datashow e dos links no material didatico criava uma expectativa
invisivel, mas presente: a escola e as familias aguardavam por aulas que transparecessem
inovacdo. No entanto, a trajetoria de escassez vivenciada anteriormente nas escolas publicas
havia me moldado em uma prética de improviso e resisténcia. Agora eu me via desafiada a
ressignificar meu papel docente sob o olhar atento de uma instituicdo que investia alto em
tecnologias. Essa experiéncia no 5° ano foi meu primeiro laboratdrio real sobre a sensibilidade
do equilibrio entre o recurso e o saber pedagdgico. Eu tinha o aparato tecnologico disponivel,
mas ainda buscava o dominio de como aqueles recursos poderiam, de fato, potencializar a
compreensdo dos alunos sobre conceitos complexos.

A proposta da institui¢ao era utilizar o datashow para projetar as paginas das apostilas
didéticas, um uso que hoje percebo como meramente substitutivo. Lembro-me, nitidamente, de
uma aula sobre o Sistema Solar que, ainda que ndo tratasse de um componente matematico,
foco da minha pesquisa, tornou-se um marco em minha trajetéria. Ao planejar a aula, senti-me
duplamente despreparada: primeiro, pela divida de como ministrar o conteiido utilizando a
ferramenta tecnoldgica disponibilizada e, segundo, pela falta de dominio do préprio conteddo.
O perfil da turma, composta por alunos questionadores e com vasto repertdrio cultural, acabou
intensificando minha inseguranca. Eu temia que a simples reproducio do material na tela fosse
msuficiente para sustentar o debate e que meu desconhecimento técnico e tedrico ficasse
exposto diante dos alunos.

Para agravar a situac@o, a coordenadora pedagdgica decidiu assistir a aula, o que elevou
minha ansiedade. O planejamento previa a exposi¢do do contetdo no quadro com o suporte do
datashow, a exibicdo de um video tematico e, posteriormente, a discussio e realizagdo das
atividades da apostila. Contudo, a execucdo foi marcada por um grande desconforto. Lembro-
me da sensacao de vulnerabilidade ao ser observada e, em diversos momentos, ser interrompida
pela coordenadora, que complementava minhas falas e assumia a regéncia diante dos alunos.
Embora os detalhes técnicos daquele dia tenham se esmaecido com o tempo, o impacto
emocional foi decisivo. Sentindo-me desautorizada em minha autonomia pedagdgica, e

despreparada para lidar com aquele nivel de cobranca e vigilancia, optei por encerrar meu
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vinculo com a institui¢do logo apds o episddio, decidindo focar exclusivamente na rede publica,
contexto que considerava mais familiar e acolhedor.

Em contrapartida, na escola municipal em que atuava como professora eventual, a
dindmica era oposta. O acesso as tecnologias ndo ocorria no interior das salas de aula, mas no
laboratério de informética, e cada turma tinha horérios especificos nos quais o professor regente
poderia trabalhar os contetidos. Embora houvesse a barreira fisica de deslocar a turma, tinhamos
um elemento que a rede privada ndo oferecia: deparavamo-nos com a figura de uma professora
especialista do laboratoério, que prestava assisténcia e auxiliava no manuseio e na organizagao
das ferramentas digitais. Essa presenca no suporte tecnoldgico trazia uma seguranca maior para
o planejamento de praticas exploratrias. Embora esse periodo nao tenha sido marcado por um
episddio especifico em sala de aula, uma vez que minha atuacdo era pontual nas substituicdes,
o impacto desse convivio foi estruturante porque foi a partir da observagao desse suporte, e das
conversas com essa colega, que meu interesse pelas TDIC na educacio floresceu.

Apoés as experiéncias iniciais de 2011 segui minha trajetéria na rede publica, agora
trabalhando no Estado e no Municipio, buscando consolidar minha pratica em um ambiente no
qual, embora menos equipado tecnologicamente do que a rede privada, sentia maior seguranga.
Durante anos a tecnologia ocupou um lugar de suporte pontual e controlado em meu cotidiano.
No entanto, isso tudo mudou em marco de 2020. O inicio da pandemia da Covid-19 ndo apenas
suspendeu as aulas presenciais, como derrubou as fronteiras que eu havia estabelecido entre o
fazer docente tradicional e o digital. Se antes eu podia escolher quando e como utilizar o
laboratério de informética, nesse periodo a tecnologia tornou-se a tnica opg¢do para dar
continuidade ao trabalho com os alunos, mesmo diante do distanciamento fisico.

Inicialmente as aulas foram suspensas por uma semana; no entanto, essa interrup¢ao
temporaria logo evoluiu para um periodo indeterminado, conforme determinado pelo governo,
resultando na adog¢do ripida do Ensino Remoto Emergencial (ERE). Diante da incerteza e da
necessidade de conter a propaga¢do do virus, o caminho a seguir era obscuro para todos nos.
Passamos a conviver com o desafio de ministrar aulas online, uma tarefa dificil, por nao fazer
parte do nosso cotidiano. Nesse periodo minha atuacdo abrangia o 5° ano do Ensino
Fundamental (Rede Estadual) e a Educagdo Infantil (Rede Municipal). No contexto infantil as
atividades eram mediadas pelos pais com recursos lidicos; contudo, o Ensino Fundamental foi
o cenario em que os desafios pedagogicos e as transformacdes exigidas pelas TDIC se
manifestaram de forma mais complexa, sendo este o recorte prioritario desta pesquisa.

O governo do Estado de Minas Gerais centralizou as a¢des na plataforma Google

Classroom e no aplicativo “Conexao Escola”, que oferecia teleaulas e videos do programa “Se
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Liga na Educacdo”. Complementarmente, utilizei o Google Sala de Aula como ambiente
principal de gestdo e o Google Meet para os encontros sincronos semanais, destinados a
interacdo e a correcdo das atividades. Foi preciso adaptar, inclusive, as avaliagdes, utilizando
ferramentas como o Google Forms (Formuléarios Google). Contudo, essa modalidade remota
esbarrou na questdo econdmica e na desigualdade de acesso. Muitos alunos ndao possuiam
equipamentos tecnologicos adequados ou uma conexao de internet estavel, o que resultou na
participacdo efetiva de poucos estudantes nas aulas sincronas.

Portanto, a transicdo imposta pela pandemia exigiu uma transformacdo em minha
pratica. A necessidade de atuar em plataformas digitais evidenciou a fragilidade de minha
formacdo. Diante disso, desenvolvi uma pratica adaptativa e um intenso processo de
autoformagdo, recorrendo a tutoriais no YouTube para dominar funcionalidades como
compartilhamento de tela e as gravacdes de aulas.

Para ilustrar os desafios dessa complexidade inerente ao ensino de matematica na
modalidade online, selecionei um episddio especifico ocorrido durante uma aula sincrona com
a turma do 5 ° ano, composta, na ocasido, por 24 estudantes. Para resgatar essas memorias com
precisdo, recorri as mensagens que enviei a época via WhatsApp e também aos materiais
pedagdgicos que estavam arquivados no Drive do meu e-mail institucional.

Um desses momentos particularmente marcante para minha reflexdo docente deu-se
quando precisei introduzir o algoritmo da multiplicacdo com dois algarismos. O contetido
exigia uma compreensdo processual detalhada, representando um desafio significativo para ser
trabalhado no formato remoto e demandando um planejamento no qual os alunos conseguissem,
de fato, compreender todo o processo.

Minha proposta inicial consistia em utilizar as teleaulas do programa “Se Liga na
Educacdo” para a introdugdo do contetido. Para organizar essa rotina, eu estruturava o
planejamento semanal e o enviava antecipadamente via WhatsApp e Google Sala de Aula,
visando garantir que as familias tivessem acesso prévio as orientacdes. A dindmica era clara:
os estudantes deveriam assistir a introducao do contetdo e, posteriormente, executar as tarefas
do Plano de Estudo Tutorado (PET). Como contdvamos com apenas um encontro sincrono
semanal via Google Meet, com duracio de 60 minutos, esse momento no qual as dividas eram
sanadas e a correcdo coletiva era realizada tornava-se essencial. No entanto, foi justamente
nessa curta janela de interac@o que as tensoes entre o algoritmo matematico e a mediacdo digital
ficaram evidentes.

Nesse dia especifico, dos 24 alunos matriculados apenas sete participaram da aula no

Google Meet. Para mim esses momentos eram permeados por uma sensacdo de isolamento e
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desconforto, ja que eu ndo sabia quem estava do outro lado da camera. Geralmente os alunos
deixavam as cameras desligadas e muitas vezes eu precisava insistir para que ligassem. Ao
iniciar a correcdo das atividades de matematica, compartilhei a tela com o PDF do PET, mas a
auséncia de um quadro branco fisico gerou uma tensdo imediata. Eu ndo dispunha de recursos
para demonstrar o célculo de forma fluida e, em diversos momentos sentia-me tdo perdida
quanto os proprios alunos. Tentava circular os nimeros com o curso do mouse para ilustrar o
algoritmo, mas o retorno era o siléncio dos alunos.

A tensdao culminou quando um aluno questionou: “Por que aquele nimero subiu e por
que a senhora pulou uma casa quando foi multiplicar o segundo niimero? ”. Naquele instante a
fragilidade da minha formacdo tecnoldgica tornou-se nitida. O desafio ndo era o conteido
matematico, que eu dominava, mas a transposi¢ao didética para o digital. Tentei improvisar
abrindo um arquivo de texto e alternando cores para diferenciar unidades e dezenas, buscando
uma visualizacdo mais concreta; porém, encerrei a aula com um profundo sentimento de
frustracdo por ndo ter atingido meu objetivo pedagogico.

Esse episddio de insucesso foi, contudo, o propulsor de uma nova aprendizagem.
Movida pela necessidade de sanar aquela lacuna, pesquisei ferramentas mais interativas e
descobri o Google Jamboard. O impacto foi tamanho que naquela mesma semana, agendei uma
aula extra. Com o uso do quadro virtual e o suporte de canetas coloridas digitais, os alunos
finalmente puderam visualizar o dinamismo da operagdo. A tecnologia, que antes era uma
barreira, passou a ser um instrumento valioso para a compreensao dos estudantes no contexto
em que estavam inseridos.

Ao olhar para tras e perceber essa mudanca do uso do PDF estatico para a interatividade
que o Google Jamboard permitiu, entendo que minha trajetéria com as TDIC ndo foi algo
simples ou automético. Foi um processo que comeg¢ou com um pouco de resisténcia e s6 mudou
pela necessidade urgente de tentar sanar a divida dos meus alunos. O ensino remoto, com todas
as suas dificuldades, acabou me forcando a sair da minha zona de conforto, cenario em que eu
utilizava as tecnologias digitais apenas por intuicao.

As marcas do Ensino Remoto em 2020 foram profundas e mudaram minha forma de
conceber a sala de aula. O que comegou com sobrevivéncia transformou-se em uma busca por
apropriacdo pedagogica, pois percebi que ndo bastava “saber usar” a ferramenta, mas entender
como ela se integrava ao raciocinio matematico dos meus alunos. Em 2024 esse
amadurecimento me permitiu unir a pratica na escola a fundamentacdo tedrica do Mestrado.
Para fechar estas narrativas, apresento a intervencdo com o software GeoGebra, por meio do

qual busquei aplicar, de forma intencional, o que antes era apenas intuicao.
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No ano letivo de 2024, atuando como professora eventual na escola na qual sou
servidora efetiva, vivenciei uma dinadmica de trabalho diferenciada pelo projeto Gestdo
Integrada da Educacdo Avancada (GIDE). Minha funcdo ia além da substituicdo dos
professores ausentes: eu era responsavel por intervencdes estratégicas de recomposi¢do de
aprendizagens. Coincidentemente eu cursava a disciplina “Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicag¢do no Processo de Ensinar e Aprender Ciéncias e Matematica” no Mestrado, a qual
me desafiava a aplicar recursos digitais na pratica. Foi nesse cenério, unindo a necessidade da
escola de sanar dificuldades em Geometria com a minha formacio académica, que planejei a
intervencdo com a turma do 4° ano.

Para construir esta narrativa recorri aos registros e reflexdes que sistematizei no trabalho
final da disciplina. A intervencdo pedagdgica aconteceu no dia 3 de junho de 2024, em um
bloco de trés horas cedidas pela professora regente para aula de reforco. Meu objetivo era
investigar como o software GeoGebra e os jogos digitais poderiam contribuir para potencializar
o ensino de poligonos. Naquele dia participaram da aula 14 estudantes; esse quantitativo
favoreceu a logistica diante dos desafios que encontrei ao executar a proposta que havia sido
planejada com tanto cuidado.

Ao entrar no laboratério de informética, espaco na qual a aula seria realizada, fui
confrontada com a questdo da infraestrutura da escola, ja que o espaco estava sendo usado como
depdsito para a biblioteca, que estava em reforma. Constatou-se que das 30 maquinas apenas
seis funcionavam. Diferente da inseguranca que me paralisaria em outros tempos, agi com
rapidez. Reorganizei o ambiente, afastei os materiais que estavam atrapalhando a passagem e
preparei os poucos computadores disponiveis com o GeoGebra, deixando também o video do
YouTube ja configurado no datashow. Com tudo pronto, fui buscar os alunos, sentindo que
estava preparada para utilizar as ferramentas e trabalhar o conteudo de forma efetiva.

O primeiro momento da aula foi dedicado a contextualizacdo. Assim que chegamos ao
laboratério, nos sentamos em circulo para uma conversa informal, momento na qual expliquei
como seria a nossa dinamica de aula. O objetivo era identificar os conhecimentos prévios dos
estudantes sobre poligonos, € me surpreendi, pois muitos ali j4 apresentavam compreensoes
significativas e demonstraram interesse pelo tema. Essa interacdo inicial ndo apenas preparou
os alunos para as atividades que se seguiriam, mas também estabeleceu um ambiente
colaborativo e engajado para a aprendizagem. Percebi que ao reconhecer o conhecimento que
eles j4 traziam de sala de aula, o grupo se sentiu mais seguro para participar das propostas que

viriam a seguir.



