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RESUMO

Essa pesquisa explora a estreita relagdo entre tecnologia, educag¢do e o ensino de
matematica. O objeto de estudo é o uso das tecnologias no ensino da matematica nos
cursos de licenciatura em matematica oferecidos pela Universidade do Estado da
Bahia (UNEB). O objetivo da pesquisa foi identificar as perspectivas dos professores
nas discussGes referentes aos recursos tecnoldgicos utilizados no ensino da
matematica. Além disso, analisar o impacto causado pelas mudangas sociais relativas
aos avangos tecnologicos nos curriculos dos cursos focalizados. A abordagem tedrica
sobre 0s conceitos de educacio matematica (Carvalho (1991), D’ Ambrosio (2001),
Bicudo (1991), e Dante (1991)); de curriculo (Apple (1983), Giroux (1986), Santos e
Moreira (1995) e Silva (1999)); e tecnologia (Kenski (2003, 2002), Pretto (1986),
Lévy (1993), e Lion (1997)) foram rigorosamente explorados. A metodologia
utilizada é a do estudo de caso, inspirado numa abordagem qualitativa. A analise
documental e a entrevista foram os instrumentos empregados para a coleta e
tratamento das informagdes. Os resultados da pesquisa indicam que os espagos de
discussdo sobre as tecnologias no ensino de matematica nos curriculos desses cursos
sdo muito restritos. Ha predominio de perspectiva da instrumentalidade em relagio
aos recursos tecnologicos, ou seja, 0s recursos sdo vistos apenas como ferramentas
auxiliares no processo ensino-aprendizagem. Nao foi identificada uma compreensdo
critica, por parte de muitos professores, sobre os recursos tecnologicos considerados
como fontes de conhecimento (perspectiva de fundamento) ou também como um
tema de debate, considerando as implicagdes do seu uso para o ensino (perspectiva
discursiva), ja que se trata de um curso de formagdo de professores.

Palavras-chave: educagdo matematica — curriculo - tecnologia



RESUME

Cette recherche explore la relation étroite entre la technologie, éducation et
l'ensengement des mathématiques. L'objet d'étude est l'utilisation des technologies
dans I'éducation des mathématiques dans les cours de formation des ensengants dans
les sciences mathématiques offertés par 1'Université de I'Etat du Bahia (UNEB).
L'objectif de la recherche était d'identifier aux perspectives des professeurs et des
étudiants dans les querelles de référence aux ressources technologiques utilisées dans
l'ensengement des mathématiques. D'ailleurs, pour analyser l'impact causé pour le
rapport des changements sociaux aux progres technologiques dans les curriculum des
cours focalisés. La approche théorique sur les concepts de I'éducation
mathématique (Carvalho (1991), D'Ambroésio (2001), Bicudo (1991), e Dante
(1991)); du curriculum (Apple (1983), Giroux (1986), Santos et Moreira (1995) et
Silva (1999)); et technologie (Kenski (2003, 2002), Pretto (1986), Lévy (1993), e
Lion (1997)) rigoureusement avait été exploré. La méthodologie utilisée est de I'étude
de cas, dans le approche qualitatif de recherche. L'analyses documentaire et I'entrevue
avaient été les instruments utilisés pour la collecte et le traitement d'information. Les
résultats de la recherche indiquent que les espaces de la querelle sur les technologies
dans l'ensengement des mathématiques dans les curriculum de ces cours sont trés
restreints. Il a la prédominance de la perspective de l'instrumentalité par rapport aux
ressources technologiques, ou l'un ou l'autre, les ressources sont vues comme outils
seulement auxiliaires dans l'enseigner-étude de processus. Une compréhension
critique n'a pas ¢été identifiée, de la part de beaucoup de professeurs, sur les ressources
technologiques considérées comme sources de la connaissance (perspective de bas)
ou également comme sujet de discussion, vu les implications de son utilisation pour
I'éducation (perspective discursive), puisqu'on est au sujet d'un cours de la formation
des professeurs.

Mot-cléfs: I'éducation des mathématiques — curriculum - technologies



INTRODUCAO

A sociedade contemporinea revela a vigéncia do processo de globalizagdo
marcada pela forte presenga das tecnologias da comunicag¢@o e da informagéo. Nesse
contexto, cada aspecto, cada setor ou cada forma de organizagio social expressa uma
certa relacdo com os recursos tecnologicos. Pode-se perceber, em cada elemento
constitutivo da sociedade atual, os impactos causados por estes recursos. Com a
educagdo ndo ¢ diferente. O sistema educacional também ¢é fortemente impelido pelas
tecnologias e os avangos que delas decorrem, sobretudo porque a politica neoliberal
submete a escola as regras do mercado, atribuindo-lhe a responsabilidade pela

formagdo de méo-de-obra qualificada para o mundo do trabalho (OLIVEIRA, 2003).

No Brasil, o neoliberalismo ao considerar, no seu discurso, a escola como
elemento capaz de produzir mudangas no contexto de exclusdo que abarca a maior
parte da populagdo, ironicamente implementa, na pratica, politicas publicas que
reduzem a interven¢do do Estado e destitui a2 educagdo como direito social. Esse
cenario constitui o pano de fundo das modificagdes impostas a Escola pelo

incremento tecnologico.

Essas discussbes instigaram reflexdes referentes ao impacto das tecnologias
na sociedade contemporanea, em especial no contexto educacional da Universidade
do Estado da Bahia — UNEB - tendo como principal foco o curriculo do curso de
Licenciatura em Matematica oferecido por esta Universidade. Entende-se que esta
Instituigdo também esta sujeita as mudangas vivenciadas pela sociedade,

particularmente as relacionadas aos avangos da tecnologia.
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Ressalta-se que, neste estudo, ndo se tem uma visd@o negativa ou ameagadora
do avango tecnologico. Também aqui nfo se pensa nas “novas tecnologias” como
algo realmente “novo”, na concepgdo mais genuina deste termo, pois se entende que
existe uma complexidade em classificar, no terreno tecnolégico, o que € “novo” ou
“velho” pela rapidez como os recursos evoluem, também porque para cada época
tem-se uma “era tecnologica” determinada historicamente pelas demandas
decorrentes da existéncia humana, que remonta desde a Idade da Pedra até o

momento tecnologico atual.

Nio se pode negar que o contexto educacional j4 vem ha um bom tempo
recebendo as influéncias do avango tecnologico, com a presenga € 0 uso de recursos
como lapis, pincéis, retro-projetor, calculadoras, microscopio até o manuseio do
computador com a produgdo/recep¢do de textos/hipertextos pela internet. As
Universidades ndo ficam de fora desse contexto. Em especial o curso de Licenciatura
em Matematica, o qual tem uma relagio muito proxima com a tecnologia pelo
vinculo estabelecido entre os conhecimentos da ciéncia Matematica e os produtos

tecnologicos decorrentes desses conhecimentos.

Neste sentido, este trabalho pode proporcionar a comunidade académica e a
toda sociedade a possibilidade de ampliar o olhar sobre o avango tecnologico numa
sociedade globalizada e sobretudo refletir sobre o impacto causado por esse avango
nos cursos de Licenciatura em Matematica, os quais se propdem a trabalhar com a

formag@o do profissional em educagdo.

Com este estudo, buscou-se verificar se o curso de Licenciatura em
Matematica da UNEB insere a tematica “tecnologia” no seu curriculo e sob quais
perspectivas. Nesse sentido, foi possivel (re) pensar se os recursos tecnologicos

ajudariam na constru¢do do conhecimento matematico, se contribuiriam para a



construgio da autonomia do sujeito diante do processo de globalizagfio, se sdo vistos
pelos professores apenas como maquinas ou se hd o entendimento de que “as
tecnologias n3o sdo apenas feitas de produtos e equipamentos” (KENSKI, 2003, p.
21), mas sdo, sobretudo, suportes para que as agdes ocorram e possibilitem mudangas

na sociedade.

E oportuno ressaltar que o curso de Licenciatura em Matematica existe em
alguns Campi ha mais de duas décadas. Atentando-se para esse fato, buscou-se
refletir: o curso de Licenciatura em Matematica se modificou juntamente com o
avango da sociedade tecnoldgica? De que maneira os professores estdo reagindo a

esses avangos?

Assim, entender que o processo educacional ndo pode estar dissociado do
processo social é compreender que “dominar” os conhecimentos matematicos, bem
como os recursos tecnologicos de cada época, é saber posicionar-se criticamente
diante do conhecimento universal. E tornar-se cidadio auténomo e saber lutar por
uma educac¢@io mais justa. Nesta dire¢@o, organizou-se este trabalho em capitulos que

possibilitassem a compreensgo clara do conteido exposto em cada parte.

No Capitulo I sdo apresentados o foco investigativo desta pesquisa, o contexto

no qual este objeto se insere, a questdo a ser respondida e os objetivos perseguidos.

No Capitulo II desenha-se o quadro teérico da pesquisa, no qual procura-se
explicitar conceitos, teorias e correntes filosoficas que foram relevantes para a

compreensdo do estudo focalizado.
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Traga-se, no Capitulo III, a escolha tedrico-epistemologica e define-se o
caminho metodoldgico que conduziram o trabalho de coleta de dados no campo de
pesquisa. Apresenta-se também a justificativa para os instrumentos de coleta e a sua
pertinéncia para o estudo. Faz-se ainda o perfil do “locus” analisado e¢ uma
caracteriza¢do dos atores sociais focalizados na pesquisa. Ressalta-se que o processo
investigativo pautou-se numa abordagem qualitativa e que pelo carater hermenéutico
e descritivo da pesquisa, optou-se pelo estudo de caso, por considerar esta opgio

pertinente para atender aos objetivos e responder a questdo exposta neste estudo.

A coleta e analise dos dados coletados compdem o Capitulo 1V, o qual
descreve o que foi possivel apreender de cada instrumento utilizado e que possibilitou
responder a questdo levantada no Capitulo I através da consecugdo dos objetivos
tragados. Realiza-se a integrag@o e a interpretacdo dos dados através da articulagdo
com os resultados obtidos pelos diversos instrumentos utilizados na pesquisa, além de
apresentar a discussdo dos resultados tomando por base o referencial tedrico que

fundamentou o desenvolvimento deste estudo.

Tém-se, por fim, as consideragGes finais, nas quais sdo feitos: a retrospectiva
dos caminhos percorridos, a énfase dos resultados obtidos e apresentagio dos

direcionamentos pertinentes ao objeto focalizado nesta pesquisa.

Pela tematica que este trabalho aborda, acredita-se que o mesmo se destina a
todos os profissionais da educag@o, particularmente aqueles que estdo envolvidos
mais diretamente com as questdes referentes a educagio matematica e as tecnologias.
Acredita-se que este trabalho podera contribuir para a discussio sobre a inser¢do das
tecnologias no contexto educacional tomando como referéncia um curso de nivel

superior, na area de licenciatura, oferecido por uma Universidade multicampi.



CAPITULO I

AS TECNOLOGIAS NO CONTEXTO DA F ORMACAO DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste capitulo, sera apresentada a inquietacdo refletida pelo objeto de
pesquisa, € que, depois de problematizada, provoca a questdo que se pretende
responder € os objetivos a serem alcangados. Sera feita também uma exposi¢do que
permita visualizar em qual contexto se insere o objeto e a pertinéncia deste estudo

para o campo cientifico e social.

1.1 Ensino da Matematica: em busca de um curriculo indissocidavel do contexto.

A constituigdo da disciplina Matematica como se conhece na atualidade se
formou durante os séculos XVI e XVII, com origem e desenvolvimento na Europa e
contribui¢cdes das civilizagGes indiana e islamica. Procedeu-se, a partir de ent3o, uma
propagagio dessa disciplina por todo o mundo, que provocou a formagdo de um
carater universal, atribuido, possivelmente, a forte presenca da ciéncia e da tecnologia
modernas, desenvolvidas naquele continente a partir do século XVII

(D’AMBROSIO, 2001).

Decorrente desse processo de universalizagdo da matematica tem-se uma
organizacdo do conhecimento matematico presente nas estruturas curriculares, nas
quais se revelam o que deve constituir a matematica escolar ¢ como deve ser
distribuido esse conhecimento durante o periodo da vida escolar. O modelo

institucional de curriculo existente reflete o legado deixado pelos romanos. Nesta
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civilizagdo, o processo de consolidagio do seu Império provocou a organizagdo do
curriculo em termos de um frivium que abarcava as disciplinas Gramatica, Retorica e
Dialética. A expansdo do Cristianismo, na Idade Média, ocasionou o surgimento de
outras necessidades no campo educacional. Com isso, foi instituida uma nova
organizagdo curricular, visando estudos mais avangados, denominado quadrivium,
que compreendia as disciplinas Aritmética, Musica, Geometria ¢ Astronomia. Pode-
se estabelecer uma comparagdo dessas formas de organizagdo, relacionando o #rivium
com o que hoje se denomina Ensino Fundamental e o guadrivium com o Ensino

Meédio.

No século XVIII, ler, escrever e contar eram consideradas habilidades basicas,
instituidas pelo modelo americano de curriculo (p6s Revolugdo Americana), que
defendia uma escola igual para todos. Apos a conquista da independéncia, os Estados
Unidos perseguiram o objetivo de construgdo de uma nova identidade nacional a
partir da fixagdo dos imigrantes europeus em seus territorios. Este modelo de
curriculo, conhecido como os trés R’s — leR, escreveR e contaR - prevaleceu tanto
nas col6nias como nos novos paises independentes e servia ndo s6 para a transi¢io de
uma producdo manual para uma produgio tecnologica, como também para a

constitui¢do de novas nacionalidades ocorridas no século XIX.

Com o avango da tecnologia, no século XX, ler, escrever e contar nio eram
mais habilidades suficientes para formar o cidaddo daquele século. Por isso, reformas
e propostas educacionais foram implementadas, visando formar o cidaddo/operario
habil no manejo das maquinas. Na sociedade atual o objetivo da educagio pode ser o
de possibilitar ao educando “a aquisi¢do e utilizagdo dos instrumentos comunicativos,
analiticos e materiais que serdo essenciais para seu exercicio de todos os direitos e
deveres intrinsecos a cidadania” (D’ AMBROSIO, 2001, p. 66).
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No Brasil, relatos historicos mostram que o ensino da Matematica privilegiou,
durante o periodo colonial ¢ de forma consoante com o processo descrito acima, a
cultura classica humanistica presente nas escolas jesuiticas, ja que a Matematica era
“ensinada como simples ferramenta necessaria para as necessidades imediatas do dia-
a-dia” (CARVALHO, 2000, p. 91). A Carta-régia' de 19 de agosto de 1799
determinava que o estudo da Matematica contemplasse o que fosse mais necessario a
todas as classes de pessoas que desejassem destacar-se nas diferentes profissGes e
empregos da sociedade. Para isso, algumas disciplinas ou cadeiras, como eram
chamadas na época, foram priorizadas. Dentre elas estavam: Aritmética, Algebra e
Trigonometria, as quais trabalhavam diretamente com o célculo para resolver
diferentes problemas de uso no comércio, além de desenvolver a exceléncia pela

exatiddo e o pensar metodico.

O ensino da matematica no Brasil passou por reformas conservando, porém, a
peculiaridade de estuda-la de forma compartimentalizada, organizada linearmente e
permitindo a constituicdo de estereétipos. Constata-se essa idéia pela colocagdo de
D’ Ambroésio (2001, p. 74): “A matematica tem sido conceituada como a ciéncia dos
numeros e das formas, das relagdes e das medidas, das inferéncias, e as suas
caracteristicas apontam para precisdo, rigor, exatiddo”. Vale ressaltar que essas
reformas desenvolvem-se, de maneira geral, no ambito de mudangas mais amplas,
instituidas pelos sistemas educacionais, ancoradas num contexto social, econémico e

culturalmente determinado.

Cabe citar, como exemplo, o Movimento da Matematica Moderna, instaurado
num momento de expansio industrial e moderniza¢do econdmica, por volta do inicio
da década de 60. A preocupacdo central desta reforma era estabelecer uma

Matematica til para a técnica, para a ciéncia e para a economia moderna e objetivava

! As Cartas-régias eram os documentos legais instituidos na época do Brasil Colonia.



proporcionar a construgdo do processo de abstragdo por parte do aluno (PIRES,

2000).

No decorrer da década de 80, outras reformas apareceram, inspiradas pelos
debates decorrentes dos encontros internacionais que tinham como foco a Educagdo
Matematica. Essas reformas refletem criticas a Matematica Moderna, pela sua
excessiva valoriza¢do dos conteudos em detrimento dos métodos, da abstragdo em
lugar da contextualizagio. Refletem também o momento em que comeca a se discutir
sobre a resolugdo de problemas, sobre a vinculagdo da Matematica com o cotidiano e
sobre o uso de calculadoras e outros recursos no ensino. Nesta diregdo, Pires (2000, p.
12) destaca que: “a compreensdio de que aspectos sociais, antropologicos,
psicologicos, linglisticos tém grande importdncia na aprendizagem da Matematica

trouxe novos rumos as discussdes curriculares”.

Percebe-se que saindo do ensino utilitario no inicio da colonizagdo, chegou-se
a uma proposta de ensino reflexivo na sociedade contemporinea. E oportuno
ressaltar, no entanto, que durante muito tempo os conteudos de matematica eram
expostos sem nenhuma possibilidade de questionamento sobre os modos de fazer e de
pensar. Segundo Medeiros (2000, p. 14) “havia subjacente a idéia de fazer
matematica, sem refletir-se sobre essa a¢cdo”. Ainda segundo esta autora, da escola
primaria a universidade, a Matematica sempre foi ensinada sem levar em
consideracdo quem pretendia aprender: o aluno. Este sempre fora tido como igual no
momento em que a escola “transmitia 0 conhecimento”, mas esta mesma escola nao o

igualava no momento das avalia¢des.

As reformas mais recentes referentes ao ensino da Matemética trazem,
portanto, a defesa de que este ensino deve priorizar o contexto do aluno/ser humano e

enfatizar as suas a¢des mediante o uso da metodologia da resolugdo de problemas, os
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quais podem se constituir a partir de outros ramos do conhecimento. Assim, propostas
de inser¢do no curriculo de conteudos como calculos combinatdrios e probabilisticos,
estimativas, tratamentos estatisticos de dados comecam a se intensificar nos Gltimos
anos. Essas reformas apresentam também forte defesa quanto a inser¢éio da tecnologia
de forma adequada e em situagdes apropriadas no ensino desta disciplina, ou seja,
objetiva-se que a inser¢do possa ocorrer de maneira a possibilitar a integrag@o entre o
uso dos recursos tecnologicos com a discussdo de como isso pode ser feito, em qual

momento e com qual intencionalidade.

1.2 O uso dos recursos tecnoléogicos no ensino da Matematica: origem do

problema de pesquisa

Nos dias atuais, a presenga dos recursos das tecnologias da comunicaco e da
informacgdo (TCI) no cotidiano das pessoas € muito grande. A dissemina¢io de
aparelhos como a televisdo, o radio, o telefone e o videocassete atingem todas as
classes sociais. Até o computador ja invade um porcentual significativo dos lares.
Nio se pode negar que a sociedade passou e passa por modificagGes decorrentes dos
avangos tecnologicos. O sistema educacional ndo pode negar essas transformagdes.
Mas, nas escolas, muitas vezes, mesmo existindo 0s recursos, 0 seu uso parece ser
ainda insatisfatéorio e/ou ineficaz. A escola parece ndo ter ainda incorporado
inteiramente esses recursos para utiliza-los como aliados a transposi¢io didatica® no
processo ensino-aprendizagem. E a inser¢do desses recursos tecnologicos na escola
acontece hoje, principalmente, pela pressdo das industrias da comunicagdo,

promovendo expansdo de mercados consumidores, ou pela pressdo indireta que os

alunos exercem por estarem seduzidos e convivendo intensamente com tais recursos.

2 A transposigio didatica, segundo Vernet, Chevallard e Perrenaud, citados por Santos e Moreira
(1995, p. 60) consiste no “processo de reorganizagio dos saberes escolares € dos materiais disponiveis
em uma sociedade de modo a torna-los transmissiveis e assimildveis pelos aprendizes”.
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Nessa sociedade, com tendéncias globalizantes, ndo é mais pertinente pensar
numa escola nos mesmos moldes da sociedade tradicional. E imperioso ter
consciéncia de que, as mudangas sociais ocorridas implicam em mudangas, também,
no papel da escola e do professor. Neste sentido, precisa-se de uma nova escola, que

na visdo de Pretto (1996, p. 98) seria:

Uma escola que possa superar a atual, ainda calcada nos velhos
paradigmas da civilizagdo em crise ¢ que ndo conseguiu solucionar
os problemas propostos pela propria modernidade. Uma escola
fundamentada apenas no discurso oral ¢ na escrita, centrada em
procedimentos dedutivos e lineares, praticamente desconhecendo o
universo audiovisual que domina o mundo contemporaneo.

E oportuno destacar que, quando se questiona o papel da escola, por
conseqiiéncia se questiona, também, a estrutura curricular presente nos cursos de
todos os niveis de ensino, da educagdo basica & educagdo superior. Este trabalho tem
a pretensdo de focalizar o impacto causado pelos recursos da tecnologia nos
curriculos dos cursos de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da
Bahia — UNEB. Nesta perspectiva, vale historiar, mesmo que de forma breve, o

caminho percorrido por esta Universidade.

Esta Universidade se constituiu a partir do processo de interiorizagio do
ensino superior na Bahia, que teve seu inicio por volta dos anos 60. A partir desse
periodo foram criadas, em diferentes regides do Estado, diversas unidades
universitarias, a saber: o Centro de Educa¢do Técnica da Bahia — CETEBA, em
Salvador; a Faculdade de Agronomia do Médio Sdo Francisco — FAMESF e
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Juazeiro — FFCLJ, em Juazeiro, a
Faculdade de Formagdo de Professores de Alagoinhas — FFPA, em Alagoinhas; a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caetité — FFCLC, em Caetité;, a

Faculdade de Formacgdo de Professores de Santo Antdnio de Jesus — FFPSAJ, em
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Santo Antonio de Jesus e a Faculdade de Formagdo de Professores de Jacobina —

FFPJ, em Jacobina.

Em 30 de dezembro de 1980 essas unidades de ensino passam a integrar a
Superintendéncia do Ensino Superior do Estado da Bahia — SESEB, criada através da
Lei Delegada n® 12. A SESEB constituiu-se enquanto universidade, vinculada a
Secretaria de Educagfo e Cultura, através da Lei Delegada n® 066, de 01 de junho de
1983, passando a denominar-se Universidade do Estado da Bahia - UNEB. O seu
funcionamento foi autorizado pelo Decreto Presidencial n® 92.937, de 17 de julho de

1986.

A UNEB foi estruturada em sistema multicampi de educagéo superior, com
sede e foro no municipio de Salvador e jurisdicdo em todo o Estado da Bahia,
possuindo autonomia académica, administrativa, financeira e patrimonial. No
decorrer desses vinte anos de existéncia a UNEB foi se expandindo por todas as
regides da Bahia através da criagdo de novas unidades e hoje possui um total de 24
Campi, abarcando 29 Departamentos. Esses 24 Campi da UNEB estdo localizados
nos municipios de: Salvador, Alagoinhas, Juazeiro, Jacobina, Santo Antonio de Jesus,
Caetité, Senhor do Bonfim, Paulo Afonso, Barreiras, Teixeira de Freitas, Serrinha,
Guanambi, Itaberaba, Concei¢do do Coité, Valenga, Camagari, Bom Jesus da Lapa,
Irecé, Eunapolis, Brumado, Ipiat, Euclides da Cunha, Seabra e Xique-Xique. Dentre
esses, cinco oferecem o curso de Licenciatura em Matematica, que sdo: Alagoinhas,
Caetité, Paulo Afonso, Senhor do Bonfim e Teixeira de Freitas. A seguir tem-se um

mapa de localizagido dos Campi que compdem a UNEB.
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Figura 1: Mapa de Localizacio dos Campi

i

Fonte: Catilogo dos cursos de graduacio 2002 - PROGRAD / UNEB

A principal razo que motiva fazer essa discussfio referente ao tipo de
abordagem sobre a temética “tecnologia™ existente nos cursos de Licenciatura em
Matemdtica, oferecidos pela UNEB, deve-se ao fato de ser a pesquisadora egressa
(desde 1992) deste mesmo curso, oferecido por uma outra universidade publica® e
atuar, desde ento, no ensino da disciplina Matemética, tanto no nivel médio, como

3 A pesquisadora ¢ graduada em Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS).
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no nivel superior. Neste ultimo, atuando no curso de Licenciatura em Pedagogia
oferecido pelo Campus de Itaberaba, integrante da Universidade descrita

anteriormente.

A pesquisadora, ao longo desses anos de efetivo exercicio, pdde constatar, na
pratica, a pouca utilizagdo dos recursos tecnologicos tanto de sua parte como da parte
de muito dos seus colegas. E aponta a falta de habilidade, o desconhecimento e a
desinformagdo como alguns dos motivos que promoviam e ainda promovem esse
pouco ou nenhum uso dos recursos tecnologicos. Aliada a isso se destaca a
superficialidade na discussdo referente as implicacdes do uso desses recursos no
ensino da Matematica, tanto nos ambientes escolares dos diversos niveis, como no
meio cientifico. Esses motivos fustigaram um estudo mais detido sobre a questdo em

foco.

Acredita-se que essa postura de pouco ou nenhum uso dos recursos
tecnologicos ou a discuss@o ainda incipiente desses recursos no ensino de matematica
reflete, de certa forma, o que se prioriza e o que se elege para a discussdo nos cursos
superiores de formacgdo de professores. Nao é benéfico manter-se alheio as discussdes
referentes aos avangos tecnoldgicos ou querer ignorar o intenso envolvimento que a
tecnologia tem hoje nos mais diversos ambientes e, particularmente, o escolar. Nesse
sentido encontra-se uma concordancia com Litwin (1997, p. 10) quando ela afirma
que “desconhecer a urdidura que a tecnologia, o saber tecnologico e as produgdes
tecnologicas teceram e tecem na vida cotidiana dos estudantes nos faria retroceder a
um ensino que, paradoxalmente, ndo seria tradicional, e sim, ficcional”. O
desconhecimento, no sentido apontado por Litwin (1997), constituiria numa tentativa
de negacdo a uma realidade social que estd posta e que incorpora e desfruta dos
avangos advindos da tecnologia. Ndo se pode mascarar essa realidade, principalmente

quando se considera o contexto educacional, pois é incontestavel o estreito vinculo
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entre o saber tecnologico e o saber cientifico. Nesse sentido, cabe ressaltar que o
conhecimento gerado pela ciéncia Matematica contribui, em grande parcela, para a
elaboragdo das produgdes tecnologicas. Assim, nem o processo de ensino em geral,
nem o de matematica em particular, devem prescindir do conhecimento tecnologico e

dos produtos derivados deste conhecimento.

E pertinente ressaltar também que, assim como o conhecimento tecnologico
esta estreitamente relacionado a Matematica e ao seu ensino, ele contribuiu e
contribui para o estabelecimento do processo de globalizagdo imposto pela politica
neoliberal. Todos os setores e aspectos da sociedade sdo envolvidos por esse processo
que, enquanto forma de interligagdo e comunicagdo entre as diversas comunidades,
ndo é recente. Pode-se relaciona-lo com o proprio desenvolvimento da humanidade.
O que caracteriza o fenémeno da globalizagdo como um processo historicamente
“novo” é justamente a revolugdo promovida pelo conhecimento tecnoldgico. Por essa
estreita relacdo existente entre o avango tecnolodgico e o processo de globalizagio,
cabe explicitar, um pouco melhor, 0 que € esse processo € as suas articulagdes com a

educacdo e, particularmente, com a educagdo matematica.

1.3 O processo de globalizaciio e suas conexdes com a educacio

Ano 2001. O século XXI comega reforcando o movimento de transi¢io da
sociedade industrial para a sociedade do conhecimento, que teve inicio nas Gltimas
décadas do século anterior. Passa a ter mais importancia a produgio intelectual do
que a produgdo de bens materiais. (BEHRENS, 2000). Nessa nova conjuntura social,

na qual o advento da globalizagio* se imp&e como meta da politica neoliberal e saida

* Deve-se destacar que, para alguns autores, a globalizagio nfio ¢ um fendmeno recente. O que ocorre
nos 1iltimos anos ¢ uma revigoragio € uma ampliacdo da sua importincia oriundas da sofisticagio do
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para a crise do capitalismo, a educagdo ocupa uma posi¢do de destaque, sendo vista
como uma forma de integragdo entre o homem e essa nova sociedade do
conhecimento. O atual conceito de globaliza¢do se configura no século XX, entre o
final da década de 80 e o inicio da década de 90, enfatizando o processo de
internacionaliza¢io da economia e o avango das tecnologias. Segundo Giroux (2003,
p. 53), o neoliberalismo, associado inicialmente ao ex-presidente americano Ronald
Reagan e a ex-primeira ministra inglesa Margareth Thatcher, representa uma
tendéncia politico-econémica mundial com fins de estabelecer politicas que permitam
que um numero relativamente pequeno de interesses privados controle o maximo

possivel a vida social objetivando a maximizagdo de seu lucro pessoal.

A globalizagio se constitui numa politica estratégica dos paises desenvolvidos
que, para aumentar suas taxas de lucro, procuram abrir novos mercados e
implementar uma nova ordem mundial. Aos paises em desenvolvimento, como o
Brasil, para se inserir nessa nova ordem mundial, sdo impostas condi¢des que
traduzem a ideologia neoliberal, como os planos de estabilizagdo da moeda e a
reforma do Estado. Tal reforma se pauta, principalmente, em um objetivo: a redugio
da intervengdo do Estado em areas sociais (como satde, moradia, transporte e
educag@o) através da privatizagdo de empresas publicas e da terceirizagdo de servigos

prestados.

No que se refere a educag@o, a politica neoliberal tem por eixo um novo
conceito de publico, desvinculado de estatal e de gratuito, com a transferéncia da
responsabilidade para a sociedade civil, a comunidade, a familia, embora admitindo

subsidios para os necessitados. Desta forma, os mecanismos de regulagdo publica

mercado financeiro e do avango dos sistemas de comunicagio € de informagio. Como reforca Avena
(1997, p. 5): “Na verdade, o que torna contemporineo o conceito de globalizagfio é a compreensio de
que este processo necessita de uma abordagem complexa que envolve conceitos multidisciplinares que
transcendem a dtica meramente comercial”.
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exigem um redimensionamento do papel do Estado, centrado na normatiza¢do e no
controle. A ordem é a redugdo de custos: diminuicdo de gastos referentes aos
docentes (salarios, qualificagdo), aumento do nimero de alunos por classe, instituigdo
de turnos multiplos, utilizagdo mais racional dos prédios escolares, etc. Essas
condi¢bes devem ser aceitas porque, de acordo com a politica neoliberal, o processo
de globalizagdo e suas implicagdes nos diversos setores estd instaurado e €

irreversivel. Como afirma Silva (2000):

A globalizagdo ¢ utilizada pelo neoliberalismo na intengdo de
difundir a idéia de que este ¢ um movimento irreversivel em curso
nas economias mundiais, criado pelo natural desenvolvimento das
economias neoliberais ¢, portanto, inevitavel. E, na realidade, um
movimento criado pela supremacia do capital financeiro dos paises
centrais, que exigem das economias nacionais a perda total de
autonomia, em troca da integragdo a nova ordem.

Ainda no terreno educacional, considerando o quadro constituido pela
globalizagdo neoliberal’, necessario se faz que o sistema de educagdo possibilite a
abertura de espagos para discussdo do significado e das implicagSes desse processo,

tanto no dmbito educacional como na formagio das sociedades.

As politicas impostas pela globalizagdo geram uma situagdo paradoxal, pois se
por um lado a defesa da implementacdo dessa politica se baseia na difusdo da
liberdade e igualdade de condi¢es, na homogeneizagio das classes sociais; por outro,
0 que se vé€ é a promogdo, cada vez mais acentuada, das desigualdades sociais e o
fortalecimento da crise por qual passa a humanidade, que continua hoje mais do que

nunca heterogénea. Nesse sentido, ressalta Santos (2000, p. 142):

5 Jares (2004) usa o termo globalizacdo neoliberal para definir o significado contemporineo da
globalizagdo. Segundo este autor, a globalizacdo “inaugura uma nova ordem internacional,
caracterizada pela primazia da economia sobre a politica, pela hegemonia dos Estados Unidos como
tnica hiperpoténcia, pela perda do papel tradicional dos estados ¢ pela generalizagdo da internet no
mundo desenvolvido”.
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Para a maior parte da humanidade, o processo de globalizagdo
acaba tendo, direta ou indiretamente, influéncia sobre todos os
aspectos da existéncia: a vida econdmica, a vida cultural, as
relagdes interpessoais ¢ a propria subjetividade. Ele nio se verifica
de modo homogéneo, tanto em extensdo quanto em profundidade, e
o proprio fato de que seja criador de escassez € um dos motivos da
impossibilidade da homogeneizagdo. Os individuos ndo sdo
igualmente atingidos por esse fenomeno, cuja difusio encontra
obstaculos na diversidade das pessoas e na diversidade dos lugares.
Na realidade, a globalizagdo agrava a heterogeneidade, dando-lhe
mesmo um carater ainda mais estrutural.

Esse paradoxo fica, de certa forma, camuflado devido a forga de sedugdo que
o termo “globaliza¢do” imprime no imaginario das pessoas das camadas populares. A
idéia difundida e até absorvida por muitos € a de que o processo de globalizagdo visa
a formagdo de uma unica sociedade mundial, sem divergéncias, sem barreiras de
qualquer natureza. Essa conotagio adquire forga politica muito grande, porque mexe
com os anseios da sociedade e, por isso, a seduz. Na verdade, criou-se a ficgdo de um
mundo sem fronteiras, transnacionalizado, desterritorializado. Segundo Lion (1997,

p. 30):

O mundo esta interconectado. E, no entanto, ha uma crescente
fragmentagdo de culturas, uma multiplicagdo de identidades que se
constroecm de maneiras diferentes. O mundo ndo estd unificado
econdmica ¢ culturalmente. A tecnologia acentua, antes, a barreira
entre os que podem ¢ os que ndo podem ter acesso a ela,
especialmente produzi-la. Isto é uma coisa didria para ndés que
trabalhamos em educagdo. Ndo educamos na homogeneidade, mas
na diversidade.

E necessario salientar que, na discussdo instituida sobre a possibilidade de
homogeneizar ou de reforgar a heterogeneidade via processo de globalizagio, as
manifestagdes culturais se constituem como movimento de resisténcia contra os
pressupostos dos 1ideais “globalizadores”. Nesse sentido, ainda na direcdo do

paradoxo constituido, constata-se que a globalizagdo, a0 mesmo tempo em que
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procura promover uma mundializago cultural, se depara com as reivindicagdes, cada

vez mais fortes, das identidades culturais priméarias (BOLIVAR, 2004).

No campo educacional, o objetivo da politica neoliberal ¢ instalar, através de
acdes destituidas do perfil democratico, uma “nova” ordem cultural, que permita
retirar o direito social a educagdio e desinstalar a instituigdo que garante a
concretizagio desse direito que € a escola publica. Como afirma Gentili (1995, p.

244):

O neoliberalismo ataca a escola publica a partir de uma série de
estratégias privatizantes, mediante a aplicacdo de uma politica de
descentralizagio autoritaria €, ao mesmo tempo, mediante uma
politica de reforma cultural que pretende apagar do horizonte
ideologico de nossas sociedades a possibilidade mesma de uma
educagdo democratica, publica e de qualidade para as maiorias.

Por conta da politica globalizante, surge a necessidade do aumento de
produtividade e de transformagdo na qualidade dos produtos. Para isso, € preciso ter
uma mio-de-obra mais qualificada, exigindo uma formagdo especifica, sem perder de
vista, porém, o conhecimento mais generalizado. Nesse momento, a educagdo ¢
convocada pelo sistema neoliberal a dar sua contribuigio para a superagdo da crise do
capitalismo, via o processo de globaliza¢do, implantando o discurso da qualidade de

ensino.

Assim, a educagio ¢ tida como o caminho pelo qual os paises
subdesenvolvidos, como o Brasil, possam ingressar nesse mercado dito “global”. Por
isso, fala-se muito em programa de qualidade total na educagio. O objetivo desse
programa ¢ possibilitar uma formagfo mais eficiente para o trabalho, preparando o

individuo para o mercado de trabalho competitivo. Essa €, na visio neoliberal, a nova
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fung¢do da escola: tornar-se competitiva. E, para isso, o seu produto, que € o ensino,

precisa ter uma maior qualidade. Nesse sentido, Pinto (2000) afirma que:

Os neoliberais, com o discurso da qualidade total pretendem
orientar a educagio institucionalizada para a necessidade da
industria, organiza-la em forma de mercado e, também reorganizar
as escolas e as salas de aula de acordo com esquemas de
organizagdo do processo de trabalho.

Desse modo a globalizagdo se insere no sistema educacional, através da
preocupagdo com a formagdo e qualificagio da forga de trabalho, que, para essa
politica, se torna necessaria para a manuten¢io e aprofundamento do acimulo de
capital. Aqui, questiona-se: até que ponto se pode dizer que o sistema de educagédo
brasileiro tem investido no aperfeicoamento de docentes e discentes para o uso dos
instrumentos tecnologicos? Também se questiona: quais sdo as implicages dos
avangos tecnologicos no processo ensino-aprendizagem? Procura-se, a seguir, discutir

essas questdes sem pretender esgota-las.

1.4 Implicacdes dos avancos tecnolégicos para o ensino

A defesa da qualificagio do profissional que se vivencia hoje sofre também as
influéncias dos avangos tecnologicos. As transformagdes sofridas pelas tecnologias
da comunica¢dio e da informagio (TCI), aliadas & necessidade de qualificagio de
méo-de-obra, forcam uma discussdo em prol do redimensionamento do papel da
educagdo na sociedade atual, ou seja, é preciso discutir os reflexos que a TCI
produzem na educagdo e, em particular, na escola, que se constitui como espago

formal de transmissdo do conhecimento.
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O ser humano faz parte hoje de um processo de comunicagio de massa, na
qual as imagens e os sons se proliferam com muita rapidez, provocando a necessidade
de se aprender uma nova linguagem, oriunda da TCI. A ndo aprendizagem dessa nova
linguagem acaba produzindo uma outra categoria de analfabetos, que sdo os
analfabetos das imagens e dos sons, gerados pela auséncia de uma razdo imagética®
(PRETTO, 1996). E superar esse tipo de analfabetismo se torna complicado, quando
se pensa em paises como o Brasil que ainda ndo superou o analfabetismo da lingua
materna. E importante destacar que ndo ¢é apenas através da escola, ou que seja
fun¢do exclusiva dela, proporcionar a superagdo desse novo tipo de analfabetismo,
mas, como institui¢do ainda presente nessa nova sociedade, a escola pode contribuir
significativamente para essa superagdo se forem desenvolvidas politicas publicas
educacionais que a concebam como espago propicio para a formagio desse novo

individuo.

