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Prefácio 

A pandemia da COVID-19 emergiu como um divisor de águas para a educação ao estabelecer 

desafios significativos para educadores em todo o mundo. A busca por alternativas aos encontros 

presenciais nos ambientes escolares nos guiou por caminhos variados e o uso de ambientes virtuais 

tornou-se frequente. À medida que a pandemia impulsionou uma rápida transição para o ensino on-line, 

os recursos tecnológicos emergiram como uma resposta crucial para superar os desafios apresentados. 

Eles não apenas facilitaram a continuidade do ensino, mas também ofereceram oportunidades para 

inovação e melhoria no processo de aprendizagem, destacando assim a relevância da integração da 

tecnologia na educação matemática. 

No cenário desafiador da pandemia, as escolas e professores se viram diante de uma adaptação 

abrupta, à medida que as restrições de distanciamento social exigiram a transição do ensino presencial 

para o ensino remoto emergencial (ERE). Esse contexto impôs um desafio sem precedentes, forçando 

educadores a repensar suas estratégias de ensino e a adotar tecnologias para manter a continuidade das 

atividades educacionais. A necessidade de encontrar novas abordagens e ferramentas para o ensino da 

matemática tornou-se evidente, uma vez que os métodos tradicionais nem sempre se adequavam ao 

ambiente virtual e às necessidades dos alunos durante a pandemia. Os docentes compartilharam práticas 

e buscaram por soluções criativas e eficazes para o ensino da matemática, com a inovação 

desempenhando um papel fundamental na superação desses desafios. 

O uso de recursos tecnológicos no ensino de matemática, que já aumentava ano a ano antes da 

pandemia, foi intensificado e permitiu enriquecer a experiência educacional dos estudantes no ERE. 

Plataformas para a visualização e interação de conceitos matemáticos complexos, de maneira dinâmica, 

foram capazes de propiciar um aprendizado envolvente e interativo, de modo que os estudantes 

explorassem fórmulas, gráficos e modelos matemáticos no ambiente virtual de maneira prática. Neste 

livro o leitor encontrará uma rica coleção de experiências educativas, mediadas por recursos tecnológicos, 

realizadas no período da pandemia da COVID-19. 

O primeiro capítulo aborda o uso da gamificação com tecnologias digitais no contexto do Ensino 

Híbrido de Matemática. Foi realizada uma investigação sobre as diretrizes para a aplicação dessas 

metodologias e tecnologias no ensino matemático. O Ensino Híbrido, como um modelo misto de ensino, 

é apresentado com seus diferentes modelos pedagógicos, como Rotação, Flex, A La Carte e Virtual 

Enriquecido, que possibilitam modos variados de ensinar, incentivando a autonomia dos estudantes na 

organização de seu tempo e espaço de estudo. Além disso, o capítulo enfatiza que o Ensino Híbrido não 

apenas modifica o ambiente educacional, mas também promove a participação ativa de professores e 

estudantes por meio de ambientes colaborativos, integrando recursos digitais e presenciais.  

No que diz respeito à gamificação, são apresentadas diretrizes para o desenvolvimento de 

estratégias gamificadas que envolvem elementos de design de jogos, visando engajar os estudantes na 

resolução de problemas. O uso de recursos como Kahoot!, Quizizz, Genially e Classcraft, é destacado 
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como um meio de explorar o currículo de forma inovadora, promovendo o desenvolvimento de 

habilidades como autonomia, linguagem, trabalho colaborativo, criatividade e pensamento matemático. 

No contexto do Ensino Híbrido, estratégias gamificadas foram aplicadas, transformando as aulas on-line 

em síncronas e assíncronas, possibilitando uma abordagem flexível para o ensino de Matemática em 

diferentes ambientes e tempos.  

O segundo capítulo destaca, com exemplos teóricos e práticos, a transformação na educação 

impulsionada pela pandemia, com foco nas adaptações dos professores ao ensino remoto. Apesar das 

dificuldades enfrentadas por alunos, familiares e educadores na transição para o ensino on-line e no 

retorno ao presencial, o texto ressalta as experiências inovadoras que alteraram a dinâmica do processo 

de aprendizagem. Isso inclui o protagonismo do estudante, o uso das Tecnologias da Informação e 

Comunicação (TICs) e a crescente importância de recursos tecnológicos. O texto enfatiza que a educação 

não pode mais ser conduzida de maneira inclusiva e crítica sem o uso de aparatos tecnológicos, dada a 

interconectividade do mundo atual. Também destaca o papel de educadores e pesquisadores na discussão 

e investigação de tecnologias na educação, exemplificando a atuação do GPIMEM na Educação 

Matemática brasileira e o uso de metodologias ativas de aprendizagem matemática em abordagens de sala 

de aula invertida no contexto do ensino remoto emergencial.  

O terceiro capítulo apresenta a experiência de duas licenciandas que planejaram e executaram uma 

prática didática durante o ensino remoto emergencial para promover a aprendizagem de números 

racionais. Os resultados destacam a inovação dessas ações em um contexto desafiador de ensino e 

aprendizagem durante a pandemia da COVID-19. As licenciandas desenvolveram materiais instrucionais 

adaptados ao contexto ERE e utilizaram recursos tecnológicos, como aplicativos digitais e plataformas 

on-line, para facilitar o ensino de números racionais. Além disso, abordaram questões transversais, como 

o Bullying, para promover a reflexão sobre a importância do respeito mútuo. O texto enfatiza a 

importância das diferentes ações comunicativas adotadas pelas licenciandas, como convidar, guiar e 

desafiar os alunos, visando promover a compreensão de números racionais. A estratégia de leitura das 

tarefas exploratórias com os alunos incentivou uma participação mais ativa e uma compreensão efetiva 

do conteúdo. No texto é possível perceber como a combinação de práticas didáticas, recursos 

tecnológicos e a abordagem de sala de aula invertida pode potencializar a aprendizagem de números 

racionais em um ambiente de ensino remoto, além de promover reflexões sobre temas transversais 

importantes na educação.  

O quarto capítulo apresenta um histórico consolidado do ordenamento jurídico de EAD utilizado 

para dar suporte às práticas didáticas no ensino remoto emergencial e concentrou-se no período pós-

pandemia e nas lições aprendidas e que podem ser aplicadas no ensino de matemática. Destacam-se várias 

áreas de ação e considerações. Em primeiro lugar, é enfatizado que, assim como durante a pandemia, o 

ensino pós-pandemia requer diagnósticos frequentes para orientar os percursos dos alunos e superar 

lacunas na aprendizagem. Para os professores, é crucial investir em planos de estudo personalizados, 
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disponibilizar material pedagógico complementar e ampliar os instrumentos de avaliação. A manutenção 

das atividades on-line é recomendada para estender o tempo de aula, sinalizando uma certa hibridização 

da educação. Além disso, aponta que a metodologia de ensino de Matemática deve estar centrada no 

aluno, sem negligenciar o conteúdo e sua forma de apresentação. Sinaliza que os professores devem 

aproveitar as habilidades e competências desenvolvidas durante a pandemia, fazendo uso das tecnologias 

digitais e atividades síncronas e assíncronas. O texto enfatiza a necessidade de criar vínculos afetivos e 

promover a socialização na sala de aula no pós-pandemia, focando na saúde mental dos alunos. A criação 

de rotinas saudáveis de ensino e aprendizagem é vista como crucial, dado o impacto da pandemia na 

saúde mental dos alunos. 

A tecnologia torna o ensino de matemática mais acessível ao proporcionar recursos 

personalizados, que se adaptam às necessidades individuais dos alunos. Isso não apenas incentiva uma 

compreensão mais profunda dos conceitos, mas também promove a inclusão, permitindo que estudantes 

com diferentes estilos de aprendizado e necessidades específicas participem ativamente do processo 

educacional. Portanto, a integração eficaz de recursos tecnológicos no ensino de matemática é 

fundamental para criar uma experiência de aprendizado mais rica, atraente e acessível. Certamente este 

livro cumprirá um papel relevante na formação inicial e continuada dos professores, fornecendo vasta 

base teórica e uma coleção variada de práticas didáticas que servirão de inspiração para o planejamento 

de aulas com recursos de tecnologia digital.  

 

Fernando Celso Villar Marinho 
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Capítulo I 

 

O Ensino Híbrido na Educação Matemática: a 
gamificação por meio do uso de tecnologias digitais 

 

 

 10.46420/9786585756105cap1 Taniele Loss1*   

Marcelo Souza Motta2   

João Mattar3   

 
 

INTRODUÇÃO 

O uso pedagógico de tecnologias digitais pode oportunizar processos de ensino e de 

aprendizagem diferenciados, implicando em transformações no modo de se comunicar, ensinar e 

aprender (Kensky, 2012). Neste cenário, uma das propostas metodológicas que contempla o uso de 

tecnologias digitais é o Ensino Híbrido (Horn & Staker, 2015), conferindo aos estudantes uma 

experiência de educação integrada pelos meios on-line e presencial. 

Aliado a essa, outra metodologia que vem ganhando espaço no meio educacional é a gamificação. 

Esta pode ser planejada, criada e ofertada pelo professor visando o engajamento dos estudantes na 

resolução de problemas (Kapp, 2013). Logo, pode oportunizar aos estudantes experiências que não sejam 

com games, desenvolvendo habilidades como trabalho colaborativo, criatividade, autonomia e 

aprendizagem por intermédio de atividades e mediação do professor (Loss et al., 2021a). 

Nessa direção, buscou-se neste capítulo apresentar compreensões sobre o Ensino Híbrido de 

Matemática mediante gamificação com tecnologias digitais. Assim, considerou-se na literatura evidências 

de estudos sobre esses temas, tecendo considerações e direcionamentos ao contexto educacional. 

Com esse propósito, este capítulo está dividido em três seções. A primeira anuncia algumas 

características e modelos do Ensino Híbrido para consolidar compreensões sobre o assunto. A segunda 

apresenta aspectos técnicos e pedagógicos da gamificação a fim de assimilar suas características e uso 

educacional. A terceira integra o Ensino Híbrido e a gamificação por intermédio de tecnologias digitais, 

apontando seu uso na Educação Matemática. Por fim, seguem as considerações dos autores a respeito 

do estudo realizado, evidenciando a relevância das temáticas expostas ao ensino de Matemática. 

 

 

                                                           
1 Secretaria Municipal da Educação de Curitiba. E-mail: tnesi@educacao.curitiba.pr.gov.br 
2 Universidade Tecnológica Federal do Paraná (UTFPR), Curitiba. E-mail: marcelomotta@utfpr.edu.br. 
3 Pontifícia Universidade Católica de São Paulo. E-mail: joaomattar@gmail.com 

https://doi.org/10.46420/9786585756105cap1
https://orcid.org/0000-0002-0384-3260
https://orcid.org/0000-0001-5534-2735
https://orcid.org/0000-0001-6265-6150
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ENSINO HÍBRIDO: CARACTERÍSTICAS E MODELOS 

Com o avanço tecnológico, especificamente do computador, o Ensino Híbrido surge nos Estados 

Unidos ao redor de 1960 com a proposta de utilização de tecnologias digitais em sala de aula, 

descentralizando o processo de ensino pelo professor. Primeiramente foi direcionado às instituições de 

Ensino Superior que adotavam o modelo a distância. Após resultados positivos, estendeu-se à Educação 

Básica. 