98

No segundo momento exibi o video “Os poligonos-geometria para criancas” pelo
YouTube. O recurso era visualmente atrativo e apresentava as classificacdes das figuras de
forma clara e acessivel. Apds a exibicdo promovi um debate para sondar as percepcdes € a
compreensdo dos estudantes. Notei que eles mantiveram a concentracao e conseguiram lembrar
de vérios detalhes importantes sobre os poligonos apresentados. Esse momento foi estratégico
para mobilizar o interesse do grupo e gerar entusiasmo antes de iniciarmos as atividades nos
computadores.

O terceiro momento foi a introducdo ao GeoGebra. Inicialmente organizei os grupos e
usei o datashow para mostrar como navegar na ferramenta e criar figuras. Notei que alguns
alunos ja conheciam o software, o que facilitou um pouco. Comecamos com o desafio de criar
um poligono de quatro lados e, aos poucos, fui pedindo figuras com mais lados. No inicio alguns
estudantes apresentaram dificuldade em manusear o mouse para marcar os vértices com
precisdo, mas logo compreenderam a l6gica operacional e concluiram as tarefas. Confesso que
também enfrentei desafios, pois ainda ndo detinha o pleno dominio do software. Mesmo tendo
consultado tutoriais previamente, percebi que nao explorei todo o potencial da ferramenta com
eles. Por fim, incentivei o uso da criatividade para a criagdo de outros poligonos, sendo
relevante observar como os estudantes exploraram autonomamente as possibilidades do
programa.

No quarto momento acessamos o site Wordwall para consolidar o contetdo por meio de
jogos. Permiti que os estudantes escolhessem quais jogos queriam, ressaltando a necessidade
de respeitar o revezamento nos grupos devido ao nimero limitado de miquinas e a selecio de
jogos estritamente relacionados ao tema estudado. Assim que comecaram, surgiu um
imprevisto: diversos jogos estavam em lingua espanhola. Naquele instante vivi um momento
de incerteza quanto a mediacdo, orientando-os inicialmente a buscarem apenas jogos em lingua
portuguesa. Contudo, observou-se que muitos continuaram a jogar em espanhol, afirmando que
a compreensdo era possivel. Posteriormente, um aluno descobriu autonomamente a
funcionalidade de traducdo da pagina, o que gerou grande entusiasmo e engajamento no grupo.
Prolongamos essa atividade devido ao interesse demonstrado na exploracao de todas as opgoes,
configurando-se como um momento de aprendizado compartilhado.

Para encerrar, nos reunimos em mais uma roda de conversa para coletar as impressoes
dos estudantes sobre a experiéncia. Indaguei quais tinham sido as atividades das quais tinham
gostado mais, as aprendizagens construidas e possiveis sugestdes. O retorno foi gratificante: os
alunos demonstraram entusiasmo e solicitaram a continuidade de momentos como esse.

Verifiquei, por meio dos relatos, a apropriagdo dos conceitos de poligonos trabalhados. Alguns
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apontaram a necessidade de um computador por aluno e mencionaram a raridade do uso do
laboratorio, visto que a rotina normal era focada no livro didético. Ao final entreguei folhas de
papel sulfite para que registrassem suas impressdes por meio de palavras ou desenhos. Os
elogios a mediacdo, e a sugestdo de replicar a aula em outras turmas, evidenciaram o sucesso
da interven¢do. Esse momento de escuta foi fundamental para perceber o impacto que a manha
no laboratério havia proporcionado ao grupo.

Nesse momento da roda final percebi que os alunos tinham dificuldade em reconhecer
a experiéncia como uma “aula”, interpretando a pratica prioritariamente como um momento de
entretenimento. Isso acontece porque, para eles, o conceito de aula esta vinculado a transcri¢ao
e a resolucdo de atividades no caderno. Ao analisar minha trajetdria desde 2011 entendo que o
desafio de usar as TDIC na matematica vai além de dominar um software e compreendo que o
desafio de as integrar ao ensino de matematica transcende o dominio de um. Trata-se de romper
com a concep¢do de que a aprendizagem deve ser, necessariamente, um processo rigido.
Concluo esta etapa com a convic¢ao de que a tecnologia, quando mediada com intencionalidade
pedagégica, transforma a matematica em um saber mais palpavel, permitindo que o estudante
construa conhecimento de forma fluida e engajada.

Ao percorrer minhas memorias, desde o primeiro contato com os recursos tecnoldgicos
na rede privada em 2011, até a implementacdo do GeoGebra, em 2024, percebo que minha
trajetoria é marcada pela busca constante em equilibrar a técnica, o conteido e a realidade
estrutural. As narrativas revelam que embora as ferramentas tenham evoluido de forma
acelerada, barreiras como o tempo, a infraestrutura e a forma¢ao permanecem como desafios
persistentes. Esta reflex@o sobre a propria pratica, confrontada com os episddios de resisténcia
e éxito aqui relatados, serve agora de base para a analise dos dados desta pesquisa. A seguir,
buscarei articular esses relatos a Revisdao Sistematica da Literatura, transformando as

recordacdes em conhecimento cientifico para a Educacdo Matemaética.
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6 ARTICULACAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, as narrativas apresentadas anteriormente deixam de assumir apenas o
carater de relatos autobiogrificos e passam a constituir-se como objetos de reflexdo e analise
de forma articulada ao referencial tedrico e a RSL desenvolvida. O objetivo € estabelecer um
didlogo entre as experiéncias vividas pela pesquisadora e o arcabougo tedrico que sustenta esta
investigacao, buscando compreender as tensoes, os desafios e os deslocamentos que atravessam
a formacgao docente frente as TDIC no ensino de matematica.

As categorias de andlise aqui apresentadas ndo foram definidas de forma prévia ou
aleatdria, mas resultam de um processo de triangulacdo de dados que envolveu o confronto
entre as recorréncias encontradas nas narrativas de vida da pesquisadora e os eixos estruturantes
identificados na Revisdo Sistematica da Literatura (RSL), num processo amparado pelo
referencial adotado.

A organizagdo da andlise estrutura-se em trés categorias principais, delineadas a partir
do percurso cronologico da trajetoria docente: Formacgao Inicial; Experi€éncia Profissional; e
Formacao Continuada. Em cada uma dessas categorias emergiram subtemas que funcionam
como nucleos de significacao.

Para interpretar essas vivéncias mobiliza-se o aporte tedrico de autores que discutem a
formacdo de professores, a Educagdo Matematica e as implicagdes criticas das TDIC na
educacgdo. Esse movimento interpretativo nao busca apenas descrever fatos, mas, como
apontam Ghedin e Franco (2011), produzir deslocamento para a compreensao da realidade
investigada. Desse modo, as memorias narradas sdo confrontadas com os dados provenientes
da RSL, permitindo que o saber da experiéncia dialogue diretamente com o saber cientifico,
revelando as nuances da “formabilidade” (Passeggi, 2008) pessoal e profissional ao longo da

trajetoria. Para Passeggi (2008):

A escrita reflexiva sobre a experiéncia de aprendizagem, quer se trate de um
memorial, um portifélio, um didrio de pesquisa ou da histéria de vida profissional,
“formam para a formabilidade, ou seja, para a capacidade de mudanca qualitativa,
pessoal e profissional, engendrada por uma relagdo reflexiva com sua “histdria”,
considerada como “processo de formagao” (Passeggi, 2008, p. 35).

6.1 Formacao Inicial: da exclusdo a insercdo digital

A andlise da trajetdria inicial indicou que o contato com as Tecnologias Digitais de

Informacdo e Comunicacdo ndo ocorreu de forma linear, sendo marcado por uma profunda
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exclusdo estrutural que moldou a identidade docente antes mesmo do ingresso na profissao.
Para sustentar esta discussdo procedeu-se a triangulacdo de dados, articulando: (i) as narrativas
autobiogréficas da pesquisadora; (ii) as evidéncias e categorias emergentes da Revisdo

Sistematica da Literatura (RSL); e (iii) o referencial teérico adotado.

6.1.1 A exclusdo digital e o ingresso tardio no mundo digital: barreiras estruturais e
marcas formativas

A andlise da formagao inicial evidenciou que o contato com as TDIC ndo se constituiu
como um processo natural ou continuo, sendo antecedido por uma condicio de exclusdo digital
que marcou significativamente a trajetoria formativa anterior ao ingresso na Educa¢do Superior.
Tal exclusdo nao pode ser entendida como resultado de escolhas individuais, mas como um
processo de desigualdade social, econdmico e educacional que atravessa o acesso as tecnologias
no contexto brasileiro. Evidéncias extraidas das narrativas indicam que essa entrada tardia no
universo digital impde desafios que, muitas vezes, repercutem na confianca do docente ao
manipular ferramentas tecnolégicas em sua préatica futura.

Conforme aponta Gatti (2017), as trajetérias formativas dos docentes sdo condicionadas
por fatores estruturais, tais como a origem social, as condi¢cdes materiais e as oportunidades
disponibilizadas durante sua formacgao. Nesse sentido, a auséncia ou o acesso limitado as TDIC,
mesmo antes do ingresso a licenciatura, ndo se configura como uma lacuna isolada, mas como
parte de um processo historico marcado pela desigualdade educacional.

Essa compreensdo dialoga com Selwyn (2008), ao criticar abordagens que reduzem a
exclusdo digital a um problema técnico ou de infraestrutura, desconsiderando suas dimensdes
sociais, culturais e politicas. Para o autor a simples disponibilidade de equipamentos, ou o
acesso tardio as tecnologias ndo garante a inclusdo digital, uma vez que o modo de uso, os
significados atribuidos as tecnologias e as condi¢cdes de apropriacdo sdo desiguais. De modo
convergente, Kenski (2015) compreende as TDIC como elementos constitutivos da cultura
contemporanea e ndo apenas como ferramentas neutras. Tal perspectiva reforca a necessidade
de considerar os tempos, os modos e os contextos nos quais ocorre a insercao dos sujeitos no
mundo digital.

Nesse cendario o ingresso tardio ao contexto das TDIC emerge como um evento
formativo significativo, produzindo deslocamentos na trajetoria pessoal e profissional. Nas
memdrias da pesquisadora, o esforco para adquirir o primeiro computador com recursos de uma
rescisdo contratual simboliza uma tentativa de romper com essa margem de exclusdo. Tal

episodio evidencia que o acesso, para muitos graduandos, tende a se configurar como uma
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conquista individual frente a auséncia de politicas publicas. A memdria desse primeiro contato,
longe de assumir cardter nostalgico, constitui-se como elemento analitico que permite
compreender os processos de “formabilidade” ao longo da trajetoria docente (Passeggi, 2008).

A RSL corrobora com essa andlise ao indicar que um nimero significativo de
professores dos Anos Iniciais teve acesso as TDIC de forma tardia e, muitas vezes, restrita ao
contexto do trabalho. Os estudos selecionados evidenciam que a aprendizagem das tecnologias
ocorre predominantemente “em servico”, de modo improvisado e sem o devido suporte
formativo. Tal cendrio tende a contribuir para o sentimento de inseguranga e para a adocao de
usos limitados ou meramente instrumentais das TDIC no ensino de matematica.

Dessa forma, a exclusdo digital e o ingresso tardio no universo tecnolégico constituem
dimensdes interdependentes de um mesmo processo formativo, cujos efeitos se manifestam na
prética pedagdgica e na relacdo do professor com as TDIC. Ao articular condicdes estruturais,
memoria formativa e evidéncias da literatura, este subtema permite compreender que as
dificuldades relacionadas a integracdo das TDIC no ensino de matemética ndo decorrem,
necessariamente, de resisténcias individuais. Ao contrario, tais dificuldades sdo reflexos de
trajetérias marcadas por desigualdades histéricas que impactam a formagdo e o

desenvolvimento profissional do professor.

6.1.2 Fragmentagdo curricular e o “ndo-lugar” das TDIC

Ao ingressar no curso de Pedagogia, a expectativa de uma formagdo que subsidiasse o
uso pedagdgico das TDIC foi confrontada com a fragmentagdo curricular. A disciplina
“Educagdo e Novas Tecnologias”, sobre a qual ndo restaram lembrancas significativas,
exemplifica o que Gatti (2017) aponta como a fragilidade das licenciaturas, cenario no qual os
conteidos sdo considerados apéndices teoricos desconectados da pratica. Nessa direcao,
Machado (1998) problematiza que na formacao de profissionais da educacdo frequentemente
prevalece a €nfase na competéncia técnica e nos conteudos especificos, sem que se atribua o
devido relevo as demais dimensdes que constituem a atuag@o profissional. O autor também
discute a fragmentacdo curricular como um elemento que compromete a articulacdo entre
saberes e praticas, repercutindo diretamente na formacao docente.

Essa l6gica de um curriculo fragmentado reforca modelos de ensino e de aprendizagem
em tensdo. De um lado mantém-se a predominincia de praticas tradicionais, centradas na
reproducdo de procedimentos e no uso de instrumentos estaticos. No dmbito da formacdo em

matemdtica, Nacarato et al. (2019) afirmam que nos cursos de Pedagogia, o contato dos
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estudantes com os contetidos e metodologias matematicas ocorre de forma reduzida. Tal cenario
tende a contribuir para a constru¢do de insegurancga, dificuldades conceituais e, em muitos
casos, para o estabelecimento de uma relacdo marcada por aversdo a disciplina, repercutindo
diretamente nas praticas pedagdgicas desenvolvidas nos Anos Iniciais.

Nesse contexto as experiéncias vivenciadas durante a graduacdo revelaram que a
tecnologia ndo € neutra, mas assume o carater da pratica pedagdgica de quem a utiliza. A
auséncia de memorias formativas significativas relacionadas a disciplina cursada em 2008
suscita o questionamento sobre até que ponto a insercdo isolada de componentes curriculares
voltados as TDIC contribui efetivamente para a formacao docente, ou se essa estratégia se limita
ao cumprimento formal de uma carga horaria, sem impacto consistente na constituicao

profissional do futuro professor.