Nesta diregdo, entende-se que o sistema educacional precisa voltar-se para
esse novo tipo de leitura: das imagens e dos sons. Os curriculos dos cursos de
formagdo de professores devem também se preocupar em formar leitores criticos de
imagens. Para Kellner (1995, p. 109), “ler imagens criticamente implica aprender
como apreciar, decodificar e interpretar imagens, analisando tanto a forma como elas
sdo construidas e operam em nossas vidas, quanto o conteado que elas comunicam
em situagles concretas” Neste contexto de analfabetos das imagens e dos sons, €
pertinente lembrar que o aluno, fora da escola, aprende muito. Muitos deles ja
chegam a escola recheados de informagGes que viram pela televisio, ou que ouviram

pelo radio, ou leram em jornais, revistas ou em anuncios publicitarios. Possivelmente,

esses mesmos alunos tém hoje uma facilidade em compreender os labirintos da

¢ Segundo Nelson Pretto, a razdo imagética consiste na construgio de uma maior intimidade com os
recentes meios de comunicagdo e informagao a partir da compreensio dos novos signos audiovisuais e
sonoros, produzidos pelos meios eletronicos de comunicagio e associados, atualmente, 4 informatica
(1996, p. 99).
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tecnologia e usam, sem grandes dificuldades, a calculadora, o videocassete, os
aparelhos de som a laser, os videogames, maquinas fotograficas, filmadoras e outros.
Os alunos de hoje ja se deparam com um mundo altamente tecnologico: “estes alunos
estdo acostumados a aprender através dos sons, das cores; através das imagens fixas
das fotografias, ou em movimento, nos filmes e programas televisivos” (KENSKI,
1996, p. 133). Ndo se pode mais desprezar esse aprendizado. Mesmo porque, para
eles, o professor ndo se constitui mais como a unica fonte de conhecimento. E o fato
deles ja estarem envolvidos com essas tecnologias da comunicagdo e informaggo, os

tornam cada vez mais resistentes as tradicionais formas de ensino.

E importante ressaltar que a inser¢dio dos recursos da TCI for¢a também uma
discussio sobre a pratica pedagogica dos professores que, a partir de agora, necessita

de um novo olhar. E, como afirma Kenski (1997):

A apreensdo do conhecimento na perspectiva das novas tecnologias
eletronicas de comunicacdo e informacgdo, ao ser assumida como
possibilidade didatica exige que, em termos metodologicos,
também se oriente a pratica docente a partir de uma nova logica.

E preciso que esta pratica docente seja orientada pela idéia de que o sujeito
seja ele aluno ou professor, deve estar preparado para lidar com as tecnologias e que
os processos de ensinar/aprender as novas tecnologias “implicam novos modos de
relagdo entre os sujeitos cognoscentes e os objetos do conhecimento” (BARRETO,
2001, p. 200). Assim, ao considerar a existéncia de uma certa resisténcia por parte do
professor quanto ao uso das tecnologias, defende-se que ndo ha porque rejeita-las, ao
contrario, faz-se necessario expandir os diferentes meios de acesso as informagdes
disponiveis, bem como questionar os modos pelos quais os sujeitos se apropriam das
informagdes advindas dos novos instrumentos e das novas condi¢des de produgio do

conhecimento objetivado.
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Nesse sentido, entende-se que os cursos de formagdo de professores
orientados para uma pratica pedagogica envolvendo as tecnologias enfrentam uma
série de dificuldades, principalmente o curto prazo para o entrelagcamento teoria X
pratica. E oportuno destacar que a grande dificuldade em relacionar teoria/pratica
advém de pelo menos, dois motivos: primeiro ndo existem materiais auto-explicativos
que déem conta da complexidade do trabalho docente; segundo porque ndo ha
garantias de que os novos conhecimentos oriundos dos avangos tecnologicos sejam

aproveitados no contexto educacional.

Nesta direcéio, existe uma grande discussdo em torno do uso das tecnologias
na educag@o. Particularmente a tecnologia informatica, é recheada de argumentos
favoraveis e desfavoraveis (BORBA; PENTEADO, 2001). Dentre os argumentos
contrarios ao uso da tecnologia informatica, aparece: a) o uso dessa tecnologia causa
dependéncia — o aluno nfio participa ativamente do processo de construgdo do
conhecimento, pois no simples apertar de uma tecla, o computador lhe traz tudo
pronto, tudo construido; b) as implicacSes de natureza econémica — ndo da para se
pensar na aquisi¢do e utilizagdo de computadores para escolas nas quais, em geral, ha
precariedade em outros recursos mais simples como o giz e onde se percebe também
uma baixa remuneracido para os seus professores. No outro lado, dos argumentos a
favor, destaca-se: a) utilizar a tecnologia informatica pode abrir novos horizontes para
a profissdo docente; b) esse uso pode também servir para motivar as aulas; c) inserir
informatica na educagdo contribui com a formagdo do aluno para o mercado de
trabalho. Ainda na fileira da defesa, Oliveira (2003, p. 75) afirma: “a presen¢a das
tecnologias da informagio, particularmente o computador, no interior da escola, ¢ tdo
importante para a melhoria da qualidade do ensino quanto é fundamental para a
educacgdo escolar a valorizagdo dos profissionais do ensino”. Concorda-se com o
autor, pois se defende a necessidade dos professores estarem conscientes do seu papel

no contexto educacional diante dos recursos tecnologicos.
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E oportuno salientar que atualmente, o que se considera ideal como situagdo
de ensino é que os conteados sejam trabalhados a partir do arcabougo de
conhecimento do aluno. D’ Ambrésio (1997) defende, por exemplo, que os conteudos
de Matematica — area do conhecimento, na qual se insere o objeto de estudo dessa
pesquisa - sejam trabalhados levando em consideragdo o conhecimento prévio que os
alunos trazem, adquiridos fora da escola. A partir do ambiente cultural em que vive, o
individuo ¢é desafiado a resolver determinados problemas que envolvem idéias
matematicas, e o faz, muitas vezes, com base nas estratégias desenvolvidas por essa
cultura da qual ele faz parte que, por vezes, difere do conhecimento sistematizado
trabalhado na escola. Essa forma de se trabalhar a Matematica ¢ denominada por
D’ Ambrésio (1997) de Etnomatemitica’. Nesta mesma diregdio, Carraher (1995, p.
21) tece criticas ao ensino tradicional de Matematica que convergem para as idéias

defendidas acima;

O ensino de matematica se faz, tradicionalmente, sem referéncia ao
que os alunos ja sabem. Apesar de todos reconhecermos que os
alunos podem aprender sem que o fagam na sala de aula, tratamos
nossos alunos como se nada soubessem sobre topicos ainda nio
ensinados.

Assim o professor e, em particular, o de Matematica, na visdo de D’ Ambrésio
(1997), deve adquirir uma nova postura: a de ser um professor/pesquisador. Diz-se
nova por ndao ser a postura habitual que se observa nos professores que atuam,
principalmente, nos niveis Fundamental e Médio de ensino. Deve-se, porém,
salientar, que a assung@o dessa nova postura se caracteriza como uma tarefa bastante

desafiadora. E, quando se considera o universo das escolas publicas, o desafio ainda

7 Segundo D’ Ambrésio, para compor a palavra etno matema tica ele utilizou as raizes tica, matema e
etno para significar que ha varias maneiras, técnicas, habilidades (fica) de explicar, de entender, de
lidar e de conviver (matema) com distintos contextos naturais e socioeconémicos da realidade (etno)”
(D’AMBROSIO, 1997, p. 111).



24

se torna maior; pois aspectos como: carga horaria excessiva em sala de aula, o alto
ntimero de alunos por turma, os baixos salarios, os poucos incentivos a qualificagéo, a
precariedade de recursos na escola e tantos outros aspectos ndo citados, mas que se
sabe da existéncia, contribuem para que os professores se distanciem dessa postura de

docente/pesquisador.

Por conta disso, e também pelo préprio nivel de exigéncia tedrico-pratico que
a formagio de um pesquisador requer - € que provavelmente ndo ¢ contemplado na
maioria dos cursos de Licenciatura em Matematica - Moysés (1997, p. 64) considera
mais viavel e prefere falar na constituigdo de uma “atitude de pesquisa” que, nas suas
palavras seria “uma constante preocupag@o do professor em conhecer e interpretar a

realidade sociocultural dos seus alunos e da comunidade onde se insere a escola”.

Essa “atitude de pesquisa” enfatiza, entdo, o qudo € importante os professores
procurarem conhecer o universo sociocultural dos alunos para que isso possa ajuda-lo
a construir procedimentos metodologicos que propiciem uma maior € melthor
contextualizacdo dos conteudos (conhecimentos) desejaveis que eles, discentes,
aprendam. E, particularmente em Matematica, a contextualizacdo dos conteudos faz-
se altamente necessaria. Porque, é nesse processo de contextualizagdo dos
conhecimentos matematicos que o aluno tem a possibilidade de, ao perceber a relagdo
entre os conteudos trabalhados na escola com o seu cotidiano, ampliar os
conhecimentos que ja possui e imbuir de significados as idéias apresentadas pelos

professores.

Na contemporaneidade, a realidade educacional mostra que o aluno quer uma
escola que o desafie, o provoque, o estimule a estar 13 a cada dia, da mesma forma
como ele se sente estimulado a ouvir musicas, ou desafiado diante dos jogos dos

videogames e programas de computador, ou sente-se provocado pelos filmes a que
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assiste, ou do mesmo jeito que é tocado pelas imagens vindas de uma fotografia.
Tudo leva a crer que essas atividades do cotidiano, que estdo presentes também na
vida dos professores, nio sdo levadas em conta dentro da sala de aula,

particularmente nas aulas de Matematica.

De acordo com Smole (1997), os professores de Matematica podem alcangar
um melhor resultado nos seus trabalhos, se aplicarem a proposta sugerida pela Teoria
das Inteligéncias Multiplas. Tal teoria, elaborada por pesquisadores norte-americanos,
sob lideranga do psicologo Howard Gardner®, sugere a existéncia nio de uma Ginica
inteligéncia, mas a de um feixe de habilidades. A implicagdo do seu uso no processo
de aprendizagem é a de possibilitar que o professor recorra as outras inteligéncias
(habilidades) dos alunos, que funcionariam como rotas secundarias, para auxilia-los

na compreensio de idéias matematicas.

Essa teoria, conforme Smole (1997, p. 10), “proporciona uma visio mais
completa do aluno, valorizando as diferengas as diferengas individuais”. A tarefa do
professor seria a de verificar qual (is) inteligéncia(s) se destaca(m) no seu aluno. Se a
musical, a espacial, a lingtiistica, a pictorica ou qualquer uma das outras elencadas
pela teoria. Tarefa ndo muito simples, devido ao contexto de nossas salas de aula (na
maioria, sempre cheias). Mas, talvez o ponto fundamental dessa teoria seja mostrar
que outras competéncias existentes nos alunos (por vezes negligenciadas em sala),
podem auxiliar na aprendizagem das disciplinas e, em particular, de Matematica. O
gosto pela musica, saber discriminar tons e timbres (musical); a facilidade para a
representagdo através do desenho (pictorica); a habilidade demonstrada pelo bom uso
da palavra, tanto na forma oral como escrita (lingiiistica); a capacidade de elaborar

mentalmente um modelo referente a uma situagio espacial (espacial), sdo qualidades

® Para um maior aprofundamento do tema, ver: GARDNER, Howard. Teoria das Inteligéncias
Multiplas: a teoria na pratica. Porto Alegre: Artes Médicas.
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que se afinam e podem influenciar positivamente o ensino de Matematica e que
podem ser ampliadas pelos recursos tecnologicos, a depender de como a escola se

posiciona diante dos avangos das tecnologias.

1.5 Matematica, tecnologia e curriculo: focos da pesquisa

Por fazer parte de um modelo de sociedade que privilegia a informagio e
prioriza mais a produgio do conhecimento do que a sua reproducgio, quem esta ligado
de alguma forma ao sistema educacional, € convocado a refletir sobre as necessidades
e os desafios que os alunos irio enfrentar enquanto pessoa e profissional. Neste
sentido, a Sociedade do Conhecimento propde transformagdes que interferem na vida
das pessoas. Todos somos chamados a nos posicionarmos frente as novas questdes e
situa¢des instaladas por esse movimento paradigmatico. Hoje, o mundo € regido pelo
fendmeno da globalizagdo, bombardeado pelos avangos da tecnologia. Percebe-se
que, na sociedade atual, torna-se complicado apreender todos os conteudos de uma
determinada area do conhecimento, dado o volume de informag¢des que se tém
acumulado nessas ultimas décadas. E dessa forma que o campo curricular se
constitui, tragando questSes/estudos voltados para a complexidade da selecdo e da
organiza¢do do conhecimento escolar. As transformagdes trazidas por esse novo
modelo de sociedade impdem a flexibilizacdo da estrutura curricular do sistema de
ensino. As exigéncias de cada campo profissional mudam de acordo com a dindmica
desse paradigma. O aluno precisa estar preparado para lidar com estas

transformagoes.

No contexto social que se imp&e, no momento, o sistema educacional tem um
duplo desafio: a) responder as demandas do sistema produtivo em fungdo dos avangos

cientificos e tecnolégicos atuais; b) elaborar um curriculo que garanta uma formagio
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basica de qualidade para todos os cidaddos (LIGUORI, 1997). Ha ainda uma defesa,
na concepg¢do de Liguori (1997), que além desses desafios, as institui¢des
educacionais precisam elaborar, desenvolver e avaliar praticas pedagogicas que
permitam o desencadeamento de um processo reflexivo sobre os conhecimentos e
usos tecnoldgicos a partir das concepgdes que as criangas e os adolescentes tém sobre
essas tecnologias. Kenski (2003) refor¢a esse pensamento ao colocar como objetivo
da escola, na atualidade, constituir-se em um espago critico referente ao uso e a

apropriagdo das tecnologias.

Faz-se necessario ressaltar que quando se focaliza, nesta pesquisa, o uso dos
recursos das tecnologias da comunicagdo e da informag@o no ensino, destaca-se a
idéia, corroborando com Pretto (1996), que esses recursos ainda nfo estio muito
presente nas escolas publicas e, quando existem, os professores enfrentam, muitas
vezes, o fato de ndo estarem habilitados com o manuseio de tais recursos. Ou ainda,
os recursos ficam trancafiados em alguma sala da escola, sem uso. Kenski (1996, p.
131) aponta também a possibilidade dos professores ndo terem tido, no periodo da
sua formagio académica superior, espacos que propiciassem a familiarizagio com as
tecnologias educativas, a discussdo sobre o uso desses recursos tecnoldgicos, seus

limites e possibilidades nas suas aulas. Sobre esse aspecto afirma:

[...] os prdprios professores sdo formados tendo esse tipo de ensino,
aulas em que se privilegia a transmissdo oral dos conhecimentos
oriundos da pessoa do professor, copiados ¢ reproduzidos pelos
alunos. Tudo textual, sem imagens, sem outros apelos, sem outros
Tecursos.

Esta autora também revela uma preocupagdo com os programas que sio
comercializados e introduzidos nos ambientes escolares, pois boa parte deles possui

uma baixa qualidade didatica e isso decorre do fato de que a maioria desses
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programas ¢ feita por técnicos que ndo compreendem o complexo processo de
aprendizagem. Para ela, uma agio que poderia contribuir para a dissolugdo dessa
situa¢do seria possibilitar aos professores participarem da construg@o e/ou elaboragdo
dessas tecnologias educativas. Mas, para tanto, os cursos de formagédo de professores
precisam estar voltados para essa questdo, objetivando garantir a construgdo dessas

novas competéncias, pois segundo ela,

Pela complexidade do meio tecnologico, as atividades de
treinamento e aproximagdo entre docentes e tecnologias devem ser
realizadas o quanto antes. O inicio desse processo, de preferéncia,
deve ocorrer nas licenciaturas € nos cursos de pedagogia (KENSKI,
2003, p. 80).

Se for retirada a possibilidade de inexisténcia ou pouca presenga do uso dos
recursos tecnologicos nas salas de aula, ainda tera que se considerar o fato de parecer
existir, por parte dos professores, um certo incomodo ou resisténcia em requerer o uso
desses recursos. Isso acontece pelo fato de ndo terem tido muitos espagos para
discutir as implica¢des da utilizagdo desses recursos e de aprenderem como trabalhar
com eles; ou por acharem uma utilizagdo sem retorno para uma aprendizagem mais
significativa; ou ainda, por nio saberem qual a melhor maneira de se conseguir bons
resultados através do uso dos recursos tecnologicos. Em se tratando das aulas de
Matematica, particularmente, a ndo utilizagdo desses recursos é percebida com mais
intensidade, pois o quadro de giz ainda é o recurso didatico com maior

disponibilidade.

No Brasil, a inser¢@o de recursos das TCI — especificamente o video, a TV e o
computador - como auxiliares a pratica docente ainda € incipiente. Algumas politicas
publicas objetivaram equipar escolas com kit’s tecnologicos (TV, video e antena

parabélica) e laboratorios com computadores. As primeiras ac¢les objetivando
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estimular ¢ promover a implementagio do uso de tecnologia informatica ocorreram
em 1981 com a realizagio do I Seminario de Informatica Educativa. Dai surgiram
projetos como: EDUCOM (Computadores na Educagdo - 1983) com o objetivo de
criar centros pilotos em universidades brasileiras para desenvolver pesquisas sobre as
diversas aplicagdes do computador na educagdo; FORMAR (1987 — FORMAR I ¢
1989 — FORMAR II), uma iniciativa dentro do Educom, com o intuito de formar
recursos humanos para o trabalho na area de informatica educativa € 0 PRONINFE
(Programa Nacional de Informatica na Educagio - 1989) que promove a criagdo de
laboratorios e centros para a capacitagdo de professores. Esses projetos serviram de
base para o atual programa do governo, que é o PROINFO (Programa Nacional de
Informética na Educagdo), langado em 1997, com objetivos de estimular e dar suporte
para a introdugdo de tecnologia informatica nas escolas, nos niveis Fundamental e
Médio. Esse programa equipou mais de 2.000 escolas, investiu na formagio de mais

de 20.000 professores ¢ instalou 244 Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE).

E oportuno lembrar que, ainda nio se sabe até que ponto o efeito dessas agdes
tem se refletido positivamente ou ndo no sistema de ensino. Mesmo porque, essas
acOes tém sido feitas sempre de forma muito verticalizada, negligenciando as
contribuicdes que professores e alunos poderiam dar para essas tentativas de

integragdio dos recursos tecnologicos com o ensino no 4mbito escolar.

1.6 Pertinéncia social

Na busca para responder & questdo da pesquisa pode-se deparar com trés
possibilidades de respostas: 1) a ndo existéncia de discussio referente aos recursos
tecnologicos nos cursos de Licenciatura em Matematica da UNEB e a implicagio

destes para o ensino de Matematica; 2) a presenga dessa discussdo visando apenas a
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instrumentalizacio dos alunos para o uso das tecnologias e 3) a existéncia da
discussdo abordando ndo s6 a instrumentaliza¢do, mas também as implica¢cdes do uso

dos recursos tecnologicos para o ensino de Matematica.

Considera-se que qualquer uma das possiveis respostas traga contribuigoes
para o campo social, pois se for constatado que ndo ha ainda discussdo que abarque a
tematica da tecnologia nos cursos de Licenciatura em Matematica da UNEB pode-se,
de forma imediata, chamar a atengio para a necessidade de realizar essa discussio
dado o cenario contempordneo que se revela, hoje, através do processo de
globalizagdo. O aluno de um curso de formagdo de professores precisa se tornar
intimo no trato com as tecnologias, ndo s6 no aspecto de saber manusea-las, mas
sobretudo, de perceber as implicacGes do seu uso para o ensino, ja que o principal
alvo de discussdo desses cursos é justamente o processo ensino-aprendizagem.
Prescindir dessa discussdo na atualidade é fragilizar a qualidade da formagéo desses
futuros professores. Neste sentido, corrobora-se com Kenski (2003, p. 88) quando ela

afirma que:

A atuagio de qualidade do professor brasileiro ‘em um mundo em
rede’ vai depender de toda uma reorganizagdo estrutural do sistema
educacional, da valorizagdo profissional da carreira docente ¢ da
melhoria significativa de sua formagdo, adaptando-o as novas
exigéncias sociais e lhe oferecendo condigdes de permanentes
aperfeicoamento ¢ atualizagio.

A formagdo de qualidade dos docentes deve ser vista em um amplo
quadro de complementagdo as tradicionais disciplinas pedagogicas
€ que inclui algum conhecimento sobre o uso critico das novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo (nd3o apenas o
computador ¢ as redes, mas também os demais suportes midiaticos,
como o radio, a televisio, o video etc.) em variadas e diferenciadas
atividades de ensino. E preciso que o professor saiba usar
adequadamente, no ensino, essas midias, para poder melhor
explorar suas especificidades e garantir o alcance dos objetivos do
ensino oferecido.
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De outra forma, se o estudo a que se propde esta pesquisa apresentar a
existéncia de uma discussdo em torno dos recursos da tecnologia nos cursos
analisados, enfocando apenas a preocupagio técnica de ensinar o aluno a manusear os
instrumentos, esse resultado também traz uma contribui¢do importante no sentido de
reforgar a necessidade de ampliagio da discussdo dessa tematica, incorporando, a
mesma, as implicacdes que o uso dessas tecnologias pode trazer ao ensino da
Matematica. Torna-se imperioso possibilitar ao aluno graduando de um curso de
licenciatura posicionar-se criticamente em relagdo ao uso dos recursos tecnologicos
no ensino de uma disciplina, no nosso caso particular estudado, a disciplina de
Matemética. E necessario dar-lhe condiges minimas de decidir o momento
conveniente de utilizar esses recursos e a forma que pode fazé-lo, pois sabemos o

quanto € adversa a realidade de uma sala de aula.

No entanto, se os resultados apontarem para a presenga de uma discussdo
enfatizando também uma visdo critica do uso dos recursos tecnologicos para o ensino
de Matematica, este trabalho propiciara a comunidade académica ndo s6 da UNEB,
mas de outras Instituigdes, sejam publicas ou particulares, tomarem conhecimento de
que os cursos de Licenciatura em Matematica da UNEB ja estdo conscientes da
necessidade de direcionar a discussdo nesses rumos, considerando o contexto social
que estamos vivendo, podendo até servir de referéncia para a organizagio dos

curriculos de outras Universidades.

E pertinente lembrar que, por ser a UNEB uma universidade de carater
multicampi, e ter o curso de Licenciatura em Matematica oferecido em 05 (cinco)
Departamentos, pode ocorrer também dos estudos apontarem para uma divergéncia

de resultados entre os proprios cursos oferecidos pela UNEB.
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1.7 Pertinéncia cientifica

No contexto da sociedade contemporinea, ainda que se perceba uma intensa
discussdo sobre as TCI e suas implicagdes para a educagdo, a quantidade de pesquisas
que enfocam esse tema como objeto de estudo ndo esgotam as questdes que envolvem
a sua complexidade. Dessa forma, o presente estudo pretende abordar a tematica sob

um aspecto ainda ndo explorado pela comunidade cientifica.

Apesar das diversas pesquisas que focalizam a relagdo entre o uso dos
recursos tecnologicos e a educagdo, a especificidade de que trata este trabalho, ao
procurar analisar o impacto causado por estes recursos nos curriculos dos cursos
superiores de formagio de professores de Matematica, ainda ndo se constituiu em

alvo de pesquisa de nenhum outro estudioso no assunto.

Oliveira (1997) tem como foco de sua pesquisa a entrada dos computadores
nas escolas publicas a partir da visdo dos professores. Neste trabalho, o autor conclui
que a inser¢do deste recurso tecnologico no dmbito escolar se deu de forma bastante
autoritaria, sem levar em conta a opiniio daqueles que seriam envolvidos pela
experiéncia, promovendo, dessa forma, uma subutilizacio do mesmo decorrente do
desconhecimento de grande parte dos professores das formas de utilizagdo desta

tecnologia no processo de ensino.

Com relago ao uso dos recursos das TCI, existem pesquisas que focalizam,
especificamente, o uso do computador nas aulas de Matematica. No texto “Educagio

Tecnologica e/na Educagdo Matematica”, Basso (20017?) relata o trabalho de Boieri;
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Chiappini; Fasano’ (1996) que, em suas pesquisas, destacaram algumas abordagens
usadas por pesquisadores na area de Educagdo Matematica tendo como foco as
relagles entre as tecnologias da comunicagio e informagiio e o aprendizado em
Matematica. Uma dessas abordagens considera o computador como uma ferramenta
para o aprendizado de Matematica. Desta forma, “os alunos s#o auxiliados no seu
aprendizado de Matematica através do uso de softwares tais como planilhas
eletrénicas, manipuladores simboélicos ou ainda pacotes especificos para

determinados contetidos curriculares” (BASSO, 2001?).

Alguns exemplos desses softwares que podem ser usados no ensino de
Matematica sdo: o Skecthpad e o Eukeprop, para o trabalho com geometria; o
Gnuplot, o Matgraph e o Derive, para desenvolver atividades com graficos e
manipuladores simbolicos; o Rurci, auxiliando na algebra e na trigonometria; o
LOGO, com atividades envolvendo aritmética, propriedades algébricas e

transformagGes em geometria e o Cabri-geométre para o ensino de geometria.

Uma outra vertente das pesquisas que relacionam Matematica e Tecnologia
aponta para a contribui¢do que as tecnologias da informagio podem dar ao ensino de
Matematica para pessoas portadoras de necessidades especiais. Boieri; Chiappini,
Fasano (1996) mencionam, nesta linha, os programas “The supermarket”, “The live
of numbers” e “Indiana Jones”, desenvolvidos por Contardi et al'® () com o objetivo
de auxiliar os estudantes com necessidades especiais “na constru¢do de competéncias
e habilidades (classificages, relagdes, niimeros e operagdes, deslocamentos no plano
e sistemas de coordenadas cartesianas) e para melhorar sua autonomia também em

matematica” (BASSO, 20017). Ainda uma terceira preocupagdo dessas pesquisas

° BOEIRI; CHIAPPINI; FASANO. http://www.ued unianes.edu.com. 1996.

19 CONTARDI, A. et al. Orientamento e uso dei servizi: dall’apprendimento per problemi all’uso del
software come sussidio didattico. Em: Caredda, C., Longo, P., Piochi, B. (eds). Il ruolo della
matematica nella conquista dell’autonomia, Pitagora, Bolgna 1995.
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refere-se a formagdo de professores para a integragdo dos recursos das tecnologias da
comunicagdo e informagdo no curriculo de Matematica. Nesta linha, Boieri;
Chiappini; Fasano (1996) apontam o trabalho de Bottino; Furinghetti'' (1996) que
analisam “as concepc¢des dos professores sobre Informatica e seu ensino em conexdo
com a Matematica”. Para esses ultimos autores, os professores fazem suas escolhas

de acordo com as concepgdes que eles tém sobre informatica e ensino de Matematica.

Na PUC-MG existe uma pesquisa que objetiva verificar se o computador
constitui-se numa ferramenta metodologica eficiente e eficaz para o
ensino/aprendizagem da Matematica na graduacgdo. Esse trabalho, citado por
Laudares; Lachini (s/d), surge a partir da implanta¢do de um laboratorio para o estudo
de Calculo Diferencial e Integral - LABCAL — com microcomputadores ligados em
rede que disponmbiliza o aplicativo Maple V. Um dos resultados dessa pesquisa
mostra que o computador é visto por alunos e professores como uma maquina de
calcular, sendo o software um mecanismo de facilitagdo dos calculos. Se o problema
ndo demandar grandes operagles numéricas, o computador ndo tem serventia. Assim,
“o laboratério ndo representa nenhuma inovagdo no processo de ensino-
aprendizagem; ele nada mais é do que uma modemizagio conservadora”

(LAUDARES; LACHINI, s/d).

Ainda no campo da Informatica relacionada com a Educag¢do Matematica,
existe na Universidade do Estado de Sdo Paulo (UNESP — Rio Claro) o Grupo de
Pesquisa em Informatica outras Midias e Educagdo Matematica (GPIMEM), que tem

proposto diversas questdes de pesquisa.

""BOTTINO; R. M.; FURINGHETTI, F. The emerging of teachers conceptions of new subjects
inserted in mathematics programs: the case of informatics. Educational Studies in Mathematics, 30,
1996.
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Borba, Penteado (2001) dido exemplos de alguns desses trabalhos
desenvolvidos pelo GPIMEM. Enfatizando o uso da tecnologia informatica, existe o
trabalho de Souza'?> (1997) que indaga sobre a forma como os alunos utilizam a
calculadora grafica para estudar fungdes do 2° grau. Borba et al."® (1997), em um
trabalho envolvendo um tema ligado a Biologia, procura investigar como os alunos
em sala de aula utilizam as calculadoras graficas para expressar de forma grafica e
algébrica o dado tema. Um desdobramento desse trabatho € a percepgédo de como uma
investigagdo envolvendo modelagem adquire novos contornos com a utilizagdo de
tecnologias informaticas. Ainda na perspectiva do uso das tecnologias informaticas se
coloca a pesquisa de Zanin™ (1997), que discute como um software, como o Logo,
pode ser usado em uma escola que disponibiliza recursos informaticos, mas ndo
flexibiliza em relacio ao cumprimento da grade curricular. Langcando mio de
entrevistas dirigidas aos pais dos alunos que fizeram parte da turma estudada por
Zanin (1997), Da Silva'® (2000) elege como objeto de sua pesquisa a posicdo dos pais
sobre o uso de informatica na escola de seus filhos. Aproveitando o momento de
chegada da informatica numa escola, Penteado Silva'® (1997) mostra como os
diversos atores da escola, administradores, professores e alunos se arrumam com a
chegada dos “atores informaticos”. Villarreal'” (1999) estuda de forma minuciosa

como um grupo de estudantes pensa sobre conceitos do calculo ao usar o software

12.SOUZA, T. A. Calculadoras graficas: uma proposta didatico-pedagogica para o tema fungdes
quadraticas. Portugal: Associagdo de Professores de Matemdtica de Portugal, 1997. Dissertagdo
(Mestrado em Educagio Matematica) — UNESP. 1997.

3 BORBA, M. C. et al. Modelagem, calculadora grafica, interdisciplinaridade na sala de aula de um
curso de ciéncias biologicas. Revista de Educagdo Matemdtica. Sociedade Brasileira de Educacio
Matematica, ano 5, n. 3, p. 63-70, 1997.

14 ZANIN, A. C. O Logo na sala de aula de Matematica da 6° série do 1° grau. Rio Claro, 1997. Tese
(Doutorado em Educac¢do Matematica) — UNESP.

" DA SILVA, H. A informitica em aulas de Matematica: a visdo das mdes. Rio Claro, 2000.
Dissertacio (Mestrado em Educacido Matematica) — UNESP. 2000.

¢ PENTEADO SILVA, M. G. O computador na perspectiva do desenvolvimento profissional do
Professor. Campinas, 1997. Tese (Doutorado em Educagio) — UNICAMP. 1997,

7 VILARREAL, M. E. O pensamento matemitico de estudantes universitarios de calculo e
tecnologias informdticas. Rio Claro, 1999. Tese (Doutorado em Educag¢io Matematica) — UNESP.
1999.
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Derive. Existem ainda os trabalhos de Sheffer'® (20027), o qual tematiza a maneira
como os detectores sonicos podem ser utilizados em atividades relacionadas aos
temas transversais e os estudos de Aragjo’® (2002?); Barbosa® (2002?) que discutem
aspectos da modelagem em relagio a4 informatica e a formagdo de professores,

respectivamente.

Esses exemplos mostram o que ja existe, concluido ou a concluir, em especial
na Educagio Matematica, de estudos enfocando, particularmente, a utilizagdo da
tecnologia informatica na educagdo. Porém, ainda ndo foi focalizado, através da
pesquisa cientifica, o impacto causado pelos recursos tecnologicos nos curriculos dos
cursos de formagdo de professores de Matematica. Assim, este trabalho objetiva
preencher essa auséncia, acreditando que isso contribuird para reforcar a literatura
que aborda a questdo e possibilitar a facilitagdo do trinsito das tecnologias com a

educagio, diminuindo assim o hiato existente entre educagio e tecnologia.

Na busca por conhecer quais as perspectivas que permeiam as discussdes
referentes ao uso os recursos tecnolégicos no interior dos curriculos dos cursos de
Licenciatura em Matematica da UNEB, bem como as implica¢cdes desse uso para o
ensino da disciplina Matematica, este estudo permitird compreender como estio
estruturados esses curriculos no tocante a tematica aqui discutida e também revelara,

paralelo a isso, a postura de uma parcela de professores que faz parte desses cursos.

'8 SHEFFER, N. F. Sensores, informatica € o corpo: a nogdo de movimento no ensino fundamental.
Rio Claro, 2002? Tese (Doutorado em Educag¢do Matematica) - UNESP. 2002?

' ARAUJO, J. L. Discussdes que decorrem de um ambiente de ensino e aprendizagem de calculo no
qual a modelagem matematica e as tecnologias informaticas estdo presentes. Rio Claro, 2002? Tese
(Doutorado em Educacgido) — UNESP. 2002?

2 BARBOSA, J. C. Modelagem matematica na licenciatura: um estudo sobre as concepgdes de futuros
professores. Rio Claro, 2002? Tese (Doutorado em Educagdo Matematica) — UNESP. 20027
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1.8 Limites

Feita a apresentagdo do contexto, no qual esta inserido o objeto a pesquisa, €
importante também fixar os limites impostos pelas condi¢des materiais e de tempo, as
quais este trabalho devera adequar-se para a concretizagio da pesquisa. E pertinente
colocar a especificidade que a questdo aborda no que se refere a escolha do campo e

pesquisa.

O presente trabalho revela uma pesquisa de campo que foi desenvolvida no
ambito de uma universidade publica — a Universidade o Estado da Bahia (UNEB).
Esta Instituigdo, e carater multicampi, possui 24 (vinte e quatro) Campus espalhados
por diversas cidades da Bahia. Destes, 05 (cinco) oferecem o curso de Licenciatura

em Matematica, alvo desta pesquisa.

Apesar da presenga do referido curso em mais de um Campus da UNEB, néo
ha diavida que o envolvimento de outras instituigdes além da UNEB, inclusive
universidades particulares, traria dados que tornaria ainda mais rico o estudo
comparativo. E interessante registrar também que enfocar os impactos causados pelos
avangos da tecnologia em outros cursos de nivel superior — ndo sé nas licenciaturas
como nos bacharelados — constituiria outro relevante objeto de estudo. Porém, esses e
outros destaques poderdo ser mais bem explorados em um outro momento, quando o

conhecimento resultante deste trabalho servira de subsidio para essas outras analises.
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1.9 Questio especifica e objetivos

ApOs apresentar o objeto de estudo desta pesquisa € o contexto no qual o
mesmo se insere, faz-se necessario colocar a questdo especifica que se busca
responder bem como os objetivos que se pretendem alcancar ao final desta pesquisa.
Considerando esse contexto de um uso ainda incipiente dos recursos das tecnologias
da comunicac¢io e informa¢do no ensino de Matematica, ainda considerando a forma
como os curriculos dos cursos de formagdo de professores possam estar estruturados,
faz-se o seguinte questionamento: em que medida, ¢ com quais perspectivas, os
cursos de formacdo de professores vém incorporando, nos seus curriculos, as
discussdes referentes aos recursos tecnologicos e suas implicagdes para o ensino de
Matematica? Nao perdendo de vista os limites desta pesquisa apresentados
anteriormente, pode-se colocar a questdo especifica da seguinte maneira: em que
medida, e com quais perspectivas, os cursos de Licenciatura em Matematica da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) vém incorporando, nos seus curriculos, as
discusses referentes aos recursos tecnologicos € suas implicagdes para o ensino de

Matematica?

Dessa forma, perseguindo responder a questdo de pesquisa, elaboram-se os

objetivos a serem alcangados:

1. identificar o impacto causado pelas mudangas sociais relativas aos
avangos tecnologicos nos curriculos dos cursos de Licenciatura em

Matematica da UNEB;

2. identificar a(s) perspectiva(s) presente(s) nas discussdes referentes aos

recursos tecnologicos nesses cursos.
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CAPITULO II

REFERENCIAL TEORICO

Ao mergulhar na busca de respostas as questdes desta pesquisa, percebeu-se a
necessidade de elucidar alguns conceitos pertinentes ao objeto de estudo. Neste
capitulo, procurou-se ancorar e articular teoricamente as concep¢des de Educagdo
Matematica, curriculo e tecnologia e a relagio com o ensino de Matematica na

UNEB.

2.1 Educacio Matematica: campo de conhecimento

Nesta pesquisa pretendeu-se adentrar os cursos de Licenciatura em
Matematica de uma universidade publica baiana, que ¢ a Universidade do Estado da
Bahia. Nesta investida, buscou-se verificar de que forma os curriculos desses cursos
vém incorporando as discussOes referentes aos recursos tecnologicos € suas
implicagGes para o ensino de Matematica. Dessa forma, entendeu-se que essa
discussdo ancorava-se numa area do conhecimento, considerada recente, que ¢ a
Educagdo Matematica. Por isso, fez-se primeiro o historico das defini¢des utilizadas

no contexto educacional e na literatura desta area do conhecimento.

A Matematica, enquanto ciéncia, tem sofrido nessas Gltimas décadas, um
largo desenvolvimento. Isso se evidencia tanto pela multiplicidade de suas aplicagdes
nos diversos setores humanos, quanto pela inser¢do e influéncia em outras areas de

conhecimento, tais como: Psicologia, Didatica, Filosofia, Educa¢do, Historia, etc.
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Percebe-se também essa influéncia na recente revolugdo tecnologica, j4 que os
recursos da tecnologia desenvolvem-se a partir do conhecimento matematico, isto €, o
avango tecnologico é fruto da evolugdo desse conhecimento. Esse volumoso
desenvolvimento trouxe como implicagdo uma crescente discussio e reflexdo sobre o
ensino da Matematica (aqui no sentido da disciplina escolar). Quais conteudos devem
ser trabalhados em sala de aula, nos diversos niveis e ensino? Os conteudos que sdo
atualmente trabalhados atendem aos requisitos de formagdo do cidaddo inserido na
sociedade contemporinea? E a forma como esses conteudos sdo trabalhados
proporcionam uma aprendizagem significativa por parte dos alunos? Quais as
implicagdes para o ensino de Matematica prestigiar o conhecimento oriundo do
contexto social do aluno? S3o exemplos de algumas das questdes que faziam e fazem
parte das discussdes relacionadas ao ensino de Matematica. Por conseqiiéncia, um

novo campo de estudo foi se delineando a partir da intensificag@io dessas discussdes.

Denominado inicialmente, de Didatica da Matematica ou Metodologia da
Matematica, a partir dos anos 50, esse campo recebeu a denominacio de Educagido
Matematica®, a qual ja traz, no proprio nome, a perspectiva de uma concepgio mais
ampla acerca dos problemas relacionados com a Matematica e o seu ensino. Numa
primeira tentativa de defini¢do, Carvalho (1991, p. 18) assumindo um carater geral,

enuncia:

Educacdo Matematica € o estudo de todos os fatores que influem,
direta ou indiretamente, sobre todos os processos de ensino-
aprendizagem em Matematica € a atuagdo sobre estes fatores.

2 As denominages ainda podem variar de um pais para outro. Na Alemanha, Franga e Canads é
utilizado o nome de Didatica de Matematica. Nas publicacdes da UNESCO, na Franga, utiliza-se a
denominacio de Ensino da Matematica. Na Holanda, aparece sob o nome de Estudos Educacionais em
Matemitica. E, nas Américas prevalece a expressdo Educagio Matemética.
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Porém, ao elaborar essa defini¢do, Carvalho (1991) percebendo a sua natureza
generalista, propde dois fios condutores que permitam identificar o que €, ou o que se
encaixa no campo da Educagdo Matematica. O primeiro deles seria a preocupagio
com o ensino-aprendizagem. Isto é, se estamos debrucados sobre questdes
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem da Matematica, entdo estamos
atuando dentro do campo da Educagdo Matematica. Mesmo percebendo e acatando as
contribui¢Bes que outras areas do conhecimento possam dar, estas contribui¢des s
serdo consideradas como pertencentes a Educagdo Matematica se estiverem
focalizando o ensino-aprendizagem em Matematica. O segundo fio condutor seria “o
reconhecimento da individualidade, do valor e das especificidades da Matematica”
(CARVALHO, 1991, p.), ou seja, o que aqui se propde ndo é um destaque de cunho
superior da Matematica em relagdo as outras ciéncias, mas o reconhecimento dos
principios de especificidade e aplicabilidade da Matematica, principios fortemente
influenciados pelas dimensdes politico, social e econdémicas de cada momento

historico.