Importantes estudos sobre o Ensino Híbrido foram realizados por Horn e Staker (2015), que 

consideram esta metodologia um programa educacional em que o estudante aprende parte por meio do 

ensino on-line e parte em uma localidade física supervisionada, ofertando uma experiência de educação 

integrada. Assim, em ambiente on-line, o estudante pode organizar seu estudo conforme tempo, local e 

ritmo de aprendizagem; já em ambiente presencial, o ensino será efetivado em sala de aula pelo professor, 

o qual mediará a aprendizagem do estudante. 

Neste contexto, Souza, Chagas e Anjos (2019) afirmam que o Ensino Híbrido é o prolongamento 

da sala de aula presencial ao meio virtual, ocorrendo mediante modelos pedagógicos específicos. Logo, 

“[...] permite aliar inúmeros recursos relacionados à aprendizagem, proporcionando a cada aluno a chance 

de aproveitar mais os momentos on-line e presenciais” (Spinardi & Both, 2018, p. 5). Para isso, “[...] é 

preciso fazer a triagem de conteúdos e definir ações pedagógicas que possam dar conta da ‘fusão’ entre 

o virtual e o presencial” (Brito, 2020, p. 8). 

Neste rumo, cabem direcionamentos ao professor quanto ao uso de tecnologias digitais e 

metodologias que possam favorecer os processos educativos. Desta maneira, a oferta de materiais 

didáticos como vídeos, questionários, reportagens, textos, entre outros, pode propiciar aos estudantes o 

estudo de conteúdos curriculares de modo on-line, sendo estes retomados e debatidos em ambiente físico, 

como a sala de aula, por meio de metodologias diferenciadas. 

 Nesta perspectiva, Souza et al. (2019) indicam que os estudantes podem aprender de modo on-

line acessando tais materiais a qualquer momento, em diferentes ambientes e locais. Já o ensino presencial 

é organizado “[...] como um espaço de aplicação deste conhecimento por meio de projetos, estudo de 

caso, discussões em grupo entre outras atividades que possibilitem uma participação ativa do aluno” 

(Souza et al., 2019, p. 60). 

Posto isso, consideramos que o Ensino Híbrido pode oportunizar ao professor o planejamento 

e a aplicação de diferentes métodos para o aprendizado on-line e presencial, como, por exemplo, 

investigações, projetos e plenárias. Também, pode favorecer ao estudante o controle sobre o seu ritmo 

de aprendizado e experiência de educação integrada, conferindo participação ativa na construção do 

conhecimento. 

Corroborando com esse cenário, Horn e Staker (2015) apresentam quatro modelos de Ensino 

Híbrido, sendo eles: Rotação, Flex, A La carte e Virtual enriquecido; destacando que o modelo Rotacional 
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é dividido em quatro submodelos: Rotação por Estações, Sala de Aula Invertida, Laboratório Rotacional 

e Rotação Individual. 

A Tabela 1 expõe algumas orientações para a oferta desses modelos, segundo a visão de Horn e 

Staker (2015). 

 
Tabela 1. Modelos de Ensino Híbrido. Fonte: Adaptado de Horn e Staker (2015). 

Modelo Orientações 

Rotação por Estações O professor organiza as atividades mediante estações de estudo, sendo 
ao menos uma delas de modo on-line. Formam-se pequenos grupos de 
estudantes e, conforme o tempo pré-estabelecido e controlado pelo 
professor, realizam a rotação por estações, acessando diferentes 
atividades de acordo com a proposta em cada uma. Por fim, todos os 
grupos vivenciam as estações e o professor finaliza promovendo 
discussões sobre elas e o conteúdo explorado. 

Laboratório Rotacional O professor propõe que a aula seja desenvolvida parte em sala de aula 
física e parte no laboratório de informática. Assim, os estudantes são 
divididos em dois grupos e circulam pelos dois ambientes, explorando 
determinado conteúdo por meio de diferentes contextos, mas 
independentes para que não sintam dificuldades em iniciar um deles. 

Sala de aula Invertida O professor planeja e oferta materiais didáticos para que o estudante 
possa estudar determinado conteúdo de modo on-line. Posteriormente, em 
sala de aula física, propõe práticas educacionais relacionadas ao conteúdo 
pré-estudado pelos estudantes, tirando suas dúvidas e guiando-os na 
aprendizagem. 

Rotação Individual O professor elabora um plano de rotação individual para cada estudante 
conforme seus conhecimentos e dificuldades, visando oportunizar 
formas diferentes para aprender determinado conteúdo curricular. Com 
esse plano em mãos, o estudante percorre apenas as estações que podem 
potencializar sua aprendizagem, recorrendo ao professor para tirar 
dúvidas. 

Flex Junto ao professor, o estudante organiza seu estudo de modo on-line, 
conferindo flexibilidade para a exploração de conteúdos, materiais entre 
outras propostas de estudo. Assim, ao estudar de modo on-line e tirar suas 
dúvidas com o professor presencialmente, o estudante poderá organizar 
o seu ritmo de aprendizado de maneira fluída e personalizada. 

A La carte Os estudantes frequentam a escola presencialmente e realizam outras 
matérias e cursos de modo on-line. Neste modelo, o professor planeja o 
curso, ofertando-o e orientando os estudantes de modo on-line. 

Virtual Enriquecido A instituição educacional organiza e oferta cursos on-line em que os 
estudantes realizam as lições on-line em casa, fora da escola. Além disso, 
participam de alguns encontros presenciais na escola tirando dúvidas com 
o professor e realizar outras atividades de acordo com as propostas dos 
cursos. 

. 
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Observando essas modalidades, os processos de ensino e de aprendizagem podem ser 

organizados conforme características do modelo adotado e especificidades do contexto educacional. 

Desta maneira, viabilizam-se ambientes de aprendizagem colaborativos, “[...] que tenham como objetivo 

principal o amadurecimento escolar e acadêmico progressivo” (Pasin & Delgado, 2017, p. 103).  

Nesse contexto, Loss et al. (2021b) ofertaram o modelo de rotação por estações aos estudantes 

de 8.º ano do Ensino Fundamental para que aprimorassem conhecimentos sobre Geometria, 

especificamente, formas geométricas. Organizaram cinco estações, ofertando materiais e tecnologias 

digitais e não digitais, para a produção de: texto reflexivo sobre a Geometria no contexto arquitetônico 

urbano; mapa conceitual sobre geometria; problema matemático a partir de vídeo 3D da Torre Eiffel 

mediante óculos de Realidade Virtual; origami por meio de vídeo instrucional em tablet; novos origamis 

destacando conceitos geométricos. Por meio dessas estações, os estudantes trabalharam coletivamente 

identificando figuras geométricas (triângulos, quadriláteros, pirâmides e prismas) e seus elementos básicos 

(lados/faces, pontos/vértices, ângulos, alturas, bissetrizes, entre outros) nas construções arquitetônicas e 

em origamis, além de aprimorarem conhecimentos por meio dos mapas conceituais e propostas de 

problemas matemáticos geométricos.   

Desse modo, os estudantes notaram aspectos simétricos, retas paralelas, perpendiculares, 

transversais, ângulos, planificações, medidas de área e de comprimento, entre outros, presentes nas 

figuras geométricas observadas e desenvolvidas. Logo, a rotação por estações mobilizou investigações 

sobre figuras geométricas planas e espaciais, transformando conhecimentos matemáticos.  

De acordo com Loss et al. (2021b, p. 9), “As atividades desenvolvidas possibilitaram aos 

estudantes o desenvolvimento de hipóteses, análises e acomodação de ideias e conhecimentos 

geométricos, o que os levou a um processo diferenciado para a construção do conhecimento matemático 

e o reconhecimento dele em diferentes situações do cotidiano”. Assim, por intermédio do Ensino 

Híbrido, promove-se o meio presencial e o on-line para a oferta e a aplicação de práticas pedagógicas, 

propiciando a construção do conhecimento e a reorganização do espaço escolar. 

Nesse contexto, o uso de metodologias diferenciadas, como a gamificação, por meio de 

tecnologias digitais, pode oportunizar novos direcionamentos no Ensino Híbrido de Matemática, o que 

nos direciona a tais perspectivas. 

 

GAMIFICAÇÃO: ASPECTOS PRINCIPAIS E USO EDUCACIONAL 

O termo gamificação originou-se da palavra inglesa gamification e um de seus primeiros usos 

identificados foi em 2003 pelo programador britânico Nick Pelling. Ele ofertava consultorias para 

redefinir normas e regras de funcionamento de empresas e indústrias por meio do uso da gamificação. 

Foi a partir de 2010 que o termo começou a ser divulgado em conferências sobre mídias digitais, 

ganhando espaços no meio social, como na área de marketing, administração, saúde e educação. 
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Quanto à sua definição, atualmente não há na literatura um único conceito aceito, mas sim 

compreensões de autores e grupos de estudos que trazem similaridades sobre o assunto. Observando-as, 

Deterding et al. (2011) e Sheldon (2012) consideram a gamificação como a aplicação de elementos de 

design de games em contexto que não são de games, envolvendo indivíduos na resolução de problemas. 

Nesta direção, Chou (2016, p. 10) comenta que “[...] gamification é a arte de derivar todos os elementos 

divertidos e envolventes encontrados nos jogos e aplicá-los a atividades produtivas ou do mundo real”. 

Trazendo-a ao meio educacional, Kapp (2013) acrescenta que tal estratégia pode oportunizar 

aprendizagens mediante uso de mecânicas, estéticas e pensamentos baseados em games, engajando e 

motivando indivíduos para resolver problemas e oportunizar a aprendizagem. Dessa forma, aspectos 

como engajamento, elementos de games, contexto de não games, resolução de problemas e aprendizagem, 

passam a estar presentes nas concepções sobre gamificação. 

Analisando os estudos de tais pesquisadores, o Grupo de Pesquisa em Inovação e Tecnologias na 

Educação (GPINTEDUC4), da Universidade Tecnológica Federal do Paraná, não encontrando uma 

definição que atendesse a sua compreensão sobre gamificação em contexto educacional, desenvolveu 

uma que atendesse os propósitos das pesquisas que vem desenvolvendo. À vista disso, pontua que 

A gamificação, em contexto educacional, é uma metodologia que utiliza elementos de design de 
jogos ancorados em mecânicas, dinâmicas e componentes. A combinação dessas três categorias 
implica em uma estratégia gamificada, podendo oportunizar o engajamento e a aprendizagem 
em contexto de não-jogo, não implicando necessariamente na utilização de tecnologias digitais 
(GPINTEDUC). 

Para fins de definição, considera-se a do GPINTEDUC como a norteadora deste estudo. 

Retornando olhares aos aspectos da gamificação, percebe-se que os elementos de design de games 

são considerados estruturas para a criação de jogos e de estratégias gamificadas (Deterding et al., 2011; 

Sheldon, 2012; Kapp, 2013). Werbach e Hunter (2012) apresentam-nos em uma pirâmide hierárquica de 

elementos de games, constituída por três categorias: dinâmicas, mecânicas e componentes. A Figura 1 

apresenta a pirâmide. 