6.1.3 Modelos de Ensino em conflito

As experiéncias formativas analisadas evidenciam a coexisténcia de modelos de ensino
(e de aprendizagem, de forma correspondente) em tensdo no contexto da formagdo inicial
docente. De um lado prevalecem praticas pedagdgicas ancoradas em uma concepg¢ao
tradicional, limitando o potencial das TDIC a mera reproducdo de textos e contetdos estaticos.
Em contrapartida, emergem praticas mediadas com intencionalidade, nas quais o recurso
tecnologico é mobilizado para promover o didlogo, a visualizacdo de conceitos e a participacao
ativa dos estudantes.

Nesse sentido, conforme discutem Borba et al. (2023), a verdadeira modernizacdo da
acdo pedagdgica ultrapassa a simples criacdo de disciplinas isoladas ou a introducido de
calculadoras e computadores no ambiente escolar. Complementando essa visdo no campo da
Educacdo Matematica, Carneiro e Passos (2014) reforcam que a integracido efetiva de um
software exige que o docente possua objetivos claros e um conhecimento técnico da ferramenta,
sendo capaz de identificar seus limites e potencialidades. Segundo os autores, o €xito da
insercdo tecnoldgica depende de um planejamento com objetivos claros. Essa perspectiva
evidencia que a transi¢do do “uso mecanico” para o “uso mediado” planejado criteriosamente
ndo € um processo espontaneo; esta transicdo requer o que Shulman (1987) define como a
integracdo entre o conhecimento do conteudo e o conhecimento pedagdgico. Sem esse preparo,
o uso das TDIC corre o risco de permanecer na superficialidade, configurando-se como um

instrumento sem intencionalidade pedagégica.



104

A utilizacdo mecanica de tecnologias, como observado na prética da leitura de projecoes
na tela, antecipa um comportamento que se repete com as tecnologias digitais: o uso
instrumental sem intencionalidade. Esse fendmeno, amplamente discutido nos trabalhos da
RSL, revela que a auséncia de um proposito pedagégico claro reduz a tecnologia a um mero
suporte para a manutencdo de pedagogias tradicionais passivas (FARIAS, 2015; SOUZA,
2017). Em contrapartida, evidéncias da literatura indicam que a integracdo planejada de
recursos dessas plataformas adaptativas até softwares especificos é capaz de modificar as
relacdes didaticas, favorecendo o engajamento e a participacdo ativa dos estudantes na
construcao do conhecimento matematico (JAQUES, 2015; TOMAZ, 2017). Sem essa mediacao
intencional, o processo de ensino permanece estagnado no que Borba et al. (2023) caracterizam
como “falsa modernizacao”, no qual o novo recurso ¢ submetido a praticas obsoletas.

Gongalves et al. (2025) destacam que as TDIC podem atuar como instrumentos de
mediagdo nos processos de ensino e aprendizagem; contudo, essa mediacdo ndo deve ser
compreendida apenas como um “canal” de acesso a materiais e recursos. Para os autores, a
simples disponibilizagdo ou acimulo de ferramentas digitais ndo garantem, por si so, a
apropriacao de conhecimentos. Tal perspectiva reforca que o potencial mediador da tecnologia
estd intrinsecamente ligado a forma como o docente organiza a atividade pedagbgica, e nao a

ferramenta em isolamento.

6.2 Experiéncia Profissional: tensdes, dilemas e a pratica como campo de pesquisa

A experi€ncia profissional constitui um marco decisivo na trajetéria formativa de
docentes, pois € no exercicio cotidiano da pratica pedagdgica que os conhecimentos construidos
na formacdo inicial sdo confrontados com as demandas reais da sala de aula, ampliando o
conjunto de conhecimentos profissionais. Nesse sentido, Braganca (2011) reitera que a
formacao fundamentada na aprendizagem pela experi€ncia vai além do simples acimulo de
informacdes e conhecimentos. Trata-se de um processo vivencial no qual o sujeito €
transformado junto ao saber, desenvolvendo novas maneiras de se posicionar no mundo e de
perceber a si mesmo, ao outro e a sua propria identidade.

Ao longo dos anos de atuacdo nas redes publica e privada, a pratica pedagogica deixou
de ser apenas a execu¢do de planos de aula para se tornar um campo de pesquisa e reflexao.
Como discute Novoa (2019), é na prética que o professor se produz, ressignificando seus

saberes a cada desafio encontrado. Nessa trajetoria, o campo da tecnologia educacional sempre
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foi movido por essas escolhas e tensdes, as quais potencializaram a aprendizagem e a busca por

novas formas de ensinar matematica.

6.2.1 A dualidade entre o “ter” e o “saber mediar”

Ao iniciar a trajetdria profissional em 2011, em uma institui¢do da rede privada, a
pesquisadora foi confrontada com uma realidade distinta da vivéncia na graduacdo: a
abundancia de recursos tecnolégicos. No entanto, a presenca fisica de equipamentos como
datashow, computadores e apostilas digitais revelou que o acesso material (Selwyn, 2008) é
apenas a camada superficial da inclusdo digital. A experiéncia evidenciou que “ter” o recurso
ndo garantia, de forma automatica, o “saber mediar” o conhecimento. Essa constatacdo dialoga
com Shulman (1987), ao afirmar que o trabalho docente exige nao apenas compreender como
ensinar, mas compreender por que determinados contetddos, estratégias e recursos sao
mobilizados, bem como em quais fundamentos pedagdgicos e conceituais essas escolhas se
sustentam.

Essa lacuna entre o aparato técnico e a pratica pedagdgica gerou um profundo
sentimento de inseguranga. Como aponta a RSL, em estudos como os de Oliveira (2014), Souza
(2017) e Bueno (2015), a formacao inicial do pedagogo frequentemente apresenta fragilidades
tanto no conteido matematico especifico quanto na fluéncia digital. Essa combinagdo
potencializa a resisténcia ao uso de tecnologia, pois o docente teme perder o controle da turma
ou ndo saber lidar com os imprevistos que os recursos tecnologicos impdem. Nesse contexto, a
tecnologia é percebida como uma fonte de exposi¢cdo e risco. Como discutido por Fonseca
(2021), a falta de uma formacao que possa gerar segurancga e apoio técnico insuficiente, muitas
vezes restrito a professora do laboratorio de informética, criam um cenario no qual o docente,
embora possua um discurso favoravel as TDIC, acaba subutilizando os recursos disponiveis.

Muitos trabalhos da RSL apontam o TPACK como o modelo ideal para superar essa
barreira da inseguranca docente. Nessa perspectiva, a forma¢do fundamentada em tal modelo
busca o desenvolvimento de competéncias integradas: o Conhecimento Tecnoldgico, voltado
ao dominio das ferramentas digitais; a integracdo pedagdgica, focada no planejando de
atividades com intencionalidade e interatividade; e o desenvolvimento profissional, que
promove a troca de experiéncias e a reflexdo sobre a pratica (BIANCHINI, 2020). Essa
articulacdo tripartite, presente nos achados da literatura, visa garantir que a tecnologia ndo seja

um apéndice, mas parte constituinte do saber docente.
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A experiéncia da pesquisadora em 2011 evidenciou que possuia 0s recursos
tecnologicos, “o ter”, mas sobressairam-se as fragilidades apontadas por Oliveira (2014). Nessa
mesma direcdo, Ruz (2022) destaca que docentes dos Anos Iniciais podem apresentar
defasagens no conhecimento dos contetidos matematicos, o que compromete a integragao das
TDIC ao ensino de matematica. A autora ressalta ainda que os professores reconhecem suas
limitagGes para utilizar esses recursos com propriedade, relatando inseguranga para pesquisar,
planejar e desenvolver propostas pedagogicas com autonomia. Diante disso, os dados indicam
a necessidade de formacdes continuadas e cursos de especializacdo que possam suprir tais
lacunas e fortalecer a atuacdo docente. Essa demanda por uma formagio que integre conteido
e pedagogia reafirma a atualidade do pensamento de Shulman (1987), ao postular que a
seguranca do professor reside na s6lida articulagcdo entre o saber disciplinar e a forma de ensina-
lo.

Sem a seguranga pedagdgica para mediar o conteido por meio do universo digital, a
tecnologia permanecia como um elemento estranho, uma ferramenta sem propdsito claro. Essa
lacuna dialoga com as reflexdes de Shulman (2005) sobre a base de conhecimento necesséria a
docéncia. Segundo o autor, o desenvolvimento cognitivo do professor exige a integragao de trés
categorias fundamentais: o conhecimento do conteido que serd ensinado; o conhecimento
pedagdgico desse conteiido; e o conhecimento curricular.

Ao confrontar essa teoria com a propria pratica na rede privada, percebe-se que embora
houvesse o dominio do conteudo e do curriculo, o “conhecimento pedagdgico do conteudo”
(PCK) era abalado pela insercdo da tecnologia. O desafio ndo consistia apenas em saber
dominar conteidos da matematica, mas em compreender como a tecnologia alterava a forma
de ensinar esse saber.

Como aponta a RSL, essa desarticulacdo € frequente quando a formacdo inicial ndo
promove o que Bianchini (2020) descreve como a integracdo intencional. Sem a base sélida
proposta por Shulman (2005), a tecnologia, no contexto de 2011, era percebida mais como um
obstaculo a gestdo da aula do que como aliada da aprendizagem. Dessa forma, a experiéncia
profissional analisada revela que o desafio central nio reside apenas no acesso as ferramentas,
mas na constru¢do de saberes docentes que possibilitem uma mediacdo pedagdgica consistente,

critica e contextualizada.

6.2.2 O ensino remoto emergencial e seus aprendizados profissionais
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A pandemia da Covid-19, em 2020, constituiu um novo divisor de 4guas na trajetoria
docente, exigindo uma transi¢do abrupta para o Ensino Remoto Emergencial (ERE). Se em
2011 o desafio era a inseguranca diante do “ter” o recurso, em 2020 a crise revelou a
complexidade da pratica pedagdgica em ambientes virtuais: a percepcdo de que ensinar
matematica por meio de uma tela exigia muito mais do que digitalizar materiais impressos.

Nesse periodo o uso do Google Meet e a tentativa de explicar algoritmos matematicos
via PDF evidenciaram as limitacdes de uma transposicdo didatica improvisada. Essa frustracdo
vivida no “chdo da tela” dialoga com as reflexdes criticas de Selwyn (2021), que aponta como
o campo da tecnologia educacional sempre foi movido por uma visdo inerentemente otimista
de aprimoramento do ensino. No entanto, a pandemia atuou como um elemento de ruptura,
frustrando as previsdes de progresso linear e revelando as fragilidades de como esse futuro
tecnolégico foi antecipado.

Para o autor o cendrio imposto pela crise sanitaria exigiu uma reavaliagdo radical do
modo como pensamos as tecnologias na educagdo. No percurso relatado pela pesquisadora, essa
“reavaliacao radical” mencionada por Selwyn (2021) manifestou-se na percep¢ao de que
digitalizar o conteudo era insuficiente; era necessario incorporar o imprevisto e reconhecer que
a tecnologia, isolada de uma mediacdo pedagdgica, ndao sustenta a complexidade da
Alfabetizacdo Matematica.

A dificuldade de ensinar a multiplicagc@o via Google Meet, em 2020, colocou em xeque
as estratégias tradicionais de ensino. A auséncia do quadro fisico gerou uma ruptura na
comunicacdo pedagdgica. Esse cendrio forcou a busca por ferramentas interativas, como o
Jamboard, com o objetivo de resgatar a visualiza¢do do processo de construgdo do célculo.

Essa necessidade de “tornar o pensamento visivel” ¢ um ponto central na RSL.
Trabalhos como o de Carvalho (2024) enfatizam que nos Anos Iniciais a aprendizagem da
matematica depende da observacdo da construcdo dos conceitos passo a passo. O autor ressalta
ainda que o uso de recursos tecnoldgicos digitais potencializou a aprendizagem, estimulando
interacao, reflexao critica, formulacao de hipdteses e constru¢cdo do conhecimento. No ensino
remoto, o Jamboard ndo atuou apenas como suporte técnico, mas como mediador que permitiu
a retomada da transposicdo didatica (SHULMAN, 2005). Ao conseguir registrar € manipular
os numeros digitalmente em tempo real, foi possivel transformar o saber cientifico em um saber
ensinado acessivel aos alunos por meio das telas.

Esse episodio reforcou a critica de Selwyn (2021) de que a tecnologia, por si sO, ndo
resolve o ensino fragilizado. Foi preciso que a pesquisadora, no papel de investigadora da

propria pratica, reconhecesse as limitacdes da midia anterior para reorganizar sua didatica.
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Como sugere Souza (2017) na RSL, essa “virada de chave” ¢ o que caracteriza o
desenvolvimento do letramento digital docente, processo no qual a escolha da ferramenta no
caso, o Jamboard passa a ser guiada por uma intencionalidade pedagégica clara (CARNEIRO;

PASSOS, 2014) e ndo por um mero improviso técnico.

6.2.3 Da Intencionalidade pedagogica ao confronto com a cultura escolar

A transi¢do da pratica intuitiva do ensino remoto para uma atuacdo fundamentada no
Mestrado teve como marco o uso do GeoGebra. Se anteriormente a tecnologia servia para
“remediar” a distancia do ERE, com o GeoGebra ela passou a ser um ambiente de investigacgao.
Nesta etapa a tecnologia deixou de ser um suporte para a visualizacdo de arquivos em PDF e
tornou-se um ambiente de experimentacio e investigacdo matematica.

No entanto, a inser¢do das TDIC no cotidiano da escola publica enfrenta barreiras que
vao além da infraestrutura, residindo na prépria cultura escolar (VINCENT et al., 2001) e nas
expectativas de alunos e familias sobre o que constitui o "estudar". Um dos desafios mais
persistentes na minha pratica foi lidar com a percep¢do de que o uso de softwares ou jogos
matematicos seria apenas um momento de recreagdo. Essa visao revela a forga do “paradigma
do exercicio” discutida por Alro e Skovsmose (2006), cenario no qual o ensino esta associado
a realizacdo de listas de exercicios no caderno, reforcando uma pedagogia de repeticdo,
enquanto a tela é lida apenas como entretenimento.

Relacionar a utilizacdo das TDIC nas aulas de matematica exclusivamente ao
entretenimento e a diversdao acaba por descaracterizar a verdadeira funcdo dessas ferramentas
digitais no ensino. Conforme defendem Carneiro e Passos (2014), o papel primordial desses
recursos € promover um ambiente inovador que possibilite a aprendizagem de contetdos que
seriam mais complexos de ensinar e compreender sem esse suporte.