Outra definigio foi a de Bicudo (1991, p.), o qual defende que “a Educagio
Matematica deve corresponder a reflexdo de em que medida pode a Matematica
concorrer para que o homem e a sociedade satisfacam seu destino”. Existe uma
preocupagdo, por parte desse autor, de ndo se confundir o campo de discussio
denominado Ensino da Matematica com a Educagdo Matematica. De acordo com ele,
o Ensino da Matematica tem a preocupagdo especifica de como determinado
contetido deve ser ensinado ou como determinada habilidade deve ser desenvolvida e
por isso, € parte da Educagdo Matematica, ndo podendo ser considerado sindnimo da
mesma. Esta se constitui num campo mais amplo, englobando outros focos de
discussio, como a escolha os conteudos escolares da disciplina Matematica e a
propria evolugdo dessa area do conhecimento. No que se refere ao objetivo da

Educagdo Matematica, Bicudo (1991, p. 40) revela: “Se o principio da Educagio é ser
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o meio pelo qual a comunidade humana conserva e transmite sua peculiaridade
espiritual, deve ser meta da Educagio Matematica transmitir a Matematica como

patrimdnio da cultura”.

Santalo (1977) citado por Dante (1991), com o objetivo de tragar a trajetoria
histérica da Educagdo Matematica, estabelece em seu artigo La ensejianza de la
Matemdtica: de Platon a la Matemdtica Moderna®, trés estagios relacionando-os
com os aspectos de maior discussio em cada um deles: (1) da Conferéncia de
Royanmont (1959) ao Congresso de Lyon (1969) — periodo em que os focos de
reflexdes eram os contetidos; (2) do Congresso de Lyon (1969) ao de Exeter (1972) —
aqui a aten¢do maior era voltada para as aplicagdes, € (3) do Congresso de Exeter ao
de Karisrue (1976) — periodo em que a didatica da Matematica se torna o centro das
discussdes. Para Dante (1991), a década de 80 focaliza mais a Revolugdo de
Problemas e o uso de Microcomputadores e que, nos ultimos anos, tém-se atribuido

significativa importancia aos contextos historico-culturais.

Pelos estagios estabelecidos por Santalo (1977), aqui expostos, nota-se que
questdes relacionadas ao que se deveria ensinar (conteudos) configuraram o inicio das
preocupacgdes em Educagdo Matematica. Tal periodo marca, também, o surgimento
do movimento intitulado “Matematica Moderna”, consoante com as discussdes
referentes aos contetidos que deveriam ser abordados em Matematica nos diversos
niveis de ensino. Além disso, esse movimento proporcionou uma énfase nos
processos de demonstragdes, provocando uma excessiva preocupagio com a forma, o
rigor, em detrimento da significagio. Como conseqiiéncia, estabeleceu-se um
estranhamento entre conteido e metodologia. Havia uma preocupagdo maior com a
escolha dos conteudos, sua inser¢io nos diferentes graus de ensino do que com a

maneira que estes conteidos deveriam ser trabalhados. No Brasil, esse movimento se

2 Este artigo foi publicado na Revista Del Instituto de Investigaciones Educativas, Buenos Aires.
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inicia em 1961 com a formag¢do do Grupo de Estudos de Ensino de Matematica
(GEEM) de Sio Paulo, que, preocupados com a implantagdo dos novos curriculos,

objetivavam o treinamento de professores.

Com certeza o campo da Educagdo Matematica € muito amplo, muito vasto. E
o seu desenvolvimento é fruto das variadas preocupagdes de cunho educacionais
relacionadas com a Matematica. Porém, todas essas preocupagdes, todas as
ramifica¢des decorrentes desse campo de estudo tém todos um ponto em comum, que
¢ a sua origem, ou seja, a Matematica. Dentro desse campo encontram-se pesquisas
que indagam sobre o ensino da Matematica, discutindo questdes como: qual a escolha
mais pertinente em relagdo aos conteudos a serem ensinados? Que materiais devem
ser utilizados e que melhor se adequam no trabalho com determinado conteudo? Qual
a contribui¢do para as outras areas do conhecimento? Em que situagdes do cotidiano
ela é aplicada? De que forma ela é percebida e trabalhada pelos diferentes grupos
sociais (em um mesmo contexto historico e durante a trajetéria humana)? Como o uso
da historia da Matematica e da historia social podem contribuir para uma melhor
compreensd@o dos conceitos matematicos? Qual o impacto que sofreu com o

assombroso desenvolvimento tecnologico? Como diz Dante (1991, p. 48):

O importante ¢ reconhecer que suas raizes (da Educagio
Matematica) estdo na Matematica, € suas ramificacdes invadiram
praticamente todas as areas do conhecimento, mas sempre com o
infuito de melhorar a compreensio das idéias matematicas ¢ do
modo de pensar matematico...

Ainda nessa perspectiva, Tinoco (1991, p. 69) assinala que: “A Educagio
Matematica visa & compreensio dos fendmenos que ocorrem nas ligagOes entre os
trés vértices do tridngulo [figura 2], e as influéncias que estas ligagGes sofrem do

sistema escolar e da estrutura social em geral”.



Figura 2: Relacdo professor-aluno-saber-escola-sociedade

Fonte: Tinoco (1991, p. 69)

No processo de apreensdio do conhecimento diversos elementos se fazem
presentes: a relagdo professor-aluno, aluno-aluno; os contetidos a serem trabalhados;
a metodologia adotada; a organizagdo escolar e social. E objetivo da Educagdo
Matematica, na perspectiva defendida pelo autor, discutir esses elementos e suas
implicagdes para o processo ensino-aprendizagem em Matematica.

Segundo Fiorentini® (1994), citado por Zaidan (1999, p.), apés um trabalho
de pesquisa que objetivou uma sintese da histéria e das produgdes no campo da
Educagdo Matemadtica, a sua configuragdo como uma area de conhecimento passou
por quatro fases:

1* fase — gestag¢do da Educag¢do Matemdtica enquanto campo profissional —
periodo que compreende o inicio do século XX até os anos 60. Ainda ndo h4 a
constituicdo do campo, mas se percebe esforgos isolados de alguns
‘educadores matemaéticos’;

 FIORENTINI, Dario. Rumos da pesquisa brasileira em Educacdo Matematica: o caso da produgio
cientifica em cursos de P6s-Graduagdo. Campinas, SP: Faculdade de Educagdo, UNICAMP, 1994.
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2 fase — nascimento da Educacdo Matemdtica enquanto campo profissional —
periodo que vai da década de 70 até inicio dos anos 80,

3* fase — surgimento de wuma comunidade nacional de educadores
matemdticos — ocorre entre os anos de 1983 a 1990;

4* fase — emergéncia de uma comunidade cientifica de pesquisadores em

Educagdo Matemdtica.

Pode-se observar pela exposicio das fases por que passou a Educagio
Matematica, alguns avangos, pois enquanto na 1° fase, na década de 60 tinha-se um
grupo isolado estudando a Educagio Matematica, a 4° fase registra que, na
contemporaneidade, existe um forte movimento cientifico referendando as pesquisas
em Educac¢do Matematica, nfo mais de forma dissociada, mas articulada tanto no

ambito nacional quanto internacional.

Ao admitir a amplitude desse campo de conhecimento cientifico e que a sua
constitui¢do pode ser considerada recente, ainda ao entender que os conceitos aqui
apresentados ndo sdo divergentes, mas complementares, concorda-se com Carvalho
(1991) quando este defende que a Educacdo Matematica abrange todas as discussdes
e pesquisas relacionadas ao ensino-aprendizagem de Matematica, devendo ser

aspecto amplamente discutido enquanto elemento constitutivo dos curriculos.

Assim compreendendo a Educagio Matematica e concebendo-a como
fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa, fez-se no topico seguinte um
aprofundamento sobre o curriculo enquanto campo do conhecimento. Compreendeu-
se ser pertinente a discussdo do curriculo nesta pesquisa, pois a proposta aqui era
verificar a existéncia de uma reflexdo sobre a tematica das tecnologias no interior dos
cursos de formagdo de professores de Matematica da UNEB, bem como constatar em

que direcdo perpassa essa discussdo.
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2.2 O campo do curriculo

Ao tempo em que se visualizou o objeto de estudo incluso na area de
abrangéncia da Educagio Matematica, percebeu-se, também, que era imprescindivel
elucidar qual a concepgdo de curriculo esta se considerando neste trabalho, pois, no
momento em que se desejava verificar de que forma a academia universitaria estava
realizando a discussdo referente a escolha do contetido que deve compor os cursos
que oferece e qual deve ser a estrutura destes, adentrou-se o campo do curriculo. No
caso especifico desta pesquisa, procurou-se enfocar a perspectiva das discussdes
referentes a tecnologia no ambito dos cursos de Licenciatura em Matematica da

UNEB.

Nessa incursdo no campo do curriculo, entende-se que a Universidade ou
qualquer outra Instituicdo de ensino nfo pode ficar alheia as mudangas que ocorrem
na sociedade. Ndo podem ignorar a dindmica da produgio do conhecimento. Nado
podem furtar-se a discutir nos seus interiores as novidades constituidas nas diversas
areas do conhecimento. Por isso, neste trabalho, corrobora-se com as perspectivas
neomarxistas de curriculo por apresentarem e defenderem a idéia de que o curriculo
ndo pode ser entendido como algo estatico, determinado aprioristicamente € que ndo
se possa travar discussdes sobre a sua validade, sobre quais interesses ele atende e
para quem ele serve. Apodiou-se, dessa forma, nas contribuigbes de Michael Apple
(1983) e Henry Giroux (1986) pelo fato de suas idéias representarem o ponto de

partida da critica neomarxista as teorias tradicionais do curriculo.

Necessario se fez explicitar o processo de constituigéio do curriculo enquanto
campo do conhecimento para entender melhor as criticas feitas por Michael Apple

(1983) e Henry Giroux (1986), suas posi¢Ges e defesas, como também para perceber
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o carater polissémico que o termo curriculo possui. Antes, porém, um breve historico

sobre as discussOes referentes ao curriculo.

O uso do termo “curriculo” como designagdo de um campo de estudo se
configura, inicialmente, na literatura norte-americana, por volta da segunda década do
século XX. Nesse momento, os Estados Unidos passavam por mudangas, iniciadas ja
em meados do século XIX, decorrentes do crescente processo de industrializag@o,
trazendo consigo uma urbanizagio e um grande numero de imigrantes, o que
representa a presenga de diversos costumes e culturas numa mesma sociedade. Como
consequéncia, surge também uma preocupacdo em manter intacta a identidade
nacional e a escola passa a ser considerada o meio pelo qual se procuraria restaurar e

manter os valores e a cultura estadunidense.

Nessa conjuntura social dos Estados Unidos, em 1918, Franklin Bobbitt langa
o livro “The Curriculum”, o qual se configura o grande marco de nascimento do
curriculo como uma area especializada de estudo. Existia, nesse momento, uma
necessidade em responder a questdes ligadas as concep¢des e finalidades do processo
de escolarizagio de massas. O referido livro, de carater conservador, técnico-
instrumental, propunha-se a responder tais questdes. A defesa de Bobbitt** (1971
apud SILVA, 1999) consistia em estruturar a escola nos moldes de uma fabrica, para
que se tornasse possivel precisar os objetivos que deveriam ser alcangados, como
estes seriam alcangados € os mecanismos que possibilitassem medir se esses
objetivos foram, de fato, alcangados. Perseguia-se, nesse caso, 0 mesmo sucesso de
eficiéncia obtido no modelo empresarial proposto por Frederick Taylor através da
chamada Administragdo Cientifica. O sistema educacional deveria ser tdo eficiente

quanto qualquer outra empresa economica (SILVA, 1999).

2 BOBBITT, F. The curriculum. New York: Arno Press & The New York Times, 1971.
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A concep¢do curricular de Bobbitt (1971) tornou-se definitivamente
estabelecida quando da publicagdo do livro “Principios Basicos de Curriculo e
Ensino”, escrito por Ralph Tyler, em 1949. Centrada na quest@o técnica, essa obra
reforga a idéia que os estudos referentes ao curriculo devem procurar responder as
questdes de organizacio e desenvolvimento. Esse paradigma curricular influencia
também outros paises, inclusive o Brasil, durante quatro décadas, evidenciando
quatro idéias basicas, tais como: os objetivos que devem ser atingidos pela escola; as
experiéncias educacionais que devem ser selecionadas para se atingir esses objetivos;
como devem ser organizadas essas experiéncias € como avaliar se os objetivos foram
alcancados. Para Tyler” (1974 apud SANTOS; MOREIRA, 1995), o processo de
selegdo e organizagdo de conhecimento escolar pode ser orientado por trés diferentes
fontes: pelo interesse do aprendiz, pela necessidade da sociedade ou pela visio de
especialidades sobre a area. Esses modelos essencialmente técnicos de curriculo
sofrem, a partir dos anos 70, contestagdes com o surgimento do movimento de
“reconceptualizacio do curriculo”, nos Estados Unidos e de uma nova tendéncia no
campo da Sociologia da Educagio, denominada Nova Sociologia da Educagdo (NSE),
na Inglaterra. Pode-se perceber, ao fazer uma analise inicial das denominagGes desses
movimentos que, enquanto o primeiro elaborava mais criticas a partir das teorias
tradicionais sobre curriculo, o segundo o fazia a partir da sociologia. A principal
critica da NSE consistia no fato de que a “antiga” sociologia nio questionava a
natureza do conhecimento escolar ou o papel do proprio curriculo na produgdo
daquelas desigualdades proporcionadas pela estrutura de sistema educacional. O livro
“Knowledge and control”, organizado por Michael Young e publicado em 1971, se

configura como o inicio desse movimento.

» TYLER, Ralph W. Principios bdsicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo, 1974



49

Ressalta-se que o objetivo de Young? (1971 apud SILVA, 1999) era construir
um processo de desnaturalizagdo das categorias curriculares, pedagogicas e
avaliativas, propondo dessa forma, a criagdo de uma “sociologia do curriculo”, ou
seja, a fungdo de uma sociologia do curriculo seria analisar quais s3o os elementos
que ndo s6 interferem como influenciam no processo de sele¢dio € organizagdo do
conhecimento escolar. A sua defesa era a de que tanto o curriculo existente como o
conhecimento escolar sio criagdes sociais, trazendo consigo as normas, posturas e
atitudes advindos dos processos de conflitos presentes em qualquer formagio de
sociedade. A questdo basica da NSE era a das conexdes entre curriculo e poder, entre

a organizag@o do conhecimento e a distribui¢do de poder (SILVA, 1999).

Os diversos ensaios presentes no livro organizado por Young (1971) ndo eram
epistemologicamente  consensuais, pois congregavam tanto  concep¢des
estruturalistas, que mais tarde tornar-se-iam de carater neomarxista, como também
concep¢Oes que se inspiravam na fenomenologia sociologica, no interacionismo
simbolico. Apesar de que, com o tempo, essas ultimas contribui¢des iriam perder
importincia e visibilidade (SILVA, 1999). Mesmo considerando os varios elementos
constitutivos do processo de construgdo do curriculo, com a sele¢do, organizagio,
distribuicdo e avaliagio dos contetdos, Young (1971) se debruga de forma mais
intensa nas formas de organizagdo curricular. Interessa questionar por que
determinadas disciplinas tém mais prestigio que outras; quais sdo as relagSes que
permeiam os principios de organizagdo e os principios de poder; quais os interesses
sociais, institucionais, profissionais e de classes que influenciam na estruturagio e
organizagdo dos curriculos, etc. Para Young (1971 apud SANTOS; MOREIRA, 1995,
p. 45), “a preocupagdo é mostrar a relagdo existente entre a estratificagdo do

conhecimento e a estratificagio social”.

* YOUNG, Michael M. F. D. (Ed.). Knowledge and control: New direction for the sociology of
education. London: Collier — Macmillang, 1971.
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E interessante destacar a contribui¢do de Basil Berstein®’ (1996 apud SILVA,
1999) nesse movimento da Nova Sociologia de Educacdo, pois a sua preocupagio
central localiza-se na estrutura e organizagdo do curriculo, nas suas relagdes com os
diferentes tipos de modelo e controle. Para Berstein (1996), ¢ através da estrutura do
curriculo como também da pedagogia que sdo repassados e apreendidos os codigos de

classe.

Nessa mesma linha de insatisfagdo e critica a0 modelo tradicional de curriculo
instituido por Bobbitt (1971) e Tyler (1974), localiza-se um movimento de
reconceptualizagdo do curriculo, liderado por tedricos da literatura estadunidense.
Esses teoricos comegaram a perceber que a concepgdo técnico-instrumental
administrativa de curriculo ndo sintonizava com as teorias sociais as quais eles
estavam mais proximos, tais como: a fenomenologia, a hermenéutica, 0 marxismo. A
critica aos modelos tradicionais de curriculo teve, nos Estados Unidos, duas
vertentes: a que trabalhava utilizando as estratégias interpretativas de investigagio
fenomenologicas e a que se inspirava nos conceitos marxistas, com a preocupagio de
determinar o papel das estruturas econdmico-politicas na reprodugio socio-cultural
proporcionado pela educagdo e curriculo. Considerando que a investigagdo
fenomenoldgica procura colocar em questdo as categorias do senso comum, provendo
uma duvida ao significado das coisas que ja temos como naturais para se chegar a sua
esséncia, a perspectiva fenomenologica do curriculo coloca em suspensio as
categorias proprias das concepgdes tradicionais: objetivos, selegdo, organizagdo e
avaliacdo. A proposta, nessa perspectiva, € a de que professores e alunos questionem
os termos, as idéias que ja incorporaram, tendo-as como naturais. Nas palavras de

Silva (1999, p. 40):

" BERSTEIN, Basil. 4 estruturagdo do discurso pedagégico. Petrépolis: Vozes, 1996.
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Na perspectiva fenomenologica, o curriculo ndo €, pois, constituido
de fator, nem mesmo de conceitos teodricos e abstratos: o curriculo €
o local no qual docentes ¢ aprendizes tém oportunidade de
examinar, de forma renovada, aqueles significados na vida
cotidiana que se acostumaram a ver como dados e naturais. O
curriculo € visto como local de interrogagdo ¢ questionamento da
experiéncia.

E pertinente destacar que a perspectiva fenomenolégica talvez seja a que mais
se distancia da concepgio tradicional que se tinha de curriculo, isso pelo fato de ndo
reconhecer € ndo conferir sentido a organizagdo, a estruturagdo do curriculo em
termos de disciplina e matéria. Para a perspectiva fenomenologica, o que tem
importancia, o que deve centralizar a discussdo sobre curriculo € a experiéncia, o
mundo vivido, os significados constituidos de forma subjetiva e intersubjetiva. Nesse
sentido, focaliza-se a perspectiva marxista, a partir das contribuicbes de Michael
Apple (1983) e Henry Giroux (1986), cuja perspectiva fundamenta a concepgdo de

curriculo defendida nesta pesquisa.

Estudos comprovam que Apple (1983) se inspirou em trabalhos que
procuravam estabelecer fundamentos para uma critica a educagdo liberal, para
elaborar uma analise critica do curriculo. Vivendo no contexto de uma sociedade
capitalista, cuja dindmica reflete-se na dominagdo dos que detém o controle dos
mecanismos de produgdo material sobre os que possuem somente a forga do trabalho,
Apple escreve o seu primeiro livro, publicado em 1979, intitulado “Ideologia e
Curriculo”. Ja se desvenda, nesse primeiro trabalho, a concepgio de curriculo como
elemento facial, cuja relagio serve ao interesse do grupo social dominante. Suas
criticas revelavam uma ligagdo entre o campo do curriculo com as estruturas

econdmicas e sociais.
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Ressalta-se que, para Apple (1983), o campo social ¢ um campo de
contestagio, por isso, os grupos dominantes precisam, de forma constante, estabelecer
mecanismos de convencimento ideoldgico para que esse dominio se mantenha. O
curriculo funciona como um desses mecanismos. Em conseqiiéncia, o interessante
para este tedrico ndo € questionar sobre qual conhecimento ¢ verdadeiro, mas o que
determina que certos conhecimentos sejam considerados verdadeiros, legitimos e
outros ndo. Ja nas teorias tradicionais positivistas do curriculo, o conhecimento eleito
ndo é questionado, é tido como certo, valido. O que se procura determinar ¢ de que
forma o curriculo deve ser organizado. Na teoria critica de Apple (1983), a questdo
central é o “por qué”. Por que esse conhecimento e ndo outro? Por que alguns
conhecimentos sdo considerados verdadeiros, validos, outros ndo? A quem serve a

selecdo desses conhecimentos? Que interesses eles representam?

Tais questionamentos permitem perceber a presenga de uma preocupagdo com
o poder. O processo de reproducéo cultural e social que o curriculo exerce, revela, na
defesa de Apple (1983), exemplo das relagSes de poder socialmente estabelecidas. E
essa defesa que da um carater politizado a sua critica. O processo de convencimento
da ideologia da classe dominante ndo ¢ tranqiilo, livre de questionamentos e
oposi¢des. Nas palavras de Silva (1999, p.49): “como uma luta em torno de valores,
significados, e propositos sociais, 0 campo social e cultural é feito ndo apenas de

imposigOes € dominio, mas também de resisténcia e oposi¢io”.

Nesta visao, o curriculo, para ser compreendido e quiga transformado, precisa
sofrer questionamentos dirigidos as suas conexdes com as relagdes de poder. Neste
trabalho, por exemplo, que se propde discutir sobre a tematica da tecnologia no
ensino superior, percebe-se que a concepgio de Apple (1983) se faz presente, pois ha
uma correlagdo de forgas oriundas das diversas variaveis que compdem o cenario da

introdug@o dos recursos da tecnologia no ambiente escolar. Segundo Lion (1997), ha
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quem defina tecnologia como um elemento que proporciona controle € poder social,
ha também quem considere que, através da tecnologia, se possa transformar a mente

humana e a sociedade como um todo.

Comegando pouco depois que Apple (1983), Henry Giroux (1986) foi outro
importante tedrico que apresentou significativas contribui¢des para a teorizagdo
critica sobre curriculo. Seus primeiros livros - Ideology, culture, and the process of
schooling e Theory and resistence in education — foram escritos em 1981 e 1983,
respectivamente. Na sua critica, mostrava que as concepgdes dominantes de curriculo
ao se preocuparem com os critérios de eficiéncia e racionalidade ndo levavam em
conta os aspectos historicos, éticos e politicos, presentes na constituigdo do curriculo.
Ao fazerem isso, as teorias tradicionais sobre curriculo, de carater empirico e
pragmatico, contribuiam para reproduzir as desigualdades, as injustigas presentes na
sociedade. A perspectiva de curriculo apresentado por Giroux (1986) busca, no
conceito de resisténcia, a defesa de que € possivel desenvolver um curriculo cuja
selecio de conteidos tepha um componente politico, que possibilite o

questionamento as idéias e interesses postos pela classe dominante.

E pertinente, nesse momento, justificar o porque de trazer e concordar com a
concepgdo de Apple (1983) e Giroux (1986) a respeito de curriculo nesta pesquisa.
Por se tratar de uma tematica recente no campo educacional, ainda enconira-se
resisténcia na inser¢do do tema tecnologia, particularmente no ensino superior, de
forma ainda mais especifica nos cursos de formagdo de professores. Ressalta-se que o
proprio termo fecnologia prescinde de uma melhor compreensio, pois existem
nuangas admitidas por especialistas e, por parte dos professores, esse conceito carece
de uma mator internalizacdo. Nesse sentido, far-se-a no tOpico que segue uma

exposigdo de algumas defini¢cGes referentes ao termo tecnologia.
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2.3 Tecnologia: elucidagées conceituais

A discussdo curricular proposta nessa pesquisa teve um recorte para uma
tematica substanciaimente comentada na contemporaneidade, mas ainda pouco
explorada em termos de investigagdo cientifica, que é a tecnologia. Pretendeu-se,
nesse trabalho, verificar se esta tematica estd sendo incorporada nos curriculos dos
cursos de Licenciatura em Matematica da UNEB e, em caso afirmativo, analisar de
que maneira ocorre essa incorporagdo. Com qual ou quais perspectivas esse processo
se manifesta? Para isso, fez-se necessario apresentar algumas concepgdes conceituais
desse termo como também de alguns termos correlatos, tais como: técnica, tecnologia

da comunicaggo e da informagio e tecnologia educacional.

Lion (1997) nos traz uma concepgio epistemologica dos termos fecnologia e
técnica que derivam do verbo grego fictein, que significa “criar, produzir, conceber,
dar a luz”. O termo tecnologia, etimologicamente, ¢ formado a partir dos termos
“tecno”, vindo de techné, que é o saber fazer, ¢ “logia”, vindo de logos, representa a
razdo. Tecnologia significa, entdo, a razdo do saber fazer. O conceito de #écnica para
os gregos revelava uma amplitude de significado, ndo se referindo apenas ao produto,
ao instrumento, mas também considerando o produtor e o contexto social no qual o
produto era constituido. Na visdo Aristotélica, apresentada por Lion (1997), “a
técnica compreende ndo apenas as matérias primas, as ferramentas, as maquinas, os
produtos, como também o produtor, um sujeito altamente sofisticado do qual se
origina todo o resto”. Na modernidade, o termo fécnica é cunhado de forma mais
especifica, representando o objeto, o instrumento, o produto. Ja Kenski (2003, p. 18)
apresenta-nos uma diferenciagdo conceitual para os termos tecnologia e técnica. Para
ela, “ao conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao
planejamento, a construgdo e a utilizagio de um equipamento em um determinado

tipo de atividades nés chamamos de tecnologia”.
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No dia-a-dia convive-se com diversas tecnologias, tornando-se necessario
conhecer e/ou dominar as formas de utilizar essas tecnologias. Dai surge o conceito
de técnica: “As maneiras, aos jeitos ou as habilidades especiais de lidar com cada tipo
de tecnologia, para executar ou fazer algo, nos chamamos de técnicas” (KENSKI,

2003, p. 18).

Acredita-se que essa concepgdo defendida por Kenski (2003) € adequada para
o desenvolvimento dessa pesquisa. Ao consultar o Dicionario de Filosofia de Nicola
Abbagnano (1982), percebeu-se também essa mesma diferenciagdo de significados,
relacionando a tecnologia com o processo de construgdo de um dado produto € a
técnica com as regras necessarias para gerenciar esse produto. Nas palavras de
Abbagnano (1982), “tecnologia ¢ o estudo dos processos técnicos de um determinado
ramo da produgdo industrial ou de mais ramos” e a “técnica compreende todo
conjunto de regras aptas a dirigir eficazmente uma atividade qualquer”. O fil6sofo
Mario Bunge®® (1980), citado por Rodrigues (1999: p. 95), define tecnologia através

de premissas:

Um corpo de conhecimentos ¢ uma tecnologia se, ¢ somente se, a)
¢ compativel com a ciéncia contemporanea € controlavel pelo
m¢étodo cientifico, ¢ b) é empregado para controlar, transformar ou
criar coisas ou Processos, naturais ou sociais.

De Rodrigues (1999, p. 17) retirou-se também a definigio dada por Vargas®

(1994) para o termo tecnologia:

A essénecia da tecnologia foi encontrada no emprego do saber
cientifico moderno para a solugdo dos problemas da técnica [...]
como simbiose da técnica com a ciéncia moderna, consistiria

% BUNGE, Mirio. Epistemologia. Sdo Paulo: T. A. Queiroz, 1980.
¥ VARGAS, Milton. Para uma filosofia da tecnologia. So Paulo: Alfa-6mega, 1994.
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também num conjunto de atividades humanas, associado a um
sistema de simbolos, instrumentos € maquinas visando a construcgdo
de obras e a fabricagdo de produtos, segundo teorias, métodos e
processos da ciéncia moderna.

Cysneiros (2000) apresenta uma caracterizagdo de tecnologia, colhida de
Thde®® (1993), que aborda trés aspectos considerados essenciais para esse processo de
caracterizagdo: 1) uma tecnologia deve ter um componente palpavel, um elemento
material;, ii) esse elemento material deve fazer parte de algum conjunto de ag¢les
humanas culturalmente determinadas; iii) deve haver uma relagdo entre o objeto

material e as pessoas que os usam, idealizam, constroem, modificam.

No contexto contemporineo, vive-se rodeado de tecnologias, mas a presenga
destas nio se faz apenas nos dias atuais. Desde os tempos mais remotos 0 homem
desenvolve tecnologias tanto para ndo ficar totalmente sujeito aos fendmenos da
natureza como para se defender das investidas dos outros seres vivos. Por isso, pode-
se dizer que a cada época da evolugdo humana havia a presenga de um ou mais tipo
de tecnologia. As chamadas ‘Idade da Pedra’, ‘Idade do Bronze’ sdo alguns dos
exemplos que caracterizam marcos historicos da evolugdo social do homem

originados pela criagdo de uma determinada tecnologia.

O progresso tecnologico ndo fica restrito apenas a introdugio e utilizagio de
novos equipamentos ou instrumentos elaborados pelo homem. A tecnologia também
interfere na cultura, no comportamento, na organiza¢do social. Pode-se tomar como
exemplo a inven¢do do papel que revolucionou a comunicagdo entre os homens,
proporcionando, entre outras coisas, uma maior garantia de seguridade dos registros

feitos pelo homem. Neste sentido Kenski (2003, p. 21) afirma:

% [HDE, Don. Philosophy of technology: an introduction. New York: Paragon, 1993.
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A economia, a politica ¢ a divisdo social do trabalho refletem os
usos que os homens fazem das tecnologias que estdo na base do
sistema produtivo, em diferentes épocas. O homem transita
culturalmente mediado pelas tecnologias que lhe sdo
contemporaneas.

A tecnologia ndo € representada apenas na forma de equipamentos ou
produtos. Existem outros tipos de tecnologias. Lévy (1993), por exemplo, apresenta o
conceito de tecnologias da inteligéncia ou tecnologias intelectuais, que ele define
como sendo as constru¢des mentais elaboradas pelo homem, tendo a memoéria como
suporte, € que objetivam proporcionar maior aprendizagem e conhecimento. Lévy
(1993) considera a linguagem oral, a escrita e a digital como representagdes desse

tipo de tecnologia.

Outro conceito que se apresentou no percurso das leituras realizadas e que se
relaciona com a temaética discutida € o de tecnologia da comunicac¢io e da informagio
(TCI). Alguns autores preferem denominar de novas tecnologias da comunicagio e da
informagdo (NTCI). O uso do termo “novo” ndo € consensual no meio cientifico. Isso
decorre da divergéncia existente entre “o que se deve” ou “se pode considerar” como
novo dentro da esfera das tecnologias, pois uma dada tecnologia pode ser novidade
para uma determinada populagdo e ndo ser para outra. Ou, o seu uso pode ser
inovador em certos contextos, enquanto em outros pode estar se aproximando do
obsoletismo. Ou ainda, certas tecnologias podem se renovar a partir de novos critérios
de uso. Dieuzeide® (1994), citado por Belloni (2001), ilustra esse fato com o radio,
que hoje esta presente nos carros e no formato de walkman, sendo usado de forma
mais particular e individualizada, bem como o telefone que cada vez mais se
miniaturiza, popularizando-se através dos celulares. Se for analisado pela questdo

temporal, o radio e o telefone sdo mais antigos que o computador, mas nem por isso

! DIEUZEIDE, H. Les nouvelles technologies. Paris: Natan/UNESCO, 1994, p. 54-73.
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deixam de se renovar a partir dos avangos da eletronica e da telecomunicagdo. Nesse

trabalho, prefere-se adotar a denominagéo suprimindo o termo “novo”.

Feito este esclarecimento sobre o qualitativo “novo”, foram elencadas
algumas defini¢es para o que se entende por tecnologia da comunicagdo e da
informagdo. Chamar-se-a atencdo para os termos que esse conceito engloba:
tecnologia — informagdo ~ comunicagdo. Como Belloni (2001) pode-se dizer que
comunicagio e informagdo funcionam como os componentes principais do conceito
de TCI, ja que se trata, na verdade, “de um processo (de comunicag¢do) e de um
conteudo (informagdo) que é comunicado” (2001. p. 71). Para Grégorie et al*? (1996
apud COSCARELLI, 1998 p. 38),

Novas tecnologias de informag¢io € comunicagdo sio uma série de
tecnologias que geralmente incluem o computador € que, quando
combinadas ou interconectadas, sdo caracterizadas pelo poder de
memorizar, processar, tornar acessivel (na tela ou em outro
suporte), transmitindo, em principio para qualquer lugar, uma
quantidade virtualmente ilimitada e extremamente diversificada de
dados.

Nas ultimas décadas, nota-se um grande avango das tecnologias propiciado
pelo desenvolvimento da eletronica, da informatica e da telecomunicagdo. Segundo
Oliveira et al (2001), pode-se definir atualmente as novas tecnologias da informagio e
comunicagdo, de forma mais concreta, como sendo o conjunto de equipamentos

formados pelo computador (com seus recursos de hipertexto, multimidia e

32 GREGORIE, R. et al. The contribution of new technologies to learning and teaching in elementary
and secondary schools: documentary review. Laval University and McGill University, 1996.
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hipernlidia33), a televisio a cabo e por satélite, ¢ CD-Rom, as tele e
videoconferéncias. Concordando com Oliveira (2001), Riccio (1998, p. 157) afirma:
“O computador significa revolugiio organizacional da informagdo, da cultura, da
ciéncia: é uma concepgdo nova do mundo que estd se desenvolvendo sob nossos

olhos”. Nesta mesma diregio, Kenski (2002, p. 124) reforga:

O computador ~ ¢ todas as suas possibilidades interativas de
comunicagdo ¢ troca de informagdo — amplia a qualidade ¢ a
quantidade de consumo ¢ produgdo de informagdo. A tela do
computador ¢ hoje a principal janela por onde se veicula
informacdo ¢ que, imediatamente, pode ser difundida para todos os
demais veiculos de comunicagdo ¢ informagio.

Ainda a respeito das NTICs, Belloni (2001, p. 65) corrobora

afirmando:

As NTICs sdo fundamentalmente aquelas — recheadas de
informatica — que permitem a estocagem € a transmissdo de
informagdes em quantidade, qualidade e velocidade inéditas na
historia da humanidade ¢ que tém como caracteristica essencial a
‘imaterialidade’ de sua matéria prima, a informagdo (grifos da
autora).

Entende-se que esse conjunto de equipamentos (computador, CD-Rom, TV a
cabo, etc.) apresentam de forma material 0 que se chama de revolugdo tecnolégica
provocando o crescimento da “sociedade da informagdo”. Nessa nova sociedade, a

tecnologia encurta distancias, permite uma certa homogeneizagdo de producdo, de

» De acordo com Vidal et al (2002), hipertexto é formado por um conjunto de nés, fragmentos de
informagdo em diversas midias como imagem ¢ som, interligados por ¢los definidos por um par de
ancoras. As Ancoras podem ser um né ou uma regido dentro de um nd. Hipertexto é o método de
apresentar a informacio onde algumas palavras selecionadas no texto podem ser expandidas a qualquer
hora para prover outras informagGes sobre csta palavra selecionada. Multimidia ¢ a incorporagiio de
sons, animagdes, imagens estaticas ¢ em movimento. Hipermidia é o termo criado para descrever os
aplicativos que contém clementos de hipertexto ¢ de multimidia.
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habitos de consumo, contribui para que a comunicagdo aconteca de forma cada vez
mais instantinea, a informagdo circule e seja absorvida com intensa velocidade. A
explosio tecnologica revoluciona, entdo, a idéia de espago e tempo, provocando
mudangas na formag@o econdmica, politica e cultural das sociedades. Por isso, ndo
seria pretensioso afirmar que a revolugdo trazida pelos avangos tecnologicos
constitui-se num forte elemento contribuidor para a formagfio do processo de
globalizagdo. Com a promessa de quebra de barreiras econdmicas, de
homogeneizagdo cultural através da internacionalizagdo de produtos e costumes, a
globalizagdo tem na tecnologia contemporanea um forte aliado para a consecugdo dos
seus objetivos, porém € oportuno ressaltar que esse processo de evolugdo tecnologica

comega a ocorrer no final da Segunda Guerra Mundial.

Relatos historicos mostram que ¢ periodo que decorre apos o final da Segunda
Guerra Mundial pode servir como marco inicial do surgimento e desenvolvimento
das chamadas tecnologias da informagdo e comunicagio. A constituigdo de duas
grandes poténcias mundiais, os Estados Unidos e a Unido Soviética evidenciam o
estabelecimento de posigdes politico-economico-ideologicas antagénicas: de um lado
o capitalismo, de outro, o socialismo. Em conseqiiéncia, se inicia uma disputa entre
os dois paises objetivando a manutengic e expansic dos seus dominios politicos e
econdmicos. E a chamada Guerra Fria. Com isso, ganha grande impulso também a
corrida armamentista. Isso porque preocupados com possiveis ataques nucleares, de
origem russa, que teria como um dos provaveis alvos o sistema de comunicagdo, os
americanos comecaram a desenvolver, por volta do inicio da década de 60, um
projeto que permitiria a interligagio de pontos importantes, como centros de pesquisa
que ficariam imunes aos ataques. Esse projeto, aprimorado a partir de uma idéia da
comunidade académica européia, consistia na constituigio de uma rede de
computadores em que cada maquina pudesse orientar os trabalhadores das outras. O

objetivo, cntdo, era descentralizar a rede para que a mesma continuasse a funcionar,
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mesmo que ocorressem danos em algum dos terminais. Essa estrutura acabou
atraindo a comunidade académica americana que passou a utiliza-la para troca de
noticias € mensagens. A partir dai, é criada a lista de e-mails, cujo objetivo era
permitir que um mesmo texto fosse transmitido para diversas caixas postais,

simultaneamente, através do correio eletronico.

No final da década de 80, os computadores tornaram-se mais avangados.
Surgem modems mais velozes, novas formas de transmissdo de mensagens,
permitindo, dessa forma, o desenvolvimento de um novo espago de comunicagdo
(Leivas: 2001,75). A criagdo do protocolo www (World Wide Web) permitiu o
desenvolvimento de interfaces (sites®®) integrando textos, imagens, sons e ligagbes
(links®®) com outras interfaces. A expansio desse espago continua nas décadas
seguintes, decorrente da popularizagdo dos computadores e da conexdo dos mesmos

em rede.

Encontra-se ainda o termo tecnologia articulado com educagfo através do
conceito de Tecnologia Educacional (TE) que, segundo Maggio (1997), carece de
uma reconstitui¢do historica para melthor entender a sua definigio. Nas décadas de 50
¢ 60 os estudiosos consideravam Tecnologia Educacional como o ‘estudo dos meios
geradores de aprendizagem’. Ja a partir da década de 70 deparou-se com a idéia de
que Tecnologia Educacional seria o estudo do ensino como processo tecnologico.
Maggio (1997) ainda apresenta outras defini¢Ses do termo que proporciona ndo s6
uma visdo de difcrentes épocas como de diferentes regides. Da Espanha traz o
conceito defendido por um de seus especialistas, Sarramona Lopez’® (1994 apud

MAGGIO, 1997, p.), o qual afirma que “Tecnologia Educacional ¢ aquela que reflete

** Termo que designa uma pagina www.

* Um ponteiro para um objeto de dados que ¢ armazenado dentro do documento mestre.