 

                                                           
4 Disponível em: <https://gpinteduc.wixsite.com/utfpr>. Acesso em: 7 out. 2022. 
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Figura 1. Pirâmide hierárquica de elementos de games. Fonte: Adaptado de Werbach e Hunter (2012). 
 

Das três categorias evidenciadas na figura, Werbach e Hunter (2012) destacam que: 

a) as dinâmicas correspondem aos aspectos gerais e padrões regulares à experiência, tais 

como emoções, narrativa, progressão e relacionamento; 

b) as mecânicas tratam dos processos básicos que orientam as ações dos jogadores, como, 

por exemplo, desafios, competição e recompensas; 

c) os componentes são as instâncias específicas para ocorrerem as dinâmicas e as mecânicas, 

como por meio de missão, avatares, níveis e pontos. 

Para os referidos autores, a combinação de elementos das três categorias pode oportunizar a 

efetividade de um projeto gamificado. Por conseguinte, é necessário planejá-lo de acordo com a 

intencionalidade em trabalhar com a gamificação. Assim, estipulam seis passos a serem seguidos, sendo 

estes: 

1. Definir objetivos da gamificação e a relação com os objetivos a serem aprendidos mediante a 

estratégia gamificada. 

2. Delinear comportamentos desejados dos indivíduos e relacioná-los com os objetivos propostos. 

3. Descrever o perfil dos jogadores. 

4. Destacar os dois ciclos de atividade: laços interligados e escadas de progresso. Os laços 

interligados correspondem às atividades cumpridas e os feedbacks recebidos no decorrer da 

gamificação. As escadas de progressão são a evolução dos jogadores no decorrer da jornada. 

5. Contemplar elementos que propiciam a diversão, gerando nos jogadores a sensação de êxtase em 

jogar. 
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6. Implementar ferramentas e/ou plataformas para a oferta da gamificação. 

Transportando esses estudos ao contexto educacional, a gamificação pode oportunizar ao 

professor ensinar conteúdos de modo diferente e ao estudante, socializar-se e empenhar-se na construção 

de conhecimentos (Vianna et al., 2013). À vista disso, ele assume o papel de mediador, conduzindo 

reflexões, questionamentos e explicações para que o estudante desenvolva habilidades e competências 

visando sua aprendizagem. 

No entanto, Padilha (2018) ressalta a importância de o professor buscar formação continuada 

para compreender, planejar e realizar estratégias de ensino por meio da gamificação. Assim, pode 

apropriar-se do assunto para então aliá-lo às suas práticas pedagógicas. Neste sentido, Kenski (2012) 

assinala a formação docente para uso pedagógico de tecnologias digitais, que também podem ser 

utilizadas em estratégias gamificadas. Loss et al. (2021a) e Gomes et al. (2021) afirmam que quando as 

tecnologias digitais são aliadas, a gamificação pode ocorrer transformações no meio educacional.  

Esse movimento, segundo Loss et al. (2021c), pode propiciar aos estudantes momentos de 

discussão, reflexão e aprimoramento de conhecimentos matemáticos, como matemática financeira. Essa 

constatação foi identificada pelos referidos pesquisadores ao propiciarem aos estudantes de 8.º ano um 

caça ao tesouro de QR Codes. Com isso, os estudantes engajaram-se na busca de QR Codes para a 

resolução de problemas, mobilizando assim o trabalho colaborativo, a organização de ideias e de 

conceitos matemáticos, aprimorando conhecimentos sobre porcentagem, acréscimo e desconto.    

Neste cenário tecnológico, Mattar (2010), Busarello (2016) e Montanaro (2018) reforçam que 

elementos de jogos como narrativa, missões, desafios, pontuação, níveis, ranking, medalhas e feedbacks 

implicam nos estudantes o engajamento e a motivação para a exploração da gamificação, repercutindo 

transformações no modo de aprender. Assim, tal metodologia pode possibilitar o desenvolvimento de 

habilidades como pensamento matemático, colaboração, criatividade, linguagem e coordenação motora, 

entre outras. 

Posto isso, o professor pode planejar uma estratégia gamificada fazendo uso de alguma tecnologia 

digital, como Objetos de Aprendizagem (OA), Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) e softwares 

educacionais, direcionando-a ao perfil da turma, alinhando objetivos de ensino e de aprendizagem. 

Também, elencar elementos das dinâmicas, mecânicas e componentes que podem propiciar diversão, 

envolvimento, desafios, feedbacks, pontuação e progressão, dentre outros, ofertando atividades para a 

compreensão e a aprendizagem dos conteúdos propostos. 

 

PROPOSTA AO ENSINO HÍBRIDO DE MATEMÁTICA: GAMIFICAÇÃO POR 

INTERMÉDIO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS 

Pelo exposto anteriormente, entendemos que a gamificação pode modificar as maneiras de 

ensinar e de aprender os conteúdos curriculares, e quando ofertada por meio de tecnologias digitais, pode 
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oportunizar mudanças de práticas educacionais e de conhecimentos matemáticos. Neste movimento, o 

uso de softwares como Kahoot!, Quizizz, Genially e Classcraft no Ensino Híbrido pode propiciar práticas 

pedagógicas no meio presencial e on-line. 

Segundo Cavalcante, Sales e Silva (2018), Oliveira e Nascimento (2020), Loss (2021) e Gomes et 

al. (2021), o conteúdo matemático pode ser explorado na gamificação por intermédio de AVA, OA, QR 

Codes, Kahoot! e outros recursos. Deste modo, apresentam-se desafios matemáticos que oportunizam a 

coleta e aquisição de recursos, feedbacks, narrativas, níveis e trabalho colaborativo, entre outros elementos, 

podendo suscitar nos estudantes engajamento e aprendizagens. Nessa situação, os estudantes vivenciam 

a gamificação em espaços educacionais híbridos na exploração de conteúdos matemáticos, como os 

números inteiros, interagindo com elementos na investigação e resolução de situações-problemas como: 

temperaturas do ambiente, medidas de alturas de edifícios e transações financeiras.   

Cavalcante et al. (2018) e Gomes et al. (2021) indicam o Kahoot! para o professor programar 

quizzes matemáticos e ofertá-los aos estudantes tanto no modo presencial, quanto à distância. Para isso, 

deve acessar link específico5 e iniciar a criação do questionário programando desafios, imagens, 

alternativas de respostas e tempo/prazo para a resolução. Ao finalizá-lo, o sistema gera um código PIN6 

para disponibilizar aos estudantes que poderão acessá-lo, individualmente ou em grupo, por meio de 

outra plataforma7 por intermédio do computador, tablet, smartphone ou outro dispositivo, respondendo 

aos desafios/questões propostas. Quanto mais rápido e corretamente responderem, receberão pontuação 

podendo compor o ranking dos vencedores. A Figura 2 exibe alguns exemplos do uso pedagógico do 

Kahoot!. 

 

                                                           
5 Site oficial: <https://kahoot.com>. Acesso em: 7 out. 2022. 
6 O código PIN (Personal Identification Number) é um código temporário e específico do quizz que é para ser acessado. 
7 Site oficial: <https://kahoot.it>. Acesso em: 7 out. 2022. 



Educação matemática e ensino híbrido: possibilidades e desafios para sala de aula 

|16 

 

Figura 2. Uso pedagógico do Kahoot!. Fonte: <https://www.parentmap.com/calendar/on-line-
Kahoot-anime-trivia> 

 

Diante da imagem apresentada, percebemos que o Kahoot! pode ser considerado um recurso que 

promove a gamificação, pois oportuniza a incorporação de elementos de design de games como narrativa, 

desafios, feedbacks, regras, tempo de resposta, pontuação, ranking e trabalho colaborativo. Com essas 

possibilidades, os referidos pesquisadores afirmam que a plataforma pode envolver os estudantes no 

processo avaliativo, oportunizando ao professor a análise da compreensão de conteúdos por eles e 

reflexão de sua prática pedagógica. 

No que confere ao Quizizz8, esta plataforma é semelhante ao Kahoot!, diferenciando-se por 

possuir “[...] outras ferramentas como animações, gifs e memes para acertos e erros. Sua relação entre 

acertos é mais interativa, ocorrendo de forma simultânea entre os participantes sem que haja espera pela 

próxima pergunta” (Gomes et al., 2021, p. 175). 

Um diferencial do Quizizz em relação ao Kahoot! é o modo em que os desafios/questões são 

exibidos: na mesma interface do dispositivo digital. No Kahoot! as questões são expostas em uma interface 

e as opções de respostas em outra, o que resulta na atenção dos estudantes em duas telas simultaneamente 

para leitura e resposta. Diferente do Quizizz, que traz questão e alternativas no mesmo meio. A Figura 3 

mostra tal situação. 

 

                                                           
8 Disponível em: <https://quizizz.com>. Acesso em: 7 out. 2022. 
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Figura 3. Interface do Quizizz. Fonte: 
<https://play.google.com/store/apps/details?id=com.quizizz_mobile&hl=de> 

 

Tanto o Kahoot! quanto o Quizizz disponibilizam ao professor relatórios de avaliação dos 

estudantes. Assim, o professor poderá analisar as respostas e o avanço de cada estudante, (re)avaliando 

compreensões deles pelo assunto, além de refletir sobre sua própria prática pedagógica. 

Nesse sentido, tais tecnologias podem ser ofertadas como atividades do Ensino Híbrido, como a 

Sala de Aula Invertida. Nesta, o professor elabora e oferta materiais e atividades para que o estudante 

possa estudar de modo on-line. Após isso, em sala de aula pode aprofundar discussões sobre o conteúdo 

pré-estudado. 

Com isso, o professor pode encaminhar como estudo on-line algum material específico de 

Matemática. Acompanhando o estudo, envia um quiz que aborda questões sobre o material estudado 

pelos estudantes. Posteriormente, analisa as respostas dadas e prepara sua aula presencial com base nas 

questões em que os estudantes tiveram mais erros, a fim de saná-las e aprofundar conhecimentos em sala 

de aula. 

Outra tecnologia digital que pode contemplar a gamificação é o Genially9. Loss (2021) apresenta-

o como sendo um ambiente virtual de criação de conteúdos interativos (games, animações e OA), podendo 

oportunizar estratégias gamificadas ao meio educacional por meio de modelos pré-programados. Destes, 

destaca tabuleiros, quizzes e escape room10 que podem ser selecionados e programados de acordo com a 

proposta educacional do professor. A programação deles ocorre de maneira intuitiva, pois o professor 

não precisa ter conhecimentos avançados de linguagem de programação para elaborá-los. 

A seguir, a Figura 4 mostra a interface para a escolha dos modelos de escape room. 

                                                           
9 Disponível em: <https://genial.ly>. Acesso em: 7 out. 2022. 
10 Escape room corresponde a um jogo de fuga em que o participante resolve desafios/enigmas, muitas vezes em determinado 
tempo, para alcançar objetivo final. 
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Figura 4. Interface para escolha de modelos escape room. Fonte: <https://app.genial.ly/templates/games> 
 

Com essas características, o Genially pode oportunizar a inserção de elementos de games como 

missão, narrativa, desafios, feedbacks, progressão, níveis, colaboração e conteúdos bloqueáveis, entre 

outros, engajando os estudantes na exploração do material ofertado (Loss, 2021).  