A utilizacio do GeoGebra permitiu superar a barreira da abstracdo, desafio
recorrentemente apontado pela literatura no ensino de Matematica. Os resultados da RSL
ratificam a centralidade da ferramenta, descrevendo-a como um catalisador para integracdo aas
tecnologias, com destaque para o campo da geometria (ALMEIDA, 2015; JACQUES, 2015).
Embora esses estudos evidenciem que o software potencializa a mobiliza¢do do conhecimento
tecnolégico e pedagdgico, eles também revelam lacunas persistentes, como a caréncia de
formacdes especificas para os Anos Iniciais e a escassez de tarefas em lingua portuguesa
voltadas a geometria espacial elementar. Essa necessidade de fomentar praticas autorais é

reforcada por Ponte (2021), ao observar que o desenvolvimento do saber tecnologico esta
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intrinsecamente ligado a forma como o docente mobiliza a ferramenta em sua prética
pedagdgica, transcendendo o mero dominio.

Nesse sentido, a experi€éncia de planejar e implementar atividades com o software
permitiria que o professor desenvolvesse as articulacdes previstas no modelo TPACK,
integrando corretamente os saberes pedagdgicos, tecnolégicos e de contetido (PURIFICACAO,
2022; FREITAS, 2023). Assim, o GeoGebra deixa de ser apenas um recurso visual para se
tornar um ambiente de investigacdo no qual, ao superar as fragilidades da formagao inicial, o
docente passa a produzir praticas eficazes que respondem aos desafios reais do Ensino

Fundamental.

6.3 Formacdo Continuada

Esta categoria destaca o desenvolvimento profissional como um processo permanente,
no qual o docente deixa de ser um mero executor de tarefas para se tornar investigador de sua
propria pratica. Ao analisar essa trajetdria, percebe-se que a busca por inovagdo continua é
atravessada por condi¢des objetivas de trabalho. Conforme discutido na andlise dos dados, a
jornada dupla atua como mecanismo de exclusdo por exaustdo, limitando o tempo necessario
para o planejamento e para a apropriacao das TDIC.

A falta de tempo como barreira significativa para a capacitacdo aparece também nos
estudos de Oliveira (2014) e Souza (2017), presentes na RSL, que apontam a sobrecarga
docente como um dos principais entraves a integracdo tecnoldgica efetiva. Nacarato et al.
(2019) ressaltam que a formagdo continuada em matematica nos Anos Iniciais deve ser pautada
na colaboracdo e no compartilhamento de experiéncias, superando modelos de capacitacdo

puramente técnicos e descontextualizados.

6.3.1 Desafios da conciliagdo e sobrecarga: a barreira do tempo

A trajetOria de formagdo continuada € atravessada por condicdes estruturais que, muitas
vezes, inviabilizam o aperfeicoamento académico. O episddio do abandono da especializacdo
em 2013 ilustra como a jornada dupla atua como um mecanismo de exclusdo por exaustdo.
Identificada na RSL, a obra de Souza (2017) estabelece um didlogo direto com essa vivéncia
ao relatar a interrup¢do de sua propria formagdo devido a sobrecarga. A autora fundamenta que

o uso pedagdgico das tecnologias exige um tempo de dedicacdo para planejamento e pesquisa
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que o docente, submetido a “dobras” e jornadas exaustivas para compensar baixos salarios,
simplesmente ndo possui.

Nesse cendrio, a falta de tempo € ratificada por Farias (2015), outro estudo mapeado na
revisdo, ao apontar que os espacos destinados a formagdo em servico sdo frequentemente
desviados para questdes administrativas. Como reforcado por Gongalves (2024) em sua andlise
dos dados da RSL, esse tempo escasso constitui um dos principais empecilhos para a aplicacio
de metodologias diferenciadas. Assim, as restrigdes institucionais € o ritmo “corrido” do
cotidiano escolar, observados nos achados de Farias (2015), acabam por reduzir o uso das
tecnologias a um patamar instrumental, impedindo que se tornem ferramentas de transformacao
pedagdgica nos primeiros anos.

Essa realidade evidencia que a formagdo efetiva ndao depende somente da vontade do
professor, mas de um suporte institucional que garanta tempo e espagos para as formagdes.
Zulato (2023) reforca que a falta de incentivo e suporte estrutural transforma a formagdo em
um desafio de resisténcia pessoal, € ndo em um processo organico da carreira. Novoa (2019)
defende que a formacdo docente deve consolidar-se em comunidades de partilha, espago no
qual universidade e escola estabelecam um didlogo aberto para criar ambientes de
experimentacdo pedagbdgica. Para o autor, essa colaboracdo coletiva é o que garante o
acolhimento de novos docentes e a constru¢do de condicdes reais para o desenvolvimento

profissional, transformando a pratica em um campo de inovagdo continua.

6.3.2 O Pragmatismo da progressdo salarial

A retomada dos estudos em 2019, motivada inicialmente pela necessidade de progressao
na carreira, revela o lado pragmético da formagdo continuada. O modelo de cursos rapidos,
muitas vezes focado na certificacao, reflete a burocratizacdo do saber. No entanto, mesmo em
processos inicialmente instrumentais ocorre o que Passeggi (2008) define como formabilidade.
Para a autora, o sujeito € capaz de se transformar inclusive em contextos de formacao
burocratica, desde que as reflexdes tecidas durante o percurso gerem novas inquietagcoes.

Esse movimento de formabilidade foi o que permitiu que o objetivo inicial da pds-
graduacdo da pesquisadora fosse transmutado em um desejo de compreensdo, culminando no
ingresso no Mestrado em Educacdo. Como destaca Fonseca (2021), a formag¢do continuada,
mesmo quando impulsionada por exigéncias externas, pode se tornar um gatilho para o
letramento digital docente a partir do momento em que o profissional comega a perceber as

possibilidades reais de mudanga em sua pratica. No caso da pesquisadora, essa percepcao foi o
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que possibilitou a transicdo de uma utilizacio meramente instrumental das TDIC para uma

mediacdo pedagogica intencional e critica.

6.3.3 O Mestrado como espago de ressignificacdo

O ingresso no Mestrado em Educacdo marca o deslocamento definitivo do olhar de
“usuaria” de tecnologias para o de pesquisadora consciente. Esse espago permitiu identificar
que as dificuldades enfrentadas em 2011 e 2020 ndao eram falhas individuais, mas marcas

estruturais de uma formagao inicial fragmentada. Nesse sentido, ressoam as palavras de Novoa:

A formacgdo ndo se constrdi por acumulacio (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e
de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso, é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia (Novoa, 1995, p. 25).

Essa reflexividade critica, exercitada ao longo da pesquisa, possibilitou que a
experiéncia profissional acumulada fosse ressignificada. O saber da experiéncia, antes marcado
pela inseguranga e pelo pragmatismo, passou a ser sustentado por um embasamento tedrico-
metodologico.

A imersdao na trajetéria aqui narrada, sob as lentes da autobiografia, permitiu
compreender que a formacdo para uso das tecnologias no ensino de matematica ¢ um percurso
de resisténcia e ressignificacdo. Ao cruzar as memorias da exclusdo digital com as préticas
investigativas, evidenciou-se que o desenvolvimento profissional ndo ocorre de forma linear,
mas pelas “metamorfoses” (NOVOA, 2019) impulsionadas pela reflexdo critica sobre as
lacunas da formacdo inicial e as dificuldades do cotidiano escolar. Nessa direcao, Zeichner
(2008) ressalta que uma formagdo docente reflexiva s6 se sustenta quando vinculada a
compromissos com a justica social e com a reducdo das desigualdades educacionais, nio
devendo o desenvolvimento profissional ou a autonomia docente ser compreendidos como fins
em si mesmos.

Conclui-se, portanto, que a integragdo das TDIC no chdo da escola exige mais do que
infraestrutura; exige um professor que se reconheca como produtor de saber (NACARATO et
al., 2019). Esta andlise encerra-se reafirmando que a formagdo docente é um projeto em
constru¢do continua, onde a teoria e a pratica se fundem para transformar o ensino de

Matematica em uma experiéncia critica e tecnologicamente mediada.
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7 CONCLUSOES

Os resultados desta investigacdo, fundamentados na convergéncia entre a Revisdo
Sistemética da Literatura (RSL) e a andlise reflexiva da minha trajetdéria docente, sugerem que
as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) revelam potencial significativo
para o ensino de matemaitica nos primeiros anos do Ensino Fundamental 1. As producdes
académicas analisadas ratificam que a integracdo desses recursos favorece a motivagao, o
desenvolvimento de praticas exploratérias e a ampliagdo da visualizacdo conceitual,
potencializando abordagens diferenciadas que respeitam a singularidade dos processos de
constru¢do do conhecimento.

No recorte da RSL evidenciou-se a proeminéncia de softwares como GeoGebra,
Scratch, além de jogos digitais e ambientes de programagdo visual, mobilizados
prioritariamente no ensino de Geometria, sistema de numeragdo, operacdes fundamentais e
resolucdo de problemas. Para além do mapeamento técnico, a analise das dissertagdes e teses
permitiu tragar tendéncias temporais e tedricas, bem como identificar a distribuicdo geografica
das pesquisas e os programas de pds-graduagdo responsaveis por sua producdo. Esse panorama
revelou ndo apenas os polos de concentracdo do conhecimento, mas, sobretudo, os vazios
investigativos que ainda persistem na Educacao Matematica.

Em contrapartida, os resultados revelam obst4culos significativos a integra¢dao das TDIC
no contexto escolar. O entrave primordial reside na fragilidade da formacdo inicial pois os
curriculos de Pedagogia, em sua maioria, negligenciam a articulagdo entre as tecnologias e o
ensino de matemética. Essa lacuna na base profissional impde a urgéncia de politicas de
formacao continuada que nao sejam apenas instrumentais, mas que capacitem o corpo docente
a discernir as potencialidades e os limites dos recursos digitais, fundamentando praticas
pedagogicas intencionais e rigorosamente alinhadas aos objetivos de aprendizagem.

A anélise reflexiva da minha trajetdria profissional corroborou as evidéncias da RSL,
ratificando que as barreiras formativas, as limitacOes de infraestrutura e as tensdes na
organizacdo do trabalho pedagdgico sdo elementos onipresentes no cotidiano escolar. As
narrativas tecidas indicam que embora o corpo docente reconheca o valor das TDIC, ainda
prevalecem insegurangcas no processo de integracdo critica desses recursos as aulas de
matematica. Tal cenério reafirma a centralidade da mediacdo docente. Sem o protagonismo do
professor, a tecnologia ndo se converte em conhecimento, restando apenas como suporte técnico

nos processos de ensino e aprendizagem.
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A articulagdo entre os resultados da RSL e a analise da prética pedagdgica constitui o
aporte central desta pesquisa, ao viabilizar uma compreensdo multidimensional do uso das
TDIC na matematica do Ensino Fundamental I. Essa abordagem demonstrou que os entraves
mapeados na literatura académica se materializam com rigor no cotidiano docente;
simultaneamente, as vivéncias em sala de aula ampliam e tensionam os marcos tedricos
vigentes. Esse movimento dialético contribui para a constru¢do de novos saberes, nos quais a
teoria se valida e se ressignifica diante da complexidade do “chdo da escola”.

Depreende-se, portanto, que embora as TDIC possuam um potencial significativo para
qualificar a Educacdo Matemética nos primeiros anos, sua integragcao efetiva nao € espontanea;
ela depende de investimentos continuos em formacdo, de infraestrutura condizente e de uma
organizacdo intencional do ensino. Validar o docente como sujeito central e mediador desse
processo é fundamental para que as tecnologias sejam incorporadas de forma critica e reflexiva.
Somente assim as TDIC deixam de ser um acessério para se tornar um catalisador da
aprendizagem e do fortalecimento do campo da Educacdo Matemaética.

A andlise da producdo académica evidenciou lacunas criticas que demandam novas
investigacdes no campo da Educacdo Matematica com foco nas TDIC. Embora o volume de
pesquisas com a temética tenha crescido, observa-se que grande parte dos estudos ainda se
limita a relatos de experiéncia ou em descricdes de recursos. Ha, portanto, um déficit de
aprofundamento tedrico-critico acerca dos processos de aprendizagem mateméatica
efetivamente mobilizados por essas tecnologias.

Identificou-se, ainda, uma escassez de trabalhos que investiguem, de forma sistematica,
como as TDIC contribuem para a constru¢do dos conceitos matematicos nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, especialmente nos anos iniciais do ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano).
Persiste a necessidade de estudos que discutam, com rigor, as mediagdes pedagogicas, o
protagonismo docente e as condicdes didaticas indispensiveis para que as tecnologias
transcendam o uso instrumental ou motivacional e alcancem o patamar de ferramentas
cognitivas.

Ademais, as evidéncias revelam um déficit investigativo sobre os processos de
aprendizagem da tematica propriamente ditos. Grande parte da literatura limita-se a validar a
efetividade das TDIC com base na participacdo ou no entusiasmo dos estudantes, omitindo
analises rigorosas sobre como tais ferramentas contribuem, de fato, para o desenvolvimento
cognitivo e a constru¢do de conceitos. Essa escassez de estudos deixa vago o impacto real da
tecnologia: ndo basta que o aluno participe; € preciso compreender se a mediagdo tecnologica

resultou em avanco intelectual e consolidacao do saber.
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Sado igualmente escassas as pesquisas que problematizam a inser¢do digital sob uma
Otica critica, considerando as desigualdades de acesso e os limites impostos pelas condi¢des
institucionais e pela precariedade da formacdo docente. Tais omissdes indicam a necessidade
urgente de investigacdes que articulem teoria e pratica pedagdgica a uma andlise social,
buscando compreender nao apenas se as TDIC sdo utilizadas, mas em que condigdes elas
podem, efetivamente, favorecer a aprendizagem matemaitica e a reducdo das disparidades
educacionais nos primeiros anos.