3¢ SARRAMONA LOPEZ, J. Presente y futuro de la tecnologia educativa. Seminario Internacional de
Tecnologia Educativa, México, ILCE, 1994.
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sobre a aplicagdo da técnica a resolugdo de problemas educativos, justificada na
ciéncia vigente em cada momento historico”. Do México, apresenta a definigdo de
Quesada Castillo® (1990 apud MAGGIO, 1997, p.): “Tecnologia Educacional ¢ o
estudo cientifico das praticas educativas, técnica-pratica baseada no conhecimento
cientifico, dado que a tecnologia pretende apagar essa distdncia entre a eficiéncia
infundada e o saber cientifico, ao servir de ponte entre a técnica e a ciéncia”. Mais
recente, da Argentina, tem-se uma conceitualizago proposta por Litwin (1993, p.

121) que procura assegurar a especificidade do termo:

Entendemos Tecnologia Educacional como o corpo de
conhecimentos que, baseando-se em disciplinas cientificas
encaminhadas para as praticas do ensino, incorpora todos os meios
a sen alcance e responde a realizacdo de fins nos contextos socio-
histéricos que lhe conferem significagdo.

No Brasil, os educadores constataram essa diferenciacdo de conceitos
oriundos da compreensdo diversificada do papel dos instrumentais tecnologicos no
processo educativo. De acordo com os participantes do XI Seminario Brasileiro de
Tecnologia Educacional, realizado em 1979, a TE teria, até entfo, passado por duas
fases: a primeira que foi marcada pelo paradigma da modernizag8o e pela apologia a
eficiéncia dos aparelhos resultantes das novas tecnologias, a segunda reflete o periodo
em que as atividades planejadas de forma prévia tém a sua importincia maximizada.
Segundo Oliveira (1997), a TE teve sua utilizagdo, no Brasil, intimamente vinculada
ao projeto desenvolvimentista acelerado com o golpe de 1964. Devido ser
considerada como forma de racionalizagdo e¢ de aumento da produtividade, a TE
passou a ser empregada no interior da escola com o objetivo de procurar garantir que
esta se adequasse ao modelo de desenvolvimento econdmico que se perseguia para o

pais.

¥ QUESEDA CASTILLC, R. La didéctica critica y la tecnologia educativa. Perfilcs Educativos,
1990.
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Em meio as diferentes conceituagdes de TE, derivadas, em parte, pela
compreensio fragmentada do processo educativo, os teodricos brasileiros puseram-se a
perseguir um novo conceito para Tecnologia Educacional, que tivesse, como eixo
filosofico, ndo somente uma escola mais eficiente, eficaz, mas também uma escola
que atendesse as diversas classes sociais. Dois elementos estavam sendo considerados
nessa concepgdo: um deles era a idéia de fazer a TE ser compreendida de forma
critica, analisando o fendmeno educativo na sua profundidade. O outro seria a
necessidade do desenvolvimento de uma tecnologia propria, pensada para resolver os
problemas pertinentes a nossa realidade. Dessa maneira, a TE poderia servir como

elemento de extrema contribuigdo no processo de mudanga da escola brasileira.

Na década de 1980, o uso da Tecnologia Educacional volta a ser revalorizado
no Brasil. Nesse momento de forma mais articulada e coerente com a realidade. No
entanto, no lugar dos meios diversos como tv, videocassete, retroprojetor, etc., o
computador passa a ser o instrumento considerado como aquele que pode melhor
contribuir com o processo educativo, pois além de partilhar o mesmo poder de
alcance desses outros instrumentos ele vai mais além, permite o acesso a um mundo
de informagdes através da Internet, possibilitando uma interatividade entre o aluno e
o conhecimento. Porém, isso ndo significa dizer que o processo educativo pode
prescindir dos outros instrumentos ou da presenga do professor coordenando as a¢des
necessarias para o uso eficiente, eficaz do computador e demais recursos tecnoldgicos

na apreensdo do conhecimento.

Justifica-se, dessa forma, a necessidade de se incluir nos curriculos dos cursos
de formagdo de professores ndo somente disciplinas que visem a instrumentalizagio
dos alunos para o uso dos diferentes instrumentos da tecnologia, mas também
disciplinas que proponham uma profunda reflexdio sobre a implicagdio do uso desses

instrumentos no ensino das diversas areas, nos diversos niveis de ensino.
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Compreende-se que entre Tecnologia e Matematica se estabelece uma estreita
relagdo, pois a linguagem e os conceitos matematicos permeiam a maior parte dos

artefatos tecnologicos.

E oportuno destacar que essas definigdes serviram de base tedrica para a

analise dos dados apresentados nesta pesquisa no Capitulo IV.

2.4 O uso dos recursos tecnologicos nos cursos de Licenciatura em Matematica:

possiveis perspectivas para as préximas décadas

Nido se pode negar a influéncia da ciéncia e da tecnologia para o
acarretamento de mudangas na realidade contemporanea, seja no ambito social,
intelectual e, sobretudo, educacional. H4 que se ressaltar que a tecnologia da
informagdo é “elemento propulsor de uma nova mudanca nas relagdes de ensino e
aprendizagem desenvolvidas em sala de aula” (OLIVEIRA, 2003, p. 67). Seja pelo
uso de instrumentos tecnologicos simples, como o videocassete e retro-projetor, ou
pela producdo de textos na internet ou ainda o uso do Data-show. Instrumentos estes
que se tornaram “possibilitadores de uma nova formagdo para a vida em sociedade e

para a futura inser¢do qualificada no mercado de trabalho” (OLIVEIRA, 2003, p. 67).

O que se observa nas escolas, no entanto, ainda € uma lenta mudanga nos
aspectos pedagdgicos, sobretudo no que diz respeito a formagio do sujeito auténomo
na produgdo dos conhecimentos. Ainda se percebe também que os alunos nido estdo
preparados para o uso, com autonomia e autoria, dos recursos tecnoldogicos no
contexto escolar, seja no ensino basico ou superior. Segundo Oliveira (2003) o que se
verifica nas escolas é uma visdo retréograda sobre a utilizacio de artefatos

tecnologicos em sala de aula. Isto é, n3o existe uma relagdo de parceria da
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metodologia usada pelo professor com os recursos didaticos tecnologicos para mediar
a a¢do o aluno no processo de aprender. Privilegia-se nas escolas o ensino das TCI

visando apenas a instrumentalizagdo.

Segundo Dowbor (2001) isso acontece porque os professores preparam os
alunos para trabalhar com o universo tecnologico, no qual eles mesmos ainda sido
principiantes. O que acontece muitas vezes € que o professor sabe orientar os alunos
na aquisi¢do e capacidades informaticas, mas ndo conhece todas as areas do universo

tecnolégico. Ainda nesse sentido o autor ressalta:

Mudam-se as tecnologias, mas também muda o que devemos
estudar, € com isso € necessario mudar as proprias formas de
ensino. A informatica/tecnologia nfo ¢ apenas a chegada de novas
maquinas. E neste caso, ndo resolve sequer a mentalidade do
“manual de instru¢les™; a compreensdo das novas dindmicas ainda
esta em plena construgdo (DOWBOR, 2001, p. 28).

E oportuno destacar que para a escola desenvolver uma postura avangada
diante dos recursos tecnologicos necessario se faz que haja um investimento no
processo de formagdo académica e, principalmente, na formac¢do continuada do
profissional. Nesse sentido, pode-se afirmar que mesmo com Os avangos na area
tecnologica poucos sdo os cursos académicos que apresentam nos curriculos alguma
disciplina relacionada com esta tematica. Verifica-se também que poucos sdo os
profissionais e/ou estudantes que investem na formag@o continuada referente a esta

area.

Mesmo diante dessa realidade acredita-se que no decorrer das proximas
décadas irdo ocorrer significativas mudangas no contexto educacional e a escola que
hoje vivencia a realidade aqui exposta, desenvolva a busca de sujeitos mais

autdnomos, mais comunicativos, pois ja se pode “perceber que a utilizagio dos
2
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recursos tecnologicos nos dias atuais goza de maior aceitagdo por parte dos
educadores”, embora ainda se perceba a “inexisténcia de um consenso sobre a melhor

forma de encaminhar sua inser¢&o na dindmica escolar” (OLIVEIRA, 2003, p. 73).

E provavel que, nos proximos dez anos, exista um novo paradigma
educacional advindo das modificagcdes provocadas pelas TCI, isso podera acontecer
porque a sociedade vivencia, hoje, a busca de novas formas de compreender as
relagdes sociais, isso trara as marcas da presenca da ciéncia e da tecnologia na vida

cotidiana escolar, provocando transformagdo no campo social, politico e econdmico.

Espera-se que essas transformagOes sejam vivenciadas nos cursos de
Licenciatura em Matematica, que os curriculos do curso possam mostrar referéncias
que permitam ter uma visdo de sociedade contemporinea, que possam preparar
profissionais abertos para o uso dos recursos tecnologicos ndo apenas sob a Otica da
instrumentalizagdo, mas que entendam que os recursos tecnoldgicos podem servir de
apoio para o estabelecimento de a¢des educativas visando a superagédo e apontando a
construgdo de um homem que produz seu conhecimento, e dele é senhor, e ndo

escravo. Comunga-se com Oliveira (2003, p. 83) quando diz:

Seremos mais capazes de superar as visGes fatalistas que nos
colocam diante de uma descrenga, como ao mesmo tempo, nos
manteremos mais seguros sobre como poderemos utilizar as novas
tecnologias da informagdio em sala de aula, empregando-as no
sentido de formagdo deste homem novo que os utdpicos ainda
persistem em sonhar.

Acredita-se que, em breve, os cursos de Licenciatura em Matematica possam
priorizar o manuseio dos instrumentos tecnologicos no sentido de aproveitar a grande
quantidade de informagGes para fazer parte integrante do ensino e da aprendizagem

da Matematica. Para que assim os professores licenciados possam provocar uma
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mudanga no processo educativo desde as séries iniciais. Nesta dire¢do Carvalho

(1997, p. 17) diz que:

E possivel, por exemplo, mesmo no nivel e alfabetizagdo, trabalhar
com graficos, utilizando material concreto. Associadas a esse
tratamento das informagGes surgem obrigatoriamente idéias de
estatistica e probabilidade, normalmente evitadas no ensino
fundamental, mas que sdo essenciais, inclusive de um ponto de
vista utilitarista de inser¢do no mercado de trabalho.

E oportuno destacar que nesta perspectiva da educagdo matematica, seja no
Ensino Basico ou Superior, sera desenvolvido um trabalho educativo visando a

atuagfo plena do cidaddo em uma sociedade complexa, globalizada.

O contexto universitario contemporineo devera caminhar, inevitavelmente,
para a transformag@io, sem cortes traumaticos, exigindo de docentes e discentes a
incorporagdo dos recursos tecnolégicos para melhor desenvolver a construgdo do

conhecimento matematico.

Tudo caminha no sentido de que em breve o uso dos recursos tecnoldgico
rompa “fisicamente as paredes do laboratorio de informatica” e cheguem as salas de
aula das universidades, sem representar um futuro mitificado, infiltrando-se de forma
natural no presente, permeando o cotidiano, ajudando a professores e alunos a

construirem um conhecimento significativo.

Nesta direcdo, Oliveira e Valladares (1999, p. 27) afirmam que os
profissionais “devem superar o medo do uso da informatica em educag@o e trabalhar
para o processo de democratizagio do acesso as informac¢des bem como para a

universalizagdo da produ¢do o conhecimento”.
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CAPITULO III

METODOLOGIA

Em um trabalho de cunho investigativo, se faz necessario determinar por qual
caminho epistemologico deve-se trilhar e, dentro desse caminho, qual opgdo
metodoldgica se constitui a mais apropriada e quais instrumentos servirio de apoio
para atingir os objetivos. Dessa forma, neste capitulo, apresentar-se-d0 as
considera¢des sobre a escolha da abordagem qualitativa de pesquisa como sendo o
paradigma epistemologico apropriado para enfrentamento do problema ora
constituido. Sera apresentada também, a adogdo do estudo de caso como opgdo
metodolégica mais adequada para responder a questio de pesquisa levantada no
primeiro capitulo. Descreve-se, ainda, a amostra, os atores sociais escolhidos e os

instrumentos utilizados.

3.1 Consideracdes epistemologicas

Quando iniciou a discussdo sobre a validade do conhecimento, por volta do
século XVIII, a corrente filosofica que respaldava essa validade - enquanto método
cientifico - era o Positivismo, que teve em Augusto Comte um de seus principais
expoentes. Segundo a teoria positivista, a constituicdo da validade se da a partir do
que ¢é percebivel pelos nossos sentidos. Mesmo que ndo se exclua outras
possibilidades de constitui¢io do conhecimento — como as religides, as ideologias, os
sistemas filosoficos e 0 senso comum — essas outras pretensas’® formas estariam

destituidas da mais importante propriedade que caracteriza o conhecimento cientifico

* O termo pretensdo usado aqui, esti querendo significar a ndo aceitagio pela comunidade cientifica,
pelo menos naquela época, de outras formas de conhecimento, como as citadas acima, que nio fosse
aquele produzido pela ciéncia.
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e o torna valido, na visdo positivista, que ¢ a objetividade. Isso significa dizer que
um cientista, que pretende realizar uma pesquisa de acordo com o paradigma
positivista, tem que eliminar toda a parte critica da sua analise, tornar-se neutro,

imparcial, objetivo.

O positivismo ainda hoje se faz presente nas Ciéncias Sociais e Naturais. Mas
tem sido alvo de muitas criticas. Uma se refere ao fato, por exemplo, de néo se poder
considerar os seres humanos apenas nos aspectos como forma, tamanho e
movimento, desprezando uma vida interior que eles possuem e que escapa a
observagdo primaria, porque esta carregada de subjetividade (MINAYO, 2000).
Como o positivismo prima pela independéncia dos juizos de valor, pela neutralidade,
ele se encaminha na pratica para o uso de termos de tipo matematico, como a
linguagem das variaveis. Disso resultou o desenvolvimento de métodos de pesquisa
de base estatistica, tais como amostragem, escala, métodos de analise de dados. Por
conta disso é que a ciéncia positivista € considerada, por muitos de seus criticos,
como um modelo de cunho essencialmente quantitativo, que ndo contempla outras

variaveis de uma pesquisa que podem e devem ser consideradas.

Acredita-se que, o ponto de atragdo inicial para o desenrolar de uma pesquisa
advém, na maioria dos casos, de observa¢des do préprio cotidiano que, em um
determinado momento, sdo problematizadas. Assim, considerou-se pertinente pautar
esta pesquisa numa abordagem que permitisse um olhar dindmico e sensivel ao
contexto no qual se insere o objeto da pesquisa. Ndo desprezou a experiéncia do
pesquisador, as implicagcdes dessa experiéncia para a escolha do objeto e dos
caminhos que foram perseguidos para responder a questdo de pesquisa. Disso
decorreu a escolha pela abordagem qualitativa de pesquisa, que tem sua origem no

final do século XIX, quando se iniciam as criticas pelos cientistas sociais a
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abordagem quantitativa, calcada no paradigma positivista, quanto a sua viabilidade e

pertinéncia para os estudos dos fendmenos humanos e sociais.

A abordagem qualitativa tem suas raizes teoricas em um paradigma cientifico
que surge como fruto das criticas ao Positivismo e para a este se contrapor,
denominado de Fenomenologia. O historiador Dilthey foi um dos primeiros a
questionar o modelo positivista, defendendo a complexidade, a dinamicidade dos
fendmenos humanos e sociais como sendo impossiveis de se enquadrarem em leis
gerais. Para ele, o pesquisador de problemas sociais deve primar pela interpretagdo
dos significados que os sujeitos atribuem as suas agdes. Dai vem a principal
caracteristica da Fenomenologia: a é&nfase mnos aspectos subjetivos do

comportamento humano. Assim, a Fenomenologia

Preconiza que ¢é preciso penetrar no universo conceitual dos
sujeitos para poder entender como ¢ que tipo de sentido cles dio
aos acontecimentos e as interagdes sociais que ocorrem em sua vida
diaria. O mundo do sujeito, as suas experiéncias cotidianas € os
significados atribuidos as mesmas sdo, portanto, os nucleos de
atengdo da fenomenologia. (MINAYO, 2000, p. 18).

Essa corrente filosofica principiou com Edmundo Husserl® (1859-1938). De
acordo com Husserl e seus seguidores, a fenomenologia se distingue do positivismo
por ndo considerar como via Unica e valida de constituicdo do conhecimento o saber
cientifico. O pesquisador fenomenodlogo evidencia a experiéncia, a sua propria
experiéncia e busca, através de uma cuidadosa descri¢dio, vé-la e entendé-la melhor.
Para os fenomenologos, a realidade depende da consciéncia, pois que um dado objeto

pode proporcionar uma variedade de sentidos ou significagées.

* HUSSERL, E. Ideas relativa a una fenomenologia pura y una filosofia fenomenologica. México,
Fondo de Cultura Econémica, 1949.
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Tal abordagem de pesquisa, constituida pela visio fenomenologica, ¢
denominada por uns de “naturalistica” e por outros de “qualitativa”. O termo
naturalistico advém da proposta do o fendmeno ser estudado em seu estado natural,
sem manipula¢des de variaveis, enquanto o termo qualitativo revela uma defesa pela
visio holistica do fenémeno, contrapondo-se ao modelo quantitativista, que

fragmenta a realidade com o objetivo de medi-la e estuda-la em partes, isoladas.

E oportuno ressaltar que Bogdan; Biklen (1982) apresentam algumas

caracteristicas que se associam a pesquisa de cunho qualitativo, como por exemplo:

1. ambiente natural como fonte de dados e pesquisador como principal
instrumento — presume-se, na pesquisa qualitativa que o pesquisador
estabeleca um contato direto e prolongado com o lugar e o objeto alvo do
estudo.

2. prevalece o cardter descritivo dos dados coletados — nesse tipo de
pesquisa a descrigdo prepondera como fonte de informagdo. Pode ser de
pessoas, situagdes, eventos, fotografias, transcricdo de entrevistas, etc.
Todos os dados s@o considerados relevantes.

3. énfase maior no processo do que no produto — o pesquisador preocupa-se
em investigar como um dado fendmeno se manifesta nas agdes diarias.

4. relevdancia atribuida a perspectiva dos participantes — procura-se,
geralmente, nas pesquisas qualitativas verificar o significado que os
participantes atribuem as questdes evidenciadas pelo estudo.

5. inclinagdo da andlise de dados por um processo indutivo — nio se
estabelece uma preocupagdo, por parte do pesquisador, em comprovar
hipoteses definidas a priori. No decorrer da pesquisa é que ocorre o

afunilamento dos focos de interesse.
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A pertinéncia de assumir uma postura fenomenoldgica nesta pesquisa
referenda-se pela crenga de que nio se pode desprezar a subjetividade que permeia as
a¢des do homem (neste caso, professores) e as interpretagcdes dadas por este as
ocorréncias do seu cotidiano (representado pelo curso de Licenciatura em

Matematica). Nesse sentido, André (1995, p. 18) coloca que:

A fenomenologia enfatiza os aspectos subjetivos do
comportamento humano € preconiza que ¢ preciso penetrar no
universo conceitual dos sujeitos para poder entender como € que
tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos ¢ as interagdes sociais
que ocorrem em sua vida diaria.

Considerou-se importante, no processo de pesquisa, destacar o significado que
os individuos conferem aos atos praticados e levar em conta a experiéncia dos atores
sociais envolvidos na pesquisa, no caso, professores do 3° grau, e também, da propria

experiéncia da pesquisadora.

Decorrente da fenomenologia e ainda dentro da perspectiva da abordagem
qualitativa tem-se um tipo de investigacdo, denominado estudo de caso, o qual foi
escolhido e avaliado como sendo a metodologia conveniente e que respalda o recorte
feito na amostra trabalhada, que sdo os cursos de Licenciatura em Matematica

oferecidos pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB).

Assim, investigar com quais perspectivas sdo trabalhados e/ou discutidos o
uso dos recursos tecnologicos no interior dos cursos de Licenciatura em Matematica
da UNEB se constituiu em um esfudo de caso dentro de uma concepgdo qualitativa de
pesquisa, considerando que, a partir das conceituagBes tedricas aqui apresentadas,
procurou-se analisar o impacto causado pelos recursos tecnoldgicos no caso estrito

dos cursos de Licenciatura em Matematica oferecidos por uma universidade publica
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baiana, que é a UNEB, e suas implicagSes para o ensino de Matematica nos diversos

niveis escolares.

Tem-se consciéncia de que o uso da metodologia do estudo de caso no campo
da educagdo ainda é recente, se comparado com a adog¢do desta metodologia por
outras areas do conhecimento como a Sociologia, a Antropologia, a Historia ou a
Psicologia. Pode-se considerar o seu marco principal a realizagdo de uma Conferéncia
em Cambridge, Inglaterra, em 1975, sob o tema “Métodos de Estudo de Caso em
Pesquisa e Avaliagio Educacional”. A defini¢do desta estratégia de pesquisa, bem
como suas caracteristicas, promovem algumas incompreensdes resultantes da
provavel insuficiéncia de discussiio por parte dos educadores. Adelman et al** (1976
apud ANDRE, 1984, p.) coloca que, segundo a Conferéncia em Cambridge, estudo de
caso configura-se num termo amplo, o qual engloba “uma familia de métodos e
pesquisa cuja decisio comum € o enfoque numa instancia”. Ainda nessa diregéo,
Nisbett; Watt*! (1978 apud ANDRE, 1984, p.) propdem a defini¢iio do estudo de caso
como sendo “uma investigagdo sistematica de uma instdncia especifica”. Essa
instincia, na visdo dos autores, pode ser um evento, uma pessoa, um grupo, uma
escola, uma instituicdo, etc. Aqui se centraliza a instituicio UNEB e o curso de

Licenciatura em Matematica.

Destaque-se que, na tentativa de promover uma compreensio da defini¢do do
que é o estudo de caso, os participantes da Conferéncia de Cambridge se
preocuparam em antecipar alguns equivocos que poderiam ser atribuidos a estratégia.
Um deles seria a possibilidade de confundir estudo de caso com observagio

participante, o que levaria a uma exclusio do estudo de caso historico. Um outro seria

‘0 ADELMAN, C. et al. Re-thinking case study: notes from the second Cambridge Conference.
Cambridge Journal of Education, 6, 3, 1976.

“l NISBETT, J.; WATT, J. Case study. Reading 26: Guides in Educational Research. University of
Nottingham School of Education, 1978.
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considerar o estudo de caso como esquemas pré-experimentais de pesquisa, mesmo
que estes sirvam para indicar varidveis que sio manipuladas e controladas
posteriormente em estudos experimentais. Como afirma André (1984, p. 52): “O
conhecimento gerado através do estudo de caso tem um valor Unico, proprio e
singular”. Esclarece, ainda, os participantes da referida Conferéncia, que estudo de
caso ndo é um método especifico de pesquisa, mas uma forma particular de estudo.
Pode incluir-se na metodologia de estudo de caso instrumentos tais como:
observagio, entrevistas, fotografias, gravagdes, documentos, anotagdes de campo e
negociagdes com os participantes do estudo. Isso caracteriza o estudo de caso como
uma metodologia bastante eclética. O estudo de caso, como método de investigagdo
cientifica, procura enfatizar a compreensdo de eventos particulares. De acordo com
André (1984, p. 52): “O ‘caso’ é assim um ‘sistema delimitado’, algo como uma
institui¢do, um curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual tratado como uma

entidade Gnica, singular”.

E pertinente apresentar algumas caracteristicas relacionadas ao estudo de caso

e que foram enfatizadas nesta pesquisa:

1. empenho pela descoberta — mesmo considerando que o pesquisador
possua alguns pressupostos iniciais, ele deve atentar-se para visualizar
novos elementos que aparecam durante a pesquisa, buscar aspectos que
ndo estavam previstos.

2. énfase no contexto da pesquisa — deve ser garantido, para uma melhor
interpretagdo do objeto de estudo, que a sua analise considerara o contexto
no qual estd inserido.

3. explicitagdo de diversas perspectivas — o estudo de caso objetiva retratar

os diversos e, por vezes conflitantes olhares presentes numa determinada
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situagdo social, através dos principios que orientam as representagdes e
interpreta¢des do pesquisador e dos informantes.

4. generalizagdo naturalistica — a experiéncia descrita pelo pesquisador deve
permitir ao leitor reconhecer o que ele pode ou ndo aplicar do caso
estudado a sua situagdo particular. Conforme diz André (1984, p. 52): “A
generalizagdo naturalistica se desenvolve no dmbito do individuo e em
fungdo de seu conhecimento experiencial”.

5. detalhamento da realidade — mesmo considerando a realidade como um
todo, o estudo de caso pretende enfatizar os detalhes, permitindo uma
melhor compreensio desse todo.

6. linguagem acessivel — no estudo de caso os relatos escritos apresentam-se,
de forma geral, em estilo informal, narrativo, ilustrado por figuras de
linguagem, citagdes, exemplos e descricdes. A propria concepgdo do
estudo de caso permite uma apresentagdo variada dos dados, utilizando
colagens, dramatizagGes, fotografias, apresenta¢cGes orais, auditivas,

visuais ou uma combinagio delas.

Apesar das varias caracteristicas listadas, considera-se que a o principal fator
que distingue esta metodologia das demais se refere a sua énfase no particular, na
singularidade. Significa dizer que o estudo de caso propde um carater de unicidade ao
objeto em foco. Este ¢ uma representagio singular de uma realidade que deve estar
contextualizada historicamente. Dessa forma, ndo se questiona sobre a validade
empirica do caso escolhido, dado que cada “caso” ¢é tratado de forma unica,

destacando a sua singularidade.

Na realizagdo de uma pesquisa que utiliza o estudo de caso como metodologia
depara-se, por vezes, com algumas situa¢Ges embaragosas. Como o objetivo desta

estratégia é permitir um exame aprofundado e detalhado de uma dada instincia, cria-



76

se a necessidade de estabelecer entre o pesquisador e o objeto de pesquisa uma
relagdo estreita e demorada. Porém, isso nem sempre € possivel, principalmente para
o pesquisador brasileiro que, a exemplo do presente trabalho, teve que desenvolver
sua pesquisa paralelamente a outras atividades profissionais. Como, entdo, conciliar
as agOes decorrentes da pratica de pesquisa com as atividades cotidianas oriundas do
vinculo profissional? Walker** (1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986), defende que
uma saida para o impasse estabelecido seria o desenvolvimento do estudo, pelo
pesquisador, num periodo de tempo sintético, mas empreendendo com os atores
envolvidos uma intensa negociagdo no sentido de assegurar que as diferentes e/ou
divergentes concepgdes sobre o objeto sejam reveladas. Cria-se, dessa maneira, uma
obrigatoriedade por parte do pesquisador em colocar as diversas interpretagdes
encontradas a respeito do fendmeno estudado, possibilitando, assim, que ocorra
também uma diversidade de interpretacdo por parte do leitor. Deve, ainda, o

pesquisador explicitar os métodos e instrumentos utilizados.

Um outro ponto questionavel, em um trabalho realizado em um tempo
condensado, refere-se a validade e fidedignidade dos dados. Pode-se refutar esta
critica com o argumento de que n3o se pode avaliar o estudo de caso quanto aos
aspectos de validade e fidedignidade da mesma forma que se procede nos trabalhos
produzidos a luz de outros paradigmas cientificos. Até porque a proposta do estudo
de caso é apresentar a informagio de maneira que permita uma multiplicidade de
interpretacdes. Isso acaba contrariando a concep¢do usual do conceito de
fidedignidade, que prevé uma concorddncia de interpretacdes por diferentes
pesquisadores, quando focalizam um mesmo objeto de estudo. No estudo de caso,

parte-se da idéia de que as interpretagOes feitas pelo pesquisador ndo sdo uUnicas,

“WALKER, R. The conduct of educational case srudy: ethias, theory and procedures. In:
DOCKRELL, W. B.; HAMILTON, D. (orgs.). Rethinking educational research. London: Hoder and
Stonghton, 1980.
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abrindo a possibilidade do leitor também realizar outras inferéncias, tdo significativas

quanto a do pesquisador.

Quanto ao problema da validade, André (1984) cita as sugestGes feitas por
Dawson® (1982), que discute esta questio no ambito das pesquisas qualitativas. Para
aumentar a credibilidade dos dados obtidos num periodo de tempo relativamente
curto uma das propostas seria a realizagdo do trabalho por diferentes pesquisadores.
Sugere ainda a utilizagdo de diversos instrumentos, diferentes informantes, uma

variagio de contextos e também a triangulagdo das informagdes adquiridas.

Segundo André (1984), o conhecimento proporcionado pela aplicagdo do
estudo de caso num trabalho cientifico se diferencia do conhecimento gerado por
outro tipo de pesquisa por ser mais palpavel, contextual e ficar mais passivel a
interpretagdo do leitor. Contribuem para isso dois motivos: um seria a linguagem
mais simples utilizada no estudo de caso, mesmo admitindo a incorporagdo de
linguagens mais sofisticadas, o outro seria a prioridade estabelecida pelo estudo de
caso no que diz respeito a contextualizagdo das informagdes obtidas. Defende-se que,
dada a complexidade da realidade e o carater historico que permeia o fendmeno
estudado, € imperioso considerar todas as possiveis variaveis relacionadas ao
fen6meno, focalizando o particular como um todo, sem perder de vista os seus

componentes principais, suas minucias e suas interagoes.

Nisbett; Watt (1978 apud ANDRE, 1984), estabelecem para o
desenvolvimento de um estudo de caso trés fases: a fase exploratoria, a da coleta dos

dados e a da interpretacdo desses dados acompanhada da elaboragdo de um relatorio.

> DAWSON, J. A. Qualitative research findings: what do we do to improve and estimate thein
validity? Trabalho apresentado no Encontro Anual da Aera, Nova York, 1982.
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A primeira fase, denominada exploratéria, envolve a configurag@o do objeto e
a formulagio das questdes, que podem originar-se na leitura da bibliografia
pertinente, na observagdo e depoimentos de especialistas sobre o fendmeno, na
abordagem inicial com documentos relacionados ou ainda a partir da exploragdo da
experiéncia pessoal do pesquisador. E importante ressaltar que a relevancia de se
estabelecer as fronteiras do problema decorre da impossibilidade de abarcar os

diversos aspectos do problema num periodo de tempo limitado.

A segunda fase refere-se a coleta sistematica de informagdes. Para isso, o
pesquisador deve utilizar instrumentos variados para propiciar maior credibilidade as
inferéncias concebidas no final do estudo; ja a terceira fase implica na jungido das
informagdes obtidas para proceder a sua analise e posterior apresentacdo, que pode
ser na forma de uma produg@o escrita, através de uma sessdo de slides ou ainda pela

organizagdo de um mural fotografico.

E pertinente registrar que essas fases nio ocorrem de maneira linear. Ao
contrario, elas se justapdem em diversos momentos e se interagem de forma dialética,

caracterizando 0 movimento que permeia a teoria e a pesquisa.

Vale reforcar que dentro de uma perspectiva qualitativa de pesquisa e
ancorada no paradigma fenomenoldgico, a escolha do estudo de caso como técnica de
investigagdo constituiu-se numa acertada tomada de decisdio, considerando que, a
partir das concepgdes tedrico-metodologicas apresentadas neste Capitulo, o estudo
sobre o impacto causado pelo avango dos recursos tecnolégicos nos curriculos do
curso de Licenciatura em Matematica da UNEB procurou-se analisar e interpretar as
perspectivas existentes nesse curso quanto a discussdo da tematica “tecnologia”,
focalizando o uso daqueles recursos e a implicagdo desse uso para o ensino de

Matematica. Buscou-se, dessa forma, encontrar dados ainda ndo conhecidos pela
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comunidade cientifica através de um estudo detalhado sobre um determinado
fenomeno, levando em consideragdo o contexto no qual estava inserido, através do
uso de diferentes técnicas de investigagdo. Objetivou-se estabelecer um olhar
singular, Gnico de uma realidade a partir do momento que apenas a UNEB foi
escolhida para realizar a pesquisa. Isso, porém, nfdo impede que o leitor possa
perceber alguma semelhanga e retire deste estudo contribui¢des para a sua realidade
particular. Perseguiu-se, ainda, apresentar diversas perspectivas do fenémeno

estudado através de uma linguagem simples e objetiva.

3.2 O “locus” da pesquisa

Delimitar o campo de abrangéncia de uma pesquisa quase sempre ndo € tarefa
facil. Geralmente, no inicio do trabalho, tem-se a pretensdo de abarcar um campo
relativamente amplo e que ultrapassa os limites impostos por um trabalho dessa
natureza. No caso do presente estudo, por exemplo, pensou-se estudar os cursos de
Licenciatura em Matematica de todas as universidades publicas da Bahia. Apds
caminhar um pouco mais no processo investigativo, percebeu-se a necessidade de
recortar o local de pesquisa para conseguir responder melhor a questdo construida.
Dessa forma, escolheu-se como local para proceder ao desenvolvimento da pesquisa a
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). O motivo que impulsionou essa escolha
pauta-se na caracteristica estrutural dessa Universidade, descrita no Capitulo 1, que é
ser multicampi. A UNEB oferece o curso de Licenciatura em Matematica em 05
(cinco) Campi. Por isso, considerou-se que eleger a UNEB como local de pesquisa
permitiu contemplar um quantitativo significativo de curriculos e de professores para
responder 4 questdo de pesquisa. A diversidade proporcionada pelos diferentes
curriculos do curso de Licenciatura em Matematica da UNEB constituiu-se em
elemento de relevante representatividade para dar credibilidade as inferéncias desta

pesquisa.
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A escolha da UNEB justifica-se também pela facilidade de inser¢do nesta
Instituicio. E indubitivel que o fato da pesquisadora atuar como professora na
Universidade escolhida para local de pesquisa permitiu viabilizar, com maior
possibilidade, a coleta dos dados. Ndo se pode negar, no entanto, que esta escolha
também trouxe dificuldades decorrentes do fato de se tratar de uma Universidade
multicampi. Como, por exemplo, a disposi¢do geografica dos diversos Campi
pesquisados que possuem uma distdncia considerdvel um do outro e o tempo
demandado, por conta disso, para coletar os dados. Considerou-se pertinente
apresentar um breve histérico de cada um dos Campi selecionados para esta pesquisa
com o objetivo de situar o leitor quanto a constituigdo basica de cada um. Antes,
porém, segue um mapa geografico centralizando os Campi alvos desta pesquisa. Os
dados aqui apresentados referentes aos Campi foram retirados do altimo Catalogo dos
Cursos de Graduacio da UNEB, elaborado pela Pro-Reitoria de Ensino de
Graduac¢ido-PROGRAD, no ano de 2002.



82

Campus 1I - Alagoinhas

O Campus II, distante 108 km de Salvador, originou-se da Faculdade de
Formagdo de Professores de Alagoinhas - FFPA. Foi incorporada & Universidade do
Estado da Bahia em 01 de junho de 1983. No ano de 1997, através da Lei n°® 7.176",
de 10 de setembro, a qual dispde sobre a reestruturagdo das universidades estaduais
da Bahia, a UNEB adotou a estrutura de Departamentos para identificar as suas
unidades universitarias, utilizando o critério area de conhecimento. Com esta nova
organizagdo, a Faculdade de Formagéo de Professores de Alagoinhas transformou-se

nos Departamentos de Ciéncias Exatas e da Terra (DCET) e no de Educagdo
(DEDC).

Sdo ministrados pelo DCET o curso de Licenciatura em Ciéncias com duas
habilitagGes, respectivamente, em Biologia e em Matematica, criado em 1986, e o
curso de bacharelado em Andlise de Sistemas, criado em 1999. A Habilitagio em
Matematica conta com um total de 101*° alunos. Em 2001 foi criado um curso de
Especializagdo em Matematica, com énfase em Informatica na Educagdo, com 40

(quarenta) alunos matriculados.

Para dar suporte técnico as atividades de ensino de Graduagdo, Pos-
Graduagdo e Pesquisa, o Departamento de Ciéncias Exatas e da Terra do Campus II
conta, entre outros, com os laboratorios de Informatica, Matematica e Labmarc,
equipados, permanentemente, com materiais didaticos para a realizagio de aulas

praticas e outros estudos.

*! Publicada no Diario Oficial do Estado em
> O quantitativo de alunos desse e dos demais Campi referem-se ao semestre 2003.2.
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Campus VI - Caetité

O Campus VI da Universidade do Estado da Bahia, localiza-se no municipio
de Caetité, a 757 km de distancia da capital do Estado. Neste campus, encontra-se em
funcionamento o Departamento de Ciéncias Humanas (DCH), o qual originou-se da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caetité - FFCLC. Este Campus passou a
funcionar no ano de 1982, tornando-se unidade de ensino da Universidade do Estado
da Bahia, através da Lei Delegada n° 66, de 01 de junho de 1983. Com a
reestruturacdo das Universidades Estaduais da Bahia, no ano de 1997, esta Faculdade

transformou-se no Departamento de Ciéncias Humanas do Campus VI

Sdo oferecidos por este Departamento os cursos de Licenciatura em Ciéncias,
com Habilitagdo em Matematica, Letras, Histéria e Geografia. A Habilitagdo em

Matematica possui um quantitativo de 150 alunos.

Para dar suporte técnico as atividades de ensino de Graduagdo, Pés-
Graduagido e Pesquisa, o Departamento de Ciéncias Humanas do Campus VI conta
com os laboratorios de Informatica e Educagédo Fisica, equipados, permanentemente,

com materiais didaticos para a realizagdo de aulas praticas e outros estudos.

Campus VII - Senhor do Bonfim

O Campus VII encontra-se a 374 Km de Salvador e originou-se da Faculdade
de Educagio de Senhor do Bonfim - FESB. Esta Faculdade, por sua vez, foi criada
através do Decreto Governamental n°® 31.574, de 27 de mar¢co de 1985. Este
Departamento oferece os cursos de Licenciatura em Ciéncias, com Habilitagdo em

Matematica e Biologia, e de Licenciatura em Pedagogia. A Habilitagio em
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Matematica conta com um total de 130 alunos. Participando da mesma reestruturagio
de que trata a Lei n° 7.176/97, a Faculdade de Educacdo de Senhor do Bonfim

transformou-se no Departamento de Educagdo (DEDC).

Criados os cursos de Graduagio, o Departamento de Educacio buscou na Pos-
Graduagio outra forma de ampliar a qualificagio e sustentagdo dos docentes. Sendo
assim, em 1999, a Universidade do Estado da Bahia, através deste Departamento,
assina o convénio com a Universidade de Québec a Chicoutimi - Canada,
implantando o Curso de Mestrado em Educagdo, do qual faz parte a pesquisadora. No
decorrer do tempo, a Poés-graduagdo "Lato Sensu" ocupa seu espago com O
oferecimento dos Cursos de Especializagdo: Metodologia do Ensino Superior, Gestdo

Educacional e Matemaética.

Para dar suporte técnico as atividades de ensino de Graduagéo, Pos-Graduagio
e Pesquisa, o Departamento de Educa¢io do Campus VII conta, entre outros, com o
laboratorio de Informatica, equipado, permanentemente, com materiais didaticos para

a realizagio de aulas praticas e outros estudos.