Neste viés, o professor pode recorrer ao Genially e criar um escape room, por exemplo, propondo 

conteúdo matemático, como frações, por meio de elementos que possam envolver os estudantes na 

exploração do material. Ao propor uma narrativa que seja interessante aos estudantes, eles buscam 

resolver situações-problemas a fim de receber códigos para então completar a missão. Nesse 

engajamento, têm contato com o conteúdo fracionário que segue uma ordem crescente de dificuldade, 

possibilitando assim o avanço de conhecimentos pelos estudantes. Logo, o professor pode propor 

inicialmente desafios sobre representação fracionária. Na sequência, amplia para frações equivalentes e 

por fim, finaliza com operações fracionárias.      

Logo, o Genially pode ser direcionado ao Ensino Híbrido em práticas com rotação (Rotação por 

Estações, Laboratório Rotacional e Rotação Individual), sendo ofertado como atividade on-line da estação. 

Por fim, o Classcraft11 é uma plataforma gamificada direcionada para o meio educacional. Este 

dispõe de um ambiente virtual medieval, estilo Role-Playing Game (RPG12), em que o professor cadastra a 

sua turma e prepara o material para os estudantes investigarem e estudarem recorrendo a cenários, 

narrativas, missões, desafios, pontuação, conteúdos bloqueados, tempo e outros elementos. Nele, podem 

                                                           
11 Site oficial: <https://www.classcraft.com/pt>. 
12 Role-Playing Game (RPG) é uma categoria de jogo de representação de papéis, podendo combinar aspectos de aventura, ação 
e estratégia. 
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escolher seus avatares e trabalhar em equipe de modo on-line e presencial, planejando estratégias para a 

resolução de problemas a fim de completar as missões solicitadas. 

Na sequência, a Figura 5 apresenta um dos cenários do Classcraft com atividades programadas 

em pontos específicos. 

 

 

Figura 5. Cenário do Classcraft. Fonte: <https://www.kinesis-blog.com/2020/10/usando-la-
plataforma-classcraft-para_24.html> 

 

Conforme afirmam Oliveira e Nascimento (2020), os estudantes desenvolvem um 

comportamento ativo e colaborativo quando estão usando o Classcraft para realizar tarefas e missões, 

contribuindo com a motivação e o engajamento no processo de aprendizagem. Por conseguinte, a 

gamificação proposta na referida plataforma auxilia-os “[...] a assumir papéis significativos, o 

desenvolvimento de uma nova identidade lúdica e o mecanismo de recompensas podem ajudar os alunos 

a pensar de maneira alternativa sobre seu potencial escolar” (Oliveira & Nascimento, 2020, pp. 66-67). 

Ao encontro desse momento, o modelo A La carte pode ser proposto para que os estudantes 

realizem projetos ou outras matérias de modo on-line. Desta maneira, cabe ao professor planejá-los e 

disponibilizá-los no Classcraft, orientando ações e tirando dúvidas dos estudantes de modo on-line. Nessa 

dinâmica, o docente pode ofertar o conteúdo de função afim por meio de missões no Classcraft para que 

o estudante venha a construir conceitos, identificando/entendendo elementos principais de uma função, 
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percebendo a proporcionalidade entre as variáveis, construindo gráficos e resolvendo problemas de 

contextos do cotidiano do estudante.  

  Diante do exposto, evidenciamos que o professor pode recorrer a diferentes tecnologias digitais 

para propiciar a gamificação no Ensino Híbrido de Matemática. Nesse contexto, pode programar 

atividades para serem exploradas de modo on-line ou presencial, conforme o modelo de Ensino Híbrido 

adotado, favorecendo aos estudantes momentos de investigações, reflexões, trabalho colaborativo, 

criatividade, pensamento lógico matemático e aprendizagens, entre outras habilidades. 

Consequentemente, esse movimento pode provocar transformações nos processos educativos, 

ampliando os conhecimentos dos envolvidos. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Neste capítulo, investigaram-se estudos sobre Ensino Híbrido, gamificação e tecnologias digitais 

a fim de compreender e apresentar direcionamentos quanto ao uso da gamificação mediante tecnologias 

digitais ao Ensino Híbrido de Matemática. Nesse intuito, levantaram-se considerações quanto ao 

planejamento e uso dessas metodologias e tecnologias no Ensino de Matemática. 

Nesse intuito, notou-se que o Ensino Híbrido, por ser um modelo misto de ensino, pode 

modificar os processos educativos por intermédio de seus modelos pedagógicos: Rotação, Flex, A La 

carte e Virtual enriquecido. Adotando-os, o professor pode promover modos diferentes de ensinar, 

cabendo ao estudante organizar seu tempo, local e espaço para estudo e aprendizagem. 

Ademais, pode ser considerado uma metodologia de ensino e de aprendizagem, pois viabiliza a 

organização do ambiente educacional e de práticas pedagógicas. Estas podem propiciar a participação 

ativa do professor e dos estudantes por meio de ambientes colaborativos, como AVA e sala de aula, 

integrando os meios digitais e presenciais em propostas educacionais. 

Quanto à gamificação, perceberam-se diretrizes para o desenvolvimento de estratégias 

gamificadas e adoção de elementos de design de games que oportunizem o engajamento dos estudantes 

para a resolução de problemas. Visto isso, quando essa metodologia é planejada e aplicada recorrendo a 

tecnologias digitais, como Kahoot!, Quizizz, Genially e Classcraft, pode representar novas percepções 

para a exploração de conteúdos curriculares, implicando mudanças no ato de ensinar e de aprender. Além 

disso, pode possibilitar o desenvolvimento de habilidades como autonomia, linguagem, trabalho 

colaborativo, criatividade e pensamento matemático. 

Nesse movimento, o professor pode adotá-las com o propósito de organizar e efetivar o Ensino 

Híbrido. Logo, modelos como Rotação por Estações e Sala de Aula Invertida podem promover estudos 

e transformações cognitivas, implicando em transformações nos processos educativos matemáticos. 

Portanto, o planejamento, a elaboração e a aplicação de estratégias gamificadas incluindo tecnologias 

digitais podem fomentar o Ensino Híbrido de Matemática, modificando as aulas presenciais e on-line. 
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Isto posto, espera-se que práticas pedagógicas embasadas na gamificação mediante uso de 

tecnologias digitais possam ser ofertadas no Ensino Híbrido, gerando reflexões e organização dos meios 

educacionais. Nessa perspectiva, o Ensino de Matemática pode ser vivenciado em diferentes espaços, 

locais e tempos, proporcionando nos envolvidos mudanças de postura para o estudo e a busca pelo 

conhecimento. 
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Capítulo II 

 

Sobre o uso de tecnologias, metodologias ativas de 
aprendizagem matemática na sala de aula invertida, no 

ensino remoto emergencial e no ensino híbrido em 
contextos de pandemia e pós-pandemia 
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APRESENTAÇÃO DO CAPÍTULO 

Este capítulo está composto de cenários que são convites para o aprofundamento das temáticas e 

teorizações apresentadas e isso pode ser feito a partir da consulta da pesquisa realizada e do produto 

educacional no site: https://www2.ufjf.br/mestradoedumat/publicacoes/dissertacoes-defendidas/. De 

toda a forma, tais cenários não ambicionam esgotar a temática assinalada, mas sim introduzir os 

professores interessados em aprofundamento e prática dos temas apresentados em cada cenário. 

 

 
CENÁRIO 1: TECNOLOGIAS E MUDANÇAS OCORRERAM A PARTIR DA PANDEMIA 

DA COVID-19 

Em busca de aulas que contribuam para o protagonismo dos estudantes, metodologias de 

aprendizagem vêm sendo pesquisadas como estratégias para propiciar uma aprendizagem eficiente e que 

contemple todos os alunos. Neste sentido, o uso de tecnologias na Educação Matemática é, e ainda será 

por muito tempo, um tema bastante discutido, com inúmeras investigações na área sendo desenvolvidas 

em diversas instituições nacionais de pesquisa e ensino. 

O grupo de trabalho GT-06, por exemplo, criado pela Diretoria Nacional Executiva (DNE) da 

Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), aborda temas emergentes da Educação 

Matemática relacionados ao uso de Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC), assim 

como a Educação a Distância (EAD). 
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Esse grupo estabelece articulações com outros grupos de trabalho, envolvendo essa temática em 

Educação Matemática no Brasil como, por exemplo, o Grupo de Pesquisa em Informática, outras mídias 

e Educação Matemática (GPIMEM). O GPIMEM desenvolve há pelo menos duas décadas pesquisas em 

contextos variados, tendo como objetivo discutir acerca de questões ligadas às tecnologias na Educação. 

O grupo desenvolve pesquisas de cunho prático e teórico.  

Nas ações deste grupo são discutidos temas como uso de Ambientes Virtuais, formação inicial 

ou continuada de professores que trabalham com a tecnologia, uso de computadores, Robótica 

Educacional, colaboração na virtualidade, dentre outras temáticas, sendo a maioria contextualizada a um 

contato virtual (Borba et al., 2015). 

Podemos dizer que pesquisas de ponta em Educação Matemática que abordam as Tecnologias 

vêm crescendo, gradativamente, a cada ano, nas diversas pós-graduações brasileiras. Estamos diante de 

uma verdadeira cultura digital com as mídias sociais ganhando mais espaço, tornando-se 

importantesmeios de comunicação e influenciadores, afetando a vida das pessoas da forma em sua vida 

em sociedade (Silva; Carvalho; 2018). As tecnologias em seus diversos formatos estão sempre em 

mudança e evolução, por isso é recomendável que as escolas, seus gestores e professores também 

busquem integrar esse mundo à realidade dos estudantes. 

Podemos dizer que o domínio e o uso de tecnologias em sala de aula deveriam ser habituais na 

escola e ser uma competência dominada por qualquer professor(a). Desse modo “é necessário formar 

professores que tenham em seu perfil o apreço pela inovação” (Oliveira, 2011, p. 109). Assim, cabe uma 

severa mudança estrutural e epistemológica nas formações iniciais de professores, em particular nas 

Licenciaturas em Matemáticas, com problematizações de cenários para investigação que contemplem o uso 

de diversas tecnologias e artefatos digitais para a resolução de problemas e desenvolvimento da criticidade 

dos estudantes. 

São diversas as metodologias que se utilizam da tecnologia para ajudar na melhoria do processo de 

ensino e de aprendizagem matemática, entre elas temos o modelo de sala de aula híbrida, Blended, com o 

modelo Flipped Classroom, conhecida no Brasil como sala de aula invertida ou SAI. Uma das principais 

características da SAI é inverter o modelo de ensino, de modo que as tarefas escolares, que eram para 

serem resolvidas em casa, passem a ser realizadas em sala de aula, com a mediação docente que pode 

utilizar de diversas metodologias ativas para uma aprendizagem com significado. Como tarefas de casa, 

ficam as aulas que eram ministradas em sala de aula pelo professor. Essas aulas podem ser programadas 

de diversas formas, sendo a mais frequente o uso de videoaulas gravadas pelos próprios professores. 

Nos trabalhos utilizados como pesquisa sobre a aplicação da SAI, percebemos a carência de 

trabalhos realizados no Brasil. Com a ocorrência da pandemia da COVID-19 e suas ondas periódicas 

entre 2020 e 2022, ocorreram muitas lives, mesas redondas e palestras online, com a abordagem de temáticas 

sobre o tema Ensino Híbrido e/ou Sala de Aula Invertida, mas ainda existem muitas interpretações 
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desencontradas sobre os formatos e que pretendemos esclarecer, no decorrer deste capítulo, nos cenários 

a seguir. 