Por fim, reitero que a imersao na trajetéria aqui narrada, sob as lentes da investigacao
autobiogréfica, permitiu compreender que a formacao para o uso das tecnologias € um percurso
de permanente ressignificacdo. O exercicio de reviver as experiéncias no “chao da escola” sob
um olhar analitico revelou que o aprendizado docente nao se d4 apenas na ocorréncia dos fatos,
mas no distanciamento critico que a pesquisa proporciona. Ao cruzar as memorias da exclusao
com as praticas investigativas do Mestrado, desvelei sentidos antes ocultos pela urgéncia do
cotidiano, transformando insegurancas passadas em fundamentos para uma mediacdo

pedagogica intencional, ética e humanizada.



115

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, E. da M. e ef al. A distribui¢@o espacial da produgao cientifica e
tecnoldgica brasileira: uma descrigcdo de estatisticas de produgdo local de patentes e artigos
cientificos. Revista Brasileira de Inovacao, v. 1, n. 2, p. 225-251, 2009.
https://doi.org/10.20396/rbi.v1i2.8648860. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/rbi/article/view/8648860. Acesso em: 18 fev.
2026.

ALR@, H.; SKOVSMOSE, O. Dialogo e aprendizagem em educa¢io matematica. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.

ALVES, L. L. A importancia da matemética nos anos iniciais. In: ENCONTRO
REGIONAL DE ESTUDANTES DE MATEMATICA DO SUL - EREMATSUL, 22.,
2016, Curitiba. Anais [...]. Curitiba: [s. n.], 2016. Disponivel em:
https://wp.ufpel.edu.br/geemai/files/2017/11/A-IMPORT%C3%82NCIA-DA-
MATEM%C3%81TICA-NOS-ANOS-INICIAS.pdf. Acesso em: 16 jan. 2026.

BARDIN, L. Analise de contetado. Lisboa: Edicoes 70, 2016.

BORBA, M. C.; SILVA, R. S. R.; GADANIDIS, G. Fases das tecnologias digitais em
educacao matematica: sala de aula e internet. 4. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2020.

BORBA, M. C.; SOUTO, D. L. P.; CANEDO JUNIOR, N. R. Videos na educacao
matematica: Paulo Freire e a quinta fase das tecnologias digitais. Belo Horizonte:
Auténtica, 2022.

BORBA, M. C.; XAVIER, J. F.; SCHUNEMANN, T. A. Educacao Matematica: multiplas
visoes sobre tecnologias digitais. Sao Paulo: Livraria da Fisica, 2023.

BORBA, M. C.; PENTEADO, M. G. Informatica e Educacdo Matematica. 4. Ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010.

BORBA, M. C. e VILLAREAL, M. E. Humans-with-Media and the Reorganization of
Mathematical Thinking: information and Communication Technologies, Modeling,
Visualization and Experimentation. USA: Springer, pp.78-100, 2005.

BRAGANCA, I. F. S. Sobre o conceito de formacado na abordagem (auto)biografica.
Educacao, v. 34, n. 2, p. 157-164, 2011. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucrs.br/faced/article/view/8700. Acesso em: 17 jan. 2026.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Pesquisa
revela dados sobre tecnologias nas escolas: levantamento estatistico traz informacoes
sobre a estrutura oferecida aos alunos em periodo anterior a pandemia. Brasilia: INEP,
10 fev. 2021. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/censo-
escolar/pesquisa-revela-dados-sobre-tecnologias-nas-escolas. Acesso em: 02 out. 2025.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base nacional comum curricular: educacio € a base.
Brasilia: MEC, 2018. Disponivel em:


https://doi.org/10.20396/rbi.v1i2.8648860
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/rbi/article/view/8648860?utm_source=chatgpt.com
https://wp.ufpel.edu.br/geemai/files/2017/11/A-IMPORT%C3%82NCIA-DA-MATEM%C3%81TICA-NOS-ANOS-INICIAS.pdf
https://wp.ufpel.edu.br/geemai/files/2017/11/A-IMPORT%C3%82NCIA-DA-MATEM%C3%81TICA-NOS-ANOS-INICIAS.pdf
https://revistaseletronicas.pucrs.br/faced/article/view/8700
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/censo-escolar/pesquisa-revela-dados-sobre-tecnologias-nas-escolas
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/censo-escolar/pesquisa-revela-dados-sobre-tecnologias-nas-escolas

116

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC EI EF 110518 versaofinal site.pdf.
Acesso em: 10 jul. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa:
apresentacao. Alfabetizacao matematica. Brasilia: MEC/SEB, 2014.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
introducio aos parametros curriculares nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
matematica. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucao CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de
2010. Brasilia: Diario Oficial da Unido, 15 dez. 2010.

CARDOSO, Mircia Regina Gongalves; OLIVEIRA, Guilherme Saramago de; GHELLI,
Kelma Gomes Mendonga. Andlise de contetido: uma metodologia de pesquisa qualitativa.
Cadernos da Fucamp, Monte Carmelo, v. 20, n. 43, p. 93-108, 2021. Disponivel em:
https://revistas. fucamp.edu.br/index.php/cadernos/article/view/2349. Acesso em: 8 mar. 2026.

CARNEIRO, R. F.; PASSOS, C. L. B. A utilizagdo das tecnologias da informagao e
comunicacdo nas aulas de matematica: limites e possibilidades. Revista Eletronica de
Educacao, v. 8, n. 2, p. 101-119, 2014. https://doi.org/10.14244/19827199729.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa narrativa: experiéncia e histéria em
pesquisa qualitativa. Uberlandia: EDUFU, 2011.

COSTA, R. L. Recomendagdes de uso de tecnologias digitais da informac¢do e comunicac¢do
da BNCC para a educacao basica e a realidade escolar brasileira. Revista Anapolis Digital, v.
11, n. 2, p. 69-89, 2020. Disponivel em:
https://portaleducacao.anapolis.go.gov.br/revistaanapolis/wpcontent/uploads/2023/voll1/5.pd
f. Acesso em: 10 ago. 2025.

CRESWELL, J. W. Investigacdo qualitativa e projeto de pesquisa: escolhendo entre cinco
abordagens. 3. ed. Porto Alegre: Penso, 2014.

D'AMBROSIO, U. Educacao matematica: da teoria a pratica. 18. ed. Sdo Paulo: Papirus
Editora, 2009.

FARIAS, Beatriz Heitich da Silva; WAGNER, Flavia. Analise das metas de valorizacao
docente do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) e perspectivas para o novo decénio
(2024-2034). Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 25, n. 79, p. 1-14, out./dez. 2024.
https://doi.org/10.12957/teias.2024.86532

FAUSTINO, A. C. Como vocé chegou a esse resultado?: o dialogo nas aulas de matematica
dos anos iniciais do ensino fundamental. Tese (Doutorado em Educacdo Matemitica) —
Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2018.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
https://revistas.fucamp.edu.br/index.php/cadernos/article/view/2349
https://doi.org/10.14244/19827199729
https://portaleducacao.anapolis.go.gov.br/revistaanapolis/wpcontent/uploads/2023/vol11/5.pdf
https://portaleducacao.anapolis.go.gov.br/revistaanapolis/wpcontent/uploads/2023/vol11/5.pdf
https://doi.org/10.12957/teias.2024.86532

117

FEENBERG, A. O que ¢ a filosofia da tecnologia? 2003. Disponivel em:
https://www.sfu.ca/~andrewf/books/Portug O que e a Filosofia da Tecnologia.pdf. Acesso
em: 20 mar. 2025.

FERREIRA, C. da C.; CUSTODIO, E. S.; CALISSL J. G. (org.). Educacao e inteligéncia
artificial: tecnologias, desafios e possibilidades. Formiga: Editora Opera, 2025.
https://doi.org/10.29327/5497694. Disponivel em:
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/921716/4/Educa%C3%A7%C3%A30%20e%?2
Ointelig%C3%A Ancia%?20artificial.pdf. Acesso em: 21 jan. 2026.

FIORENTINI, Dério; NACARATO, Adair Mendes (org.). Cultura, formacio e
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica: investigando e
teorizando a partir da pratica. Sdo Paulo: Musa Editora; Campinas: GEPFPM-PRAPEM-
FE/UNICAMP, 2005.

FLORES, Claudia Regina; WAGNER, Débora Regina; BURATTO, Ivone Catarina Freitas.
Pesquisa em visualizacdo na educacdo matematica: conceitos, tendéncias e
perspectivas. Educacao Matematica Pesquisa: Revista do Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educacao Matematica, Sdo Paulo, v. 14, n. 1, 2012. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/8008. Acesso em: 19 fev. 2026.

GATTI, B. A. Formacio de professores no Brasil: caracteristicas e problemas. Educacao &
Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out. /dez. 2010. DOI:
https://doi.org/10.1590/S0101-73302010000400016. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 8 dez. 2025.

GATTI, B. A. Formacao de professores, complexidade e trabalho docente. Revista Didlogo
Educacional, v. 17, n. 53, p. 721-737, 2017. https://doi.org/10.7213/1981-
416X.17.053.A001.

GHEDIN, E.; FRANCO, M. A. S. Questdes de método na construgao da pesquisa em educagio.
In: GHEDIN, E.; FRANCO, M. A. S. (org.). Questdes de método na construcio da pesquisa
em educacao. Sao Paulo: Cortez, 2011. p. 25-46.

GONCALVES, H. A. O conceito de letramento matematico: algumas aproximagdes. Virta, v.
2, p. 1-12, 2005.

GONCALVES, E. H. A utilizacao de tecnologias digitais no curso de licenciatura em
matematica PARFOR/EAD da Universidade Federal de Uberlandia. Dissertacao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educac¢do, Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2018. https://doi.org/10.14393/ufu.di.2018.524.

GONCALVES, E. H.; BORBA, B. T.; MARCO, F. F. de. As tecnologias digitais como
instrumentos de mediagdo na atividade orientadora de ensino. Obutchénie: Revista de
Didatica e Psicologia Pedagégica, v. 9, n. continua, p. €2025-17, 2025.
https://doi.org/10.14393/0OBv9.e2025-17.

INEP. Resultados do Saeb 2023. Brasilia: INEP, 2024. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb.
Acesso em: 10 jul. 2025.



https://www.sfu.ca/~andrewf/books/Portug_O_que_e_a_Filosofia_da_Tecnologia.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://doi.org/10.29327/5497694
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/921716/4/Educa%C3%A7%C3%A3o%20e%20intelig%C3%AAncia%20artificial.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/921716/4/Educa%C3%A7%C3%A3o%20e%20intelig%C3%AAncia%20artificial.pdf
https://doi.org/10.1590/S0101-73302010000400016
http://www.cedes.unicamp.br/
https://doi.org/10.7213/1981-416X.17.053.AO01
https://doi.org/10.7213/1981-416X.17.053.AO01
https://doi.org/10.14393/ufu.di.2018.524
https://doi.org/10.14393/OBv9.e2025-17
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb

118

JOSSO, M. C. Experiéncias de vida e formacao. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

KENSKI, V. M. Educacao e tecnologias: o novo ritmo da informacao. 8. ed. Campinas:
Papirus Editora, 2008.

LESNIESKI, S. A.; TREVISOL, M. T. C.; SILVA, M. A. Metodologia histérico-critica em
pesquisas educacionais. Educacao & Realidade, v. 49, e130601, 2024.
https://doi.org/10.1590/2175-6236130601vs01.

LEVY, P. Cibercultura. S3o Paulo: Editora 34, 1999.

LIMA, M. E. C. C.; GERALDI, C. M. G.; GERALDI, J. W. O trabalho com narrativas na
investigacdo em educagdo. Educacao em Revista, v. 31, n. 1, p. 1744, 2015.
https://doi.org/10.1590/0102-4698130280. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edur/a/w7DhWzM5SmB4mZWLB5hthL.VS/. Acesso em: 21 jan. 2026.

LIMA, V. M. M.; PONCE, R. de F. Professor polivalente: um estudo do estado da arte sobre
produgdes acadé€micas (1997-2017). Revista online de Politica e Gestao Educacional,
Araraquara, v. 24, n. 3, p. 1645-1665, 2020. DOI: https://doi.org/10.22633/rpge.v24i3.14411.
Disponivel em: https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/14411. Acesso em: 19 fev.
2026.

LIRA, Josivaldo Albuquerque de. Ensinar e aprender matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental. IX Encontro Paraibano de Educacao Matematica, 24 a 26 de novembro de 2016:
Anais. Campina Grande. Paraiba: SBEM-PB, 2016. Disponivel em :
https://www.editorarealize.com.br/editora/anais/epbem/2016/TRABALHO EV065 MDI1 SA
3 ID636_30102016123832.pdf . Acesso em: 10 de jan. 2026.

MACHADO, N. J. Epistemologia e didatica: as concepcoes de conhecimento e de
inteligéncia e a pratica docente. Sao Paulo: Cortez, 1996.

MACHADO, N. J. Matematica e lingua materna: analise de uma impregnacao miatua. Sao
Paulo: Cortez, 1989.

MACHADO, N. J. Educacao: seis propostas para o préoximo milénio. Sao Paulo: Instituto
de Estudos Avangados da Universidade de Sao Paulo, 1998

MACHADO, N. J. Interdisciplinaridade e matematica. Pro-Posicoes, v. 4, n. 1, p. 14-25,
1993. Disponivel em: https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/1756/10-artigos-
machadonj.pdf. Acesso em: 11 ago. 2025.

MARQUES, N. L. R. et al. Novas diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial de
professores para a educacdo bésica: avangos ou retrocessos?. Revista Educar Mais, v. 5, n. 3,
p. 637-649, 2021. https://doi.org/10.15536/reducarmais.5.2021.2409. Disponivel em:
https://periodicos.ifsul.edu.br/index.php/educarmais/article/view/2409. Acesso em: 17 jan.
2026.