Campus VIII - Paulo Afonso

O Campus VIII da Universidade do Estado da Bahia localiza-se no municipio
de Paulo Afonso, a 435 km de distdncia da capital do Estado. Nele, encontra-se em
funcionamento o Departamento de Educagdo (DEDC), que se originou do Centro de

Ensino Superior de Paulo Afonso - CESPA.

S&o oferecidos por este Departamento os cursos de Licenciatura em Ciéncias,

com as Habilitagdes em Biologia e Matematica, Licenciatura em Pedagogia e
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Engenharia de Pesca. A Habilitagdo em Matematica conta com um total de 172

alunos.

O Departamento de Educagdo do Campus VIII conta com os laboratérios de
Biologia e Informatica, equipados, permanentemente, com materiais didaticos para a

realizacdo de aulas praticas e outros estudos.

Campus X - Teixeira de Freitas

O Campus X, distante 733 km de Salvador, originou-se Centro de Ensino
Superior de Teixeira de Freitas — CESTEF. Em 20 de janeiro de 1998, passou a
denominar-se Departamento de Educacdo (DEDC) do Campus X, através da Lei
Estadual n° 7.176, a qual adota a estrutura de Departamento por area de
conhecimento para identificar as unidades universitarias de cada uma das

Universidades Estaduais.

Sdo oferecidos por este Departamento os cursos de Licenciatura em Ciéncias,
com as HabilitagSes em Matematica e Biologia, o de Letras e o de Pedagogia. A
Habilitagio em Matematica possui um total de 108 alunos. O Departamento oferece
cursos de Pos-Graduagdo Lato Sensu criados a partir das necessidades apresentadas
pelos proprios alunos egressos, como os de Psicopedagogia, Lingiiistica Aplicada ao
Ensino de Portugués: produgédo de textos, Gestdo Educacional, Literatura Brasileira e

Pesquisa em Educag@o.

Para dar suporte técnico as atividades de ensino de Graduagdo, Pés-Graduagéo
e Pesquisa, o Departamento de Educa¢do do Campus X conta com o laboratério de

Informatica, equipado, permanentemente, com materiais didaticos para a realizagdo
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de aulas praticas e outros estudos.

3.3 Os atores sociais envolvidos na pesquisa

Ao se perseguir determinar as perspectivas com que sdo trabalhados e
discutidos os recursos tecnologicos nos cursos de Licenciatura em Matematica
oferecidos pela UNEB, surgiu a necessidade de se eleger os atores sociais pertinentes
ao contexto do problema de pesquisa proposto. Nesse sentido, escolheu-se os
professores das matérias selecionadas dos cursos de cada Campus, a saber:
Introdug¢dio a Informdtica, Matemadtica, Fundamentos da Matemadtica, Metodologia
do Ensino da Matemdtica do 1° e 2° graus, Instrumentacdo para o Ensino da
Matemadtica, Cdlculo, Estatistica ¢ Geometria Analitica. A escolha a priori dessas
matérias justificou-se pela possibilidade mais acentuada de recorréncia a tematica da
“tecnologia” por parte dos professores no desenvolvimento das mesmas, como
recurso didatico e/ou como discussdo tedrica, que poderia ser confirmada através da
analise dos seus programas. N@o se quis afirmar, portanto, que ndo houvesse a
incidéncia do uso dos recursos da tecnologia ou a discuss@o dessa tematica nas outras

disciplinas do curriculo.

E pertinente esclarecer, também, que os fluxogramas do curso analisado —
Licenciatura em Matematica - ndo sdo idénticos quanto ao elenco das matérias que os
compdem. Por conta disso, algumas matérias foram escolhidas considerando a
similaridade das suas ementas. S3o elas: Informdtica e Introducdo a Informadtica,
Matemdtica e Fundamentos da Matemdtica, Metodologia do Ensino da Matematica
do 1° e 2° graus e Instrumentacdo para o Ensino da Matemdtica. Dessa forma, foi
prudente atentar para o fato de que a andlise pautou-se na coleta de dados referente a

06 (seis) matérias distintas, conforme o organograma seguinte:



Quadro 1: Organograma das matérias escolhidas para analise
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LICENCIAT’URA EM
MATEMATICA

Introdugdo a —

Informatica / Matematica /

Informatica Fundamentos da

Matematica
Calculo
Metodologia do Ensino da Estatistica
Matematica / Instrumentagdo
para o Ensino de Matematica
Geometria Analitica

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Vale salientar que estas matérias constituem-se numa amostra representativa

dos fluxogramas analisados, considerando que algumas delas ramificam-se em

disciplinas oferecidas ao longo do curso, de acordo com a seguinte distribuiggo:
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Quadro 2: Matérias e respectivas disciplinas

Matematica I

MATEMATICA Matematica II
Matematica II1

Fundamentos da Matematica I
FUNDAMENTOS DA MATEMATICA | Fundamentos da Matemitica II
Fundamentos da Matematica 11T

Estatistica 1
ESTATISTICA Estatistica IT
Calculo I
CALCULO Calculo I
Calculo ITT
Caiculo IV
METODOLOGIA DO ENSINO DA | Metodologia do Ensino da Matematica de 1° grau
MATEMATICA Metodologia do Ensino da Matematica de 2° grau

Instrumentagio para o Ensino da Matemética [
INSTRUMENTACAO PARA O | Instrumentagdo para o Ensino da Matematica II
ENSINO DA MATEMATICA Instrumentagdo para o Ensino da Matematica 111
Instrumentagio para o Ensino da Matematica IV

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

3.4 Instrumentos metodologicos

Na busca pela resposta a questdo de pesquisa constituida, considerou-se que
os instrumentos que dariam conta de atingir os objetivos propostos seriam: a analise
documental e a entrevista. Detalhar-se-8o, a seguir, os conceitos € os procedimentos

relacionados a cada um dos instrumentos escolhidos.
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3.4.1 Anilise Documental

3.4.1.1 Conceituacio

O uso da analise documental como instrumento de pesquisa permite uma
consideravel contribui¢io ao processo de coleta de dados. Além de complementar
outras fontes de informagdo, essa técnica pode apresentar também elementos novos
relacionados ao objeto em foco. Lidke; André (1986, p. 38) apresentam uma
definicio de documento retirada de Phillips*® (1974), o qual afirma que: “documentos
sd0 quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informagio
sobre o comportamento humano”. Dessa forma, pode-se elencar as leis, os
regulamentos, os pareceres, os memorandos, os diarios pessoais, os curriculos, os

programas de disciplinas como alguns exemplos de documentos.

Destaca-se que o objetivo da analise documental ¢ identificar as informagdes
contidas nos documentos que estejam relacionadas ao foco do estudo e organiza-las
de maneira conveniente. Chaumier*’ (1974) citado por Bardin (2002, p. 45) assim
define a técnica da analise documental: “uma operagdo ou um conjunto de operagdes
visando representar o conteido de um documento sob uma forma diferente da

original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciagdo”.

Lidke; André (1986) apresentam algumas vantagens sugeridas por Guba;
Lincoln (1981) para os pesquisadores que adotam a analise documental como fonte
de estudo. Eis algumas delas: os documentos tém a caracteristica da permanéncia ao
longo do tempo, o que permite uma estabilidade das informag¢Ges e uma recorréncia

sempre que necessaria, podem contribuir para fundamentar as hipoteses e/ou

“6 PHILIPS, B. S. Pesquisa social. Rio de Janeiro: Agu, 1974.
47 CHAUMIER, J. Les techniques documentaires. PUF, 2. ed., 1974.
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afirmagdes do pesquisador a partir dos dados manifestos; geralmente demanda baixo
custo para sua aquisicio e apresentam informagdes de uma dada realidade,

construidas a partir dessa realidade.

E pertinente ressaltar que, em um trabalho de pesquisa por vezes o tempo €
limitado ou o deslocamento para o campo se torna problematico. Diante de tal
situagdo Holsti** (1969 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39) defende a analise

documental como técnica apropriada para enfrentamento desses impasses.

Assim, apds escolher a analise documental como instrumento de pesquisa,
necessario se faz estabelecer o tipo de documento que ira subsidiar esta analise, que
pode ser oficial (decretos, leis, pareceres), técnico (relatério, planejamento, livro-
texto) ou pessoal (carta, diario, autobiografia). No caso especifico desta pesquisa, os
documentos escolhidos foram: o fluxograma e o ementario do curso de Licenciatura
em Matematica oferecido pela UNEB nos cinco Campi e os programas de algumas
disciplinas pré-estabelecidas, consistindo-se em fontes do tipo técnico. Constatou-se,
no decorrer da pesquisa, que os documentos selecionados foram fontes de respostas

para os questionamentos levantados.

3.4.1.2 Operacionalizacao

Para realizagdo deste estudo solicitou-se, num primeiro momento, a Dire¢io
dos Departamentos selecionados, os fluxogramas e as ementas do curso objetivando
apreender, inicialmente, a composi¢do curricular de cada um deles. Dai a pertinéncia

da escolha da analise documental como um dos instrumentos de pesquisa.

8 HOLSTI, O. R. Content analysis for the Social Sciences and Humanities. Reading, Mass: Addison-
Wesley, 1969.
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Feito o levantamento das disciplinas e a analise das suas ementas, partiu-se
para examinar os programas das disciplinas escolhidas a partir do conhecimento do
fluxograma. Nesse processo de escolha, os critérios estabelecidos foram: maior
probabilidade de inser¢do da tematica “tecnologia” no planejamento das disciplinas e
que estas fossem quantitativamente representativas em relagio ao curso. Tais
programas foram solicitados a Coordenagdo do Colegiado de cada Departamento.
Buscou-se, dessa forma, analisar se este documento curricular — programa de
disciplina — contempla, em algum dos itens que o compde (objetivos, contetdo,

metodologia, recursos didaticos e avaliagio), a tematica da tecnologia.

Ao objetivar examinar essas fontes de informagdes, elegeu-se como
metodologia as contribuigGes oriundas da andlise de conteido. Segundo Bardin
(2002, p. 44), “a analise de conteudo visa o conhecimento de variaveis de ordem
psicoldgica, sociologica, historica, etc., por meio de um mecanismo de dedugéo com
base em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens

particulares”.

Nessa mesma diregio, Krippendorff* (1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.
41) define a analise de conteudo como sendo “uma técnica de pesquisa para fazer
inferéncias validas e replicaveis dos dados para o seu contexto”, ou seja, para o autor
esta metodologia objetiva apreender o contetido simbolico das mensagens. E possivel
abordar estas mensagens de variadas formas e com diferentes pontos de vista,
diferentes aspectos. A unidade de analise escolhida, por exemplo, pode ser uma
palavra, uma frase, um paragrafo ou até mesmo um texto. O tratamento dessas
unidades também pode ser diferenciado. Pode-se fazer uso da contagem (no caso de
palavras ou expressdes), da andlise da estrutura logica (para as expressdes e estilos)

ou ainda da analise tematica. Outro elemento que pode sofrer variagdes € o olhar

*? KRIPPENDORFF, K. Content analysis. Beverly Hills, Ca: SAGE, 1980.
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interpretativo. Como assinala Bardin (2002), esse olhar pode enfocar os aspectos
politicos da mensagem, ou os aspectos sociologicos, psicoldgicos, filosoficos,

historicos e outros.

Considerou-se necessario explicitar as caracteristicas pertencentes ao processo
da anélise de contetdo que permearam o exame dos documentos referentes ao curso
alvo do presente estudo e que fundamentaram a escolha da forma de tratamento

dispensada as informacdes coletadas:

1. o rigor e a descoberta — pretende-se, na analise de contetdo, transpor a
incerteza da interpretagio da mensagem, desconsiderando sua possivel
transparéncia e leitura superficial. O objetivo € proporcionar que a visdo
do pesquisador ndo seja unica, mas que possa ser partithada com outras.
Isso ndo quer dizer que deva ocorrer um consenso total a respeito do
material analisado, pois que a diversidade de olhares também ¢é salutar
numa pesquisa trabalhada a partir de uma abordagem qualitativa. Outro
objetivo relaciona-se com a descoberta de elementos que permitam
confirmar ou invalidar hipéteses estabelecidas para a analise dos
documentos, que pode ser conquistada a partir de uma leitura atenta e

cuidadosa desse material.

No presente estudo, esse momento foi vivenciado a partir dos primeiros
contatos com o material de analise (fluxogramas, ementas e programas de
disciplinas), o que permitiu identificar elementos significativos para responder a

questdo de pesquisa.
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2. o campo — necessario se faz determinar onde comega e onde termina a
analise de conteudo, ou seja, delimitar o seu campo de atuac¢do. De forma
geral, qualquer comunicaggo, qualquer estratégia de transmissdo de idéias
de um emissor para um receptor — existindo ou ndo o controle deste —
pode constituir-se em alvo de investigagdo pela técnica da analise de

conteudo.

O dominio desta pesquisa se estabeleceu pela escolha dos documentos ja
descritos, quais sejam: fluxogramas e ementas do curso de Licenciatura em
Matematica da UNEB e os programas de algumas disciplinas desse curso, a saber:
Introdugdo a Informatica, Matematica, Fundamentos da Matematica, Metodologia do
Ensino da Matematica do 1° e 2° graus, Instrumentagio para o Ensino da Matematica,

Calculo, Estatistica € Geometria Analitica.

3. a descri¢do analitica — objetiva determinar que tipo de tratamento sera
dispensado as informagSes coletadas. Representa o comego, propriamente
dito, do processo da andlise de conteido. Nesse momento ocorre o
processo de construgdo de categorias, que consiste em classificar os
diferentes elementos em “gavetas”, obedecendo a critérios estabelecidos a
priori € que permitam constituir um sentido capaz de colocar uma certa
ordem na confusdo inicial (BARDIN, 2002). E pertinente ressaltar que
isso depende dos critérios de classificagdo escolhidos e que estes devem
permitir alcangar os objetivos inicialmente tragados. Liidke; André (1986)
afirmam que ndo ha regra ou técnica padronizada para a criagdo de
categorias, porém consideram que um quadro tedrico consistente pode

auxiliar numa escolha mais segura e relevante.
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Dentro desta caracteristica e buscando uma melhor apreens@o do objeto a ser
estudado, foram elencadas algumas categorias que nortearam a analise dos
documentos. Nesta dire¢do, as categorias foram organizadas a partir das leituras
tedricas (RAMON, 1997, DOWBOR, 2001; PRETTO, 1996, KENSKI, 2003;
OLIVEIRA, 1997) feitas no decorrer da pesquisa, as quais apresentam-se diluidas no
transcurso dos textos aqui expostos. Vale ressaltar que a prévia selegcdo de categorias
ndo excluiu a possibilidade de, no decorrer da coleta de dados, surgirem outras. A
seguir tém-se as categorias selecionadas e seus respectivos indicadores que

subsidiaram a analise dos dados:

Quadro 3: Categorias e indicadores da anilise documental

omo disciplina

Presenga da tematica “tecnologia” nos = Como conteudo integrante de uma

documentos curriculares disciplina

= Como recurso didatico

Auséncia da tematica “tecnologia” nos

documentos curriculares

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

4. a inferéncia — depois de realizada a descri¢do remete-se a0 momento de
interpretacio. Intermediando essas duas fases, ocorre a inferéncia, com o
objetivo de possibilitar uma passagem controlada e uma a outra. Nesse
momento tem-se a dupla fun¢io do pesquisador: buscar compreender o
sentido basico da mensagem, e desfocar o olhar para apreender o sentido

que fica subjacente a mensagem primeira.

A partir da elaboragdo das categorias, procedeu-se a analise, buscando inferir
sobre as perspectivas referentes as discussdes relacionadas com a tematica da

tecnologia nos cursos de Licenciatura em Matematica da UNEB.
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E oportuno ressaltar que no momento da analise dos documentos, centralizou-
se o olhar para os indicadores expressos no quadro acima, os quais foram os
elementos focais, porém na andlise dos programas das disciplinas considerou-se
necessario ampliar o olhar ndo s6 para os conteudos e recursos, mas também analisar,
mesmo que brevemente, os outros elementos que constituem o planejamento da
pratica docente, isto é, os objetivos, a metodologia e a avaliacdo, por entender que

estes itens ndo podem estar desassociados, ja que formam um corpo integrado.

3.4.2 Entrevista

3.4.2.1 Conceituacio

Sabe-se que a entrevista desempenha importante papel tanto nas atividades
cientificas como em outras atividades humanas, constituindo-se numa das técnicas
mais utilizadas no trabalho e campo. Através da entrevista, o pesquisador procura
obter dados a partir da fala dos participantes. Esta técnica ndo carrega o carater da
neutralidade uma vez que revela informagdes advindas dos atores sociais da pesquisa,

refletindo a sua vivéncia enquanto sujeito pertencente a realidade estudada.

As entrevistas sdo qualificadas em estruturadas, ndo-estruturadas e semi-
estruturadas, dependendo do grau de direcionamento dispensado. Dessa forma, as
estruturadas supdem a elaboragido prévia de questSes, as ndo-estruturadas, também
chamadas abertas, deixam o participante livre para abordar o tema proposto. As
entrevistas semi-estruturadas propdem uma articulagdo entre as duas modalidades
anteriores. Prevéem a elaboragio de perguntas permitindo, porém, o surgimento de

outras questdes ou outras abordagens pelo informante no decorrer da entrevista.
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Para este trabalho, optou-se pela entrevista semi-estruturada, por compreender
que esta modalidade permitiu, a partir de um roteiro pré-estabelecido, que a
pesquisadora obtivesse informagdes imprescindiveis para alcangar os objetivos
tragados, propiciando maiores condi¢es de responder as questdes apresentadas no

Capitulo L.

3.4.2.2 Operacionalizagio

Nesta pesquisa, a realizagdo da entrevista semi-estruturada propiciou conhecer
a visdo dos professores em relagdo ao uso dos recursos tecnologicos no ensino de
matematica, o nivel de interagdo desses professores com esses recursos e as
perspectivas inerentes as discussdes dessa tematica nos curriculos dos cursos. Para
tanto, foi elaborado um roteiro (anexo B) que propiciou a obtengdo de respostas
relevantes para o alcance dos objetivos tragados para este estudo. Ainda nessa
diregdo, na construcgdo do roteiro da entrevista, procurou-se estabelecer elementos que
pudessem favorecer a apreensdo de informag¢Bes importantes dos professores para a

analise e interpretag@o dos dados relacionados ao fendmeno em estudo.

Assim, foram constituidos os seguintes critérios de analise: formagio
académica, tempo de experiéncia docente no nivel superior, envolvimento com a
tematica “tecnologia” durante o processo de formagdo académica, uso dos recursos
tecnologicos na disciplina que leciona, inser¢do da tematica “tecnologia” na
disciplina que ministra, compreensdo da contribuigdo dos recursos tecnoldgicos para

o ensino de Matematica.

Compreendeu-se que o levantamento desses dados contribuiria para, além de

conhecer aspectos importantes referentes a4 formagdo dos professores participantes
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desta pesquisa, propiciaria a articulagio dessas informagdes com as respostas
diretamente relacionadas & questdo central deste estudo. Por isso, foram centralizadas
reflexdes do tipo: o curso de formagdo do professor e o seu nivel atual de qualificagéo
interferem na sua relagdo com os recursos da tecnologia? O tempo que o professor ja
possui lecionando uma dada disciplina (considerando aquelas escolhidas para esta
pesquisa) propicia a constituicio de um determinado posicionamento frente ao uso
das tecnologias? Ou ainda: a experiéncia (alargada ou minima) com a disciplina
possibilita reflexdo sobre sua pratica no tocante as discussdes contemporineas das
tecnologias no contexto educacional? Foi com base nessas ponderagdes que o roteiro

para entrevista foi constituido.

Para a realizagdo da entrevista, foi selecionado 01 (um) professor vinculado a
cada uma das disciplinas selecionadas, ja descritas anteriormente e que s3o as
mesmas trabalhadas através da técnica da analise de contetido. E oportuno esclarecer
que, as entrevistas com os professores foram realizadas durante o segundo semestre

letivo de 2003.

Ressalta-se que o objetivo da entrevista era perceber como esses professores
se posicionavam a respeito da inclusio da tecnologia nas suas disciplinas, saber
também quais s@0 as perspectivas que envolvem as discussdes referentes a esta
tematica no ambito dos cursos de Licenciatura em Matematica. Nesta direcéo,
utilizou-se a técnica de analise de conteudo para realizar o exame das informag¢des
obtidas. Bardin (2002), estabelece trés fases pertencentes a esse processo, que sdo: a
pré-andlise; a exploragdo do material, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretagdo. A seguir apresenta-se a caracteristica de cada uma e como foram

utilizadas nesta pesquisa:
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1. a pré-andlise — procura-se, nessa fase, organizar os dados coletados pela
entrevista, preparar o material que vai ser alvo da analise. Assim, as
entrevistas decorrentes deste trabalho foram organizadas por blocos de
disciplinas. As anotagdes feitas para cada pergunta foram lidas varias
vezes, objetivando apreender as informagdes concernentes aos objetivos

perseguidos na pesquisa.

2. a exploragdo do material — representa 0 momento de realizar o processo
de codificagio em fungdo de regras estabelecidas a priori. E a fase da
analise propriamente dita. Neste contexto, os critérios foram assim
delimitados:

A) os professores ndo abordam a tematica “tecnologia”.

B) os professores abordam a tematica “tecnologia”:
=>» Na perspectiva da instrumentalidade
=» Na perspectiva fundamento
=» Na perspectiva discursiva

C) os professores nio utilizam os recursos tecnologicos.

D) os professores utilizam os recursos tecnologicos como auxiliares no

processo de ensino-aprendizagem.

Os conceitos de instrumentalidade e fundamento utilizados no contexto das
tecnologias foram retirados de Pretto (1996). Na concepgdo do autor, abordar a
tematica da “tecnologia” na perspectiva da instrumentalidade significa considerar os
recursos tecnologicos (video, televisio, computador e outros) apenas como auxiliares
didatico-pedagégicos. Significa considerar que os instrumentos mais atuais se
constituem numa evolug@o de outros ja mais difundidos como o quadro de giz e o
livro didatico. O que se persegue, nessa perspectiva, € a utilidade dos equipamentos

sem atentar-se para outras possiveis dimensGes de uso que lhe podem ser atribuidas.
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Ainda pode-se considerar dentro dessa perspectiva, a abordagem da tematica
“tecnologia” através da apropriagdo pelos alunos das técnicas necessarias para o

manuseio dos equipamentos.

Na concepgdo de fundamento, as tecnologias sdo consideradas ndo apenas
como instrumentos, mas como “elementos carregados de conteudos” (PRETTO,
1986, p. 115), isto €, nessa perspectiva, os recursos tecnologicos sdo explorados como
fontes de conhecimento. Considerar as tecnologias como fundamento propicia, na
visdo de Pretto (1986), a transformagdo da escola, que passa a constituir-se como
espago difusor de conhecimento e do professor, que assume a fungdo de comunicador

e articulador das varias fontes de informag&o.

Além de se apropriar das perspectivas estabelecidas por Pretto (1986),
considerou-se pertinente constituir uma outra perspectiva, a qual passou a denominar-
se discursiva, pois se entendeu que o professor pode abordar a tematica da
“tecnologia” a partir da discussdo do uso dos recursos tecnolégicos no contexto
educacional, sem fazer uso de tais recursos na sua disciplina. Assim, nessa
perspectiva, a tecnologia configura-se como tema de debate integrante do rol de
conteudos estabelecidos pelo professor no seu programa, com a pretensio de discutir

as implicagdes dos recursos da tecnologia para o processo ensino-aprendizagem.

3. tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo — refere-se ao momento
que, a partir de resultados significativos obtidos, realizam-se inferéncias e

interpretagdes com base nos objetivos determinados.

No presente trabalho foi possivel verificar, com base no tratamento dos

resultados, a visdo dos professores relativa ao uso dos recursos tecnolégicos no
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ensino de Matematica e inferir quanto as perspectivas de discussdo da tematica

“tecnologia” nos curriculos do curso de Licenciatura em Matematica da UNEB.
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CAPITULO IV

ANALISE DE DADOS E INTERPRETACAO DE RESULTADOS

Neste capitulo fez-se a analise dos dados, centralizando o olhar para os
documentos selecionados bem como para as entrevistas realizadas com os professores
sujeitos da pesquisa.E oportuno esclarecer que a analise desenvolveu-se em duas
etapas. Na primeira, foram analisados os documentos curriculares (fluxograma,

ementario e programa de disciplina), na segunda os dados coletados na entrevista.

No primeiro momento buscava-se identificar a presenga da tematica
“tecnologia” nos documentos curriculares. No segundo, focalizou-se o resultado das
entrevistas feitas com os professores das disciplinas elencadas no capitulo anterior,
tendo como objetivo verificar se os professores trabalham com a tematica focalizada
neste trabalho — a tecnologia, bem como compreender qual a perspectiva destes
professores ao desenvolverem conteudos e/ou utilizarem recursos tecnologicos no

fazer pedagodgico do ensino da Matematica.

Vale a pena enfatizar, mais uma vez, a relevancia da construgdo de categorias
elencadas no capitulo da Metodologia para a consecugdo dos objetivos tragados neste
trabalho. Percebeu-se de antemdo a complexidade e diversidade das informagdes que
poderiam emergir dos dados coletados. Assim, entendeu-se que as categorias pré-
definidas orientariam a analise, apreendendo os aspectos preponderantes com maior

precisdo, tornando mais viavel o aprofundamento da analise.
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4.1 Analise Documental

Iniciou-se o processo de analise documental langando méo dos documentos
mencionados anteriormente, obedecendo a uma organiza¢do que, num primeiro
momento, trouxe a tona a analise dos fluxogramas, seqiienciado com 0 ementario e,

por fim, os programas das disciplinas.

4.1.1 Fluxograma50

Percebeu-se, em todos os fluxogramas, a presenga da temdtica “tecnologia”
representada pela disciplina Informdtica ou Introdugdo a Informdtica. Foi visivel que
esta disciplina, pela denominagdo, ¢ a unica do fluxograma que apresenta relagio
direta com o foco da pesquisa. E importante destacar que a sua presenga no curso data
de um periodo significativo, principalmente no Campus de Alagoinhas, cuja vigéncia

ja supera duas décadas.

Outro aspecto observado refere-se as variagdes no oferecimento desta
disciplina principalmente quando comparamos o Campus de Alagoinhas com os
demais Campi. Naquele, a disciplina possui carga horaria de 75 horas/aula no
semestre, tem a disciplina Calculo II como pré-requisito, € pré-requisito para a
disciplina Calculo Numérico e é oferecida no 6° (sexto) semestre. Nos outros Campi,
€ oferecida com 60 horas/aula, sempre no 4° (quarto) semestre, nio possui pré-
requisito e ndo é pré-requisito para outra disciplina. Observou-se, ainda, que em 03
(trés) Campi esta disciplina faz parte do curriculo minimo do curso (Campus II, VII ¢
VIII) e que nos outros 02 (dois) integra a parte das disciplinas complementares

obrigatdrias (Campus VI e X). Ndo foi considerada relevante a ndo uniformidade de

*0 Representagdo grafica da organizagdo das disciplinas dentro dos semestres do curso. Contém carga
horiria e creditagdo total do curso/habilitacdo bem como o tempo minimo ¢ mAximo para sua
integralizacio curricular.
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carga horéria, a qual variou de 60 a 75 horas/aula, pois se acreditou que as 15 horas

de diferenga poderiam ser complementadas por meio de atividades tedrico/praticas.

Detectou-se ainda, que a disciplina Introducdo a Informdtica sofre uma
variag¢do no que se refere a sua natureza. Nos Campus II, VII e VIII ela faz parte do
Curriculo Minimo, enquanto que nos Campus VI e X integra o grupo das disciplinas
Complementares Obrigatorias. Isto significa dizer que, na primeira situagdo, a
disciplina integra o rol de disciplinas que formam o tronco base do curso, ou seja,
estas disciplinas constituem a formagio basica indispensavel para o egresso do curso,
enquanto que na segunda situagio, como o proprio nome indica, ela serve como
complementagdo 4 formagdo, possuindo, dessa forma, status inferior ao da situagéo

antes descrita.

Vale ressaltar que oferecer esta disciplina nos semestres iniciais pode
favorecer o aluno, subsidiando-o para o uso dos recursos tecnologicos pertencentes a
area de informatica no decorrer do curso, ou ainda abrindo possibilidades de
contribuir com a discussdo do uso desses recursos no ensino de matematica na
propria disciplina ou em disciplinas subseqiientes. E pertinente destacar também que
o fato desta disciplina ndo ser e/ou ndo ter pré-requisito na maioria dos Campi se
coaduna com as perspectivas atuais referentes a estrutura curricular que defendem

uma constitui¢do sem excesso de amarras para o transito do aluno no curso.

Pode-se visualizar melhor os aspectos analisados observando o quadro abaixo:
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Quadro 4: Aspectos destacados da disciplina Introdugiio 2 Informitica

ugdo a
Informatica
75 60 60 60 60
05 04 04 04 04
04 03 03 03 03
60 40 40 40 40
CM CcO CM CM CO
Calculo IT - - - -
Calculo - - - -
Numérico

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
Legenda:
CM - Curriculo Minimo
CO - Complementar Obrigatéria

3! Creditagdo se refere ao niimero de créditos que a disciplina possui. Crédito é uma unidade de

trabalho para efeito de matricula e de integralizagfo curricular. Cada disciplina e cada curso tem seu

correspondente nimero de créditos, os quais podem variar entre Institui¢des e até de um curso para o

outro, de acordo com a natureza do contetdo da disciplina na estrutura curricular. Ha trés modalidades

de créditos:

o Crédito teorico — caracterizado pela apresentagio das bases tedricas da disciplina pelo professor.
Corresponde a carga horaria de 15 horas/aula no semestre;

e Crédito pratico — caracterizado por atividades em que os alunos exercitam os seus conhecimentos
teoricos. Corresponde a carga horaria de 30 horas/aula no semestre;

e  Crédito trabalho — caracterizado pela atuagdo do aluno em atividades, configuradas como estagio,
trabalhos de campo ¢ outros. Cada crédito trabalho corresponde a carga horaria de 45 horas/aula
no semestre.
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Ampliando mais a descri¢do dos fluxogramas, percebeu-se que eles guardam
muitas similaridades, principalmente entre os Campi VI, VII, VIII e X. Destaca-se,
mais uma vez, que a maior variagdo se apresenta no curso oferecido pelo Campus de
Alagoinhas. Pode-se inferir que o mais significativo motivo para isso decorra o fato
de, neste Campus, o tempo de oferecimento do curso ser bem maior que nos outros.
Como foi explicitado no Capitulo III, este Campus tem uma existéncia que precede a
constituigio da UNEB. Por isso, fez-se necessario agrupar algumas disciplinas que

apresentavam afinidades quanto ao enfoque dado.

Os fluxogramas apresentam uma estrutura curricular que evidencia a
pertinéncia das criticas oriundas das concepg¢Ses marxistas de curriculo apresentadas
no Capitulo II deste trabalho. De fato, visualiza-se nestes fluxogramas uma
priorizagdo de algumas areas do conhecimento em detrimento de outras. Ha uma
maior énfase para o oferecimento de disciplinas concernentes as ciéncias exatas. E
6bvio que por se tratar de um curso de Matematica esperava-se apresentar, na sua
estrutura curricular, disciplinas voltadas para a sua area de pertencimento. Sabe-se,
contudo, que o curso em foco integra o rol das Licenciaturas, ou seja, faz parte
daquele grupo de cursos que visa a formagido de professores para atuar no Ensino
Fundamental e Médio. Dessa forma, cabe registrar a defesa de se dar a mesma énfase
para as disciplinas que focalizam os aspectos filosoficos, epistemologicos,
pedagogicos e contempordneos do conhecimento humano, particularmente do
conhecimento matematico, que serdo trabalhados pelos alunos graduandos (futuros ou

presentes professores) na sua area de atuagéo.
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4.1.2 Ementario>’

Para a anilise documental das ementas pensou-se, em principio, focalizar
todas as disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, porém, apos estudo
exploratorio, no qual foi realizada uma apreciagio do documento mencionado,
constatou-se a impossibilidade de analisar as ementas de todas as disciplinas diante o
numero expressivo das mesmas por Campus. Percebeu-se também que algumas
disciplinas ndo favoreceriam a obtengdo dos objetivos desta pesquisa. Assim, como ja
fora mencionado na Metodologia, a escolha das disciplinas para analise esta
vinculada aquelas que possuem maiores possibilidades de abertura para envolvimento
da tematica tecnologia, seja por meio da discussdo como conteudo ou como recurso

didatico.

Durante a andlise, constatou-se que as ementas (das mesmas disciplinas)
seguem uma certa padronizagio. Tem-se um rol de eixos tematicos que se repetem a
cada disciplina em todos os Campi. E oportuno aqui ressaltar que existe uma
discussio na UNEB, Institui¢do foco da pesquisa, a respeito dessa uniformidade de
ementa. E defendida a idéia de que manter a uniformidade dos fluxogramas
proporcionaria a constituigio de uma identidade para os cursos oferecidos pela
Instituicio, além de facilitar a tramitagdo de alunos de um Campus para outro, sem
ocorrer prejuizo quanto as disciplinas ja cursadas por esses alunos no momento da
transferéncia. Considerou-se, portanto, salutar essa igualdade de eixos tematicos no
curso de Licenciatura em Matematica nos cinco (05) Campus analisados, sem perder

de vista, porém, as peculiaridades regionais de cada Campus.

No que se refere as categorias estabelecidas no Capitulo III, ressalta-se que a

presenca da temdtica tecnologia apareceu como categoria, haja vista que a

52 Elenco das sinopses de cada disciplina que compde o curso.
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informatica apresenta-se como um dos eixos tematicos da disciplina Introdugdo a

Informatica em todos os Campi analisados.

Nesta disciplina, /ntrodugcdo a Informdtica, a ementa centraliza eixos voltados
para a tematica “tecnologia”. Isso se justifica, pois existe uma relagdo intrinseca entre
o surgimento da informatica com a evolugdo da tecnologia. Pode-se visualizar na
ementa desta disciplina, exposta abaixo, que os conhecimentos focalizados tém como
objetivo a instrumentalizagio. Revelou-se, pela analise dessa ementa, a
intencionalidade de apenas habilitar o aluno a manusear o computador e conhecer as

técnicas de programacio.

Quadro 5: Ementa da disciplina Introdugiio a2 Informatica

Trabalha os conceitos basicos de computadores, linguagem de programacio, aplicagio de

computadores digitais, técnicas de programagio, programacdo estruturada, linguagem de

alto nivel, conceito de subprogramagéo, topicos em sistemas operacionais.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Outro aspecto relevante no ementario: no Campus de Alagoinhas, a disciplina
Calculo II é pré-requisito para Introdug@o a Informatica e esta é pré-requisito para
Calculo Numérico, porém ndo de visualiza no ementario destas disciplinas temas que

apontem para a obrigatoriedade de estabelecer essas dependéncias.

Sentiu-se a necessidade de chamar a atengo para a discussdo a respeito da
auséncia da temdtica tecnologia nas disciplinas Instrumentagdio para o Ensino da
Matemadtica 1, 11, 11l e IV e Metodologia do Ensino da Matemdtica de 1° e 2° graus.
Entendeu-se que estas disciplinas se constituem em um campo discursivo, no qual o

estudante (licenciando) de Matematica pode refletir sobre a importancia da tecnologia
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para a apreensio dos conhecimentos matematicos. Percebeu-se que esta perspectiva
ndo ¢é valorizada, pois as ementas destas disciplinas ndo explicitam a intencionalidade
de incluir no processo de formagio do profissional de Matematica a discusséo sobre a
tecnologia no contexto educacional. Considerou-se necessaria a apresentagdo do

quadro abaixo para melhor visualiza¢do dos aspectos analisados.

Quadro 6: Ementas das disciplinas da drea pedagégica

strumentagéo €1lexao critica acerca

para o Ensino da pressupostos tedricos e relagdes. Objetivos gerais de Matematica do Ensino Bésico.

Matematica I Formagdo do educador matematico.

Instrumentacdo O ensino de matematica: estudo critico dos diversos componentes do processo ensino-

para o Ensino da aprendizagem. Analise critica contextualizada do ensino da Matematica, dos elementos

Matematica II envolvidos no processo: escola, professor, aluno, comunidade, etc.

Instrumentagio O ensino da matematica: observagdo critica do processo ensino-aprendizagem da

para o Ensino da matemdtica nas escolas do Ensino Fundamental, objetivando elaboragéo,

Matematica III desenvolvimento e execug¢dio de projetos educacionais, englobando levantamento
bibliogrifico e elaboragdo de material instrucional.

Instrumentagdo O ensino da matematica: observagdo critica do processo ensino-aprendizagem da

para o Ensino da
Matematica IV

Matematica nas escolas do Ensino Médio, objetivando elaboragéo, desenvolvimento e
execugdo de projetos educacionais, englobando levantamento bibliografico e elaboragdo

de material instrucional.

Metodologia do

Analisa ¢ seleciona as atividades especificas de ensino em matematica, preparagdo de

Ensino da planos de ensino, defini¢do de objetivos, escolher estratégias e critérios de avaliagdo
Matematica do para efetivar durante o periodo das atividades desenvolvidas no ensino da matematica
1° grau do 1° gran.

Metodologia do Analisa e seleciona as atividades especificas de ensino em matematica, preparagio de
Ensino da planos de ensino, defini¢io de objetivos, escolher estratégias e critérios de avaliagdo

Matematica do
2° gran

para efetivar durante o periodo das atividades desenvolvidas no ensino da mateméatica

do 2° gran.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Entendeu-se que estas disciplinas poderiam fomentar o processo de formagéo
dos professores no tocante ao dominio dos aspectos relacionados a tematica da

tecnologia. Neste sentido, comunga-se com Kenski (2003, p. 80) quando diz que:

Pela complexidade do meio tecnologico, as atividades de
treinamento ¢ aproximagdo entre docentes € tecnologias devem ser
realizadas o quanto antes. O inicio desse processo, de preferéncia,
deve ocorrer nas licenciaturas ¢ nos cursos de pedagogia.

Com base na analise dessas ementas, constatou-se que o curriculo se constitui
em um elemento representativo das relagdes de poder, como defende Apple (1983).
Elas revelam as decisdes tomadas referentes aos eixos de discussdes que serdo
abordados no decorrer do trabalho com cada disciplina. Quais temas serdo
priorizados? Quais objetivos pretende-se atingir com a escolha de cada tema? Sédo
decisGes que carregam concepgdes ideologicas e politicas, sendo, portanto,

destituidas de neutralidade. Como diz Carvalho (2000, p. 99):

Decidir sobre o que deve ser ensinado ¢ uma tarefa com fortes
componentes ideologicos € politicos representados por grupos de
pressio que advogam concepgdes diferentes (¢ por vezes
antagonicas) da educacgdo e do papel da Matematica.

Percebeu-se ainda, que apesar de representar um primeiro momento de
decisdo sobre o que sera abordado em cada disciplina, as ementas determinam os
eixos gerais que devem direcionar a discussdo, isto €, servem como referenciais no
desenvolvimento da disciplina. Essas decisGes sdo estabelecidas pelas comissdes
instituidas para elaboragdo do projeto pedagogico do curso, e que passam pela
aprovagio dos Conselhos Superiores da Universidade (CONSEPE e CONSU™).

> De acordo com Duarte (1996) o0 CONSEPE — Consclho de Ensino, Pesquisa ¢ Extensio — é um
orgio colegiado obrigatério das universidades, de cariter deliberativo, normativo e consultivo nas
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Porém, cabe ao professor da disciplina decidir como esses eixos serdo esmiugados. E
ele quem determina quais conteudos, tomando a ementa como referéncia, serdo
trabalhados. Com isso, uma mesma disciplina pode ter alguma variagdo na
apresentag@o do seu contetido, dependendo da escolha do professor. Esta escolha, por
sua vez, reflete a concepgdo do professor quanto ao tipo de encaminhamento que
deve ser dado 4 ementa. Nesse sentido, notou-se que a ementa possui um carater mais
estavel do que os conteudos elencados pelo professor. Por isso, considerou-se

pertinente analisar também os programas das disciplinas, o que ¢ feito a seguir.