Com a chegada da pandemia da COVID-19, as escolas foram desafiadas a optarem por uma nova 

modalidade de estudo, recorrendo ao Ensino Remoto Emergencial (ERE). A modalidade, que era 

desconhecida até bem pouco tempo atrás, só ganhou visibilidade com a suspensão das aulas, forçada pelo 

risco de contágio da COVID-19 (Paiva Jr., 2020). 

O ERE se constituiu numa modalidade online, diferente da que lidávamos, habitualmente, como 

no ensino a distância, que é bem planejado e projetado para acontecer de forma online e virtual. Ou seja, 

o ERE nunca foi uma modalidade de educação a distância como muitos pensaram no início da pandemia 

da Covid-19. Há diferenças clássicas entre o ERE e a EAD. Portanto, o objetivo do ERE foi “fornecer 

um acesso temporário a suportes educacionais de maneira rápida, fácil de configurar e confiável” (Hodges 

et al., 2020, p. 6). 

Assim, tanto a SAI quanto o ensino híbrido podem se desenvolver em contextos escolares de 

pós-pandemia, a partir dos aprendizados que tivemos durante dois anos de pandemia, e se constituirem 

em abordagens pedagógicas que combinem atividades presenciais e atividades realizadas por meio e com 

as tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICS) (Bacich, Neto & Trevisani, 2015). Neste 

ensino, conjecturamos a gênese de um estudante autônomo, investigador que, com a mediação docente, 

será capaz de utilizar as diversas tecnologias e mídias digitais para a resolução de problemas de seu 

contexto social e cultural. 

No cenário, a seguir, detalharemos teorizações que podem auxiliar o professor em sua prática com 

o ensino e a aprendizagem matemática e o uso de tecnologias em sua sala de aula. 

 
CENÁRIO 2: EDUCAÇÃO MATEMÁTICA CRÍTICA (EMC) E SUA RELEVÂNCIA NO 

USO DE TECNOLOGIAS PARA APRENDIZAGEM MATEMÁTICA 

A Educação Matemática Crítica (EMC) busca discutir a matemática em um viés econômico, 

social, político, dentre outros assuntos que permeiam nosso convívio.A turma em que a pesquisa foi 

realizada foi a turma do primeiro ano do Ensino Médio e, de acordo com a BNCC, podemos organizar 

as habilidades e competências em sintonia com os eixos temáticos. Entre os assuntos abordados para 

Matemática no Ensino Médio temos os estudos de funções, favorável aos temas de juros, empréstimos, 

investimentos, e outras relações financeiras que envolvem comportamento exponencial e logarítmico. 

Com isso, escolhemos, ao estudar os resultados da SAI, fazer um recorte às aprendizagens de temas 

financeiro-econômicos  que serão abordados no decorrer da pesquisa. 

Aaron e Bergman (2016), eram motivados por uma pergunta simples “Qual é a melhor solução 

para meus alunos?” A partir dessa reflexão, trouxemos nossa questão de pesquisa: “Como a metodologia 

da Sala de Aula Invertida pode contribuir para que temas financeiro-econômicos sejam trazidos para a 
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aula de matemática, em uma turma do primeiro ano do Ensino Médio, e favorecer aos alunos uma 

aprendizagem com significados, crítica e reflexiva?”. 

A EMC caracteriza-se pela relação de tecnologia e sociedade, sendo que a tecnologia está 

integralmente vivenciada na vida da sociedade do século XXI. Podemos exemplificar a vida na sociedade 

com questões de democracia, sociais, econômicas, tecnológicas, culturais e políticas. Na competência 

crítica, os alunos devem estar envolvidos no processo educacional, enquanto os professores devem 

promover uma educação crítica orientada para a resolução de problemas, isto é, uma educação para fora 

de sala de aula, com investigações sobre a realidade vivenciada pelos estudantes. 

Para Skovsmose (2001), na maioria das vezes, ministramos os conteúdos sem nenhuma conexão 

com o mundo em que o estudante vive, e quando isso é abordado, acontece de forma superficial, não 

sendo o aluno capaz de conseguir assimilar a conexão. Propõe-se abordar um conteúdo de forma que o 

professor consiga conectar-se com o cotidiano dos alunos, fazendo com que os estudantes saibam aplicar 

o conteúdo na vida social, contribuindo para a tomada de decisões conscientes e cultivando pensamentos 

matemáticos críticos sobre o conteúdo. 

Para que isso aconteça, é preciso muito mais do que 10 minutos de aula relacionando o problema 

com o conteúdo. É necessária a promoção de debates e a disponibilização de horários de aula para que 

esses debates aconteçam. Além disso, o mais importante: o planejamento de atividades, indagações e 

assuntos que levem o aluno a refletir sobre o que está estudando. Devemos entender como decisões 

(econômicas, políticas, etc.) são influenciadas pelos processos de construção de modelos matemáticos 

(Skovsmose, 2001). Quando nos referimos sobre modelos, não pretendemos criar modelos, mas em uma 

perspectiva crítico-investigativa, por exemplo, ao calcularmos um financiamento, estamos envolvendo 

um modelo para o cálculo que será foco de investigações para uma tomada de decisão. 

Assim, a educação deve promover questões que levem aos estudantes a reflexões do nosso 

convívio com a sociedade, desempenhando um papel ativo no combate às disparidades sociais. Neste 

contexto, o professor, como orientador e mediador de cenários para investigação (Skovsmose, 2000), 

deve proporcionar uma educação ativa e instigadora aos estudantes com discussões sobre as realidades 

políticas e sociais existentes, contribuindo para uma educação para a materacia. 

Skovsmose (2000) propõe a “materacia” como habilidade matemática e a competência de integrar 

e agir numa situação social e política estruturada pela Matemática. Essa capacidade de integrar e agir 

criticamente no o mundo é o que propõe a EMC. Para o educador dinamarquês, todas as coisas que podem 

ser feitas utilizando a matemática devem ser refletidas de modo que favoreça um ambiente de investigação 

e aprendizagens com significado e despertem a criticidade dos estudantes. Para que isso aconteça é 

preciso uma mudança na postura do professor que deve ter uma relação de diálogo com os alunos, de 

forma a interagir com questões sociais, econômicas e políticas estruturadas pela e com a Matemática.  

De acordo com Kistemann Jr. (2011), a EMC constitui-se como uma possibilidade para desenvolver 

no indivíduo uma ação social que pode contribuir para o exercício pleno da cidadania. Consideramos assim 
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que o ensino da Matemática está incompleto quando não articula, em sala de aula, múltiplas questões 

com a vida e a sociedade em que se inserem os educados. É necessário reconhecer a forma pela qual a 

Matemática funciona diante das tecnologias, do contexto político, dos cenários econômicos, dentre 

outros contextos. É neste cenário que a Educação Matemática Crítica articula-se como ferramenta de 

investigação, percepção e busca pela autonomia intelectual. 

No próximo cenário, apresentamos reflexões sobre a importância do uso de Metodologias Ativas 

de Aprendizagem em um contexto de pandemia e pós-pandemia. 

 
CENÁRIO 3: METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM E OS CONTEXTOS DE 

APRENDIZAGEM 

A ideia de que o professor é o único detentor de saber e a de que os alunos estão na aula para 

receber o conhecimento que é transferido pelo professor não é mais viável, pois os estudantes, através 

da internet, têm um mundo de informações disponíveis, aulas gratuitas com uma diversidade de 

conteúdos acessíveis e gratuitos. Desse modo, o professor não é mais aquele responsável por todo o 

saber a ser ensinado como no ensino tradicional.  

A aprendizagem por meio de questionamentos e experimentação contribui para uma 

compreensão mais ampla e reflexiva dos estudantes que podem atuar mediados pelo professor em 

cenários para investigação (Skovsmose, 2000). Estamos conjecturando aqui uma perspectiva do papel do 

professor como um orientador, auxiliando seus alunos a lidar com toda essa diversidade de conhecimento 

que a internet disponibiliza. A aula centrada no professor pode dar espaço a uma nova postura do 

professor, promovendo metodologias ativas no dia a dia de suas aulas, centradas nas ações investigativas 

dos educandos com o uso de tecnologias digitais. 

Bacich e Moran (2018) definem metodologias ativas como alternativas pedagógicas que colocam 

foco no processo de ensino e de aprendizagem nos estudantes, desenvolvendo uma aprendizagem com 

significados, por descobertas, pesquisa, investigação e modelagem/resolução de problemas. O termo 

utilizado é ativo porque envolvem-se os alunos e os engajam nas atividades, dando ao aprendiz o 

protagonismo na sua aprendizagem. 

Assim, a metodologia ativa tem como princípio colocar o aluno para fazer, criar, pesquisar e se 

envolver com o que está sendo feito, contrariando a ideia de o estudante apenas receber o conteúdo 

transmitido pelo professor. A aula de Matemática pode ser um espaço de descobertas, criações, reflexões, 

questionamentos, proporcionando ao estudante um maior conhecimento pessoal e social, ultrapassando 

os limites de decorar fórmulas, realizar rotinas enfadonhas e descontextualizadas e manipular algoritmos. 

Para Bacich e Moran (2018), as metodologias ativas para uma educação inovadora apontam 

p a r a  a possibilidade de transformar aulas em experiências de aprendizagem mais vivas e significativas 

para os estudantes. É preciso recordar que os estudantes da atualidade do século XXI são bem diferentes 
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dos das gerações anteriores, ou seja, são estudantes que carregam a cultura digital, eles nasceram na geração 

digital.  

Para uma aprendizagem com significados é preciso considerar as experiências vivenciadas pelos 

alunos para introduzir novos conhecimentos. Reafirmamos que o estudante não deve ser visto como 

receptor do conhecimento que é passado pelo professor como na criticada educação bancária, mas sim 

aprender fazendo. Dessa forma, estamos colocando o aluno da posição de passivo para ativo na 

construção do seu processo de aprendizagem. A aprendizagem por experimentação c o n s t i t u i - s e  

c o m o  u m a  d a s  t e r m i n o l o g i a s  u s u a i s  da aprendizagem ativa, compartilhada e 

personalizada (Bacich & Moran, 2018). 

Na aprendizagem ativa, o professor é um orientador do ensino, ele indica o conteúdo a estudar, 

conduz a aprendizagem de forma que as dúvidas são colocadas pelos estudantes a partir da mediação do 

professor que induz questionamentos, debates, reflexões (Neto; Soster, 2017). A pesquisa e a busca pelo 

saber passam a ser também responsabilidade do aluno, fato este que tende a desenvolver mais a 

autonomia dos estudantes. 

As tecnologias digitais têm propiciado essa aplicação de metodologias ativas e a integração das 

Tecnologias Digitais de Comunicação e Informação (TDIC) no desenvolvimento das metodologias 

ativas resultando no que é chamado de Ensino Híbrido (Bacich; Moran, 2018). 