MARTINS, M. C. Crian¢a e midia: “diversa-mente” em acio em contextos educacionais.
Tese (Doutorado em Multimeios) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2003.


https://doi.org/10.1590/2175-6236130601vs01
https://doi.org/10.1590/0102-4698130280
https://www.scielo.br/j/edur/a/w7DhWzM5mB4mZWLB5hthLVS/
https://doi.org/10.22633/rpge.v24i3.14411
https://www.editorarealize.com.br/editora/anais/epbem/2016/TRABALHO_EV065_MD1_SA3_ID636_30102016123832.pdf
https://www.editorarealize.com.br/editora/anais/epbem/2016/TRABALHO_EV065_MD1_SA3_ID636_30102016123832.pdf
https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/1756/10-artigos-machadonj.pdf
https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/1756/10-artigos-machadonj.pdf
https://doi.org/10.15536/reducarmais.5.2021.2409
https://periodicos.ifsul.edu.br/index.php/educarmais/article/view/2409

119

MEDEIROS, E. A.; DIAS, A. M. L.; OLINDA, E. M. B. Formacao inicial de professores da
educacdo bésica no Brasil: uma leitura histdrica e politico-legal. Educacao em Perspectiva,
v. 11, 020006, 2020. https://doi.org/10.22294/eduper/ppge/ufv.v11i.8893. Disponivel em:
https://periodicos.ufv.br/educacaoemperspectiva/article/view/8893. Acesso em: 21 jan. 2026.

MENEZES, M. E. L. Tecnologias e midias digitais no processo educativo e a autoria de
alunos: limites, contribuicoes e possibilidades. Dissertagao (Mestrado em Educacao:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2013. Disponivel em:
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/9731 . Acesso em: 15 dez. 2025

MORAES, E.de; DABUL, S.M.; SANTOS, S.A.S.dos. Os desafios da pesquisa e da extensao
em tempos de pandemia do Covid-19: reflexdes sobre o projeto de extensdo Populacdo em
Situac@o de Rua, da Uninter. Caderno Humanidades em Perspectivas, Curitiba, v. 5, n. 12, p.
88-99, 2021.

NACARATO, A. M.; MENGALL B. L. S.; PASSOS, C. L. B. A matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental. 3. ed. Sdo Paulo: Auténtica, 2019. [recurso eletronico].
Disponivel em: https://integrada.minhabiblioteca.com.br/reader/books/9788551306482/.
Acesso em: 10 jul. 2025.

NOVOA, A. Escolas e professores: proteger, transformar, valorizar. Salvador: Instituto
Anisio Teixeira — IAT, 2022.

NOVOA, A. Firmar a posi¢do como professor. Afirmar a profissido docente. Cadernos de
Pesquisa, v. 47, n. 166, p. 1106—1133, 2017. https://doi.org/10.1590/198053144843.

NOVOA, A. Os professores e a sua formacio num tempo de metamorfose da escola.
Educacao & Realidade, v. 44, n. 3, 84910, 2019. https://doi.org/10.1590/2175-623684910.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/edreal/a/njzc8CShT9v5bRxC4cth38k/. Acesso em: 10
ago. 2025.

OLIVEIRA, C. R. et al. As tecnologias digitais de informacao e comunicacdo — TDIC e o
ensino de matemaética nos anos iniciais do ensino fundamental: proposta da base nacional
comum curricular (BNCC). In: CIET: ENPED, 2020, Sao Carlos. Anais [...]. Sdo Carlos:
UFSCar, 2020. Disponivel em:
https://cietenped.ufscar.br/submissao/index.php/2020/article/view/1308. Acesso em: 10 ago.
2025.

OLIVEIRA, Eliana; ENS, Romilda Teodora; FREIRE ANDRADE, Daniela B. S.; MUSS,
Carlo Ralph. ANALISE DE CONTEUDO E PESQUISA NA AREA DA

EDUCACAOI. Revista Dialogo Educacional, /S. ./, v. 4,n. 9, p. 11-27, 2003.
https://doi.org/10.7213/rde.v419.6479 . Disponivel em:
https://periodicos.pucpr.br/dialogoeducacional/article/view/6479. Acesso em: 8 mar. 2026.

ORTEGA, E. M. V. A matemadtica para os anos iniciais na BNCC e reflexdes sobre a pratica
docente. Revista de Educacao Matematica (REMat), v. 19, n. 1, p. 1-23, 2022.
https://doi.org/10.37001/remat25269062v19id549.



https://doi.org/10.22294/eduper/ppge/ufv.v11i.8893
https://periodicos.ufv.br/educacaoemperspectiva/article/view/8893
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/9731
https://integrada.minhabiblioteca.com.br/reader/books/9788551306482/
https://doi.org/10.1590/198053144843
https://doi.org/10.1590/2175-623684910
https://www.scielo.br/j/edreal/a/njzc8C5hT9v5bRxC4cth38k/
https://cietenped.ufscar.br/submissao/index.php/2020/article/view/1308
https://doi.org/10.7213/rde.v4i9.6479
https://doi.org/10.37001/remat25269062v19id549

120

PASSEGGI, M. C. F. B. S. Memorialis auto-biograficos: a arte profissional de tecer uma figura
publica de si. In: PASSEGGI, M. C.; BARBOSA, M. N. (org.). Memorias, memoriais:
pesquisa e formacao docente. Natal: EDUFRN; Sao Paulo: Paulus, 2008.

PASSOS, C. L. B.; NACARATO, A. M. O ensino de geometria no ciclo de alfabetizacdo: um
olhar a partir da Provinha Brasil. Educacao Matematica Pesquisa, v. 16, n. 4, p. 1147-1168,
2014.

PASSOS, C. L. B.; NACARATO, A. M. Trajetdria e perspectivas para o ensino de
matematica nos anos iniciais. Estudos Avancados, v. 32, n. 94, p. 119-135, 2018.
https://doi.org/10.1590/s0103-40142018.3294.0010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ea/a/VgMqg5VmXSk45CKXtvEFmZZrN/. Acesso em: 10 ago. 2025.

RIBEIRO, E. S. Estado da arte da pesquisa em educacao matematica de jovens e adultos:
um estudo das teses e dissertacoes defendidas no Brasil na primeira década do século XXI.
Tese (Doutorado) — Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2014.

ROCHA, R. S.; NAKAMOTO, P. T. Tecnologias digitais de informac@o e comunica¢do na
sociedade contemporanea: um estudo tedrico-critico sobre sua utilizagao na educagio.
Boletim de Conjuntura (BOCA), v. 14, n. 40, p. 351-371, 2023.
https://doi.org/10.5281/zenodo.7844144. Disponivel em:
https://revista.ioles.com.br/boca/index.php/revista/article/view/1147. Acesso em: 21 jan. 2026

SAMPAIOQO, R. F.; MANCINI, M. C. Estudos de revisdo sistematica: um guia para sintese
criteriosa da evidéncia cientifica. Revista Brasileira de Fisioterapia, v. 11, n. 1, p. 83-89,
2007. https://doi.org/10.1590/S1413-35552007000100013.

SANTOS, D. T.; SANTOS, S. C.; JAVARONI, S. L. O conceito de tecnologia e seres-
humanos-com-midias: aspectos epistemologicos da cibernética e educacdo matemdtica. In:
BORBA, M. C. et al. (org.). Educacao matematica: multiplas visdes sobre tecnologias
digitais. Sao Paulo: Livraria da Fisica, 2023. p. 23-38.

SANTOS, Tais Andrade dos; SOUZA FILHO, Moacir Pereira de. As TDIC nos cursos de
licenciatura: um olhar sobre as politicas e a legislac@o referentes ao ensino. In: ARAYA, A.
M. O.; GIBIN, G. B.; SOUZA FILHO, M. P. (org.). O ensino de Ciéncias e as Tecnologias
Digitais da Informaciao e Comunicacio (TDIC): pesquisas desenvolvidas na educacio
bésica. Sao Paulo: Editora UNESP, 2021. p. 23-38. Disponivel em:
https://doi.org/10.7476/9786557140543. Acesso em: 5 jan. 2026.

SCHEFFER, N. F.; BINOTTO, R. R. Pensamento geométrico, pensamento computacional e
movimentos corporais na constru¢do de poligonos. In: BORBA, M. C. et al. (org.). Educacao
matematica: miltiplas visoes sobre tecnologias digitais. Sao Paulo: Livraria da Fisica, 2023.
cap. 11.

SELWYN, N. Distrusting educational technology. Traducdo de: Giselle Martins dos Santos
Ferreira. Londres: Routledge, 2014. [recurso eletronico]. Disponivel em:
http://ticpe.wordpress.com. https://doi.org/10.4324/9781315886350.



https://doi.org/10.1590/s0103-40142018.3294.0010
https://www.scielo.br/j/ea/a/VqMq5VmXSk45CKXtvFmZZrN/
https://doi.org/10.5281/zenodo.7844144
https://revista.ioles.com.br/boca/index.php/revista/article/view/1147
https://doi.org/10.1590/S1413-35552007000100013
https://doi.org/10.7476/9786557140543
http://ticpe.wordpress.com/
https://doi.org/10.4324/9781315886350

121

SELWYN, N. Education and technology: key issues and debates. Traducao de: Giselle
Martins dos Santos Ferreira. Londres: Bloomsbury, 2011. [recurso eletronico]. Disponivel
em: http://ticpe.wordpress.com.

SELWYN, N. Educacdo e tecnologia: questdes criticas (prefacio). In: FERREIRA, G. M. S. et
al. (org.). A ideologia californiana, educacao e tecnologia: abordagens criticas. Rio de
Janeiro: SESES, 2017. p. 86—103. https://doi.org/10.31235/osf.io/6hr5b.

SELWYN, N. O uso das TIC na educacio e a promogao de inclusdo social: uma perspectiva
critica do Reino Unido. Educacao & Sociedade, v. 29, n. 104, p. 815-850, 2008.
https://doi.org/10.1590/S0101-73302008000300009. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/n Y FKRnh3SLHWGLbTYQ7bVL{/. Acesso em: 11 ago. 2025.

SELWYN, N. Um panorama dos estudos criticos em educacao e tecnologias digitais. In:
ROCHA, C. H. et al. (org.). Dialogos sobre tecnologia educacional. Campinas: Pontes
Editores, 2017. p. 15—40. https://doi.org/10.31235/osf.io/5pu3x_vl.

SELWYN, N. Should robots replace teachers? Al and the future of education.
Cambridge: Polity Press, 2021.

SHULMAN, L. S. Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, v. 57, p. 1-22, 1987.
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411.

SHULMAN, L. S. Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma.

Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado, v. 9, n. 2, p. 1-30,
2005.

SIDONE, O.J. G.; HADDAD, E. A.; MENA-CHALCO, J. P. A ciéncia nas regides
brasileiras: evolu¢do da produgao e das redes de colaboragdo cientifica. Transinformacao, v.
28, n. 1, p. 15-32, 2016. https://doi.org/10.1590/2318-08892016002800002.

SILVA, A. H.;: FOSSA, M. I. T. Analise de contetdo: exemplo de aplicacdo da técnica para
andlise de dados qualitativos. Qualit@s Revista Eletronica, v. 17, n. 1, p. 1-15, 2015.

SILVA, G. Tecnologia, educagdo e tecnocentrismo: as contribuicdes de Alvaro Vieira Pinto.
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, v. 94, n. 238, 2013.
https://doi.org/10.1590/S2176-66812013000300010. Disponivel em:
https://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbep/article/view/3505. Acesso em: 12 jan. 2025.

SILVA, Guilherme Henrique Gomes da; PENTEADO, Miriam Godoy. Geometria dindmica
na sala de aula: o desenvolvimento do futuro professor de matemética diante da
imprevisibilidade. Ciéncia & Educacao, Bauru, v. 19, n. 2, p. 279-292,
2013.https://doi.org/10.1590/S1516-73132013000200004 .Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/g8 BLKmSZzCFY QmS5DzqBrhXp/?format=html&lang=pt .
Acesso em: 19 fev. 2026.

SILVA, M. C. L. da; VALENTE, W. R. Uma breve histéria do ensinar e aprender matematica
nos anos iniciais. Educacao Matematica Pesquisa, v. 15, n. 4, p. 857-871, 2013. Disponivel
em: https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/17750. Acesso em: 10 ago. 2025.



http://ticpe.wordpress.com/
https://doi.org/10.31235/osf.io/6hr5b
https://doi.org/10.1590/S0101-73302008000300009
https://www.scielo.br/j/es/a/nYFkRnh3SLHWGLbTYQ7bVLf/?utm_source=chatgpt.com
https://doi.org/10.31235/osf.io/5pu3x_v1
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411
https://doi.org/10.1590/2318-08892016002800002
https://doi.org/10.1590/S2176-66812013000300010
https://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbep/article/view/3505
https://doi.org/10.1590/S1516-73132013000200004
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/g8BLKmSZzCFYQm5DzqBrhXp/?format=html&lang=pt
https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/17750

122

SKOVSMOSE, O. Educacio matematica critica: a questao da democracia. 3. ed.
Campinas: Papirus Editora, 2006.

SOARES, E. G. P. Webquest: metodologia de pesquisa orientada apoiada pelas tecnologias
digitais. Olhares & Trilhas, v. 12, n. 2, 2012. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/olharesetrilhas/article/view/14735. Acesso em: 11 ago. 2025.

VALENTE, A. J.; FREIRE, P. M. F.; ARANTES, L. F. Tecnologia e educacao: passado,
presente e o que esta por vir. Campinas: Nucleo de Informatica Aplicada a Educacio;
Universidade Estadual de Campinas, 2018.

VALENTE, W. R. A matematica nos primeiros anos escolares: elementos ou rudimentos?.
Histéria da Educacao, v. 20, n. 49, p. 33-47, 2016. https://doi.org/10.1590/2236-
3459/56670. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/heduc/a/LRM9IYrG6jhsNkSTDnn4rqVr/.
Acesso em: 11 ago. 2025.

VIEIRA PINTO, A. O conceito de tecnologia. Rio de Janeiro: Contraponto, 2005. 2 v.

VINCENT, G.; LAHIRE, B.; THIN, D. Sobre a histdria e a teoria da forma escolar. Educac¢ao
em Revista, n. 33, p. 748, 2001.