4.1.3 Programa de disciplina®

O objetivo perseguido, neste momento da andlise, foi detectar se os programas
de disciplina elaborados pelos professores apresentavam a tematica focalizada nesta
pesquisa, no planejamento realizado semestralmente, sendo pela exposi¢do de

conteudos ou pelo uso dos instrumentos tecnolégicos.

De posse dos programas, focalizou-se a organizagio didatica das disciplinas
escolhidas previamente. Para tanto, verificou-se como o professor sistematiza o
desenvolvimento da disciplina no semestre, atentando-se para a auséncia ou presenca
da tematica tecnologia (exposta como contetido ou como recurso diddtico) na
proposta de trabalho apresentada pelo professor. E necessario registrar que nio
constava, em boa parte dos programas analisados, a identificagio do professor

responsavel por sua elaboracéo.

matérias referentes ao ensino, 3 pesquisa e 4 extensdo ¢ 0 CONSU - Conselho Universitario — € o
6rgio colegiado maximo de deliberagio coletiva da universidade.

34 Segundo Menegolla; Sant’anna (2002, p. 64), programa de disciplina “¢ um instrumento para
sistematizar a agiio concreta do professor, a fim de que os objetivos da disciplina sejam atingidos. E a
previsdo dos conhecimentos e contetidos que serfio desenvolvidos”.
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Compreendendo o ato educativo como sistema integrado, procurou-se aqui
ampliar o olhar na inter-relacio dos aspectos fundamentais no momento de
elaboragdo do programa: objetivos — metas a serem alcangadas; contetidos — objetos
de estudo; metodologia — organizagdo as experiéncias e aprendizagem; recursos
didaticos — instrumentos utilizados para o melhor desenvolvimento da disciplina;
avaliagdo — processo para diagnéstico e acompanhamento da aprendizagem, embora a
focalizagdo principal nesta etapa da analise esteja voltada para os contetdos e os
recursos didaticos, como explicitado na Metodologia. Entendeu-se que esses
elementos que estruturam o planejamento curricular precisam estar intimamente
relacionados. Nesse sentido, Taba> (1974 apud MENEGOLLA; SANT’ANNA 2002,
p. 58) ressalta que: “Um bom projeto descreve todos os elementos, a relagdo entre
eles e seus principios sustentadores, de tal modo que indique prioridades entre os

fatores e os principios que devam ser considerados”.

Nos quadros que seguem tém-se expostos, de forma sintética, o olhar da
pesquisadora sobre os itens contidos nos programas das disciplinas®® de cada
Campus, os quais foram organizados por blocos de disciplinas, conservando o
agrupamento descrito no Capitulo da Metodologia. Apds cada quadro foi feita a

analise dos programas como um todo.

> TABA, Hilda. Elaboracion del curriculo. Bueno Aires: Troquel, 1974.
%% Consta, no anexo A, 01 (um) programa de cada disciplina analisada.
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Quadro 7: Sintese da analise dos itens que compdem o programa da disciplina

processo educativo.

Campus X
ixeira

Te

tecnologicos.

Geometria Analitica
Objetivos Conteados Metodologia Recursos Avaliagio
Didaticos
Nio tém como meta { Ndo contemplam a temética | Centralidade de | Prioridade para | Ndo é
a inser¢do da|da  tecnologia, embora | aulas expositivas. |0  uso  do | indicada.
E _§ tematica da | permitam a sua insercfo via quadro e giz”.
g 'gﬁ tecnologia no | utilizagho  de  recursos
g 5 processo educativo. | tecnolégicos.
Nio tém como meta | Ndo contemplam a temdtica | Incidéncia de | Néo sdo | Incidéncia de
a inser¢do da|da  tecnologia,  embora | aulas expositivas | listados. avaliagdo
z @ tematica da | permitam a sua insergdo via | e estudos escrita
g‘ ';‘"':) tecnologia no | utilizagdo de  recursos | dirigidos. individual/
(&) 5 processo educativo. | tecnologicos. grupo.
Nio sdo elencados | Ndo contemplam a tematica | Ndo é exposta no | Ndo séo | Ndo €
lg 10 programa. da  tecnologia,  embora | programa. listados. indicada.
E g§ permitam a sua inser¢fo via
2 ': utilizagéo de Tecursos
g' ,§ tecnologicos.
O &
Nio tém como meta | Ndo contemplam a temética | Incidéncia de | Ndo sdo | Incidéncia de
E § a insergdo dajda  tecnologia,  embora | aulas expositivas | listados. trabalhos
2 ﬁ tematica da | permitam a sua insercdo via | € realizacdo de escritos e
g“ % tecnologia no | utilizago de  recursos | seminarios. Seminarios.
&) ne: processo educativo. | tecnologicos.
2 Néo tém como meta | Ndo contemplam a temaética | Ndo é exposta no | Néo sdo | Ndo é
'§ a insergdo dajda  tecnologia,  embora | programa. listados. indicada.
* | temética da | permitam a sua insercdo via
= tecnologia no | utilizagéio de TECUrsos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

57 Registrado na parte da metodologia.
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Percebeu-se, na analise desta disciplina, a auséncia da temdtica tecnologia no
que se refere aos itens: objetivos, conteudos, metodologia e recursos didaticos. Nio se
visualizou, nesses programas, a intencionalidade de despertar no aluno a importancia
de conhecer os recursos tecnologicos para ampliagio dos conhecimentos

matematicos.

Vale ressaltar, no entanto, que seria pertinente o uso dos recursos tecnologicos
para melhor apreensdo dos conhecimentos especificos desta disciplina, o que
possibilitaria um envolvimento da Geometria com a tecnologia e também a discuss@o
.sobre as implicagdes desses recursos para o ensino dos conteudos abordados, dentre
eles destacam-se: coordenadas cartesianas no plano e no espago, operagdes com

vetores, estudo das circunferéncias e das conicas, etc.

Acredita-se que o desenvolvimento metodologico de alguns conteudos poderia
ser realizado de forma mais proveitosa se houvesse a presenca da tecnologia, o que
possibilitaria um entrelagamento entre teoria X pratica e evitaria a centralizagio de
aulas expositivas. Como néo houve registros do uso de recursos didaticos, presume-se
que o professor apoia-se na utilizagdo dos mais convencionais, que s3o o quadro € o
giz. No que se refere ao processo avaliativo, pode-se observar que a énfase é dada

para a realizagdo de trabalhos escritos como instrumentos de avaliagdo.
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Quadro 8: Sintese da anilise dos itens que compdem o programa das disciplinas da irea de
Fundamentos de Matemaitica

Objetivos Contendos Metodologia | Recursos
Didaticos
Nio tém como meta a|NHo contemplam a tematica | Centralidade na|N&do  sfo |Néo é
| inSergdo da tematica da|da  tecnologia, embora | exposicdo listados. indicada.
g -GI; tecnologia no processo | permitam a sua inser¢do via | participada.
g' '25? educativo. utilizagéo de TECcursos
C < tecnoldgicos.
Nio tém como meta a|Nado contemplam a temética | Centralidade na|Ndo  sfo | Incidéncia
inser¢do da tematica da|da  tecnologia, = embora | aula expositiva. | listados. de trabalhos
2 @ tecnologia no processo | permitam a sua insergdo via escritos.
g‘ ;.":; educativo. utilizagéo de TECursos
&) 8 tecnologicos.
Nfo tém como meta a|N&do contemplam a temdtica | Incidéncia  de | Prioridade |Incidéncia
inser¢do da temética da|da  tecnologia, embora | exposigdo para o uso | de trabalhos
z.g tecnologia no processo | permitam a sua inser¢do via | participada, de retro- | escritos e
E é educativo. utilizagdo de recursos | estudo dirigido, | projetor, seminarios.
z "E tecnologicos. seminarios, video e
g‘ _§ debates. computado
o & I.
Ndo tém como meta a{Ndo contemplam a tematica | Centralidade na|{N#o  sdo | Incidéncia
E § inser¢do da tematica daf{da  tecnologia, embora | aula expositiva. | listados. de trabalhos
2 ﬁ tecnologia no processo | permitam a sua insergdo via escritos €
g‘ % educativo. utilizagéo de Tecursos seminarios.
@] gf tecnoldgicos.
? Propdem relacionar a|N%o contemplam a tematica | Ndo é exposta|Ndo sdo |Nio é
'§ Matemética como |da  tecnologia, embora | no programa. listados. indicada.
F: instrumento de adaptagio | permitam a suva inser¢io via
2 ; as mudangas | utilizagfio de Tecursos
g‘ :;E,, tecnologicas. tecnologicos.
S &

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Assim como no bloco anterior, nfo se percebeu, neste, a presenga da temdtica
da tecnologia, exceto no Campus VII, no qual aparece enquanto recurso didatico,
embora ndo seja possivel compreender de que forma esses recursos sdo inseridos no

desenvolvimento da disciplina.

Entende-se que os conteiidos elencados possibilitam que a tecnologia seja
inserida no processo de aquisi¢do de conhecimentos, tais como: estudo das fungoes,
andlise combinatoria, elementos da geometria plana e espacial, etc. Com a auséncia
da tematica, pode-se inferir que o professor parece ndo perceber tal relagio entre os
eixos tematicos da disciplina com o processo de evolugdo da tecnologia. Nota-se que
estas disciplinas enfocam, prioritariamente, o desenvolvimento da capacidade do
aluno para a resolugdo de problemas do cotidiano. Entende-se que esta disciplina
poderia tornar-se espago para a inser¢do da tecnologia, em especial ao que se refere a

autonomia do sujeito diante da resolu¢do dos problemas.

A metodologia focaliza, essencialmente, a aula expositiva, centralizando o
processo de ensino-aprendizagem na figura o professor. Compreende-se que nos
Campi nos quais ndo houve registro de recursos didaticos, possivelmente a incidéncia
seja também do quadro e do giz. Nota-se também que nesta disciplina existe a

recorréncia ao processo de avaliacdo escrita.
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Quadro 9: Sintese da analise dos itens que compdem o programa das disciplinas da drea de
Estatistica

Objetivos Conteiados Metodologia Recursos
Didaticos
Nio tém como meta a|Nfo  contemplam  a |Incidéncia de aula|Néo sdo | Néo é
» | IRs€r¢80 da tematica | tematica da tecnologia, | expositiva, seminario, | listados. indicada.
; -.-GI; da tecnologia no|embora permitam a sua |lista de exercicios,
g' §° processo educativo. insergdo via utilizagfio de | atividades individuais.
o < recursos tecnologicos.
Nio tém como meta a | Ndo  contemplam a |Incidéncia de aula|Néo sdo | Ndo é
inser¢do da tematica | tematica da tecnologia, | expositiva e | listados. indicada.
g w da tecnologia no|embora permitam a sua | seminarios.
g‘ ‘§ processo educativo. insercdo via utilizagdio de
&) 6 recursos tecnologicos.
Néo apresenta | Ndo  contemplam a|N&o ¢ exposta no|Nédo sdo | Ndo é
eg objetivo, dificultando | tematica da tecnologia, | programa. listados. indicada.
E é a compreensio do que | embora permitam a sua
z 'E o professor deseja que | inser¢do via utilizagfo de
g' é os alunos alcancem. | recursos tecnologicos.
O @
Nédo tém como meta a|Ndo  contemplam  a|Incidéncia de aula | Néo sdo | Incidéncia
E § inser¢do da tematica | tematica da tecnologia, | expositiva e | listados. de trabalhos
= ﬁ da tecnologia no|embora permitam a sua | semindrios. escritos e
g‘ % processo educativo. insergfo via utilizagdo de seminarios.
&) p“.f recursos tecnolégicos.
2 Nio tém como meta a | Ndo  contemplam a|Ndo ¢é exposta no|Néo sdo | Nao é
§ inser¢do da temdtica | tematica da tecnologia, | programa. listados. indicada.
” Z da tecnologlef no fembora penmtam a sua
2 @ processo educativo. inser¢do via utiliza¢do de
E" :g recursos tecnoldgicos.
S &

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Nesta disciplina, apesar de conteudos, como probabilidade e grdficos
estatisticos, possibilitarem a inser¢io da temdtica da tecnologia, isso ndo se verifica.
O que abre espago para inferir que o professor ainda ndo estd atento para a
importancia da evolugdo tecnologica, bem como ainda nfo visualiza a relagdo
intrinseca entre a tecnologia € os conhecimentos matematicos, particularmente os

conhecimentos estatisticos.

Percebeu-se também que os objetivos ndo propdem tal abordagem. Observou-
se que a aula expositiva representa a metodologia recorrente. A ndo apresentagdo de
recursos indica, como nos outros casos, uma forte possibilidade de utilizagdo dos
recursos convencionais: quadro e giz. Os instrumentos de avaliagdo ndo aparecem nos

programas.
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Quadro 10: Sintese da analise dos itens que compdem o programa das disciplinas da drea de
Calculo

processo educativo. | recursos tecnologicos.

Campus X
ixeira

Te

Objetivos Conteidos Metodologia Recursos
Didaticos
Nio tém como meta | Ndo  contemplam  a | Incidéncia de estudo | Ndo séo | Néo é
@|a inser¢io  da|tematica da tecnologia, | dirigido e em grupo, | listados. indicada.
; -g tematica da | embora permitam a sua | exposi¢éo participada,
g‘ ‘g) tecnologia no | inser¢do via utilizagdo de | seminArios.
© < | processo educativo. |recursos tecnologicos.
Nio tém como meta | Ndo  contemplam  a|Incidéncia de aula| N&o sfio | Incidéncia de
a inser¢do  da|tematica da tecnologia, | expositiva e realizagéo | listados. trabalhos
g :g tematica da | embora permitam a sua | de atividades escritos e
g‘ ® | tecnologia no | inser¢do via utilizagfo de | individuais. seminarios.
&} 5 processo educativo. | recursos tecnol6gicos.
Nédo sfo elencados |Ndo contemplam a|Ndo ¢é exposta no|Ndo sdo | Nédo é
lg no programa. tematica da tecnologia, | programa. listados. indicada.
= 5 embora permitam a sua
t S insercdo via utilizagdo de
g“ _g recursos tecnologicos.
S
Nio tém como meta | Ndo  contemplam  a | Incidéncia e Néo sfio | Incidéncia de
E % a inser¢io  da|tematica da tecnologia, | expositiva listados. trabaihos
= ﬁ temaética da | embora permitam a sua { seminarios. escritos e
g' < | tecnologia no | insergdo via utilizagdo de seminarios.
&) g“..‘ processo educativo. | recursos tecnologicos.
Néo tém como meta { Ndo  contemplam a|Ndo ¢é exposta no|Ndo sdo [ Nao é
@ |a inser¢io  da|tematica da tecnologia, | programa. listados. indicada.
B
'é tematica da | embora permitam a sua
E tecnologia no | inser¢éo via utilizagio de

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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As disciplinas de Calculo priorizam a resolugdo de problemas, porém ndo se
percebeu a presenca da tecnologia para a resolugéio de varios problemas, embora os
conteudos possibilitem a discussdo sobre tecnologia, principalmente [limites,

derivada, integral, estudo do grdfico das fungdes, dentre outros.

Os programas ndo apresentam recursos, por isso ndo foi possivel verificar
quais instrumentos sdo utilizados para a apresentagdo/discussdo dos conteudos
expostos no programa, o que leva a acreditar, mais uma vez, que muito possivelmente

os recursos utilizados sejam quadro e giz.

No Campus VII, detectou-se o ndo estabelecimento dos objetivos em todas as
disciplinas deste bloco. Considerando a relevancia deste item, questiona-se 0 porqué
da sua auséncia com a seguinte provocagdo: terd o professor definido o ponto de
chegada dos alunos no que se refere aos conhecimentos trabalhados? Tera o docente a
clareza da importancia de tal disciplina para o egresso do curso? Poderia ter o aluno a
certeza de que estas disciplinas constituem um nuicleo fundamental para a sua
formag@o profissional? No tocante a metodologia, pdde-se inferir que o professor
prioriza a exposi¢do oral dos conteudos, sem a aplicagdo de uma pratica na qual o
aluno possa construir diferentes formas de aprendizado para tais conhecimentos.
Acredita-se que a apropriagdo dos recursos da tecnologia pelo professor para o

desenvolvimento desses conteidos possibilitaria ao aluno perceber com mais

dinamicidade a relagio teoria X pratica.
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Quadro 11: Sintese da andlise dos itens que compdem o programa das disciplinas da irea de
Instrumentagiio ¢ Metodologia da Matematica

Objetivos Contetidos Metodologia Recursos | Avaliacioe
Didaticos
» | Néo tém como meta a | Ndo aparecem  tdpicos Centralidade em aulas | Ndo so | Incidéncia
g -E inser¢do da temdtica|que  revelem, com |expositivas. listados. de trabalhos
g' .gg da tecnologia no|clareza, a discussdo da escritos e
O < | processo educativo. tematica da tecnologia. Seminarios.
— Nio tém como meta a | Ndo aparecem topicos |Ndo € exposta no | Nio séo | Incidéncia
E - insercdo da tematica|que  revelem, com | programa. listados. de trabalhos
g' % da tecnologia mno | clareza, a discussio da escritos e
(& 5 processo educativo. tematica da tecnologia. Seminarios.
Nio sdo elencados no | Percebe-se a presengada [ Ndo ¢ exposta no | Nédo séo | Ndo é
programa. temdtica a partir da | programa. listados. indicada.
eg insercdo dos tdpicos:
E QE Tecnologia Educacional,
z 'E Educagdo e Informdtica
E‘ _E e Recurso na aula de
6 3 Matemadtica.
Observa-se a presenga | Percebe-se a presenga da | Aulas expositivas, | Ndo sdo | Incidéncia
da tecnologia. temdtica a partir da |semindrios, debates, | listados. de trabalhos
inser¢do dos topicos: O | pesquisa, estudos de escritos e
E § recurso as Tecnologias | textos, construcéo Seminarios.
= ﬁ da  Informagdo e |individual e coletiva
g‘ ..g Informdtica na | do conhecimento.
6 Aﬂ. Educagdo Matemdtica.
=z Nio tém como meta a | Ndo  contemplam  a | Incidéncia de | Prioridade | Incidéncia
'§' inser¢do da tematica | tematica da tecnologia, | seminarios, debates e {para o uso |de trab.
v E da tecnologia no|embora permitam a sua | pesquisa de campo. de tv e|escritos,
z = processo educativo. insercéo via utilizagdo de video. seminarios e
E" :g recursos tecnologicos. auto-
5 F': avaliag8o.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Este bloco de disciplinas reveste-se de significativa importéncia por
representar o espago propicio para se discutir sobre a formagéo do profissional que se
pretende formar. Nesse sentido, observou-se a inten¢do de promover o
desenvolvimento do processo de construgdo da cidadania e a reflexdo sobre o ensino
da Matematica na contemporaneidade de acordo com os objetivos apresentados em
todos os Campi. Porém, apenas no Campus VIII verificou-se a presenca da temdtica
tecnologia quando foi sugerido proporcionar ao profissional de matematica o
desenvolvimento de competéncias envolvendo os produtos tecnologicos, bem como a

postura critica diante de tais tecnologias.

Os contetidos dessas disciplinas permitem, amplamente, que o professor
desenvolva habilidades no trabalho com a tecnologia, entre eles destacam-se: reflexdo
sobre a Educagdo Matematica ou o lugar da Matemdtica no mundo. Contudo, apenas
nos Campus VII e VIII constatou-se a presenca da temdtica tecnologia enquanto

topico a ser trabalhado na disciplina, conforme exposto no quadro acima.

Nos Campi que apresentaram metodologia, esta é desenvolvida de forma
relativamente tradicional, com énfase para aula expositiva, embora no Campus VIII
sejam propostos trabalhos em grupo, de campo, debates, estudos de textos e
construgdo individual e coletiva do conhecimento e no Campus X, constatou-se a

incidéncia de seminarios, debates e pesquisa de campo.

Verificou-se que estas disciplinas ndo utilizam recursos tecnoloégicos, embora
um dos objetivos seja o planejamento de ensino enquanto processo integrador entre
escola e o contexto social. Novamente questiona-se: como formar o professor de
Matematica sem discutir os conhecimentos relativos as tecnologias? Percebe-se que
existe um hiato entre o que se trabalha na Universidade e a pratica cotidiana da escola

brasileira.
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E preciso destacar, também, que tais programas desconsideram um outro
problema pratico, qual seja o de ndo preparar o professor de Matematica para
trabalhar com a escola publica, pois em quase todo contexto educacional brasileiro, o
ensino publico ja contempla alguns recursos tecnoldgicos, que vdao do retro-projetor
ao computador. Como fica, entdo, o professor que sai da Universidade sem tal
competéncia? Como formar o cidaddo contemporaneo sem habilita-lo nessa area do
conhecimento? Neste sentido, € significativa e apropriada a afirmativa de Kenski
(2003, p. 25) quando diz: “Esse é um dos grandes desafios para a agdo da escola na
atualidade. Viabilizar-se como espago critico em relagdo ao uso e a apropriagdo
dessas tecnologias de comunicagdo e informagZo”. No item da avaliagdo, observa-se

que a prioridade € para os exercicios escritos € seminarios.
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Quadro 12: Sintese da analise dos itens que compdem o programa da disciplina Introdugio a
Informitica

Objetivos Conteidos Metodologia | Recursos | Avaliacdo
Didaticos
w | Estdo relacionados com a | Voltados para um | Ndo ¢ exposta | Prioridade | Ndo é
] . . <4
2 "E tematica da tecnologia, | conhecimento especifico do | no programa. |[para o uso |indicada.
g' .éo visando o processo de | computador, suas do
&
O < |instrumentalizago. terminologias e linguagens. computador.
; Ndo foi fornecido o |Néo foi fornecido o programa. | Ndo foi | Ndo foi | Ndo foi
z o programa. fornecido o] fornecido o | fornecido o
g' '§ programa. programa. | programa.
&
Lo
. N8o sfo elencados no|Apresenta uma discusséio | Ndo € exposta | Prioridade | Nio é
!.E programa. referente a informatica na |no programa. |para o uso |indicada.
S s
- educacdo. do
S
z ': computador.
X
g
(SI /]
Estdo relacionados com a | Voltados para um | Incidéncia de | Ndo sfo | Incidéncia
E § tematica da tecnologia, | conhecimento especifico do | aulas listados. de trabalhos
z i visando o processo de | computador, suas | expositivas e escritos €
g" ._.: instrumentalizag&o. terminologias e linguagens. SEminarios. seminarios.
®
O A
% Estéo relacionados com a | Voltados para um | Ndo é exposta | Ndo sdo | Ndo é
'§ temética da tecnologia, | conhecimento especifico do | no programa. | listados. indicada.
% visando o processo de | computador, incluindo
= |, . .
E 2 instrumentalizago. discussdo referente ao uso do
g“ '93 computador como apoio a
S = atividade docente.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nos objetivos analisados nos programas, verificou-se que ha uma priorizagdo

em instrumentalizar (PRETTO, 1996) o licenciando para o uso do computador. Os

conteudos desta disciplina centralizam-se na linguagem do computador e na
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constru¢do de programas. Apenas no Campus VII, observou-se uma discusséo
voltada para o contexto educacional quando estabelece o item Informadtica na
Educagdo: historico, inicio da informdtica educativa no mundo, informdtica
educativa no Brasil, aspectos éticos e sociaisE importante destacar que o unico
recurso que parece ser utilizado é o computador, isso pode ser inferido porque ndo
aparecem nos programas outros recursos. A metodologia, quando aparece, € centrada

em aulas expositivas e a forma de avaliagdo ndo é exposta.

Acredita-se que se o computador for usado para “catalisar e auxiliar na
transformagdo da escola, mesmo diante dos desafios que essa transformagio nos
apresenta, essa solu¢@o, a longo prazo, € mais promissora e mais inteligente do que
usar o computador para informatizar o processo de ensino” (VALENTE, 1997, p. 21).
De forma mais ampliada, acredita-se que qualquer recurso tecnologico pode auxiliar
na transformagdio da escola desde que, todos aqueles envolvidos no processo
educativo, principalmente o professor, se proponham a conhecer, dominar ¢ discutir o

uso desses recursos e as suas implicagGes para o ensino.
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4.1.4 Sintese dos resultados da analise documental: o perfil do curso de

Licenciatura em Matematica da UNEB

Com a realizagdo da analise dos documentos foi possivel inferir que a
presenca da temadtica tecnologia nos curriculos dos cursos de Licenciatura em
Matematica, oferecidos pela UNEB, ainda é muito incipiente. Os trés tipos de
documentos analisados (fluxograma, ementario e programa de disciplina)’®

referendam essa inferéncia.

Pelo fluxograma, verificou-se que a unica possibilidade de presenca da
temdtica tecnologia ocorre pela existéncia da disciplina Introducio a Informatica.
Contudo, pela andlise das ementas e dos programas desta disciplina, constatou-se que
a énfase é dada para o carater instrumental, isto é, primou-se, nesta disciplina, por
imbuir os alunos do conhecimento necessario para o manuseio do computador e para
a constru¢do de programas utilizando este artefato tecnolégico. Assim, observou-se
que este recurso € incorporado e utilizado na perspectiva da instrumentalidade, e
desconsidera a perspectiva de fundamento, retomando Pretto (1996), e/ou a

perspectiva discursiva.

Entende-se que, na perspectiva de fundamento, as tecnologias de comunicagio
e informagdo deveriam integrar o espago escolar como elementos carregados de
conteido € ndo apenas como instrumentos. E preciso conceituar tecnologia como uma
construgdo social e ndo somente como artefato técnico. Esta ¢, na defesa de Macedo
(1997), a forma pela qual a inser¢@o da tecnologia no curriculo escolar ultrapassa o

carater puramente instrumental.

38 Ver anexo A.
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Na analise do ementario, retirando-se a disciplina /nfrodugcdo a Informdtica,
em nenhum outro momento, verificou-se a presenga da temdtica tecnologia. Em se
tratando de um curso de formacgdo de professores essa auséncia provoca uma
inquietagdo no sentido de refletir sobre o parco preparo de um profissional, inserido
numa sociedade permeada de tecnologias, para entender e dominar essas novas
linguagens: como pode o professor, graduando em Matematica, se posicionar frente

as adversidades estabelecidas pela sua area de atuagfio que ¢ a sala de aula?

No que se refere ao ato de planejar, organizar o programa da disciplina,
percebeu-se que os professores, na sua grande maioria, ndo se preocupam em
estabelecer os elos entre os componentes do programa, como também demonstram
ndo considerar importante apresentar todos os itens integrantes deste instrumento de
planejamento, ou seja, os objetivos, os conteudos, a metodologia, a avalia¢do e os
recursos diddaticos. O ndo registro desse ultimo impediu, inclusive, ao fazer a analise,
que se pudesse inferir, com maior grau de certeza, sobre o nio uso dos recursos
tecnologicos como auxiliares no desenvolvimento das disciplinas enfocadas. Nesse
sentido, questiona-se: os professores ndo usam porque ndo querem, porque nio
dispéem desses recursos nos seus locais de trabalho ou utilizam, mas ndo consideram
importante registrar essa informagdo nos seus planejamentos? O processo de ensino
carece de estimulag@o, tanto humana quanto material, e os recursos didaticos servem
para desempenhar esse papel, facilitando a aprendizagem. O uso de recursos pode
desencadear o interesse do aluno, promover discussdes e debates e ainda, estimular o
surgimento de novas idéias, principalmente em se tratando de aulas de Matematica.

Menegolla; Sant’anna (2002, p. 93) reforcam esse pensamento ao afirmarem que:

O professor ao planejar a disciplina deve considerar a importincia
dos recursos ¢ quanto e¢les podem objetivar o ensino € a
aprendizagem, despertar ¢ manter o interesse dos alunos; auxilia-lo
na comunicagdo dos conteudos; facilitar a concretizagdo de idéias €
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fatos; elucidar conceitos, desenvolver a percepgdo € provocar a
agdo do aluno.

Entende-se que no caso especifico do ensino da Matematica os recursos sdo
imprescindiveis, em especial os tecnologicos, pois se tornam ferramentas que podem
dar suporte aos contetidos trabathados em aula, ndo esquecendo que “nfio basta usar
ferramentas tecnologicas, é preciso criar um ambiente multimidia em sala de aula”
(FERRES, 1999, p. 24). E pertinente se atentar para o fato de que, ao tragar o perfil
de cada Campus no Capitulo III, os dados colhidos revelaram a existéncia de
laboratérios em todos eles para subsidio da agdo docente, apesar de ndo se ter um
detalhamento da sua composi¢do. Porém, os programas analisados ndo fazem

referéncia a uma exploragdo desses laboratorios.

Os objetivos, outro elemento desconsiderado em muitos dos programas
analisados, representam o ponto fundamental na elaboragdo do planejamento da
disciplina. Apontam para o porto de competéncias pretendidas pelo professor, tanto
para ser atingido pelos alunos como por ele mesmo. E oportuno também registrar a
defesa de Menegolla; Sant’anna (2002, p. 77) referente aos objetivos: “A delimitagio
dos objetivos constitui 0 momento mais importante e crucial do ato de planejar. E o
momento em que se vai estabelecer concreta e objetivamente o que se quer alcangar,
onde se quer chegar e com quais meios se pretende agir”’. Os objetivos das disciplinas
selecionadas para este estudo poderiam abrir espago para uma discussdo mais ampla
referente & relacdo teoria X pratica que pode ser estabelecida via a inser¢do dos
recursos tecnologicos no programa. O aluno, ao se deparar com um conteudo de
Cdlculo pode, por exemplo, através do uso do computador, ser estimulado a
desenvolver uma atitude experimental, mediante a observagdo, a testagem, o controle
de variaveis, etc., a0 mesmo tempo em que desenvolve uma atitude matematica
elaborando hipéOteses, realizando provas ou verificagbes de resultados

(D’AMBROSIO, 1986). Essas atitudes possibilitariam a constitui¢io de uma postura
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critica do aluno frente aos recursos da tecnologia e suas conexdes com a educagio

matematica.

Nio se pode deixar de fazer também uma alusdo a importéncia de estabelecer
os procedimentos que norteardo o processo ensino-aprendizagem. E interessante que
o professor reflita sobre as estratégias que melhor se adequam aos conhecimentos que
pretende construir conjuntamente com os alunos. A metodologia representa a agio
docente e discente para alcangar os objetivos determinados. Menegolla;, Sant’anna
(2002) destacam dois estilos que caracterizam os procedimentos de ensino: o Ensino
Individualizado e o Ensino Socializado. Cada estilo possui suas proprias
caracteristicas que estdo relacionadas com os objetivos a serem perseguidos, com as
peculiaridades dos alunos e com os conteudos a serem transmitidos. Apresentam-se,
no quadro seguinte, as caracteristicas de cada estilo e quais atividades cada um

abarca.

Quadro 13: Tipos de Ensino segundo Menegolla; Sant’anna (2002)

Enfatiza o atendimento das|Estudo dirigido, ensino

ENSINO diferengas individuais, | programado, ensino através de
INDIVIDUALIZADOQ | respeitando o ritmo do aluno. projetos, pesquisas, estudo através
de fichas, estudo de problemas,

exercicios individuais, etc.

Centraliza a atengdo no grupo, | Discussdo em grupo, painéis,
ENSINO a aprendizagem ¢ efetivada|simposios, seminarios, mesas-
SOCIALIZADO através do trabalho e do estudo | redondas, dramatizagdes, etc.

grupal, exigindo uma dinamica

de cooperagio mutua.

Fonte: MENEGOLLA; SANT’ANNA (2002)
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Acredita-se que atrelada a um desses estilos, a presenga da tecnologia seria
benéfica ao processo de ensino-aprendizagem nos cursos de Licenciatura em
Matematica, pois proporcionaria uma melhor relagio com o objeto do conhecimento
nas areas de tecnologia e matematica. E oportuno registrar que os autores citados
acima ainda estabelecem preceitos que devem ser observados no momento de escolha
dos métodos para que estes possam ser eficientes, quais sejam: planejamento de
acordo com os objetivos; adequacdo aos contetidos, ao nivel dos alunos e as
possibilidades da escola, do professor e dos alunos; relagdo com os demais elementos
do plano e possibilidade de aplicagdo na agdo concreta na sala se aula. Nos programas
analisados, verificou-se uma excessiva centralizagio da aula expositiva como

metodologia mais adotada pelos professores do curso enfocado nesta pesquisa.

Ainda enfocando os elementos constituintes de um planejamento de ensino,
ndo se poderia deixar de fazer referéncia a importincia da escolha dos contetdos.
Como dito antes, a determinacdo dos conteudos representa um momento mais
instavel do que a elaborag@o da ementa. Isso foi comprovado quando da analise dos
programas de uma mesma disciplina nos diferentes Campi, pois verificou-se que
algumas disciplinas apresentavam pequenas variagdes na determinagdio dos
conteudos. A escolha dos contetdos reflete o entendimento do professor quanto ao
que deve fazer parte do programa, relacionados com a ementa. Mais uma vez, ¢é
pertinente registrar a concep¢do de Menegolla, Sant’anna (2002, p. 86): “Os
conteudos devem ser significativos e realistas. E necessario que se estabelecam certos

critérios e principios para a selegdo dos melhores contetidos”.

No panorama constituido pela analise dos programas, constatou-se que em
apenas dois semestres da disciplina Instrumentacdo para o Ensino da Matemdtica
(esta disciplina ¢ oferecida em quatro semestres), aparecem temas que visam discutir

idéias referentes a tecnologia e relaciona-la com a educagdo, o que também sé
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ocorreu em dois Campi (VII e VIII). Esta constatagio referenda o que Pretto (1996, p.
100) ja tinha anunciado em seu trabalho que analisou o papel do sistema educacional
frente a sociedade permeada de tecnologias, quando afirmou: “Nio estdo sendo
formados os profissionais para o mundo que se esta construindo ao tempo que as
mudangas ocorrem de forma muito veloz e em grandes dimensdes”. Referenda, ainda,
a percep¢io de que nos programas das disciplinas a presenca da temdtica tecnologia

ocorre e forma timida, sem muito investimento.

Compreende-se que a disciplina Instrumentacdo para o Ensino da
Matemadtica, devido a sua natureza, constitui-se no espago propicio para discussdo
dos temas atinentes ao contexto educacional contemporineo, principalmente os
relacionados & Matematica. Por isso, defende-se que um dos temas a serem
priorizados nesta disciplina seria a fecnologia, ndo com o objetivo da
instrumentalidade, pois isso poderia e deveria ser realizado em outro momento, mas
visando proporcionar um conhecimento aprofundado dessa tematica e suas
implicagbes para o ensino da Matematica. Dessa forma, o licenciando poderia
posicionar-se, criticamente, diante das diversas concepgdes referentes a tecnologia.
Defende-se também que, ao considerar as discussdes enfocando a tecnologia e a
educagdo uma arena de muitas nuangas, de variadas posi¢Oes politicas, de muitos
debates contempordneos, que possui uma linguagem prépria, seja pertinente a
inclusdo de uma disciplina especifica que centralize essa discussdo no curriculo do
curso de Matematica. Isso, inclusive, ja ocorre em outros cursos de licenciatura, como
por exemplo, o de Pedagogia. Corrobora-se com Kenski (2003, p. 48) quando ela

afirma que:

E preciso que esse profissional tenha tempo e oportunidades de
familiarizagdo com as novas tecnologias educativas, suas
possibilidades e seus limites, para que, na pratica, faga escolhas
conscientes sobre o uso das formas mais adequadas ao ensino de
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um determinado tipo de conhecimento, em um determinado nivel
de complexidade, para um grupo especifico de alunos e no tempo
disponivel. Ou encaminhe sua pratica para uma abordagem que
dispense totalmente a maquina, ¢ os alunos aprendam até com mais
satisfacdo.

Mesmo para esta ultima opgdo apontada por Kenski (2003), se faz necessario
o conhecimento aprofundado das tecnologias, para que esta escolha esteja
conscientemente fundamentada e ndo reflita uma resisténcia destituida de motivos,

resultante de algum estado de ignoréncia por parte do professor.

Uma outra defesa existente, que relaciona a tecnologia aos cursos de formagdo
de professores indica a caréncia de um espago, nesses cursos, para a constitui¢do de
competéncias que possibilitem aos professores participarem das equipes produtoras
de tecnologias educativas. Ha uma queixa referente a baixa qualidade dos produtos
que sdo disponibilizados para comercializagdo decorrente do pouco entrosamento

existente entre a equipe que produz esses materiais com o contexto educacional.

Vale ressaltar que a analise dos programas aponta para a necessidade de uma
maior reflexdo por parte dos professores dos cursos de Licenciatura, em especial os
de Matematica (e a pesquisadora se insere nesse grupo), para a importincia de se
realizar o planejamento da sua disciplina, visualizando todas a agdes que fazem parte
dessa atividade, no intuito de aproximar os seus anseios com os do alunado. Ainda ¢é
significativo destacar que a anilise desses documentos encontrou limitagSes

decorrentes do carater pouco dindmico e de impassibilidade que os constituem.
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4.2 Entrevista

A segunda etapa da analise pautou-se nos dados coletados das entrevistas
feitas com 26 professores das disciplinas pré-selecionadas e que estdo lotados nos
Campi focalizados nesta pesquisa. E oportuno registrar que nio foi possivel realizar a
entrevista com todos os professores das disciplinas escolhidas, pois alguns destes se
mostraram pouco disponiveis em participar como informantes para este estudo.
Acredita-se que a carga horaria de trabalho, atrelada em alguns casos a existéncia de
outros vinculos empregaticios possam ter contribuido para esta situagdo. Porém,
mesmo diante de tais dificuldades conseguiu-se coletar dados relevantes para

responder & questdo de pesquisa.

Fez-se, a seguir, a analise dos dados com base nos critérios estabelecidos,
indicados no Capitulo III, quais sejam: se ha a insercdo da temdtica “tecnologia”,
com qual perspectiva e se ha utilizagdo dos recursos tecnologicos. E valido
esclarecer que foi feito, inicialmente, um levantamento de dados referente a formagio
académica, o tempo de experi€ncia e 0 contato com a tematica “tecnologia” durante o
periodo de formagio dos docentes envolvidos na pesquisa, pois se acreditava que as
respostas advindas destes questionamentos possibilitariam um melhor entendimento
da postura do professor em relagéio a tematica “tecnologia”, tanto no que se referia ao

planejamento como a sua préatica docente. Nesta diregdo, detectou-se que:

e A maioria dos professores tem formag3o académica na area das ciéncias
exatas, o que credencia a atuagio dos mesmos no curso de Licenciatura

em Matematica.
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No que se refere ao processo de qualificagdo docente, verificou-se que 11
(onze) professores ja fizeram Mestrado (08 em Matematica, 01 em
Arquitetura ¢ Urbanismo, 01 em Geoquimica € Meio Ambiente e 01 em
Ciéncias Agrarias), 04 (cinco) estdo cursando (02 em Matematica, 01 em
Computagdo e 01 em Auditoria), 10 (dez) possuem Especializagio e
apenas 01 (um) permanece ainda com a graduagdo, o que demonstra que

quase todos estdo envolvidos no processo de formagéo continuada.