Vivenciamos de 2020 a 2022 um momento histórico e desafiador para a educação ao referirmo-

nos à utilização da TDIC, pois, com a pandemia da COVID-19. Neste contexto de uma crise sanitária 

global, os professores tiveram que utilizar vários recursos tecnológicos, plataformas virtuais de interação 

e comunicação que serviram como objetos de aprendizagem e ambientes virtuais. Caso a pandemia não 

tivesse ocorrido, talvez o professor jamais teria a oportunidade de utilizar tais recursos. Muitos 

pesquisadores já inferem que a educação não vai continuar como antes no contexto de pós-pandemia, e 

a metodologia híbrida chegou para ficar e contribuir para com ambientes de aprendizagem marcados por 

propostas da Educação Matemática Crítica. 

Justificam-se essas mudanças pós-pandemia pelas perspectivas que a tecnologia libera e concretiza 

na prática. Para Horn e Staker (2015), a tecnologia pode trazer uma nova perspectiva para o papel do 

professor, como: planejadores, mentores, mediadores, facilitadores, avaliadores e orientadores de ensino 

para poder chegar a cada estudante de uma maneira mais personalizada. Para estes autores, o fato de 

adotar o ensino online não garante que será mais personalizado, no entanto, essa integração do modo online 

é uma ferramenta poderosa que possibilita tornar a aprendizagem centrada no estudante. Desse modo, 

quando as aulas presenciais retornarem, será inviável deixar tudo o que foi vivido durante o ensino na 

pandemia para trás, tornando-se uma realidade a conexão do modo presencial com o online e 

denominado de híbrido. 

Híbrido significa misturado, mesclado ou o que é composto de elementos distintos ou disparatados 

(Híbrido, 2020). No contexto educacional, existem vários tipos de misturas, blended ou educação híbrida. 
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Quando misturamos metodologias ativas, trabalhamos com interdisciplinaridade, integramos atividades 

em sala de aula com atividades digitais, ou seja, sempre que misturamos recursos didáticos no processo 

de ensino, adequando a necessidade de cada aluno. Bacich, Neto e Trevisani (2015) descrevem o ensino 

híbrido como uma abordagem pedagógica com metodologia ativa, que coloca o aluno no centro das 

atividades, envolvendo atividades presenciais com atividades realizadas por meio das TDICs. 

Para Horn e Staker (2015), o ponto chave do ensino híbrido é de incluir o ensino online em 

alguma parte do estudo, de forma que o estudante tenha controle por parte desse estudo em termos de 

tempo, lugar e ritmo. Desse modo, o ensino híbrido não se caracteriza por usar recursos digitais que o 

professor sugere. Caracterizamos como híbrido quando o professor media as ações discentes, passando 

para o aluno o controle do estudo. Ou, simplesmente, o controle do ritmo, em que escolhem a hora e 

local em que aprendem, podendo parar, retroceder ou evitar determinado conteúdo online. 

As pesquisas no âmbito das neurociências afirmam que cada aluno tem um modo de aprender, e 

que cada ser humano aprende o que é mais relevante e faz sentido para si (Bacich; Moran, 2018). Neste 

contexto híbrido, a avaliação também pode ser a mesma para todos os alunos? Para Pischetola e Miranda 

(2021), em uma aula tradicional, a avaliação é classificatória e possui um papel central no processo de 

ensino, pois é nela que o aluno encontrará seu resultado final “aprovado” ou “reprovado”. Para estes 

autores, esse tipo de avaliação traz um fator crucial para o fracasso escolar, pois incentiva os alunos a 

atribuirem valor às aulas centrado-se tão somente na nota obtida na avaliação final. Ao focar em respostas 

certas e erradas, estamos tirando a oportunidade do questionamento aberto e crítico por parte dos alunos 

(Pischetola; Miranda, 2021) 

Para Postman e Weingartner (1969 apud Pischetola e Miranda, 2021, p. 52), se quisermos uma 

sociedade fundamentada em uma cooperação e em um pensamento crítico, precisamos repensar na forma 

como estamos realizando nossa avaliação, deixando lugar para perguntas em vez de avaliarmos respostas. 

Neste sentindo, para o modelo híbrido, devemos ter um olhar crítico à avaliação, pois ela nos oferece 

informações constantes e frequentes o tempo todo sobre o que está acontecendo na relação de 

aprendizagem dos nossos alunos (Bacich; Neto; Trevisani, 2015). 

Nesse sentido, tiramos o foco em perguntas que o professor já sabe a resposta e estamos dando 

oportunidade do aluno ser o responsável por adquirir as informações e instruções sobre o conteúdo a ser 

aprendido, além de incentivá-lo a buscar respostas para perguntas às quais o professor não tenha uma 

resposta pronta. Mais uma vez enfatizamos que o papel do professor passa a ser de mentor de processo 

de ensino, deixando de lado o papel de transmissor do conhecimento. 

O espaço da sala de aula fica disponível como um cenário para investigação por meio da 

aprendizagem ativa, com aulas práticas, com o uso de laboratório e atividades que proporcionam ao aluno 

participar ativamente do processo de aprendizagem matemática. Assim, em contextos pós-pandemia, o 

professor é um mediador do processo desde o primeiro instante que o aluno vai aprender o conteúdo 

em ambientes diferentes da sala de aula e, depois nos demais, aprenderá como sanar as dúvidas ainda 
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existentes, direcionar as atividades a serem realizadas e na significação da informação, acompanhar e avaliar 

o desenvolvimento do aluno (Bacich; Neto; Trevisani, 2015). É um modelo que combina o ensino online 

com o ensino presencial. 

Para Bacich et. al (2015, p.11), em uma aprendizagem ativa e híbrida, o aluno assume 

responsabilidades sobre o seu aprendizado. Fazer com que o aluno assuma uma postura de 

responsabilidade pelo seu conhecimento é muito difícil, pois estamos em uma cultura na qual o aluno não 

tem o hábito da busca pelo conhecimento. O estudante fica na expectativa de receber tudo pronto do 

seu professor, mesmo que não entenda o que o professor tenha transmitido. No que tange ao professor, 

este, em geral, também está acostumado a entregar tudo pronto para os seus alunos que, passivamente, 

escutam o que o docente tem a dizer e repetem em provas e testes. 

Assim, para mudar toda essa cultura que vem enraizada, precisamos de persistência, pois, como 

percebemos em nossa pesquisa, professor e aluno têm dificuldades para sair dessa rotina e atuarem numa 

zona de risco. O aluno precisa compreender que se ele não cumprir com suas obrigações, isso acarretará 

consequências em sua aprendizagem. 

Um exemplo que recordamos é se o professor manda um texto para ler em casa para, 

posteriormente, ser discutido em sala, o docente não pode ler o texto na sala porque alguns alunos deixaram 

de ler, pois os alunos que leram precisam ser valorizados, e os que não leram, perceberem a importância 

de cumprir o que é pedido. Bergmann (2018) pontua para os professores não fornecerem instruções 

presenciais para os alunos que não assistiram aos vídeos, pois essa atitude envia a mensagem para os que 

concluíram que não vale a pena fazê-las. E devemos promover atividades prazerosas, para que os alunos 

se sintam motivados a participar. 

Organizamos um quadro que caracteriza a aprendizagem personalizada, de acordo com Bacich e 

Moran (2018), na perspectiva do professor e do aluno. 

 

Figura 1. Perspectiva do aluno na aprendizagem personalizada. Fonte: Elaborada pelos autores (2020). 
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Figura 2. Perspectiva do professor na aprendizagem personalizada. Fonte: Elaborada pelos autores 
(2020). 
 

Para uma personalização eficiente, é preciso uma boa infraestrutura e profissionais bem 

remunerados (Bacich; Moran, 2018). Assim, conectamos com essa perspectiva de que o professor precisa 

ser bem remunerado, pois isso traz algumas consequências: atraímos profissionais mais capacitados; é 

um incentivo a uma dedicação integral e continuação na carreira; entre outros, de modo que podemos 

adaptar à realidade que temos. Bergman e Aarom (2015) adaptaram o modelo para sua comunidade e 

encorajam os professores a tentarem. 

Uma das formas de trabalhar a personalização é utilizando a SAI, pois temos mais 

tempo disponível em sala para conhecer e orientar cada aluno há a plataforma Khan Academy com 

serviço gratuito, o Geekie e Educo (antigo Qmágico), com planos mensais, entre muitas outras 

possibilidades, com acompanhamento personalizado para os alunos estudarem no seu próprio ritmo, 

com vídeos e atividades. 

Usado em nossa prática, o Edpuzzle é um site gratuito e uma excelente ferramenta para o 

professor, pois ele pode colocar vídeos prontos de algum site ou mesmo feitos pelo professor, de modo 

a monitorar, individualmente, como os alunos estão assistindo. Com a pandemia (e continua na pós-

pandemia), mais plataformas, ferramentas e aplicativos começaram a pertencer ao mundo acadêmico de 

forma gratuita. O Google nos oferece várias ferramentas educacionais, como o Google Sala de Aula, 

Meet, Hangouts, Jamboart, Podcast, Formulários, Diagramas, Classroom, Earth. O, Meet, Formulários, Classroom 

e o Youtube foram recursos pedagógicos de nossa pesquisa, a respeito dos quais trataremos com mais 

detalhe em nosso produto educacional. 

O equívoco mais comum relacionado ao ensino híbrido é confundí-lo com ensino rico em 

tecnologia, pois podemos dizer que o primeiro desenvolve a autonomia do aluno, em que ele tem controle 

sobre o seu ritmo de aprendizagem, e o segundo desenvolve atividades padronizadas em toda a classe 

(Horn; Staker, 2015). Dessa forma, percebemos que uma característica predominante do modo híbrido é 

conceder protagonismo e autonomia aos estudantes. 

As inovações híbridas incluem tanto a tecnologia antiga como a nova, ou seja, elas preservam 

algumas características da sala de aula tradicional, como as instalações, as pessoas e as operações básicas, 



Educação matemática e ensino híbrido: possibilidades e desafios para sala de aula 

|32 

e ao mesmo tempo introduzem o ensino online (Horn; Staker, 2015). Dessa forma, o ensino híbrido não 

se afasta do professor, não abandona as paredes da sala de aula, mas introduz o ensino online como uma 

forma de compartilhar o conteúdo, reservando momentos para o professor mediar as atividades, 

favorecendo o protagonismo do estudante em sala de aula. 

No cenário, a seguir, apresentamos uma visão geral para o leitor sobre as possibilidades de ensino 

em cenários de pandemia e também possíveis de serem problematizados no contexto da pós-pandemia 

da Covid-19. 

 

CENÁRIO 4: ENSINO HÍBRIDO, ENSINO A DISTÂNCIA E ENSINO REMOTO 

EMERGENCIAL (ERE) 

O Ensino híbrido segue uma tendência que ocorreu em praticamente todos os serviços e 

processos de produção de bens e serviços que incorporavam os recursos das tecnologias digitais. Nesse 

sentido, não deve ser entendido mais como um modismo que  “ cai de paraquedas” na educação, mas como 

algo que veio para ficar (Bacich; Moran, 2018). O conhecimento não fica mais restrito apenas ao professor. 

Através da internet, o aluno tem contato com diversas informações e conhecimento num contexto em 

que as tecnologias digitais estão cada vez mais acessíveis. Para Bacich e Moran (2018), a chegada das 

novas tecnologias surge, periodicamente, proporcionando novidades, possibilidades e oportunidades 

para o professor enriquecer suas aulas. 