WAGNER, G. et al. Articulacdes entre a pesquisa narrativa (auto)biografica e as
insubordinagdes criativas: um feliz encontro. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 15, p. 1-18,
€2014532, 2020. Disponivel em: https://www.researchgate.net/profile/Gerlan-
Silva/publication/375027921 ARTICULACOES ENTRE A PESQUISA NARRATIVA A
UTOBIOGRAFICA_E AS INSUBORDINACOES CRIATIVAS um_feliz_encontro/links/
653c2fee3cc79d48c5b15556/Articulacoes-entre-a-Pesquisa-Narrativa- AutoBiografica-e-as-
Insubordinacoes-Criativas-um-feliz-encontro.pdf . Acesso em: 8 mar. 2026.

ZEICHNER, K. M. A formacao reflexiva de professores: ideias e praticas. Traducdo de: A.
J. Carmona Teixeira, Maria Jodo Carvalho e Maria Novoa. Lisboa: Educa, 1993.

ZEICHNER, K. M. Uma anélise critica sobre a "reflexdo" como conceito estruturante na
formacgdo docente. Traducao e revisdo técnica de: Juilio Emilio Diniz-Pereira. Educacao &
Sociedade, v. 29, n. 103, p. 535-554, 2008. https://doi.org/10.1590/S0101-
73302008000200012. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/bdDGnvvgjCzj336 WkgY gSzq/. Acesso em: 01 jul. 2025.



https://seer.ufu.br/index.php/olharesetrilhas/article/view/14735
https://doi.org/10.1590/2236-3459/56670
https://doi.org/10.1590/2236-3459/56670
https://www.scielo.br/j/heduc/a/LRM9YrG6jhsNkSTDnn4rqVr/
https://www.researchgate.net/profile/Gerlan-Silva/publication/375027921_ARTICULACOES_ENTRE_A_PESQUISA_NARRATIVA_AUTOBIOGRAFICA_E_AS_INSUBORDINACOES_CRIATIVAS_um_feliz_encontro/links/653c2fee3cc79d48c5b15556/Articulacoes-entre-a-Pesquisa-Narrativa-AutoBiografica-e-as-Insubordinacoes-Criativas-um-feliz-encontro.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Gerlan-Silva/publication/375027921_ARTICULACOES_ENTRE_A_PESQUISA_NARRATIVA_AUTOBIOGRAFICA_E_AS_INSUBORDINACOES_CRIATIVAS_um_feliz_encontro/links/653c2fee3cc79d48c5b15556/Articulacoes-entre-a-Pesquisa-Narrativa-AutoBiografica-e-as-Insubordinacoes-Criativas-um-feliz-encontro.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Gerlan-Silva/publication/375027921_ARTICULACOES_ENTRE_A_PESQUISA_NARRATIVA_AUTOBIOGRAFICA_E_AS_INSUBORDINACOES_CRIATIVAS_um_feliz_encontro/links/653c2fee3cc79d48c5b15556/Articulacoes-entre-a-Pesquisa-Narrativa-AutoBiografica-e-as-Insubordinacoes-Criativas-um-feliz-encontro.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Gerlan-Silva/publication/375027921_ARTICULACOES_ENTRE_A_PESQUISA_NARRATIVA_AUTOBIOGRAFICA_E_AS_INSUBORDINACOES_CRIATIVAS_um_feliz_encontro/links/653c2fee3cc79d48c5b15556/Articulacoes-entre-a-Pesquisa-Narrativa-AutoBiografica-e-as-Insubordinacoes-Criativas-um-feliz-encontro.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Gerlan-Silva/publication/375027921_ARTICULACOES_ENTRE_A_PESQUISA_NARRATIVA_AUTOBIOGRAFICA_E_AS_INSUBORDINACOES_CRIATIVAS_um_feliz_encontro/links/653c2fee3cc79d48c5b15556/Articulacoes-entre-a-Pesquisa-Narrativa-AutoBiografica-e-as-Insubordinacoes-Criativas-um-feliz-encontro.pdf
https://doi.org/10.1590/S0101-73302008000200012
https://doi.org/10.1590/S0101-73302008000200012
https://www.scielo.br/j/es/a/bdDGnvvgjCzj336WkgYgSzq/

APENDICES

APENDICE A: Trabalhos selecionados em 2024
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Ano de defesa Titulo Autor IES
As tecnologias da informacio e
comunicacio (TICs): alternativa .
P ( ) . Camila Rezende
metodoldgica no ensino e . UFU
. o Oliveira
aprendizagem da matematica nos
primeiros anos do ensino fundamental
2014 —
Software educativo tinkerplots 2.0:
ossibilidades e limites para a .
P ~ 1S b Siquele Roseane de
interpretacdo de graficos por « UFPE
. Carvalho Campélo
estudantes do ensino fundamental
As concepgdes de professores ao
ensinar quadriliteros nos anos iniciais . .
. Janaina Xavier de
do ensino fundamental e as . UFSM
i e o Almeida
possibilidades de contribui¢des das
TIC
Uso de softwares educativos para o
ensino de Matematica: contribuicdes Fabio Douelas
de um processo de formacao de . & PUC-SP
. . Farias
professores dos anos iniciais do ensino
fundamental
Constituicao de zona de
desenvolvimento proximal na
aprendizagem de conceitos Siméia Tussi UFSM
2015 geométricos em alunos de anos iniciais | Jacques
tendo o GeoGebra como instrumento
mediador
A lousa digital no fundamental I : . .
e . Mariana da Silva
formas de utilizacdo no ensino da . o UFPR
Py Nogueira Ribeiro
matematica
Educacido matemaética no ciclo de
alfabetizacdo : Entrelagcos da formagdo | Carolina Soares UFPR
de professores com a tecnologia, Bueno
discutindo a alfabetizacdo matematica
Linguagem LOGO no ensino de
geometria em curso de formagao Maria de Fatima UTFPR
continuada para professores dos anos | Mello de Almeida
iniciais do ensino fundamental
Instrumento para identificacio de
software educativo para o ensino de | Cristiane Litzke UFPEL
matematica nos 3°, 4° e 5° anos do Buss
ensino fundamental
2016
A plataforma Khan Academy para o
ensino de matematica do 4° ano do Débora Regina
. ‘o . UNESP
ensino fundamental: aspectos teéricos | Tomazi
e praticos
Ensino de matematica e jogos digitais: Tatiane Cristine
2017 um estudo etnomatematico nos anos UNIVATES

niciais

Bernstein
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Formagdo em servico de professores
dos anos iniciais do ensino

Luiz Henrique

fundamental para utilizacio de . L UNESP
N . Inignes Divieso
tecnologias digitais no ensino da
matematica
Software educativo : contribuicdes
para o desenvolvimento do Fernanda Nardini Ucs
pensamento aritmético nos anos Tecchio
iniciais do ensino fundamental
O trabalho educativo com o software . .
SR . Viviane Aparecida
de geometria dindmica no quinto ano UFU
. De Souza
do ensino fundamental
As contribuicdes dos jogos cognitivos
digitais ao aprimoramento da .
gl p Aline Rocha UFSC
resolugdo de problemas no contexto
escolar
Praticas investigativas e webquest:
construindo interfaces para o ensino | Maria José Lopes
. ~ - UFPA
sobre tratamento da informagdo para | De Aratjo
além do paradigma do exercicio
Lousa digital interativa para o ensino
de matematica nos anos iniciais: Elaine Eskildssen UTFPR-LD
possibilidades na formagdo docente
Educacao matematica e
desenvolvimento do pensamento Sidnéia Valero
2018 computacional no 3° ano do ensino Eeido UFPR
fundamental : criangas programando &
jogos com Scratch
A colaboracio entre professores de
sala de aula e de laboratério de . .
. . ~ Rodrigo Rodrigues
informatica para a producdo de planos . UFRN
. ~ . Melo De Lima
de aulas com integragdo de tecnologias
digitais no ensino da matematica
O desenvolvimento do pensamento
algébrico mediado por tecnologias Francislaine Avila
e e UFLA
digitais nos primeiros anos da De Souza
2019 Educacio Basica
O uso da lousa digital interativa e
objetos de aprendizagem no Maria Luziene Da
desenvolvimento de processos mentais | Silva Azevedo UFRN
basicos como base para elaboracdo do | Bandeira
conceito de nimero
Utilizagao dos Softwares Tux of Math
Command e Gcompris no Ensino das | Carlos Rodrigues
omp . 8 UNIVATES
Quatro Operagdes Fundamentais da de Carvalho
Matematica
O Kahoot no ensino da algebra nos José Roberto de
anos iniciais do ensino fundamental Sales Pitombeira
Formacao continuada para o uso de
2020 tecnologias digitais no ensino de
ciéncias e matematica dos anos Rejane Bianchini UNIVATES

iniciais: possibilidade(s) de
desenvolvimento profissional
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Resolug¢do de problemas combinatdrios
nos anos iniciais : uso de material

Dacymere Da Silva

manipuldvel concreto (fichas) e de UFPE
. N . Gadelha
material manipuldvel virtual
(Pixton©).
Entrelacamentos entre a formacao
docente para o ensino de matematica e | Samira Bahia E UFV
o uso das tecnologias digitais nos Castro
cursos de Pedagogia
Formacgao de: professore/s,.loglca de Inés Cristina De
programacdo e matematica: uma . . UNIFESP
. . Castilhos Pauli
somatdria possivel?
A i afi -
prendizagem de graficos como esem |\ o dia Elane Do
uso do Excel por alunos do 5° ano . UFPE
. Nascimento Pontes
Ensino Fundamental
Robética educacional nas escolas de
Curitiba: possibilidades pedagégicas | Erica Oliveira UTFPR
para o ensino de matematica com o Santos
Ludobot
Conhecimento docente em agio e o . L
Lo . Elenice Rosario Da
uso de tecnologias digitais no ensino . UFPA
L S Conceigdo
da matematica nos anos iniciais
2021 Tecnologias digitais na educagao:
possibilidades para a formagao de Karla Helena
T . . UFV
professoras dos anos iniciais do ensino | Ladeira Fonseca
fundamental
As aulas de matematica nos anos
iniciais e a integracdo das tecnologias: | Maria Teresa
. .o . . PUC-SP
uma investigacdo dos conhecimentos | Merino Ruz
docentes
Instrumento avaliativo de objetos . .
digitais de aprendizagem para a Mariana dos Reis
Lo A . Alexandre UNESP
matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental
Uso das tecnologias digitais de
informacdo e comunicagdo para o .
o G H
estudo dos quadrilateros: uma eorse Henrque PUC-SP
o . da Conceicio
contribuicio em tipos de prova e
demonstracio
2022 O professor estagiario de pedagogia e
o desenvolvimento do conhecimento
dagogi t l6gico d teido | Marcelo Maxi
pedagdgico e tecnoldgico do contetido arcelo Maximo UNIVATES
no ensino de matematica nos anos Purificagdo
iniciais: experiéncia formativa em uma
IES do sudoeste de Goids/Brasil
Gamificacdo da aprendizagem:
trilhando diferentes caminhos nas Joyce Almeida UFPB
aulas de matematica dos anos iniciais | Ataide Alves
do ensino fundamental
E-numerando: desenvolvimento e
aplicacdo de objetos de aprendizagem | Vinicius Iuri de

digital para o ensino de nimeros
naturais

Menezes
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Tecnologia e ensino da matematica:

Keila Cristina

visdes de licenciandos em pedagogia Wecolovis UEPG
do sul do Brasil
Estado da arte de pesquisas sobre o
ensino e a aprendizagem dos nimeros . . i
racionais no Brasil (1997 —2021): um Diana Maia PUC-SP
olhar sobre materiais e tecnologias
Modelagem matematica e o uso de .
. o~ Helison Salles
tecnologias: uma experiéncia nos Anos | . UFMS
.S . Silva
Iniciais do Ensino Fundamental
Formacgao continuada de professores
dos anos iniciais do ensino .
fundamental a partir de uma Taylla Cnstma De UFV
n Paula Silva
experiéncia com o GeoGebra no
2023 contexto escolar
O ensino de matemaética e as TDIC :
analise e reflexdo a luz das percepcdes .
dos professores da educagdo basica de Geovane Medeiros UFPR
S . Zulato
um municipio do interior do estado do
Parana
Robética educativa e conhecimentos | Thiago Miranda
) . . UFPA
de area e perimetro de figuras planas | Costa
E-Books interativos sobre objetos de
2004 aprendizagem do Scratch para Ana Karen UNIOESTE-
docentes que ensinam matematica nos | Gongalves PARANA

Anos Iniciais.