Em relagdo ao tempo de experiéncia no ensino universitario observou-se
que a maioria (18) tem menos de cinco anos de atuagdo, o que pode
representar um tempo insuficiente para que o professor tenha plena
consciéncia da relevincia dos conteidos trabalhados na sua disciplina,
bem como apresentar algum tipo de modificacdo nos documentos
curriculares. Talvez o fato de ter menos de cinco anos na docéncia do
ensino superior contribua para que o professor nio perceba, nem permita
que o seu aluno perceba, o curriculo como um local de indagacGes e
reflexGes sobre as agdes cotidianas, de acordo com a perspectiva
fenomenologica (SILVA, 1997). Do total de professores entrevistados, 08
(oito) possuem cinco ou mais anos no exercicio da docéncia no ensino
superior. Destes, 05 (cinco) ja possuem mais de dez anos. Percebeu-se
que, a despeito da elasticidade do tempo na docéncia no ensino superior,
esses professores parecem ndo terem sido provocados para uma reflexdo
em relagdio a inser¢do da tematica “tecnologia” no curriculo de forma a
promover uma mudanga de postura na condugdo desse tema. Isso aponta
para duas possibilidades: ou o professor ndo teve oportunidades que
promovessem essa reflexdo ou pode ter se acomodado com os conteudos
que trabalha e ndo ter se sensibilizado para a necessidade de atualizagdo

frente as tendéncias contemporaneas. Pela analise das entrevistas, aliada



134

ao que foi verificado nos documentos curriculares, acredita-se que a
tendéncia mais forte seja a da acomodagido do professor na escoltha dos

contetdos a serem trabalhados na sua disciplina.

e No tocante ao contato com a tematica “tecnologia” durante a formagio
académica, percebeu-se que a formagdo de 17 (dezessete) professores foi
contemplada com discussGes envolvendo essa tematica. Destes, porém, 05
(cinco) revelaram que tiveram pouco contato com a tematica, que as
discussdes atrelavam-se as disciplinas da area de educagdo e ocorriam de
maneira superficial, como assinala o Professor de Calculo: “raramente
nas disciplinas de Diddtica e Prdtica de Ensino” ou, de maneira similar,
como revela a Professora de Geometria Analitica: “Sim, na disciplina
Didatica”, ou ainda de forma mais enfatica e justificada, como o Professor
de Instrumentagio para o Ensino de Matematica: “Raramente, em parte
pela ndo formagdo do professorado, mas é na auséncia de recursos
tecnologicos adequados no ambiente académico que essa prdtica encontra

maior dificuldade” .

Pode-se inferir, a partir desses dados, que a maioria dos professores tiveram
espagos na sua formagdo para uma aproximagdo com a tematica da “tecnologia”,
mesmo que se atente para o fato dessas oportunidades acontecerem em diferentes
graus de intensidade. Na analise, foram encontrados professores que revelaram ter
tido contato minimo com a tematica, por meio da disciplina Informdtica até
professores que tiveram um maior contato, durante todo o periodo de formagdo.
Saindo desse intervalo, o quantitativo de 09 (nove) professores ndo foi contemplado,
durante todo periodo de formagdo, com a presenga da discussdo referente a

tecnologia, o que justifica a postura de ndo abordagem dessa tematica, por esses
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profissionais, refletida no registro do planejamento das disciplinas sob suas

responsabilidades.

Observou-se que os professores ndo apresentam dominio, tanto no que se
refere aos conhecimentos especificos & tematica, bem como da utilidade dos
instrumentos tecnoldgicos, mesmo aqueles que revelaram ter tido contato com a
tematica em foco neste trabalho. Acredita-se que tal falta de dominio pode advir de
lacunas deixadas no processo de formagio académica, isso porque se sabe existir uma
preocupagdo maior com o conhecimento especifico dos cursos de bacharelado e
também de licenciatura do que com a inclusdo de temas contempordneos
imprescindiveis para a formagio do “novo educador” (PRETTO, 1996), como por
exemplo, os recursos da tecnologia e sua relagio com o processo ensino-
aprendizagem, que constitui também uma tematica com inser¢do no campo de

discussdo da Educagdo Matematica, apresentado no Capitulo II.

Entende-se que um passo importante na dire¢do de contribuir com a formagdo
desse “novo educador” seria, na visdo de Pretto (1986, p. 117), “considerar, no
cotidiano da sua formagdo, as questdes da comunicagio, da informagio e das
imagens, com o objetivo de tornar os novos profissionais preparados para vivenciar
os desafios do mundo que se esta construindo”. Essa mesma perspectiva se percebe
no discurso da Professora de Introdugdo & Informatica quando ela afirma que: “Tudo
que é novo provoca medo, inseguranga, e isso reflete ou pode refletir até mesmo no
trabalho que esse professor fazia com relativo sucesso sem o uso da tecnologia. Dai
a importdncia do preparo do professor para o uso das Novas Tecnologias”. De fato,
se a discussdo e a interagdo do professor com os recursos da tecnologia nio acontecer
durante a sua formacio, dificilmente terd condi¢Bes de propiciar essa discussdo no

seu campo de atuagdo pela auséncia de dominio com a tematica.
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Num segundo momento, fez-se a andlise por disciplina com o objetivo de
verificar, nos discursos dos professores, os critérios previamente estabelecidos. E
pertinente registrar que alguns professores lecionam disciplinas de diversas areas que
sdo alvos desta pesquisa, como por exemplo, a professora “A” leciona as disciplinas:
Fundamentos da Matematica I, II e III, Geometria Analitica e Logica Matematica ou
como a professora “B” que leciona as disciplinas: Estatistica I e II, Geometria
Analitica e Calculo Numérico. Isso adicionou uma tarefa extra a analise dos dados,
pois foi preciso fazer a escolha entre uma das disciplinas alvo da analise ou recorrer
as mesmas respostas dadas no momento de analise de cada disciplina. Optou-se pela
ultima por considerar que revelaria com mais fidedignidade as informagSes

necessarias para fazer as inferéncias relativas aos critérios estabelecidos.

E pertinente também, nesse momento, retomar os critérios explicitados no
Capitulo da Metodologia com o objetivo de proporcionar um maior entendimento do

processo de analise:

( Ndo abordam a temdtica “tecnologia”

1° critério - Os professores < rNa perspectiva da
P instrumentalidade

Na perspectiva

Abordam a temdtica “tecnologia” { fundamento

Na perspectiva
kdiscursiva
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Nao utilizam os recursos

tecnologicos

2° critério - Os professores < o o
Utilizam os recursos tecnoldgicos como

auxiliares no processo de ensino-

aprendizagem

Feita a analise, foram detectados os seguintes aspectos referentes a ndo

abordagem da tematica “tecnologia’:

» Dos 26 professores entrevistados, apenas 08 (oito) afirmaram ndo abordar
a tematica. Considerou-se pertinente expor no quadro abaixo a descri¢do
das disciplinas/Campus/nimero de professores que ndo abordam a

tematica foco deste estudo:

Quadro 14: N° de professores que nfio abordam a temitica (por Campus/disciplina)

“Caleulo aulo Afonso

Fundamentos da Matematica IT — Alagoinhas 01
X — Teixeira de Freitas 01

Estatistica II — Alagoinhas 01
VIII - Paulo Afonso 01
X — Teixeira de Freitas 01

Introdugdo a Informatica I - Alagoinhas 01

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir da disposi¢do do quadro, pode-se perceber uma relagdo coerente entre
o que foi observado na entrevista destes professores e o que foi percebido na analise

dos documentos, ou seja, no ementario € nos programas de disciplinas, pois nestes



138

documentos ndo foi possivel visualizar a presenga da tematica em nenhum dos

elementos constituintes do planejamento.

H4a que se destacar, porém, que disciplinas como Estatistica e Célculo
poderiam ser considerados “campos abertos” para a presenca e discussdo da tematica,
principalmente no que se refere ao uso de recursos mais simples — como a calculadora
— ao mais sofisticado — como os softwares. Essa discuss@o tanto pode considerar as
facilidades proporcionadas pelo uso dos recursos no desenvolvimento dos contetidos
como também as vantagens e desvantagens que esse usO possa promover nessa
sociedade que vive circundada pela tecnologia. Isso mostra que os professores dessas
disciplinas precisam rever a estruturagdo do curso de Licenciatura em Matematica no
contexto globalizado e totalmente informatizado. Verificou-se, a partir das
entrevistas, que se faz necessario assumir a postura defendida por Apple (1983) na
discussdo sobre o curriculo desse curso. E preciso questionar: Por que esse conteido
(tecnologia) ndo é contemplado nas disciplinas que compdem a “espinha dorsal” do
curso? A quem interessa manter nos programas das disciplinas um abismo com as

discussdes que ocorrem na sociedade contemporanea?

Entende-se que, nesta situagfio, se perde a oportunidade de despertar no
licenciando, em Matematica, a importancia da tematica para o contexto no qual ele
esta inserido, sobretudo, a oportunidade de sensibilizar esse estudante para a relagio
da tecnologia com as possibilidades de construgdo do conhecimento gerado por ele
mesmo (o aluno) com o auxilio dos instrumentos tecnoldgicos. Retomando Apple
(1983), compreende-se que o curriculo se constitui em um dos instrumentos de
convencimento ideologico utilizado pelo grupo social dominante como veiculo de
manutengdo do poder e, a tecnologia, tanto pode atrelar-se a esse movimento de

dominag@o, como pode servir de elemento transformador da sociedade, a depender da
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maneira como se relaciona com a estrutura curricular, ja que o campo do curriculo

ndo é imune a questionamentos, resisténcias e oposi¢des (APPLE, 1983).

Ainda no que se refere a auséncia da tematica da “tecnologia”, isto €, da ndo
abordagem dessa temdtica, questiona-se o “porqué” do professor (listado no quadro
anterior), na disciplina Introdugdo a Informadtica, dizer que ndo aborda a tematica.
Nota-se ai uma enorme contradicio com o que estabelece a ementa e o programa da
disciplina, pois a ementa (exposta no inicio deste Capitulo), tem como foco de estudo
a tematica da “tecnologia” e, no entanto, o professor ndo desenvolve na pratica tal
atividade. Acredita-se que essa incoeréncia implica na constituigio de lacunas na

formagdo do futuro professor de Matematica.

Um outro aspecto foi considerado relevante: embora esses professores
afirmassem ndo abordar a tematica, quando perguntados sobre o uso dos recursos
tecnoldgicos durante as aulas por eles ministradas, a maioria confirmou a utilizagéo
de tais recursos, variando entre o retro-projetor, a calculadora cientifica, o
computador e o projetor multimidia (Data-Show). Aqui cabe a reflexdo: como usar
tais recursos sem atentar para a importancia ou a pertinéncia desse uso para o ensino?
Como se apropriar de tais recursos sem abrir espacos para a reflexdo da importincia
dos mesmos para a compreensdo dos conteidos abordados? Ainda, pode a disciplina
Introdugdo a Informdtica ndo discutir a tematica se o instrumento foco da disciplina —
o computador — € um instrumento tecnologico dos mais atuais? Percebeu-se que tal
professor ndo apresenta um olhar pautado na multireferrencialidade dos
conhecimentos. Pode-se até conjecturar que o professor do curso de Licenciatura em
Matematica precise passar por um processo de reflexdo e (re)construir conceitos

relacionados a tecnologia.
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Ao estabelecer, mais uma vez, um paralelo entre o que foi analisado nos
programas das disciplinas e nas entrevistas desse grupo de professores, percebeu-se
uma outra distor¢do no que diz respeito ao uso dos recursos tecnologicos e a
abordagem da tematica da “tecnologia”: esses mesmos professores que,
contraditoriamente, dizem ndo abordar a tematica, mas utilizam alguns recursos, ndo
apontam, nos seus programas de disciplinas, nenhum recurso tecnologico. Isso parece
indicar que a elaboragdo do programa de disciplina para esses professores ndo passa
de uma agdo “pro-forma”, destituida de uma continua reflexdo sobre o que se planeja
e o0 que efetivamente é posto em pratica. Esse documento curricular — programa de
disciplina — parece n3o se constituir, para eles, num espelho que revele como a

disciplina sera desenvolvida.

Notou-se, também, no discurso do professor, o crédito de que a presenga dos
recursos tecnologicos € de grande importéncia para o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem, pois “facilitam a compreensdo dos conteudos e torna a aula
mais interessante para os alunos” (Professor de Fundamentos de Matematica e
Geometria Analitica), “é uma ferramenta que vem para somar no processo de

aprendizagem” (Professor de Calculo).

Novamente, reflete-se que o professor demonstra ter consciéncia da
importancia da tematica, mas desconsidera tal importancia e ndo apresenta postura
discursiva em sala de aula a respeito da tematica da “tecnologia” no processo de
formagdo dos futuros professores. Parece existir um desconhecimento sobre a melhor
maneira de explorar os instrumentos tecnologicos em sala de aula (KENSKI, 1996),
ndo s6 como ferramentas didaticas, mas também como fonte de conhecimento

(PRETTO, 1986).
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Ainda analisando o primeiro critério, da abordagem ou ndo da temdtica
fecnologia, percebeu-se que 19 (dezenove) professores dizem abordar tal tematica,

apresentando as seguintes justificativas™:

1. Para estabelecer a relaciio entre teoria X pratica:

“Algumas atividades com o uso de softwares relacionados ao conteudo”
(Professor de Calculo III).

“Aplicacdo em aulas prdticas” (Professor de Metodologia do Ensino de
Matematica).

“E incentivado o uso de programas de computadores para resolucdo de
problemas e solucdes grdficas” (Professor de Calculo I, II, III e IV).

“Sim para obter um avango nessa temdtica, ndo so teoricamente, mas também
na prdtica” (Professora de Calculo).

“Sim, porém a Instituicdo é carente em programas que trabalhem na pratica

os conteudos das disciplinas” (Professora de Calculo II e III).

2. Para ampliar o dominio dos instrumentos tecnolégicos:

“Sim, aplicacdes da Matemadtica as dreas do dominio tecnologico como
Engenharia, Astronomia, etc” (Professor de Fundamentos de Matematica I e
Geometria Analitica).

“Os objetivos da disciplina que ministro tém como caracteristica bdsica a
utilizacdo da tecnologia no contexto atual. Para tanto, nogdes bdsicas sobre o
computador, suas aplicacbes e caracteristicas sdo necessdrias...” (Professora de

Introdugdo a Informatica).

% Nas justificativas foram respeitadas, na integra, as respostas dos atores sociais.
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Percebeu-se, nesses dois primeiros grupos de justificativas, que a centralidade
da abordagem esta na perspectiva da instrumentalidade, ou seja, os professores tém a
preocupagio de proporcionar ao aluno uma melhor visualizagdo de alguns contetidos
via 0 uso dos recursos tecnoldgicos e possibilitar 0 manuseio desses recursos por
parte do alunado, mas ndo promovem reflexdes sobre esses instrumentos € o seu uso
no contexto educacional. Detectou-se ainda a auséncia de uma descrigdo mais
minuciosa por parte dos professores na forma de abordagem da tematica “tecnologia”
visando a aplicagdo pratica, pois os mesmos ndo comentaram em que momento eles

fizeram essa aplicag@o, com qual conteudo e de que forma.

3. Para propor a discussio no ambito educacional:

“Sim, (..) busco trazer as discussbes para o dmbito educacional. Tenho
abordado a reflexdo sobre o que eles (alunos) encontrardo nas escolas tanto em
recursos materiais como em demanda da tecnologia” (Professora de Introdugéo a

Informatica).

A postura dessa professora reflete, de certa maneira, a defesa de Babin (apud
KENSKI, 1996) que a escola deve representar o espaco onde haja a preservagio da
memoria do passado, mas, a0 mesmo tempo, se posicione criticamente frente a
realidade atual, recheada e invadida pelos mais diversos recursos da tecnologia. E
interessante destacar que essa professora, uma das poucas que aborda a tematica da
“tecnologia” relacionando-a com o contexto educacional, dentre os que foram
entrevistados, possui Graduagdo em Historia e Especializagio em Informética
Educativa. Pelo seu discurso, ela parece estar bastante preocupada com a formagdo do
licenciando em Matematica e com o que os alunos encontrardo na area de atuag@o,
preocupagdo que ndo foi percebida com boa parte dos professores formados na area

de Matematica, que priorizam os conteidos especificos.
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Ainda dentro dessa justificativa, tem-se a fala de um outro professor que diz:
“Sim. Tecnologia Informadtica aplicada a Educagdo Matemadtica. Busca-se, nesse
contexto, apresentar algumas pesquisas que vém sendo realizadas especialmente por
pesquisadores ligados a UNESP® e também abre-se um espago para apresentagdo
de alguns softwares tais como: Cabri, MPP, Logos etc” (Professor de Instrumentacdo
para o Ensino de Matematica). Esse professor apresenta tais softwares como
“poderosos instrumentos” para o ensino, em particular, da Geometria Dindmica que,
nas palavras do citado professor, consiste em uma “linha de pesquisa que possibilita
a ‘substitui¢do’ da régua e compasso pelo mouse, imprimindo uma nova dindmica

nas construgoes geométricas”.

A postura desses professores revela uma énfase na perspectiva discursiva,
pois eles possibilitam a abertura de um espago de discussdo ndo so6 para o uso dos
recursos da tecnologia como para as implicagdes desse uso no contexto educacional.
Defende-se que essa deveria ser a postura adotada por todos os professores: aliar a
discussio do uso dos instrumentos tecnolégicos, tanto os disponiveis como os
indisponiveis, com as implicagdes advindas desse uso e com o fato desses recursos
serem utilizados como fonte de conhecimento, pois ndo se pode perder de vista a
natureza do curso focalizado nesta pesquisa, que é de formagio de professores. Os
alunos, futuros docentes, precisam ter ndo s6 o dominio no manuseio com O0S
recursos, como também precisam estar fundamentados na forma e no sentido de fazer

0 uso desses recursos.

6 UNESP - Universidade Estadual Paulista.
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4. Para propor interacio com os recursos tecnoldgicos e inovacio
metodolégica:

“Fazer com que o aluno se inteire dos recursos tecnoldgicos que possam ser

aplicados em determinados conteudos, através de softwares especificos, bem como

propor inovagdo da metodologia” (Professora de Fundamentos de Matematica).

Notou-se nesse discurso que o objetivo principal € incrementar o aspecto
metodoldgico através do uso dos recursos da tecnologia. Defende-se que o professor
poderia, além disso, ressaltar a possibilidade de se recorrer aos instrumentos como
fonte de conhecimento (perspectiva de fundamento) e propiciar momentos de

discuss@o do uso desses recursos no dmbito da sala de aula (perspectiva discursiva).

Para o questionamento: “Na(s) disciplina(s) que leciona é abordada a tematica
da ‘tecnologia’ e qual(is) a(s) perspectiva(s)?”, foi detectado que os professores
justificam a abordagem de forma diversa, porém percebeu-se que hia uma certa
prioridade para a perspectiva da instrumentalidade, isto é, para a utilizagdo dos
recursos tecnologicos como meio de desenvolver atividades praticas. Apenas 03 (trés)
professores®’ propdem um tratamento diferenciado a respeito da tematica e fazem
uma abordagem na perspectiva discursiva a respeito da contextualizagio da
tecnologia no ambito educacional brasileiro, ao contrario da maioria deles, que
visualizam nos recursos tdo somente a praticidade do uso, em plena era de

globalizagdo. Como afirma Kenski (2003, p. 132):

O professor encontra um espago educacional radicalmente diferente
no meio “digital”. Para incorpora-lo a sua agdo docente ¢ preciso
uma transformagdo estrutural em sua metodologia de ensino, na sua
percepgdo do que ¢ ensinar e aprender e nas formas de utilizagio de

¢! Desses professores, um ensina Introducdo & Informdtica, o outro Fundamentos da Matemdtica e
Estatistica e o Gltimo ministra a disciplina Instrumentagdo para o Ensino de Matemdtica.
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textos ou mesmo de um livro didatico no contexto das novas
tecnologias.

Na analise do segundo critério, ou seja, a wfilizacdo ou ndo dos recursos
tecnologicos como auxiliares no processo ensino-aprendizagem pelos professores do
curso de Licenciatura em Matematica da UNEB, destacou-se que seis professores

afirmaram n#o utilizar os recursos tecnologicos e assim justificaram:

“Por enquanto, ndo diretamente nas aulas. Agora, com a inauguracdo de um
laboratorio de Matematica, planejo usar os recursos possiveis” (Professor de Calculo
LILIIelV).

“Ainda ndo, pois ndo temos o programa Maple, mas indico e peco aos alunos
a sua utilizagdo em algumas atividades de cdlculo, como, por exemplo, tragar curvas
de nivel, esbogo grdfico, etc” (Professor de Calculo IIT).

“Ndo, devido a indisponibilidade de softwares adequados em nosso
Departamento. Embora se eles fossem disponibilizados teria que ter orientacdes de

alguém da drea sobre conceitos de programagdo” (Professor de Calculo IV).

Pode-se observar que alguns professores de Calculo ndo priorizam o uso dos
recursos tecnologicos, além dos 03 (trés) que justificaram o ndo uso, outros 03 (trés)
também afirmaram ndo utilizar e ndo apresentaram justificativas. Das justificativas
apresentadas, verificou-se que o professor acredita que a existéncia do recurso seria
um instrumento facilitador no processo ensino-aprendizagem e “responsabilizaram” o
Departamento por ndo disponibilizar tais recursos. Aqui cabe ressaltar que nfo basta a
escola ter a posse de computadores e softwares para o uso em atividades de ensino. E
preciso, sobretudo, que exista a comunicagdo para divulgar e oferecer informagdes,
servicos e atividades realizadas dentro da escola por professores, alunos e

funcionarios.
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Outro dado pertinente é a consciéncia do professor da importdncia dos
recursos ¢ também da “falta” de competéncia para utilizar alguns recursos mais
sofisticados, o que revela a necessidade do professor desenvolver, no processo de
formacdo académica, estudos voltados para a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos.
Tal constatagdo confirma o que diz Kenski (2003, p. 77) quanto a apropriagdo dos

instrumentos pelo professor:

E necessario, sobretudo, que os professores se sintam confortaveis
para utilizar esses novos auxiliares didaticos. Estar confortavel
significa conhecé-los, dominar os principais procedimentos
técnicos para sua utilizagdo, avalid-los criticamente € criar novas
possibilidades pedagdgicas, partindo da integracdo desses meios
com o processo de ensino.

Essa preocupagdo é percebida também no discurso da mesma Professora de
Introdugdo a Informatica, citada anteriormente, ao revelar que “especialmente em
Matemadtica, um professor que domine sua disciplina e que saiba explorar os
recursos de um computador de maneira satisfatoria pode melhorar muito suas aulas.
Por outro lado, se ele ndo domina a tecnologia e é impelido, de alguma forma, a

usa-la, terd sérios problemas”.

Fica claro e reforgado, por essas defesas, que os recursos tecnoldgicos,
antigos e novos, ndo devem ser vistos como a panacéia dos problemas educacionais,
nem tdo pouco encarados como uma tematica utilizada para desviar a atengdo de
outros fatores que influenciam a atual situagdo do sistema educacional,
particularmente o brasileiro, como a qualificagdo dos professores, os baixos salarios,
as estruturas fisicas das escolas, o alto namero de alunos por sala, s6 para citar alguns

exemplos.
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Sobre o uso dos recursos, 20 (vinte) professores confirmaram utiliza-los,
sendo os mais comuns a televisdo, o video, o retro-projetor e alguns de uso mais
esporadico como computador e o Data-Show. Quando perguntados sobre os objetivos

estabelecidos para o uso dos recursos, os professores assim responderam:

1. Para aprofundar as discussdes sobre a temdtica:
“Além do computador, uso bastante a TV e o video, especialmente nas
disciplinas da drea de humanas, para aprofundar discussOes sobre temas

trabalhados com os textos” (Professor de Introdugédo a Informatica).

2. Para familiarizar os alunos com os recursos e os programas
tecnologicos:

“Para apresentacdo de trabalhos discentes e para familiarizagdo dos
recursos tecnologicos” (Professor de Introdugdo a Informatica).

“Sim, PC e DATA-SHOW. Familiarizar os alunos com os recursos existentes”
(Professor de Introdugéo a Informatica).

“Sim (...) o objetivo maior é, além de democratizar a existéncia de tais
recursos, ainda desconhecidos de muitos, instrumentalizar para o ensino de

matemadtica” (Professor de Instrumentac¢do para o Ensino de Matematica).

3. Para facilitar o entendimento do aluno no que se refere ao conteiudo:

“Para facilitar o entendimento do aluno” (Professor de Geometria Analitica e
Calculo).

“Visualizar algumas aplicacdes da teoria” (Professor de Calculo III).

“Para facilitar e poupar tempo nos cdlculos envolvendo funcoes mais
complexas (trigonométricas)” (Professor de Célculo II). Segundo esse professor, o
computador pode ser usado “para apresentagdes dindmicas, objetivando um melhor

entendimento dos conceitos bdsicos do Cadlculo (Limites, Derivadas e Integrais),
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esbogo de curvas etc”. Defende ainda que programas como o PowerPoint “facilitam a
apresentagdo de temas como a Historia do Calculo”.

“Para tornar as aulas mais interessantes e facilitar na compreensdo das
figuras conicas” (Professora de Fundamentos de Matematica e Geometria Analitica).

“As vezes, uso o computador para dar aula de Estatistica no Excel”

(Professora de Estatistica).

4. Para preparar o aluno para o mercado de trabalho:

“Para ‘formar’ professores para atuarem no terceiro milénio” (Professora de
Metodologia do Ensino de Matematica).

“Sim, computador. Contextualizagdo e aproximacdo das ferramentas do

mercado de trabalho” (Professor de Estatistica I e II).

Observa-se que a perspectiva do uso dos recursos tecnologicos refor¢a o
carater da instrumentalidade, isto €, os professores utilizam os equipamentos apenas
como recursos didaticos—pedagogicos, contrariando o que fundamenta Kenski (2003),
quando destaca que é necessario aproveitar os equipamentos de forma adequada,
convertendo-os também “em atores, ou seja, pontos fundamentais para o
desenvolvimento do ato de ensinar” (2003, p. 70). Para que isso acontega, no entanto,

¢ preciso assumir e atuar num processo critico—reflexivo.

Aqui se confirma o que ja foi exposto no Capitulo II, do Referencial Teorico,
quando Oliveira (2003) diz que a utilizagdo dos instrumentos tecnoldgicos em sala de
aula prescinde de uma metodologia que possibilite a interagdo entre os usos € o

processo de aprendizagem.
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4.2.1 Sintese dos resultados da entrevista

Pela analise das entrevistas realizadas com professores dos cinco Campi
focalizados neste trabalho, verificou-se que a inser¢do da tematica da “tecnologia”
nos cursos de Licenciatura em Matematica oferecidos pela UNEB ainda € bastante
incipiente. Acredita-se que esse resultado reflete o pouco contato dos professores com
a tematica durante o processo de formagdo académica, diagnosticado também pelas
entrevistas. Observou-se ainda que a perspectiva da instrumentalidade é a mais
presente no discurso dos professores, pois os equipamentos tecnologicos sdo vistos,
pela maioria dos entrevistados, como recursos didaticos-pedagogicos auxiliares no
processo de ensino. Assim, constatou-se que boa parte dos professores ndo propde
uma discussio do uso dos instrumentos tecnologicos no contexto educacional
(perspectiva discursiva), particularmente no ensino de Matematica, e também nio
visualiza esses instrumentos como fontes de conhecimento (perspectiva de

Sfundamento).

E interessante registrar que, nesse aspecto da inser¢io da tematica da
“tecnologia” constatou-se uma coeréncia dos resultados obtidos na analise dos
documentos e na entrevista, ou seja, a entrevista referendou o que foi verificado pela
analise dos documentos no que diz respeito & discussdo ainda pouco explorada da

tematica no curso enfocado.

Ainda constatou-se, através das entrevistas, que a maioria dos professores usa
os instrumentos tecnolégicos (os mais explorados s&o a tv, o video e o retro-projetor)
com os objetivos de: facilitar o entendimento de alguns contetdos trabalhados em
suas disciplinas, proporcionar uma familiarizago com esses instrumentos e preparar
os alunos para o mercado de trabalho. E oportuno questionar: esses objetivos

contemplam o que é necessario quando se trata do uso dos recursos tecnolégicos em
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um curso de formagio de professores? Sera que ndo seria mais pertinente, paralelo ao
uso desses instrumentos, promover uma discussdo sobre as implicagdes desse uso no
ensino de matematica, principalmente para os provaveis niveis de atuacdo dos futuros

professores?

Pé6de-se inferir, apds os resultados obtidos, que os cursos de Licenciatura em
Matematica da UNEB apresentam lacunas no que se refere a discussdo e a
apropriagdo da tecnologia, principalmente no contexto educacional. Por isso,
considera-se pertinente propor a introdugfo dessa discussdo na estrutura curricular
desse curso, que pode acontecer de forma diluida nas disciplinas ja constantes do
curriculo, ou mais centralizada em disciplinas construidas para este fim. Ndo se pode
esquecer que, por se tratar de um curso que visa formar profissionais para atuar no
ensino de Matematica nos niveis Fundamental e Médio, ndo cabe destitui-los das

discussGes contemporaneas, como € a tecnologia, no processo de formagdo.
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CONSIDERACOES FINAIS: DAS CONSTATACOES AOS DESEJOS

Em quase todo estudo precisa-se destacar os aspectos relevantes, parte
geralmente chamada de conclusdo. Aqui, tem-se a certeza de que este estudo ndo
chegou ao fim, muito menos tenha esgotado todos os elementos do fendmeno
focalizado, porém, faz-se necessario apresentar os aspectos considerados importantes
e que podem contribuir para que esta pesquisa torne-se uma unidade cientifica
constituindo-se em referéncia a futuras pesquisas. Assim, achou-se pertinente
organizar as considera¢Ges finais em dois momentos: primeiro, apontar os aspectos
constatados; segundo, expor os desejos e expectativas da pesquisadora enquanto

Professora de Matematica na Institui¢do foco deste estudo.

= As constatacdes

Este estudo de caso realizado com o curso de Licenciatura em Matematica da
UNEB foi pautado no paradigma qualitativo hermenéutico e focalizou a compreensio
do fendmeno estudado, ou seja, o impacto causado pela presenca ou auséncia das
tecnologias no curriculo deste curso. Tal compreensio permitiu o alcance dos
objetivos estabelecidos que foram: verificar a compatibilizagdo entre as mudangas
sociais relativas aos avangos tecnologicos e o impacto dos mesmos nos curriculos
desses cursos, além de identificar a(s) perspectiva(s) presente(s) nas discussdes
referentes aos recursos tecnologicos. E valido enfatizar que os caminhos percorridos

proporcionaram o alcance os objetivos tragados.

E oportuno salientar que na primeira parte da analise os dados coletados nos
documentos, permitiram afirmar que a tematica “tecnologia” estd presente no

curriculo do curso de Licenciatura em Matematica, ndo de forma recente, mas ja ha
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algum tempo, em torno de duas décadas. Foi possivel perceber esse dado atentando-
se para o fluxograma apresentado pelos cinco Campi analisados, os quais apontam a
disciplina Informdtica ou Introdugcdo a Informdtica, comprovando, dessa maneira,
que ja existe a inser¢do da tematica “tecnologia” no processo de formagdo docente.
No decorrer do processo investigativo, entretanto, foi constatado que a presenga de tal
tematica acontece de forma limitada, ja que esta disciplina aparece desarticulada de
outras do curso e ndo favorece uma formagdo continuada de construgdo do

conhecimento referente as tecnologias.

Analisando os outros documentos, ou seja, 0 ementario e os programas de
disciplinas, constatou-se que varias disciplinas poderiam abrir espago para a insergéo
da tematica “tecnologia”, no entanto, foi verificado que estas focalizam apenas o
conhecimento especifico das diversas &reas da Matematica ou conhecimentos
voltados para a area de Educag@o. Aqui vale retomar o pensamento de Kenski (2003)
citado no Capitulo II que faz referéncia a necessidade de articular as tecnologias ao
contexto educativo, e isso significa propiciar espagos de discussdes no dmbito da sala
de aula sobre a apropriagio dos recursos tecnologicos, o seu uso e as implicagbes

desse uso para o ensino.

No momento da analise dos programas das disciplinas, ampliou-se o olhar
para que se pudesse responder & questdio central desta pesquisa, isto é, qual é a
perspectiva do professor ao inserir ou nfo a tematica “tecnologia” no planejamento da

sua disciplina? Esta analise permitiu destacar os seguintes itens:

e resisténcia do professor em inserir a tecnologia no processo de construgio

do conhecimento matematico;
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e uso dos recursos tecnologicos apenas como maquina/utensilio € ndo como
um artefato que possibilita o posicionamento critico diante do mundo em
que se vive;

e auséncia de elementos fundantes no processo do planejamento, tais como:
objetivos, metodologia e avaliagdo;

e elenco de conteudos sem uma proposi¢do para a discussdo da significancia
dos conhecimentos matematicos na vida cotidiana,

e limitagio do olhar para a integracdo dos conhecimentos matematicos
atrelados a outras areas do conhecimento, em especial a tecnologica;

e centralidade do professor na exposi¢do dos conteudos, exercendo ainda
uma postura detentora do conhecimento, esquecendo-se de outras
possiveis possibilidades de construg¢do do conhecimento, inclusive com o
auxilio dos recursos tecnologicos;

e relevincia dada apenas a um recurso tecnologico (computador) na
disciplina Introdu¢do a Informdtica, sem enfocar a importincia da
construgdo do conhecimento tecnologico em rede como defendido por
Machado (1996);

e auséncia da tecnologia em conteudos que poderiam constituir-se em
campo discursivo, como por exemplo, na disciplina /nstrumentacdo para
o Ensino de Matemdtica;

e lacuna no processo de formagdo do professor na area da tecnologia, area

esta tdo requisitada na sociedade contemporinea globalizada.

Nesta direcdo, observou-se que o curso de Licenciatura em Matematica da
UNEB, apesar de contemplar a inser¢do da tematica “tecnologia” ha quase duas
décadas, via presenca da disciplina Introdugcdo a Informdtica, apresenta uma visiao

fragmentada da constru¢do do conhecimento, isto €, visualiza-se uma

compartimentalizagdo dos conteidos sem uma preocupagdo com a integragdo do
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conhecimento, construido de forma plena e que possa ajudar o profissional em
educacdo, em especial o matematico, a tornar-se um sujeito atuante num mundo que

vive sob o constante avango das tecnologias.

No que se refere a 2* parte da analise, ou seja, das inferéncias feitas a partir

das entrevistas, foi possivel destacar os seguintes aspectos:

e formagio académica da maioria dos professores voltada para a &rea
especifica das ciéncias exatas;

e investimento dos professores no processo de formagdo continuada, alguns
dos entrevistados ja fizeram ou estdo fazendo cursos de Mestrado
relacionados a area especifica;

e contradigdo entre o discurso do professor e as informagdes contidas no
planejamento, isto é, na entrevista o professor afirma abordar a tematica,
enquanto no programa da disciplina néo foi possivel visualizar tal aspecto;

e contradigio ainda no que se refere aos recursos tecnologicos em dois
momentos: ora dizem usar os recursos, porém os mesmos ndo aparecem
nos programas, ora dizem n3o usar, mas apresentam no programa os
recursos;

e prioridade para a inser¢do da tematica “tecnologia” na perspectiva da
instrumentalidade .

o pela entrevista, foi possivel visualizar que apenas 03 (trés) professores
dizem inserir a tecnologia na perspectiva discursiva no contexto
educacional.

e constatagdo de que nenhum professor trabalha a tematica na perspectiva de

JSundamento.
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Diante de tais constatagGes, acredita-se que os resultados obtidos, neste
trabalho, contribuirdo para que haja avangos tanto nos estudos envolvendo a evolugéo
do ensino da matematica, bem como na area de tecnologia, areas que embora ja sejam
bastante exploradas, permitem, ainda, que mais estudos sejam desenvolvidos,
ampliando e aprofundando a produgio académico-cientifica. Entende-se também que
a discussdo envolvendo a tecnologia e o processo educacional € cada vez mais
pertinente, pois ndo se concebe mais o hiato ainda existente entre estes temas, até
porque o processo ensino-aprendizagem pode ser ampliado, melhorado com o
envolvimento da discussdo sobre tecnologia € a inser¢fio dos recursos tecnologicos

como artefatos para a socializagdo dos conhecimentos.

Acredita-se que o ensino de matematica deve levar em conta, hoje, a educagéo
para a cidadania, isso implica no envolvimento do conhecimento moderno, o qual
prioriza a ciéncia e a tecnologia. Com isso, o professor de mateméatica se constitui
como elemento importante para trabalhar com os principios éticos associados a
Matematica. Tem-se consciéncia, porém, de que ainda € preciso investir no processo
de formagido dos professores de matematica no que se refere a tecnologia e na
“absolescéncia dos conteudos adquiridos nas licenciaturas” (D’ AMBROSIO, 1996, p.
83). E preciso, portanto, repensar o curso de Licenciatura em Matematica oferecido
pela UNEB, pois se percebe que o curriculo dessa Instituigio apresenta alguns
aspectos que merecem reformulagdes para que desconstrua o carater cartesiano que o
caracteriza atualmente e se projete como um “curriculo dindmico, que reflete o
momento sociocultural e a pratica educativa nele inserida” (D’AMBROSIO, 1996, p.
88).
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=>» Os desejos

Nestas ultimas décadas, varios sdo os pesquisadores que se debrugam sobre
questdes ligadas a evolugdo e ao dinamismo do ensino de matematica, entre eles
estdo: D’Ambrésio, Machado, Carvalho. Tais tedricos defendem a idéia de que o
professor de Matematica deve assumir uma relagdo dialética, levando o aluno a
estabelecer a relagdo teoria-pratica para se chegar a resultados desejados. Destacam
ainda que, o novo papel do professor serd o de gerenciar, de facilitar o processo de
aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno na produgéo critica de novos
conhecimentos. Nesse processo de gerenciamento da aprendizagem a tecnologia pode

ser inserida na perspectiva da ampliagdo dos conhecimentos.

Nesse sentido, defende-se que o professor ndo sera nunca substituido pelos
recursos tecnoldgicos, entretanto, estes recursos podem se constituir em meios
auxiliares para que desenvolva o processo ensino-aprendizagem, e, aquele que se
sentir incapaz de utilizar esses meios nfo tera espago na educagdo e quem insistir em

ser apenas transmissor de conteidos estara fadado a ser dispensado pela sociedade.

Assim, aspira-se que os professores dos cursos de Licenciatura em
Matematica da UNEB visualizem as tecnologias educacionais como formas de
envolver o emocional e o cognitivo, estimulem a produgdo do conhecimento, tendo
como ponto de partida qualquer aprendizagem o conhecimento anteriormente
adquirido pelo licenciando. Deseja-se, sobretudo, que o professor desse curso reveja o
processo de formagdo proposto pela Licenciatura em Matematica para que os
graduandos concebam os recursos tecnologicos como ferramentas auxiliares do
professor e que estes recursos ndo funcionam por si s6. E preciso proporcionar
sempre a discussdo a respeito do que usar, como utilizar e como inseri-los no

contexto de sala de aula.
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Nesta dire¢io, anseia-se que o professor de Matematica tenha consciéncia de
que o seu papel didatico torna-se consistente quando promove o dialogo entre os

alunos e os conhecimentos, independente do local e do recurso tecnologico utilizado.

Em sintese, comunga-se com o desejo de Kenski (1996) quando diz que ¢
necessario que o professor ajude os alunos a aproveitarem os efeitos trazidos pelas
tecnologias, utilizando as informagGes de forma selecionada, apresentando uma
postura critica sobre o que foi apreendido. Deseja-se que professor e aluno do curso
de Licenciatura em Matematica da UNEB possam explorar todas as possibilidades,
assumir responsabilidades diante do “criar” e refletir sobre a criagdo do

conhecimento.