De acordo com as necessidades dos alunos, experiências e momentos, essas práticas vão sendo 

formuladas e construídas. Uma grande preocupação, como educadores matemáticos, é construir uma 

sociedade mais justa e humanitária, valorizando o ser dos alunos e preocupando-se com o próximo. Sendo 

esse também um dos principais objetivos do Ensino Híbrido, a preocupação com a construção social para 

um mundo melhor, com foco em valores e uma metodologia ativa (Bacich; Neto; Trevisani, 2015). O 

modo híbrido relaciona-se muito com as relações humanas, com o “olho no olho”. Dessa forma, enfatiza-

se que, para acontecer o modo híbrido, o modo presencial também deve existir. 

Destarte, o Ensino Híbrido recebeu muitas críticas quanto ao modelo adotado, assim como 

qualquer outra metodologia adotada. Entre elas, o fato de ser um ensino desigual, pois como existem 

alunos que possuem mais acesso que outros aos recursos tecnológicos, proporcionaria um ensino 

desigual. Outra crítica é a dificuldade de os alunos aprenderem em uma sala de aula tradicional, onde o 

professor está presente no momento da aprendizagem e que, mesmo assim, muitos alunos não prestam 

atenção (Bacich; Moran, 2018). 

No período de pandemia não foi possível executar o ensino híbrido, pois, para acontecer, é 

necessário o momento presencial o que não foi possível de 2020 a 2022 na maioria das escolas brasileiras, por 

exemplo. Neste período de pandemia as aulas aconteceram na modalidade remota, uma vez que essa 

modalidade só ganhou conhecimento nacional a partir da suspensão das aulas em 2020, e confundiu-se 
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muito com o tema EAD ou Ensino Híbrido. Dessa forma, a fim de evitar a confusão conceitual entre os 

três temas, destacaremos detalhes sobre o ERE, diferenciando- se entre si. 

O Estudo Remoto Emergencial (ERE) foi um modelo criado para atender as instituições de 

ensino presencial que não estavam preparadas para enfrentar a pandemia da COVID-19. Além do 

Brasil, as aulas presenciais foram suspensas no mundo todo. E eis que surge uma dúvida que pretendemos 

esclarecer: a resolução autorizou ensino EAD? A resposta é não, pois a portaria trata exclusivamente 

sobre o ERE e não sobre o EAD (Moraes, 2020). 

Diferentemente do Ensino a Distância (EAD) que possui todo o preparo para um ensino online, 

com efeicientes ferramentas digitais, atividades assíncronas e síncronas, uso de diversos recursos digitais 

e audiovisuais, as aulas remotas foram uma forma de continuar o ensino, de forma online, mas seguindo 

o mesmo método das aulas tradicionais. Assim, ensinar a distância não é sinônimo de ensinar 

remotamente (Garcia et al., 2020). 

O ensino foi declarado remoto pela portaria pelo impedimento de os professores e os alunos 

frequentarem a instituição escolar, temporariamente, a fim de evitar a propagação do vírus (Moraes, 

2020). Ainda segundo Moraes (2020), a presença física do professor é substituída por uma presença digital 

numa aula online, podendo ocorrer de forma síncrona ou assíncrona, mas sempre observando os princípios 

de uma aula presencial, materializadas por meio de videoaulas ou aulas síncronas por sistema de 

webconferência. 

Para Moraes (2020), a modalidade a distância exige uma qualificação especial para sua 

concretização, desenvolvido com trabalho coletivo e conjunto entre alunos, professores, tutores e 

gestores, adequando orientações que direcionam ações a serem desenvolvidas nos cursos. A carga horária 

da EAD (Ensino a Distância) é atemporal, diferentemente do ensino remoto, em que o professor deve 

cumprir a carga horária igual à do curso presencial (Moraes, 2020). Para o autor, a modalidade a distância 

é ideal para quem tem disciplina de estudo, facilidade com o digital e deseja ser mais autônomo com os 

estudos. 

Assim, o que as instituições f i z e r a m desde o início da pandemia é o ERE e não EAD, pois 

tiveram que se adaptar, sem formação, sem recursos e sem planejamento para a modalidade. O que 

aconteceu, na verdade, foi que os professores assumiram, da noite para o dia, uma responsabilidade sobre 

o processo de planejamento, criação, adaptação dos planos de ensino, o desenvolvimento de cada aula e 

a aplicação de estratégias pedagógicas online (Moraes, 2020, p. 50). Acrescentamos à ideia deste autor que 

muitos professores tiveram que aprender, em curto período de tempo, a manipularem ferramentas 

tecnológicas digitais e avaliar no modo remoto. 

A técnica, a variabilidade de recursos e estratégias de ensino, a serem utilizadas pelo ERE, 

dependem da familiaridade e da habilidade do professor com as plataformas digitais e TDIC. Com isso, 

as aulas, apesar de usarem recursos tecnológicos, continuam sendo a mesma aula tradicional que era 

ministrada em período anterior à pandemia, com as aulas presenciais. Podemos dizer que a atuação do 
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professor é sempre um desafio, sendo as aulas remotas ou não, estamos sempre sendo surpreendidos com 

situações inesperadas e desafiadoras a propor soluções (Garcia et al., 2020). 

Nesses comenos, percebemos que na perspectiva do aluno, houve no ERE uma mudança 

significativa quando comparamos com a aula convencional, pois exigia responsabilidade e autonomia, 

habilidades que não foram trabalhadas com os estudantes anteriormente, exigindo também do professor 

mais trabalho e envolvimento para mediar e avaliar os conhecimentos dos seus alunos. Entretanto, apesar 

das potencialidades, o ensino remoto comportou desafios que envolviam pessoas, tecnologias e 

infraestrutura (Garcia et al., 2020). 

A importância da tecnologia nessa modalidade é muito discutida para a construção dos 

conhecimentos escolares, porém a experiência e o papel do professor são preponderantes (Oliveira; 

Kistemann Jr., 2020). Assim, de acordo com os autores, ao contrário do que vinha sendo falado sobre a 

substituição dos professores por certas tecnologias, percebe-se, com a pandemia, uma maior exaltação 

da figura do professor, ganhando mais prestígio e respeito. 

Ao discutirmos as teorias e práticas do ERE, diferenciando-o do EAD, levantamos outra 

modalidade que muito foi comentada com as aulas remotas e foi confundida com o ensino remoto, a 

modalidade Ensino Híbrido. Não iremos prolongar sobre a modalidade, pois descrevemos sobre o 

assunto no referencial teórico dessa pesquisa. Atentamos aqui em diferenciar em um aspecto específico 

que deve ser destacado, ou seja, para acontecer ensino híbrido, de acordo com Horn e Staker (2015) é 

preponderante como já anfatizamos, anteriormente, existir o modo presencial. 

Reiteramos então que o Híbrido é a mistura, o mix do presencial com o online. Como estamos 

impedidos de encontros presenciais na modalidade ERE, não é possível estarmos realizando o Ensino 

Híbrido. O que muitas instituições vêm fazendo e que foi realizado em nossa coleta de dados é o 

treinamento para o ensino híbrido, ou seja, sendo influenciados em discussões e temáticas apresentadas 

no ensino híbrido como, por exemplo, a tecnologia digital, a aprendizagem centrada no aluno, tendo a 

personalização como foco e promovendo uma aprendizagem ativa. 

São várias atividades que podem ser realizadas pelo professor para promover uma aprendizagem 

ativa utilizando como recurso a tecnologia digital. São inúmeros sites e apps que podem auxiliar em uma 

aula que favorece o protagonismo do aluno. Explanando aqui um exemplo, o professor que estiver 

trabalhando o conceito de área em sala de aula, pode pedir para que seus alunos construa uma planta 

baixa de uma casa, com as devidas mediações docentes para a realização da tarefa. Para essa tarefa, o 

desenho pode ser feito em um app para o desenho de plantas baixas. 

O Floorplanner é uma ferramenta com recursos gratuitos de criação e edição de plantas baixas 

2D e 3D, possibilitando ao usuário a construção de uma planta do zero e a decoração de interiores. 
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Figura 3. Planta baixa construída no FloorPlanner. Fonte: Elaborada pelos autores (2021). 
 

Existem diferentes maneiras de colocar o aluno como um ser ativo no processo de ensino e 

aprendizagem, tirando do professor esse modelo tradicional de transmissão de informação. Uma das 

metodologias que vem ganhando força e que será abordado nesse referencial é a Sala de Aula Invertida.  

A SAI é uma metodologia que também pode ser usada na implementação do ensino híbrido. A 

Sala de Aula Invertida é uma metodologia inicialmente criada por Bergmann e Aarom e foi incluída como 

uma das maneiras para trabalhar o híbrido, mas é uma metodologia que pode acontecer independente do 

modo híbrido. Dessa forma, a SAI  pode acontecer, de fato, na modalidade remota, ao contrário do Ensino 

Híbrido. Caro(a) professor(a), você conhece a Sala de aula invertida, a SAI? No cenário, a seguir, 

trataremos dessa temática. 

 
 

CENÁRIO 5: SALA DE AULA INVERTIDA (SAI), UMA BREVE INTRODUÇÃO 

A sala de aula invertida é uma das formas mais utilizadas no ensino híbrido, pois disponibiliza um 

maior tempo para o professor em sala de aula, favorecendo a personalização (Bacich; Moran, 2018). O 

conhecimento básico fica por conta do aluno, e o conhecimento mais complexo com orientação do 

professor em sala e em atividades em grupo trabalhadas em aula (Bergmann; Aaron, 2016). 

Ao professor cabe desenvolver um papel mais complexo na SAI do que no que é intitulado 

tradicional, pois este profissional assume uma postura de articulador de todas as atividades individuais, 

grupais, e na responsabilização e protagonismo que os alunos deverão assumir. O perfil do professor 

para utilizar esta metodologia deve ser de mediador, de saber questionar os estudantes com questões 

centrais da aprendizagem, de estar preparado para o inesperado em sala de aula, de ter habilidade para 

resolver conflitos e lacunas que irão aparecer no percurso (Bacich; Moran, 2018). 

Na SAI, os conteúdos e instruções recebidas são estudados online utilizando-se de ambientes 

virtuais de aprendizagem. Após esse contato do aluno com o material, disponibilizado, anteriormente à 

aula, a sala de aula torna-se o lugar de trabalhar esse conteúdo com atividades práticas ou diversificadas 
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estratégias de ensino que temos, ou em outros termos, a sala de aula torna-se um autêntico cenário para 

investigação (Skovsmose, 2000).  

O vídeo gravado pelo professor e disponibilizado para os alunos, antes de o aluno frequentar as 

aulas, tem sido um dos recursos mais utilizados nessa tendência, pois, com ele, o aluno tem a oportunidade 

de pausar, rever, acelerar o vídeo, ou seja, adequar a forma de recepção da informação em seu tempo de 

aprendizagem (Bergmann, 2018). 