Autor(a)

Camila Rezende

Orientador(

a)

Guilherme

127

APENDICE B: Consolidaciio das teses e dissertacdes selecionadas em 2024/2025

As tecnologias da informacéo e
comunicacao (TICs): alternativa

metodoldgica no ensino e

o UFU Saramago de ) )
Oliveira o aprendizagem da matemaética nos
Oliveira o )
primeiros anos do ensino
fundamental
2014 . ) Software educativo tinkerplots 2.0:
i Liliane Maria o o
Siquele Roseane de o ) possibilidades e limites para a
UFPE Teixeira Lima de . i
Carvalho Campélo interpretacao de gréficos por
Carvalho '
estudantes do ensino fundamental
) ) ) Significa¢do do ensino de ciéncias e
France Fraiha- Terezinha Valim )
) UFPA . matemadtica em processos de
Martins Oliver Gongalves ] o
letramento cientifico-digital
As concepcdes de professores ao
) o ensinar quadrilateros nos anos
Janaina Xavier de Carmen Vieira L ]
) UFSM ) iniciais do ensino fundamental e as
Almeida Mathias o o
possibilidades de contribui¢des das
TIC
Uso de softwares educativos para o
) ensino de Matematica:
) . Ana Licia o
Fabio Douglas Farias PUC/SP ) contribui¢des de um processo de
Manrique
formacdo de professores dos anos
2015 o .
iniciais do ensino fundamental
Constituicdo de zona de
desenvolvimento proximal na
o ) ) ) aprendizagem de conceitos
Siméia Tussi Jacques UFSM Inés Farias Ferreira )
geométricos em alunos de anos
iniciais tendo o GeoGebra como
instrumento mediador
Linguagem LOGO no ensino de
Maria de Fatima Sani de Carvalho geometria em curso de formacdo
UTFPR

Mello de Almeida

Rutz da Silva

continuada para professores dos

anos iniciais do ensino fundamental
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MARIANA DA A lousa digital no fundamental I :
Marco Aurélio
SILVA NOGUEIRA UFPR formas de utilizacdo no ensino da
Kalinke
RIBEIRO matemética
Educagao matematica no ciclo de
alfabetizacdo : entrelacos da
CAROLINA Luciane Mulazani
UFPR formacdo de professores com a
SOARES BUENO dos Santos.
tecnologia, discutindo a
alfabetizacdo matematica
Instrumento para identificacio de
CRISTIANE software educativo para o ensino de
UFPel Aline Brum Loreto
LEITZKE BUSS matematica nos 3°, 4° e 5° anos do
2016 i
ensino fundamental
A plataforma Khan Academy para
DEBORA REGINA UNESP Thais Cristina o ensino de matematica do 4° ano
TOMAZ Rodrigues Tezani do ensino fundamental: aspectos
tedricos e praticos
Formacgao em servigo de
) professores dos anos iniciais do
LUIZ HENRIQUE Maria Raquel
UNESP ensino fundamental para utilizagao
INIGNES DIVIESO Miotto Morelatti.
de tecnologias digitais no ensino da
matematica
Lousa digital interativa para o
ELAINE Eliane Maria de ensino de matematica nos anos
UTFPR-LD . . . . . . . eq.
ESKILDSSEN Oliveira Araman | iniciais: possibilidades na formacao
docente
Software educativo: contribuicoes
2017 FERNANDA
Eliana Maria do para o desenvolvimento do
NARDINI ucCsS ) )
Sacramento Soares pensamento aritmético nos anos
TECCHIO
iniciais do ensino fundamental
VIVIANE O trabalho educativo com o
Arlindo José de
APARECIDA DE UFU ] software de geometria dindmica no
Souza Junior
SOUZA quinto ano do ensino fundamental
As contribuicdes dos jogos
Daniela Karine cognitivos digitais ao
ALINE ROCHA UFSC

Ramos Segundo

aprimoramento da resolucdo de

problemas no contexto escolar
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Préticas investigativas e webquest:

MARIA JOSE construindo interfaces para o ensino
France Fraiha
LOPES DE UFPA ) sobre tratamento da informacado
. Martins
ARAUJO para além do paradigma do
exercicio
) o Ensino de Matematica e Jogos
Tatiane Cristine
) UNIVATES Teda Maria Giogo Digitais: Um Estudo
Bernstein
Etnomatematico nos Anos Iniciais.
O ensino de matematica nos anos
Souza, Caroline Lucia Maria iniciais em tempos de cibercultura:
PUCRS
Tavares de Martins Giraffa refletindo acerca da formacao do
pedagogo
Educacdo matematica e
, desenvolvimento do pensamento
SIDNEIA VALERO Luciane Mulazani
2018 UFPR computacional no 3° ano do ensino
EGIDO dos Santos
fundamental: criangas programando
jogos com scratch
A colaboracdo entre professP19ores
de sala de aula e de laboratdrio de
RODRIGO
informatica para a produgdo de
RODRIGUES UFRN Dennys Leite Maia
planos de aulas com integracdo de
MELO DE LIMA
tecnologias digitais no ensino da
matematica
O desenvolvimento do pensamento
FRANCISLAINE UFLA José Antonio algébrico mediado por tecnologias
AVILA DE SOUZA Aratjo Andrade digitais nos primeiros anos da
2019 Educacio Basica
O uso da lousa digital interativa e
MARIA LUZIENE objetos de aprendizagem no
DA SILVA e S - desenvolvimento de processos
ennys Leite Maia is basi
AZEVEDO Y mentais basicos como base para
BANDEIRA elaboracdo do conceito de niimero
Carlos Rodrigues de Miriam Ines Utilizagdo dos Softwares Tux of
UNIVATES

Carvalho

Marchi

Math Command e Gcompris no
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Ensino das Quatro Operacdes

Fundamentais da Matematica

O pensamento funcional nos anos

Ceron, Camila Adriana Helena
UTFPR iniciais em aulas de matematica na
Garbelini da Silva Borssoi _ ) )
perspectiva do ensino hibrido
Utilizacdo de Tecnologias Digitais
para o Ensino de Matemética no 1°
Penha, Isaque Terra UERRJ Douglas Monsores | segmento do Ensino Fundamental:
da de Melo Santos um estudo de caso em uma escola
ptblica da rede municipal de Nova
Iguacu —RJ
JOSE ROBERTO
Greg6rio Manoel O Kahoot no ensino da algebra nos
DE SALES UFAL
da Silva Neto anos iniciais do ensino fundamental
PITOMBEIRA
Formagao continuada para o uso de
tecnologias digitais no ensino de
Marli Teresinha
Rejane Bianchini UNIVATES o ciéncias e mateméatica dos anos
Quartieri.
iniciais: possibilidade (s) de
desenvolvimento profissional
Resolucdo de problemas
combinatérios nos anos iniciais:
DACYMERE DA Rute Elizabete de ) )
UFPE uso de material manipulavel
SILVA GADELHA Souza Rosa Borba )
concreto (fichas) e de material
2020 ] ] ]
manipulavel virtual (Pixton©).
Entrelacamentos entre a formacéo
SAMIRA BAHIA E UEV Silvana Claudia dos docente para o ensino de
CASTRO Santos matematica e o uso das tecnologias
digitais nos cursos de Pedagogia
INES CRISTINA DE Formacao de professores, 16gica de
Marilena S.
CASTILHOS UNIFESP programacgdo e matematica: uma
Rosalen
PAULI somatéria possivel?
Robética educacional nas escolas
ERICA OLIVEIRA UTEPR Marco Aurélio de Curitiba: possibilidades
DOS SANTOS Kalinke pedagdgicas para o ensino de

matematica com o Ludobot
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MARCILIA ELANE Aprendizagem de graficos com e
Gilda Lisbda
DO NASCIMENTO UFPE ) sem uso do Excel por alunos do 5°
Guimaraes
PONTES ano Ensino Fundamental
O uso da tecnologia digital no
FRAGOSO, Erika Maria Elisabette
UNIAM ensino da matematica nos anos
Cristina Rocha Brisola Brito Prado
iniciais da educagdo basica
Desenvolvimento profissional de
professores dos anos iniciais
Miiller, Ana Paula Marli Teresinha
UNIVATES usando estudos de aula: integracdo
Krein Quartieri
de recursos tecnoldgicos e
atividades experimentais
Conhecimento tecnolégico e
pedagégico do contetido de
JULIO SILVA DE PUC-SP Celso Ribeiro Geometria espacial elementar: uma
PONTES Campos engenharia didatica com
2021 professores que ensinam
Matemaética
Conhecimento docente em a¢io e o
ELENICE
. uso de tecnologias digitais no
ROSARIO DA UFPA Josete Leal Dias
- ensino da matematica nos anos
CONCEICAO
iniciais
Tecnologias digitais na educagao:
KARLA HELENA ) ) o
Silvana Claudia dos | possibilidades para a formagao de
LADEIRA UFV o
Santos professoras dos anos iniciais do
FONSECA
ensino fundamental
As aulas de matematica nos anos
MARIA TERESA Gerson Pastre de iniciais e a integragdo das
PUC/SP o ) ) )
MERINO RUZ Oliveira tecnologias: uma investigacao dos
conhecimentos docentes
Instrumento avaliativo de objetos
2022 MARIANA DOS UNESP Daniela Melaré digitais de aprendizagem para a
REIS ALEXANDRE Vieira Barros matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental
Uso das tecnologias digitais de
MARIANA DOS Daniela Melaré
PUC-SP informacdo e comunicagio para o

REIS ALEXANDRE

Vieira Barros.

estudo dos quadrilateros: uma
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contribui¢do em tipos de prova e

demonstracio

Marcelo Maximo

Purificacdo

UNIVATES

Nélia Maria Pontes

Amado

O professor estagidrio de pedagogia
e o desenvolvimento do
conhecimento pedagdgico e
tecnoldgico do contetddo no ensino
de matematica nos anos iniciais:
experiéncia formativa em uma IES

do sudoeste de Goias/Brasil

JOYCE ALMEIDA
ATAIDE ALVES

UEPB

Eliete Correia dos

Santos

Gamificacdo da aprendizagem:
trilhando diferentes caminhos nas
aulas de matematica dos anos

iniciais do ensino fundamental

Vinicius Iuri de

Menezes

UNESP

Dariel de Carvalho

E-Numerando: desenvolvimento e
aplicacdo de objetos de
aprendizagem digital para o ensino

de ndimeros naturais

KEILA CRISTINA
WECOLOVIS

UEPG

Jodo Carlos Pereira

de Moraes

Tecnologia e ensino da matematica:
visdes de licenciandos em

pedagogia do sul do Brasil

DIANA MAIA

PUC-SP

Gerson Pastre

Oliveira

Estado da arte de pesquisas sobre o
ensino e a aprendizagem dos
nimeros racionais no Brasil (1997
—2021): um olhar sobre materiais e

tecnologias

2023

Kaminski, Marcia

Regina

UNIOESTE

Clodis Boscarioli

O Pensamento Computacional no
Ambito da Modelagem Matemética
na Perspectiva da Aprendizagem

Significativa

FREITAS, Claudio
Lopes de

UFPA

Elizabeth Cardoso
Gerhardt Manfredo

Formacao de professores com
software de geometria dindmica:
conhecimentos para a docéncia

mediados por tecnologia.

Paiva, Patricia de

Assis

UFV

Silvana Claudia dos

Santos

O uso do software GeoGebra na

formacdo inicial de professores:




133

compreendendo conhecimentos

geométricos na pedagogia

Participagdo dos professores na

Santana, Muller Vivili Maria Silva
) UFABC selecdo de tecnologias digitais para
Rodrigo De Moura Gomes )
a educacdo matematica
Modelagem matematica e o uso de
HELISON SALLES UEMS Claudia Carreira da | tecnologias: uma experiéncia nos
SILVA Rosa. Anos Iniciais do ensino
fundamental
Formacao continuada de
TAYLLA professores dos anos iniciais do
Silvana Claudia dos
CRISTINA DE UFV S ensino fundamental a partir de uma
antos
PAULA SILVA experiéncia com o GeoGebra no
contexto escolar
O ensino de matematica e as TDIC:
GEOVANE anilise e reflexdo a luz das
Eliana Santana
MEDEIROS UFPR . percepgdes dos professores da
Lisbda
ZULATO educacdo basica de um municipio
do interior do estado do Parana
Robdtica educativa e
THIAGO Talita Carvalho
UFPA conhecimentos de area e perimetro
MIRANDA COSTA Silva de Almeida .
de figuras planas
Objetos de aprendizagem em jogos
Camargo, Izabel Manoel Oriosvaldo o
USP digitais como propostas para o
Cristina Firmino de Moura _ )
ensino de matematica
E-Books interativos sobre objetos
ANA KAREN UNIOESTE Renata Camacho de aprendizagem do Scratch para
GONCALVES Cascavel Bezerra docentes que ensinam matematica
nos Anos Iniciais.
2024
Ensino de diferentes significados da
Carvalho, Carlos Rogério José
) UNIVATES multiplicacdo utilizando recursos
Rodrigues de Schuck
tecnolégicos digitais
A constituicdo da acdo criativa
Silva, Priscila Rodolfo Eduardo | manifestada em uma formagdo com
UNIOESTE S
Gleden Novaes da Vertuan tecnologias digitais por professoras

que ensinam matematica
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Laura Isabel

Tecnologias digitais na formagdo

OLIVEIRA, Maria Marques continuada de professores na rede
Aparecida Pereira de UNIC Vasconcelos de municipal de Cuiabd — programa de
Almeida melhoria da proficiéncia
A aprendizagem baseada em
Cruz, Antoniel UESC Flaviana dos Santos | projetos no ensino de geometria do

Neves

Silva

5 ano: Maquetes Digitais com o

Tinkercad
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Regioes Instituicoes Quantida Programas
IES des
SUDESTE UFU 1 Pés-graduacdo em Educacio
1 Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica/Profissional
PUC-SP 5 Pds-graduacdo em Educacao Matematica
UNESP 2 Pods-graduacdo em Educacao
2 Pds-graduacdo em Docéncia para Educagido
Bésica
UFLA 1 Pés-graduacao em Educagio
UFV 4 Pés-graduacao em Educagio
USP 1 Pés-graduacao em Educagio
UFRRJ 1 Pés-graduacido em mestrado profissional em
matematica em rede nacional
UNIAM 1 Pés-graduacido em Educacdo Matemética
UFABC 1 Pés-graduacao em Ensino e Histéria das
Ciéncias e Matemaética
UNIFESP 1 Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica
SUL UFSM 2 Pés-graduagdo em Educagdo Matematica e
Ensino de Fisica
UFPR 3 Pés-graduagdo em Educagdo em Ciéncias e em
Matematica
1 Pés-graduagdo em Educagdo em Ciéncias
,Educacido Matematica e Tecnologias
Educativas
UFPEL 1 Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica
UTFPR 2 Pés-graduagido em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia
1 Pés-graduagdo Programa de Mestrado
Profissional em Ensino de Matematica
UTFPR-LD 1 Pos-graduagdo em Ensino da Matematica
UNIVATES 6 Pés-graduacao Stricto Sensu Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias Exatas
UCS 1 Pés-graduagdo em Educagio
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UFSC Pés-graduagdo em Educagio
UEPG Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica
UNIOESTE Pés-graduagdo em Educacdo em Ciéncias e
Educacdo Matematica
PUC-RS Pés-graduacdo em Educacio
NORDESTE UFPE Pds-graduagdo em Educacao Matematica e
Tecnoldgica
UFRN Pods-graduagdo em Inovaciao em Tecnologias
Educacionais
UFAL Pés-graduacao em Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional
UFPB Pés-graduacio Profissional em Formacdo de
Professores
UESC Pés-graduacao em Educacido em Ciéncias e
Matemaética
NORTE UFPA Pés-graduacido em Docéncia em Educacdo em
Ciéncias e Matematica
CENTRO OESTE UFMS Pés-graduacido em Educacdo Matemética
UNIC Pés-graduacio Stricto Sensu Mestrado em

Ensino
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