Diante do que foi exposto, espera-se que a apresentag@o desses resultados em
semindrios, encontros, mesas redondas aos professores ligados ao curso de
Licenciatura em Matematica da UNEB e de outras Instituices podera suscitar a

reflexdo e quiga promover mudangas curriculares.
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ANEXO A

PROGRAMAS DAS DISCIPLINAS

MAT136 Geometria Analitica

T — teérico; P — prético; Est. — estagio.

uda as coordenadas cartesianas e polares, os vetores, as equacées
circunferéncia, das cbnicas e da esfera.

o Conhecer alguns sistemas de coordenadas, estudar as equacgdes de curvas e superficies no plano e
no espagco mediante uns tratamentos vetoriais, visando estudos futuros em algebra linear e outras
areas de conhecimento matematico.
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Coordenadas cartesianas do plano

Distancia entre dois pontos no plano

Razéo de secgdo

Ponto Médio

Baricentro de um tridanguio

Estudo da reta no plano

Paralelismo e perpendicularismo de retas no plano

Vetores

Operacgoes fundamentais com vetores, propriedades, aplicacdes

. Coordenadas cartesianas no espaco

. Vetores no R2 e no R3

. Produto escalar, propriedades, aplicacdes

. Produto vetorial, propriedades, aplicagbes

. Produto misto, propriedades, aplicactes

. Duplo produto vetorial

. Equagdes da reta no espago

. Angulos, paralelismo, ortogonalidade, coplanaridade, posigées relativas e intersecgdo de duas retas

Nno espaco

. O plano no espaco

. Equacdes do plano no espago

. Angulos, paralelismo, perpendicularidade, posigdes relativas e intersecgio de retas e plano
. Distancia no espago

. Circunferéncia, Conicas (elipse, hipérbole, e parabola), sec¢gdes conicas

. Esfera

. Coordenadas polares

Aulas expositivas e seminarios

Trabalhos escritos, seminarios, etc.

IEZZI, ra,1993.
GIOVANNI, José Rui. Matematica. Sdo Paulo, FTD,1997.

STEIN BRUCH, Aifredo e WINTERLE Paulo. Geometria Analitica. Sdo Paulo, Mc Graw-Hill,1987.
NOVAIS, Maria Helena. Célculo Vetorial e Geometria Analitica. Lisboa, Dinalivro,1973.
IEITHOLO, Louis. O Calculo com Geometria Analitica. Sdo Paulo, Harbra,1994.

SWOKOWSKI,Eari William. Calculo com Geometria Analitica, vol. 2 , Sao Paulo, Makron Books, 1994.
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MATO088 Fundamentos da Matematica |

T —tedrico; P — pratico; Est. — estagio.

J
logaritmicas e progressoes.

e Compreender os conceitos fundamentais da teoria dos conjuntos, das funcbes do 1° e 2° graus,
da funcdo modular, da funcdo exponencial, da fungcdo logaritmica e das progressbes, bem como
desenvolver habilidades na transferéncia destes conhecimentos para solucionar problemas do
cotidiano.

Conjuntos.
Elementos;
Relagio de Pertinéncia;
Classificacio;
Operagdes com conjuntos;
Leis de De Morgan;

e Problemas com conjuntos.
2. Conjuntos Numéricos.
Conjunto dos nimeros naturais;
Conjunto dos nimeros inteiros;
Conjunto dos nimeros racionais;
Conjunto dos nimeros irracionais;
Conjunto dos numeros reais;
Intervalos;
Operacgdes com intervalos.
3. Fungoes do 1° e do 2° graus.
Relagbes;
Representacéo grafica;
Produto cartesiano;
Definicao de fungao;
Classificacdo;
Dominio e Imagem;
Graficos;
Zeros de uma fungio;
Crescimento e decrescimento;
Sinais de uma fun¢ao;
Funcdo composta;
Funcéo inversa;

+ Inequagdes.
4. Fungdo Modular.
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Mddulo ou valor absoluto;
Funcéo definida por mais de uma sentenca;
Grafico da funcdo modular;
Equacbes modulares;
¢ Inequacgbes modulares.
§. Func¢ao Exponencial.
o Definigao;
o Gréficos;
o Equacgdes exponenciais;
e Inequac0es exponenciais.

6. Fungdo Logaritmica.
Definicéo;
Graéficos;
Propriedades dos logaritmicos;
Equacdes logaritmicas;
Inequacgdes logaritmicas.
7. Segqiiéncias.
e Definicio;
e Leide formacéo.
8. Progressao Aritmética (PA).
e Definicio;
e Classificacgéo;
e Férmula do termo geral;
e Foérmula da soma dos termos de uma PA.
9. Progressdo Geométrica (PG).
e Definicéo;
Classificacéo;
Férmula do termo geral;
Férmula do produto dos termos de uma PG;
Foérmula dos termos de uma PG finita;
Férmula dos termos de uma PG infinita.

e Aulas expositivas e seminarios

o Trabalhos escritos, seminarios, etc.
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. s waldo e
Séo Pauio, 1995.

e GENTIL, Nelson e outros - Matematica, volume 1, Editora Atica S.A., S0 Paulo, 1996.
GIOVANNI, José Ruy e BONJORNO, José Roberto - Matematica, versado azul, volume 1, Editora FTD
S.A., Sdo Paulo, 1992.

o |EZZI|, Gelson e outros - Fundamentos de Matematica Elementar, volumes 1, 2 e 4, Atual Editora Ltda,
Sédo Paulo, 1999.

e [EZZI, Gelson e outros - Matematica Ciéncias e Aplicagbes, volume 1, Atual Editora Ltda, Sdo Paulo,
2001.
MACHADO, Antonio dos Santos - Matematica, volume 1, Atual Editora Ltda, Sdo Paulo, 1994.
NETTO, Scipione di Pierro e ORSI, Sérgio Filho - Quanta - Matematica em fasciculos, fasciculos 1,2 e
3, Editora Saraiva Ltda, S4o Paulo, 2000.

¢ PAIVA, Manoel - Matematica, volumes 1 e 2, Editora Modemna Ltda, Sdo Paulo, 1995.
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Fundamentos da Matematica !l

T —tedrico; P — pratico; Est. — estagio.

Estuda as fungbes frigonométricas e suas relagdes, a anélise combinatéria e o bindbmio de Newton.

Desenvolver a capacidade de operacionalizagdo e compreender as técnicas de resolugdo envolvendo
trigonometria, andlise combinatéria e bindmio de newton, analisando criticamente os resultados
obtidos, adquirindo assim o habito de transferir 0s resultados para situacdes cotidianas da atividade
humana.

Relagoes Trigonométricas no Tridngulo Retangulo.

Arcos e Angulos.

FungOes Trigonométricas.

seno; cosseno; tangente; cotangente; secante e cossecante.
4. Reducéo ao Primeiro Quadrante.

5. Relagdes Fundamentais.

6. Transformagdes.
7

8

9

“Nc

Identidades.
Equacbes e Inequagdes Trigonométricas.
. Funcdes Trigonométricas Inversas.
10. Resolugéo de Tridngulos.
11. Analise Combinatéria.
Arranjos, combinacdes e permutagfes.
12. Binémio de Newton.

Aulas expositivas e seminarios

Trabalhos escritos, seminarios, etc.

BIANCHINI, Edwaldo e PACCOLA, Herval - Matematica, volumes 1 e 2, editora Modema;
GENTIL, MARCONDES e outros - Matematica para o0 2° grau, volumes 1 e 2, editora Atica;
GIOVANNI, José Ruy € BONJORNO, José Roberto - Matemaética, volumes 1 e 2, editora FTD;

3

HAZZAN, Samuel - Fundamentos de Matemaética Elementar, volume 5, editora Atual;
IEZZI, Gelson - Fundamentos de Matematica Elementar, volume 3, editora Atual;
KENNEDY, Edward S. - Topicos de Histéria da Matematica, editora Atual;

LOPES, Luis - Manual de Trigonometria, editora Interciéncia;
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MACHADO, Anténio dos Santos - Matematica na Escola de 2° grau, volumes 1 e 2, editora Atual;
MACHADO, Anténio dos Santos - Matematica Temas e Metas, volumes 2 e 3, editora Atual;

NETTO, Scipione di Pierro - Quanta Matematica em Fasciculos para o Ensino Médio, fasciculos 3 e 4,
editora Saraiva;

PAIVA, Manoel - Matematica, volumes 1 e 2, editora Moderna;

PCN - Parametros Curriculares Nacionais;
RPM - Revista do Professor de Matematica, editora SBM Sociedade Brasileira de Matematica.
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T —tebrico; P - pratico; Est. — estagio.

Estuda a Geometria Plana e Espacial com abordagem Euclidiana

Trabalhar conceitos béasicos, compreender, enunciar e aplicar os axiomas, postulados, teoremas e

corolarios que regem a geometria axiomatica, adquirir habilidades para medir e comparar medidas,
desenvolver a capacidade de obter a partir de condigbes dadas, resultados validos utilizando o
método dedutivo, desenvolver o raciocinio légico e a “visdo espacial”’, calcular areas e volumes de
sélidos geomeétricos, visando uma integragdo com outras areas do conhecimento matematico.

GEOMETRIA PLANA:

Nogbes e Proposicoes Primitivas
Segmento de Reta

Angulo

Triangulos

Paralelismo

Perpendicularidade

Poligonos

Quadrilateros Notaveis

Pontos Notaveis do Tridngulo
Circunferéncia e Circulo
Angulos na Circunferéncia
Teorema de Tales

Semelhanga de Tridngulos
Tridngulos Reténgulos
Tridangulos Quaisquer

Poligonos Regulares
Comprimento da Circunferéncia
Areas de Superficies Planas ) )
GEOMETRIA ESPACIAL (POSICAO E METRICA)
Introducéo

Paralelismo

Perpendicularismo

Aplicagbes

Diedros

Triedros

Poliedros Convexos

...O...!\).............O....—l
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Prisma

Piramide

Cilindro

Cone

Esfera

Sélidos Semelhantes — Troncos

Aulas expositivas e seminarios

Trabalhos escritos, seminarios, etc.

DOLCE, Osvaldo; POMPEO, José Nicolau. Fundamentos de Matematica Elementar Geometria Plana,
vol. 9, Atual Editora Ltda, Sd0 Paulo — SP.
DOLCE, Osvaldo; POMPEO, Jose Nicolau. Fundamentos de Matemdtica Elementar Geometria

Espacial,vol.10, Atual Editora Lida,Sao Paulo- SP.

FETISSOV, A. I. .A Demonstracdo em Geometria. Traducido: Hygino H. Domingues.__Colecdo
Matematica: Aprendendo e Ensinando, Atual Editora, Editora Mir. Sdo Paulo-SP. 1994.

BARBOSA, Jodo Lucas Marques. Geometria Euclidiana Plana, Cole¢do Professor de Matematica.
Sociedade Brasileira de Matematica - SP.

CARVALHO, Paulo Cezar Pinto. Introducio 8 Geometria Espacial, Cole¢do Professor de Matematica.
Sociedade Brasileira de Matematica-SP.

GIOVANNI, José Ruy; BONJORNO, José Roberto. Matematica, vol. 2, Ensino Médio. Editora FTD,
S30 Paulo - SP.

BIANCHINI, Edwaldo; PACCOLA, Herval. Matematica, vol. 2, Ensino Médio. Editora Moderna, Sao
Paulo — SP.

GENTIL, Nelson, SANTOS, Carlos Alberto Marcondes, GRECO, Antonio Carlos, FILHO, Anténio
Bellotto, GRECO, Sérgio Emilio. Matematica Para 0 Ensino Médio, vol. 2, Editora Atica, S3o Paulo —
SP.




174

Estatistica |
T — teérico; P — pratico; Est. — estagio.

Estuda os métodos estatisticos em educacdo, através de compreensdo dos conceitos basicos de
populagdo e amostragem, séries estatisticas, medidas de tendéncia central e de dispersdao. Nog¢des de
probabilidade.

Desenvolver a capacidade de analisar, relacionar, comparar, classificar, ordenar, sintetizar, avaliar.
Adquirir habilidade para medir e comparar medidas, calcular e consultar tabelas, tragar e interpretar
graficos.

Introducéo a Estatistica
e Variaveis continuas e discretas
e Algarismos significativos
« Distribuicdo de freqiiéncia
- Absolutas
- Acumuladas
- Relativas
Nomenclaturas de uma tabela estatistica
Titulo, fonte, ano, etc.
Gréficos
e Barra, linhas, colunas, setores, etc.
5. Séries estatisticas
e Temporais, geograficas, categéricas, etc.
6. Medidas de tendéncia central e dispersdo para todos agrupados ou nédo
7. Média (J)
e Meédia aritmética simples
Média aritmética ponderada
Média harménica
Média geométrica
Média harménica ponderada
e Média geométrica ponderada
8. Mediana
9. Moda
10. Desvios
11. Variancia
12. Nogdes de probabilidade
e Introdugéo
e Elementos
- Espaco amostral
- Eventos
13. Tipos de Eventos

hoN
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Certo

Impossivel
Unido

Intersecéo
Exclusivos
Complementares
Independentes
Condicionais

o Aulas expositivas e seminarios

o OLIVEIRA, Terezinha de F. R. Estatistica Aplicada 4 Educacio. RJ Livros Técnicos Editora LTDA,
1994.
e SPIEGEL, Murray R. Probabilidade e Estatistica. Mc. Grawhil. Sdo Paulo, 1972.
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Estatistica Il
T — tedrico; P — prético; Est. — estagio.

Estuda as leis basicas e principais distribuicdes de probabilidades discretas e continuas, as caracteristicas
das distribuicbes amostrais, estimativas por intervalos e os testes de hipéteses.

s d .
Compreender e operacionalizar as técnicas para a resolucdo de problemas envolvendo as principais
distribuicbes de probabilidades e estimativas por intervalos.

e Adquirir habilidade para analisar, discutir e resolver problemas relacionados com hipéteses, regressédo
e correlagio.

+ Fornecer experiéncia em transferéncia de aprendizagem para proporcionar a solugao de problemas
em outros campos da atividade humana.

1. Revisdo de probabilidade
2. Variavel aleatéria discreta
e Distribuicio de probabilidade
e Parametros da variavel discreta (Esperanga Matematica)
o Estimativa dos parametros
o Principais distribuigdes discretas: Distribuicdo Binomial (distribuicio de Bernoulli) e Distribuicéo de
Poisson.
3. Variavel aleatdria continua
e Fungéo de distribuicdo
o Distribuicdo normal
¢ Distribuicdo normal padréo
¢ Aproximacédo da normal a binomial
4. Estimativas por intervalos
e Amostragem aleatéria
o Distribuicdo de amostragem da média
o Estimativas de p: Intervalos de confianca para p, Distribuicdo f de Student, Estimativa de p com
amostras pequenas, Erro maximo de estimativa, Estimativa de p.
5. Distribuigdo do Qui-Quadrado
e Distribuigdo do qui-quadrado
¢ Testes do qui-quadrado
e Limitagéo o teste do qui-quadrado
¢ Estimativade o
6. Testes de hipoteses
o Formulagdo de hipoteses
Testes de hipéteses
Tipos de erros
Nivel de significancia
Teste da média
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Teste da propor¢do
O poder de um teste de hipétese
Teste da diferenca de duas médias
Teste da diferenga de duas proporgées
Teste do desvio-padrio

egressio e Correlacdo
Analise de regressdo
Regressao linear
Regresséo linear por transformacéio
Regressao polinomial
Regressao multipla
Correlacdo simples
Coeficiente de correlacio linear
Coeficiente de determinagio

~
........;UQ....

¢ Aulas expositivas e seminarios

e Trabalhos escritos, seminarios, etc.

FRANCISCO, Walter de. Estatistica Basica. 2* edigio. Piracicaba - SP, Editora Unimep, 1995.

e PEREIRA, Wilson. TANAKA, Oswaldo K. Estatistica; Conceitos Béasicos. 22 edigdo, S&o Paulo: Editora
McGraw-Hill, 1994.
SPIEGEL, Murray R. Probabilidade e Estatistica. Mc. Grawhil. Sdo Paulo, 1972.

¢ HOEL, Paul Gerhard. Estatistica Elementar. Editora Atlas S.A., S&o Paulo, 1981.

e FONSECA, Jairo Simon da, MARTINS, Gilberto de Andrade. Curso de Estatistica. 32 edicdo, Editora
Atlas S. 2, Sd0 Paulo, 1982.
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T — teérico; P — pratico; Est. — estagio.

Estuda os limites, a continuidade e as derivadas das fun¢des de uma variavel e suas aplicacdes.

= C mpreender os conceitos fundamentais de e, continuidade e derivada de fungbes de uma

variavel.
= Desenvolver habilidades na utilizacdo de técnicas para a determinacéo de limites e diferenciagdo de

funcOes, bem como enfatizam as suas aplicagdes nas diversas areas do conhecimento.

Valor absoluto.

Fungdes.

Limite de uma func¢éo.

Limites laterais.

Técnicas para a determinagio de limites.
Limites que envolvem infinito.

Funcdes continuas.

Retas tangentes e taxas de variagéo.

A derivada de uma fungéo.

10. Técnicas de diferenciagéo de fungdes.
11. Derivadas das fun¢des trigonométricas.
12. Incrementos e diferenciais.

13. A Regra da Cadeia.

14. Diferenciagao implicita.

15. Derivadas de ordem superior.

16. Taxas relacionadas.

17. Extremos das fungdes.

18. Teorema do valor médio.

19. Teste da derivada primeira.

20. Teste da derivada Segunda.

21. Problemas de otimizagdo.

22. A derivada da fungio inversa.

23. Derivadas das fungdes exponenciais e logaritmicas.
24. Leis de crescimento e decaimento.

25. Derivadas das fungdes trigonométricas inversas.
26. Funcdes hiperbdlicas e suas derivadas.

RN RN~

e Aulas expositivas e seminarios
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Trabalhos escritos, seminarios, etc.

Books,1994.

LEITHOLD, Louis - O CALCULO COM GEOMETRIA ANALITICA. S&o Paulo, Editora Harbra, 1994,
FLEMING, Diva Marilia - CALCULO A.. Sdo Paulo, Makron Books,1992,

GRANVILLE, William Antony - ELEMENTOS DE CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL. Rio de
Janeiro, 1992.

AVILA, Geraldo - CALCULO |. Rio de Janeiro, Livros Técnicos e Cientificos S.A., 1994.

SEELEY, Robert T. - CALCULO DE UMA VARIAVEL. Rio de Janeiro, Livros Técnicos e Cientificos
Editora, 1979.

THOMAS, JR, George B. CALCULO. Rio de Janeiro, Livros Técnicos e Cientificos, 1979.

KON GUETSOF, Leonidas. CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL. Sdo Paulo, Mac Graw Hill do
Brasil,1976.

PISKOUNOV, N.-CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL. Rio de Janeiro, Cientifica, 1961.

MOISE, Edwin Evariste.- CALCULO UM CURSO UNIVERSITARIO. Sdo Paulo, Edgar Bliicher,1972.
HOFFMANN, Laurence D. - CALCULO UM CURSO UNIVERSITARIO E SUAS APLICACOES. Rio de
Janeiro, Livros Técnicos e Cientificos, 1983.
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MAT 146 Calculo li

T — teérico; P — pratico; Est. — estagio.

Aplica os conhecimentos de limites e derivadas no esboco de curvas. Estuda a Integral indefinida,
definida, imprépria, as técnicas de integracio e as aplicagdes da integral de fungdes de uma variavel.

Ao final da disciplina, o aluno devera esbogar graficos de fungdes, conhecer os conceitos e as técnicas

de integragcdo, bem como as aplicagdes das integrais das fungées de uma variavel real.

GO

Integral indefinida

Integral definida

Propriedades da integral definida
Teorema fundamental do céiculo
Técnicas de integragdo:
Substituicdo.

Por partes.

Integrais trigonomeétricas.

Substituicoes trigonométricas.

integragdo de fungdes racionais.

Formas indeterminadas e integrais impréprias
Aplicagdes da integral definida:
Areas

Volumes de revolugéo.

Comprimento de arcos.

Trabalho.

Qutras aplicagdes.

©e o o 006 0~yO e 000 DBIRWN

d ulas expositivas e seminarios

SWOKOWSKI, Earl William — Calculo com geometria analitica. Sao Paulo: Makron Books,1994.
LEITHOLD, Louis - O célculo com geometria analitica. Sdo Paulo: Editora Harbra, 1994.
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MAT 042 Calculo Hl

T — teérico; P — pratico; Est. — estégio.

Desenvolvimento da formula de Taylor, estudo das seqiiéncias e séries, as funcbes de varias variaveis e
suas aplicagdes.

Aproximar uma funcéo (qualquer) por uma fungdo polinomial

Reconhecer que uma seqiiéncia é uma fungio cujo dominio é o conjunto dos nameros naturais
Verificar se uma determinada seqiiéncia de nimeros reais é convergente ou divergente
Reconhecer se uma determinada série é convergente ou divergente

Aplicar o teste da comparagéo para determinar a convergéncia ou divergéncia de algumas séries
Aplicar os teste da razdo e da raiz para determinar se algumas séries sdo converte ou divergente
Identificar os elementos que compdem uma fungdo de varias variaveis

Estender o conceito de uma funcdo de uma variavel ao de n variaveis

Estudar o campo de definicdo e imagem de algumas func¢des de varias varidveis

Estender o conceito de limite, continuidade e derivagdo de uma funcdo de uma varidvel ao de uma
funcdo de varias variaveis

e Aplicacbes das fungbes de varias variaveis

Formula de Taylor
Seqiiéncias de nimeros reais:

Estudo da convergéncia e divergéncia das seqiiéncias reais
Séries numéricas:

Estudo da convergéncia e divergéncia das séries

Estudar aiguns critérios de convergéncia e divergéncia, usando o critério da comparacéo, o teste da
razao e o teste da raiz

Introducdo as fungdes de varias variaveis:

Estudo do campo definigdo e imagens de algumas fungées
Estudo de limite das fungbes de varias variaveis

Estudo da continuidade das fungdes de varias variaveis
Derivacdo das fungbes de varias variaveis

Aplicacdes das fungdes de varias variaveis

1.
2.
.
3.
.
.

.U'l....-h

............................... S R T B S

o Aulas expositivas e seminarios

o Trabalhos escritos, seminarios, etc.
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s SWOKOWSKI, Earl William — Calculo com Geometria Analitica. S0 Paulo: Makron Books, 1994.
e LEITHOLD, Louis . O calculo com Geometria Analitica. S&80 Paulo: Editora Hanbra, 1994.
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T —tedrico; P — prético; Est. — estagio.

FuncOes vetoriais, curvas e superficies no espaco, campos escalares e vetoriais, integrais de linha e
superficie

o Estudar os vetores, suas operacdes elementares, as equagbes vetoriais e paramétricas e suas
propriedades geométricas.

e Fazer uma abordagem vetorial das superficies quadricas dentro do plano tridimensional.

o Estabelecer métodos para a integragdo dupla, tripla em coordenadas polares, cilindricas/esféricas,
respectivamente.

Vetores no plano
Vetores e operagdes elementares entre vetores

Multiplicac&o de vetores por escalares

Produto escalar, comprimento e angulos entre vetores
Equacgéo na forma vetorial

Equagdes paramétricas

Velocidade, aceleragdo e comprimento de arco

Vetores normais e curvatura

Sistema de coordenadas e vetores no espaco tridimensional
Sistema de coordenadas cartesianas no espaco tridimensional
Vetores no espaco tridimensional

Produto vetorial e produto misto de vetores no espacgo
Equacdes de retas e planos no espaco

Funcdes vetoriais e curvas no espaco

Esferas, cilindros e superficies de revolugio

Superficies quadraticas

integracdo maltipla

Integrais repetidas

A integral dupla

Calculo de integrais duplas por iteragéo

Integrais duplas em coordenadas polares

Integrais triplas

A integral tripla em coordenadas cilindricas e esféricas
Aplicacbes elementares de integrais triplas

Integrais de linha e teorema de Green, Areas de superficies e integrais de superficies

........9}.....0.[\).......

e Aulas expositivas e seminarios
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e Trabalhos escritos, seminarios, efc.

lemming,
1999.
Leithold, L. Calculo com Geometria Analitica Vol. 2. Editora Harbra, S&o Paulo, 1994.

Swokowski , E. W. Célculo com Geometria Analitica. 22 Ed. Vol. 2. Editora Makron Books, Sdo Paulo,
1995.

itora Makron Books, Sdo Paulo,
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Instrumentacéo para o Ensino
de Matematica |

60

EDC719

T — tebrico; P — pratico; Est. — estagio.

ma educacional e educagdo matematica, seus pressupostos
tedricos e relagdes. Objetivos gerais da matemética de 1 e 2 graus. Formacé&o do educador matematico.

poraca
pressupostos tedricos com fundamentos histéricos e determinantes socms visando dentre outros
aspectos a construcio do processo da cidadania.

. peo gog
. A formagio de educadores: uma perspectiva multldlmensmnal
. Reflex&o acerca da Educacdo Matematica Contemporanea;
. O Ensino de Matematica e a Formacao do Cidad&o;
. Dimenséo Histérica do Ensino da Matematica — A importancia da Matematica no ensino fundamental —
O lugar da matematica no curriculo — Linguagem Matematica;
19. A que serve a Educagdo Matematica — O compromisso politico do Educador no ensino da Matematica;
20. Formacao de Professores de Matematica para o Século XXi; o Grande Desafio;
21. Os “Por Qués” Matematicos dos alunos e as respostas dos professores.
22. Interdiciplinariedade e Matematica.

e Aulas expositivas e semindrios

e Trabalhos escritos, seminarios, etc.

e BOYER, Carl B. — Histéria da Matematica. Tradugdo Elza F. Gomide. Sa3o Paulo, Edgar
Blucher/UNESP, 1974.

« D’ AMBROSIO, Ubiratan. — Da Realidade a Acdo, Reflexdes sobre Educacao, Matematica. Sdo Paulo,
Summus Editorial, 1986.
MACHADO, N. José. — Matematica e Realidade. S4o Paulo, Cortez. 1987.
BAHIA (Estado). Secretaria da Educagdo e Cultura. Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental. Salvador, DEE, 1995.

o ANTUNES, Celso. ~ Manual de Técnicas de Dindmica de Grupo de Sensibilidade de LudoPedagogia.
Rio de Janeiro. Editora Vozes, 1987.
DANTE, L. Roberto. — Didatica da Resolucdo de Problemas de Matematica. Sdo Paulo, Atica, 1991.
BRASIL (Pais). Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
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Matematica. Brasilia. MEC/SEF, 1997.

ABREU, Maria Célia Teixeira Azevedo de. — O professor Universitario em Aula. Sdo Paulo, Cortez.
1980. :

EDUCACAO MATEMATICA EM REVISTA. - Publicacdo Semestral. — SBEM — Sociedade Brasileira
de Educagdo Matematica. Sdo Paulo.

POLYA, G. — A Arte de Resolver Problemas. Editora Interciéncias. Sdo Paulo. 1978.
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Instrumentac¢io para o ensino de
Matematica Il
T — tedrico; P — prético; Est. — estagio.

EDC 729

O ensino da Matematica: estudo critico dos diversos componentes do ensino-aprendizagem. Andlise
critica contextualizada do ensino da Matematica, dos elementos envolvidos no processo: escola,
professor, aluno, comunidade, etc.

e Analisar e discutir informagfes que permeiam o processo de ensino-aprendizagem da matematica
com énfase nos Parametros Curriculares Nacionais.

Caracterizagdo da area de Matemética
1.1 Consideragdes preliminares sobre os PCN.
1.2 Breve andlise da trajetéria das reformas e do quadro atual do ensino de Matematica
1.3 O conhecimento Matemético
1.3.1 Principais caracteristicas;
1.3.2 O papel da matematica no ensino fundamental;
1.3.3 Matemética e construcdo da cidadania;
1.3.4 Matematica e os temas transversais.
1. Aprender e ensinar Matematica no ensino fundamental
1.1 O aluno e o saber matematico
1.2 O professor e 0 saber matematico
1.3 As relagdes professor - aluno e aluno - professor
1.4 Alguns caminhos para “fazer Matematica” na sala de aula
1.4.1 O recurso & Resolugdo de Problemas
14.2 O recurso a Histéria da Matematica
1.4.3 O recurso as Tecnologias da Informacgdo
1.4.4 O recurso aos Jogos.
Objetivos Gerais de Matematica para o ensino fundamental
Os contetidos de Matematica para o ensino fundamental
Ensino e aprendizagem de Matematica no primeiro ciclo
Objetivos de Matematica para o primeiro ciclo
Contetdos de Matematica para o primeiro ciclo
Critérios de avaliagdo de Matematica para o segundo ciclo
Ensino e aprendizagem de Matematica no segundo ciclo
Objetivos de Matematica para o segundo ciclo
Conteldos de Matematica para o segundo ciclo
Critérios de avaliagdo de Matematica para o segundo ciclo

PWON2RONRNA

O curso sera desenvolvido através de um constante didlogo entre professor
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estratégias tais como: debate, trabalhos de grupof/individual, pesquisa, exposigdo dialogada, etc.

A avaliagio oco ravés de acompanhamento individual e grupal onde o aluno ao final de cada
unidade devera apresentar e/ou entregar trabalhos escritos sobre temas discutidos em sala.
e Ao final da Segunda Unidade ocorrera uma avaliagdo escrita com 0s assuntos trabalhados.

e BOYER, Carl B. — Histéria da Matemética. Tradugdo Elza F. Gomide. Sdo Paulo, Edgar

Blucher/UNESP, 1974.
e D’ AMBROSIO, Ubiratan. — Da Realidade & Acéo, Reflexdes sobre Educacdo, Matematica. Sdo Paulo,

Summus Editorial, 1986.

o MACHADO, N. José. — Matematica e Realidade. Sdo Paulo, Cortez. 1987.
BAHIA (Estado). Secretaria da Educacdo e Cultura. Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental. Salvador, DEE, 1995.

e ANTUNES, Celso. — Manual de Técnicas de Dindmica de Grupo de Sensibilidade de LudoPedagogia.
Rio de Janeiro. Editora Vozes, 1987.

DANTE, L. Roberto. — Didatica da Resolucdo de Problemas de Matemaética. Sdo Paulo, Atica, 1991.

BRASIL (Pais). Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais:
Matematica. Brasilia. MEC/SEF, 1997.

e ABREU, Maria Célia Teixeira Azevedo de. — O professor Universitario em Aula. S3o Paulo, Cortez.
1980.

e EDUCACAO MATEMATICA EM REVISTA. — Publicagdo Semestral. — SBEM — Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica. Sdo Paulo.
e POLYA, G. — A Arte de Resolver Problemas. Editora Interciéncias. Sdo Paulo. 1978.
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nstrumentacao para o ensino ae
Matematica Il
T — teérico; P — pratico; Est. — estagio.

EDC 730

O ensino da Matematica: observacdo critica do processo ensino-aprendizagem da matematica nas
escolas de 1° grau objetivando elaboragdo, desenvolvimento e execugio de projetos educacionais para o
ensino da matematica no 1° grau, englobando levantamento bibliografico, elaboragdo de material

instrucional.

e Propiciar aos lecionandos uma reflexéo teérico-pratica do ensino de matematica, na perspectiva de
instrumentaliza-los para o direcionamento da sua ag¢do educativa frente as novas teorias pedagégicas.

Livro didatico: um (quase) manual de usuario
Sobre livros didaticos: quatro pontos

Livro didatico de matematica: uso ou abuso?
Avaliacdo em matematica

Estagio de Observagédo — Técnica de relatério
Contetidos para o ensino de matematica

6.1 Numeros e operacdes

6.2 Grandezas e medidas

6.3 Espaco e forma

6.4 Tratamento da informacéo.

QOohwh =

e A metodologia utilizada consistira na participagédo efétlva e todos os alunos nas atividades propostas
e na construgéo individual e coletiva do conhecimento sobre os conteidos de modo que contribuam
para formacio do cidadao.

= A participacéo e interesse
e Produgdes individuais e em grupos que demonstrem compreensdo a respeito dos temas/contetidos
trabathados.

e BOYER, Carl B. - Histdria da Matematica. Tradugdo Elza F. Gomide. S3o Paulo, Edgar
Blucher/UNESP, 1974.

o EDUCACAO MATEMATICA EM REVISTA. — Publicagdo Semestral. — SBEM — Sociedade Brasileira
de Educagdo Matematica. Sdo Paulo.

e REVISTA EM ABERTO, Brasilia, 1996.
BICUDO, M. A. V. Pesquisa em Educagdo Matematica: concepgdes e perspectivas, Ed. UNESP. Sio
Paulo. 1999.
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Instrumentacédo para o ensino de
Matematica IV
T — teérico; P — prético, Est. — estagio.

EDC734

O ensino da matematica: observacgido critica do processo ensino — aprendizagem da matematica nas
escolas do 2° grau objetivando elaboragdo, desenvolvimento e execug¢do de projetos educacionais para o
ensino da matematica no 2° grau, englobando levantamento bibliografico, elaboracdo de material
instrucional.

e Conscientizar o licenciando, de que ensinar é uma tarefa complexa e requer uma formacéo sélida para
que possa, criticamente, definir o que ensinar e como ensinar preparando o individuo para participar
de uma sociedade democratica, sabendo lidar com os produtos tecnolégicos produzidos por ela
mesma e posicionando-se frente as implicagbes decorrentes de tais tecnologias.

A matemdtica e o novo ensino médio

Filosofia e epistemologia na Educacdo Matematica

Histéria da Matematica e Educagdo Matematica

Ensino e aprendizagem na Educacdo matematica

Formacéo de professores de Matematica

Informatica na Educacio Matematica

O Livro didatico: fungdes e consideragdes sobre sua escolha

Estagio de observagéo — técnica de relatério

Micro-aulas : aulas simuladas abordando os conteiddos do ensino médio

CONOOLREWN=

e A partir das vertentes metodolégicas observacgéo e brganizagéo de idéias através de aulas tedricas e
praticas, realizacdo das seguintes atividades: estudo de textos, elaboracdo de artigos cientificos,
apresentacdo de seminarios, debates e trabalhos em grupo.

+ A avaliagdo do processo serj feita continuamente levando-se em consideracao o envolvimento nas
atividades propostas, capacidade de analise e sintese e de correlagdo teéricaXpratica. Os
instrumentos ideais serdo a produgdo de texto, elaboragido de cartazes e murais, apresentacdo de
relatorio de estagio e apresentagio de trabalhos.

, Maria C. e . Ed. Cortez, Sao Paulo. .

MARTINS, Jorge dos Santos. Como construir trabalhos cientificos monografias dissertacoes, teses,
papers, relatérios etc

o BOYER, Carl B. — Histéria da Matematica. Traducdo Elza F. Gomide. Sdo Paulo, Edgar
Blucher/UNESP, 1974.

o D’ AMBROSIO, Ubiratan. — Da Realidade a Acdo, Reflexdes sobre Educacdo, Matematica.Séo Paulo,
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Summus Editorial, 1986.

MACHADO, N. José. — Matemaética e Realidade. Sdo Paulo, Cortez. 1987.

BAHIA (Estado). Secretaria da Educagcdo e Cultura. Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental. Salvador, DEE, 1995.

ANTUNES, Celso. — Manual de Técnicas de Dinamica de Grupo de Sensibilidade de LudoPedagogia.
Rio de Janeiro. Editora Vozes, 1987.

DANTE, L. Roberto. — Didéatica da Resolucdo de Problemas de Matematica. Sdo Paulo, Atica, 1991.

BRASIL (Pais). Secretaria de Educagdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais:
Matematica. Brasilia. MEC/SEF, 1997.

ABREU, Maria Célia Teixeira Azevedo de. — O professor Universitario em Aula. S&o Paulo, Cortez.
1980.

EDUCACAO MATEMATICA EM REVISTA. — Publicagdo Semestral. - SBEM — Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica. Sdo Paulo.
POLYA, G. — A Arte de Resolver Problemas. Editora Interciéncias. Sao Paulo. 1978.
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T — teérico; P — pratico; Est. — estagio.

Trabalha os conceitos basicos de computadores, linguagem de programacéo, aplicacdo de computadores
digitais, técnicas de programacio, programacio estruturada, linguagem de alto nivel, conceito de sub-
programacéo, topicos em sistemas operacionais.

e Fazer com que 0 aluno reconheca a utilidade da tecnologia no cenério atual, principalmente no seu
campo profissional; trabalhando, dessa forma, os conceitos e aplicacdes dos computadores, légica,
linguagens e técnicas para programacéo.

1. Conceitos basicos de computadores:
e Evolucéo histérica
¢ Tipos de computadores
¢ Hardware
e Software
2. Aplicagfes dos computadoresArquitetura de Computadores
4. Redes de Computadores
§. Linguagem de Programacao
Conceito de linguagem
Dados x Informacao
Tipos de linguagens
Instrucédo
Programa
> Fonte
» Compilador
» Obijeto
> Executavel
» Bibliotecas
6. Técnicas de Programacéo
e Programacéo Estruturada
Légica de Programacao
Estruturagdo de algoritmo
Tipos de dados
Constantes
Variaveis
Expressdes l6gicas e aritméticas
Estruturas de Controle
Linguagem de Alto Nivel Pascal
Sub-Programacédo
Tépicos em Sistemas Operacionais

VVVVVVY
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e Aulas expositivas e semindrios

NORTON, Peter - Introducéo a Informatica Makron Books - 1997.
FORBELLONE, André Luiz villar - Légica de Programag¢ao — A Construgdo de Algoritmos estrutura
Books — 1993.
e MANZANO, André Luiz — Estudo Dirigido de Informética Basica — Editora Erica ~ 1998.
¢ MECLER, Lan -~ Programacao e Légica com Turbo Pascal, 3° edicdo — 1994.
FARRER, Harry - Programacio estruturada de Computadores Algoritmos Estruturados — ABDR -~
1989
RINALDI, Roberto — Turbo Pascal 7.0 ~ Comandos e Fungdes, Editora Erica - 10° Edigao 1998.
NEGROPONTE, Nicholas — A Vida Digital Companhia das Letras — 1996.
TAFNER, Malcon Anderson ~ Principios de Neurocomputacdo Editora FURB / EKO — 1995.
NORTON, Peter - Desvendando o PC - Editora Campos — 1996.
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ANEXO B

ROTEIRO DA ENTREVISTA

12 PARTE — INFORMACOES GERAIS

I — Nome completo:

II — Departamento / Campus:

IIT — Formagdo académica
( ) Graduagio
( ) Especializagio
( ) Mestrado
() Doutorado

IV — Tempo de ingresso na Universidade na fun¢io de docente:

V - Disciplina(s) que leciona:

22 PARTE — QUESTOES ESPECIFICAS

I — Em algum momento da sua formag@o académica a discussdo sobre as tecnologias
foi privilegiada (no contexto educacional)?

IT — Na disciplina que ministra é abordada a tematica da tecnologia? Qual(is) a(s)
perspectiva(s)?

II — Qual a sua opiniio sobre o uso dos recursos tecnologicos (computador, tv e
video) no ensino de Matematica nos diversos niveis?

IV — Vocé€ utiliza algum recurso tecnologico nas suas aulas? Qual(is)? Com qual(is)
objetivo(s)?

V — Com base na sua experiéncia e considerando a hipotese de utilizar algum tipo de
recurso tecnoldgico, em que medida esse uso propicia uma melhoria as suas aulas?