Bergmann (2018) destaca a importância de usar o tempo em aula com mais cuidado e 

planejamento, permitindo que todos os alunos recebam o apoio de que necessitam. No que tangencia os 

deveres de casa, coloca-se como uma mudança de paradigmas, pois para casa o aluno irá aprender um 

conteúdo novo. Essa aula introdutória será compartilhada pelo professor de modo interativo e envolvente, 

para que os alunos venham para a aula com conhecimentos básicos suficientes (Bergmann, 2018). Nesse 

momento, acontece uma mudança de atitude do aluno, que o instiga a assumir mais responsabilidade e 

autonomia diante do estudo em casa, aprendendo a planejar seus estudos e a bem administrar seu tempo. 

Ao passar a aula expositiva para casa, o aluno tem mais autonomia para adaptar a aula de acordo 

com seu ritmo, podendo retroceder ou avançar de acordo com sua necessidade de compreensão (Horn; 

Staker, 2015). E o período em sala torna-se um tempo para aprendizagem ativa, que para Horn e Staker 

(2015), com a aprendizagem ativa, cumprem a tarefa de aprender melhor que de forma passiva. 

Para Bergman (2018), o dever de casa deve ser eficiente e os alunos conseguirem realizá-lo e fazê-

lo bem feito, porém, sabe que não irá atingir todos os alunos, pois temos alunos que amam matemática, 

mas não gostam de literatura e vice-versa. Neste ínterim, o que vai tornar o dever de casa mais eficiente 

é o que ele vai proporcionar às aulas com a presença do professor. Uma característica importante quando 

o professor escolhe o vídeo                     como o dever de casa é o tempo de duração do vídeo. 

Destacamos que Bergmann (2018) aponta que os vídeos devem ser fontes de informações densas 

e breves e que é possível colocar vários conteúdos em um vídeo pequeno. Sugere-se o tempo 

aproximado do vídeo de até no máximo 12 minutos. Uma das maiores dificuldades que passamos durante 

a pesquisa foi de os alunos realizarem o dever de casa, ou sejam, assistirem aos vídeos. Percebemos que 

apenas Bergmann (2018), entre os autores da metodologia SAI que utilizamos em nossa prática, trouxe 

uma pequena discussão sobre o assunto. Para nós é um ponto muito importante, pois se os alunos não 

assistem à aula, “colocam em risco o momento em aula que tem como objetivo ser um lugar de riqueza de 

aprendizagem e interação.” (Bergmann, 2018 p. 25). 
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Quadro 1. Vantagens e Desvantagens da SAI. Fonte: Elaboração dos autores a partir de Bergmann 
(2018). 
 

Desvantagens Vantagens 

• Se você está confuso, precisa esperar até o 

outro dia ou demora um tempo e, às vezes, 

eles não nos ajudam, por isso, às vezes, é 

bastante confuso. 

• Não podemos fazer perguntas enquanto 

assistimos ao vídeo. Temos que enviar um e-

mail ao professor ou esperar até a aula no dia 

seguinte. 

• Tem professor que envia vídeo muito longo, 

além de cansativo, fica difícil administrar o 

tempo com outras disciplinas. 

• Aprendo melhor com o professor falando e 

com a presença dele. 

• É difícil concentrar no vídeo. 

• Tenho que utilizar o meu computador, mas 

minha internet é péssima. 

• Se não conseguir fazer o dever de casa, além 
de perder o conteúdo do dever vou perder a 
aula, pois não vou saber o que se esta se 
passando em aula. 

 

• Conseguimos cumprir a tarefa a qualquer 

hora do dia. 

• Você é estimulado a fazer perguntassobre o 

dever de casa durante a aula. 

• O sistema nos ajuda a fazer menos trabalho e 

a entender melhor. 

• Essa metodologia é mais fácil e menos 

estressante. 

• Consigo concentrar melhor do que quando o 

professor está explicando para a turma 

inteira. 

• Você pode assistir aos vídeos mais vezes e no 

seu tempo. 

• É mais rápido que o dever de casa. 

 

• Podemos escolher o lugar para fazer o 
dever de casa. 

 

• Sobra mais tempo em aula para debates e 
consigo esclarecer todas minhas dúvidas. 

 
A SAI faz com que o professor mantenha uma pedagogia de aprendizagem ativa. Promove mais 

aproximação do professor e aluno, pois disponibiliza ao professor mais tempo para acompanhar de perto 

as atividades dos alunos, mediando suas ações. Como o professor não precisará dispor de tempo para 

expor todo o conteúdo, aula expositiva, ele consegue direcionar mais atenção às dúvidas dos alunos, 

conversando, conhecendo e aproximando mais de cada estudante. 

Com o tempo disponível na sala para projetos, atividades, resolução de problemas, discussões 

sadias, entre outros, o professor consegue auxiliar os alunos com mais dificuldades e alavancar os alunos 

mais adiantados com mais atividades motivadoras. O professor passa a conhecer mais seus alunos, 

conseguindo orientá-los de uma melhor forma nos seus estudos. Bergmann e Samns (2016) descrevem 

que passaram a entender melhor seus alunos e suas dificuldades. Uma consideração interessante durante 

seus relatos é que 10% da turma continuam sem aproveitamento, mesmo depois da utilização do método. 
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O papel do aluno muda muito na SAI, pois, todo processo de ensino, agora, passa a ser centrado 

no educando, e não mais no professor. Com essa metodologia, o estudante torna-se responsável pela sua 

própria construção do conhecimento, resolvendo problemas, desenvolvendo projetos e atividades que 

criam possibilidades para a construção do conhecimento (Horn; Staker, 2015). E, com isso, acarreta 

mudanças nos hábitos, desenvolvendo responsabilidades nas obrigações dos estudantes. Agora, o aluno 

é o principal responsável por seus estudos, ele vai decidir o tempo que deve se dedicar. Em consequência 

disso, desenvolve-se a autonomia do educando. 

Bergmann e Aaron, 2016, descrevem que se engana quem acha que o método sala de aula invertida 

é menos trabalhoso para o professor. Ao trabalhar com a aula invertida, o professor tem muito mais 

trabalho do que em uma aula dita tradicional. Antes, o professor planejava suas aulas e as executava no 

momento de sua aula. Com a sala de aula invertida, o professor, além de planejar suas aulas, gravará todo 

o conteúdo que seria exposto no momento de sua aula em casa. 

Essa produção dos vídeos contará com planejamento da aula, gravação do vídeo, edição do vídeo 

e divulgação do vídeo. Os vídeos devem ser atrativos, pois, como o aluno não estará diante do professor, 

é indicado que se sinta motivado a assistir ao conteúdo proposto do início ao fim. Assim, o momento da 

sala seria das atividades que muitas das vezes eram deveres de casa dos seus alunos, em que o professor 

não precisava dispor de tempo, apenas o aluno. Existem outras maneiras de inverter o processo além dos 

vídeos, mas esse recurso é o que vem sendo mais utilizado e sugerido por quem inverteu sua sala de aula. 

 
CENÁRIO FINAL: O QUE APRENDEMOS COM A PANDEMIA? 

A partir das reflexões que levantamos nos cenários anteiores, podemos afirmar que se a educação 

já passava por grandes transformações no uso das tecnologias, esse processo foi impulsinado em um 

período pós-pandêmico, onde os professores foram desafiados a se reiventarem e aprenderem em pouco 

tempo vários recursos tecnólogicos para adaptarem ao ensino remoto emergencial. 

Apesar das dificuldades encontradas por familiares, alunos e professores em adaptarem ao ERE, 

e à dificuldade de os alunos adaptarem novamente ao ensino presencial (INEP, 2020), destacamos as 

experiências inovadoras que favoreceram mudanças no modo de desenvolver o processo de 

aprendizagem. Como a atuação docente que foi intesifacada na importância do protagonismo do 

estudante, a utilização das TICs no ambiente escolar, incluindo o ativo e indutivo das diversas 

modalidades de tecnologias móveis e digitais. 

Dessa forma, não é possível mais atuar em educação, de forma inclusiva e crítica, sem que se faça 

uso de algum aparato tecnológico digital, pois vivemos em um mundo conectado  e com vários artefatos 

digitais e a educação não pode ficar alienada desse contexto, Destarte, a pandemia mostrou para todos 

como a educação está conectada com esse meio tecnológico, porém essa conexão ja vinha sendo teorizada 

por muitos educadores muito antes da pandemia da Covid-19. Na Educação Matemática brasileira, temos 

há 20 anos o GPIMEM que discute e investiga assuntos relacionados às tecnologias na educação. 
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Dois anos antes da pandemia, Silva e Carvalho (2018) já mencionavam que estávamos diante de 

uma verdadeira cultura digital, com as redes sociais ganhando mais espaço, tornando-se importantes meios 

de comunicação e influenciadores, afetando a vida das pessoas da forma em sua vida em sociedade. Assim, 

a pandemia proporcionou mais sentido a essa apropriação digital na educação. 

Conjecturamos que o uso das tecnologias na educação vai continuar a crescer, dessa forma é 

necessário que essas dificuldades encontradas por todos os sujeitos da educação no ensino remoto sejam 

sanadas, criando alternativas sólidas para esse novo rumo da educação. Refletir sobre esses e outros 

possíveis aprendizados é uma ação de todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, para 

que não ocorra um retrocesso na educação, mas que a mudança de práticas e pensamentos direcionem 

nossos atos rumo a inovadoras práticas educacionais. 
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Capítulo III 

 

Prática didática, em contexto de ensino remoto 
emergencial, sobre número racional por futuros 

professores de Matemática: do planejamento à execução 
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INTRODUÇÃO 

A formação inicial de professores de Matemática é um processo que envolve diferentes fatores, 

como os tipos de conhecimento associado à docência, competências, atitudes e valores que os candidatos 

a professores (futuros professores) devem adquirir e desenvolver para se tornar professor de Matemática 

(Ponte & Chapman, 2008). À vista disso, tem-se a inserção do futuro professor no exercício da prática 

docente na Educação Básica como um aspecto da formação que possibilita a interação desses fatores, 

uma vez que permite ao futuro professor o compartilhamento e reflexões de experiências sobre prática 

docente, os quais favorecem a transformação da sua identidade de aluno em professor (Albuquerque et 

al., 2006; Ponte & Chapman, 2008). 

Durante a pandemia do Covid-19, muitos desafios foram postos ao professor reativamente à sua 

prática profissional. Os professores tiveram de adotar e administrar o ensino remoto emergencial (ERE) 

em suas relações de ensino e aprendizagem, tendo de ser capazes de pensar novos ambientes e formas 

de organização de sua prática (Silva, Mendes & Scortegagna, 2022). À vista disso, verificou-se que as aulas 

presenciais deram lugar às aulas on-line e as atividades de ensino contemplaram o uso de podcasts, 

videoaulas, quiz, jogos didáticos digitais, tarefas, entre outras (Flores et al., 2021; Silva et al., 2022). 

Essas mudanças se fizeram presentes também na formação dos futuros professores de 

Matemática. Eles tiveram de se readequar a tal cenário e operar com plataformas on-line e ferramentas 

tecnológicas de suporte ao ensino e aprendizagem, e considerar o desenvolvimento de práticas didáticas, 

supervisionadas, que integre as tecnologias digitais e reflitam sobre os desafios do uso dessas tecnologias 

no contexto educacional (Fonseca et al., 2023; Silva, Gaspar & Fonseca, 2022). 

Portanto, adentrando nessa perspectiva de mudança e desafios notou-se, no contexto de ERE, a 

necessidade de investigar as práticas didáticas de futuros professores de Matemática desde o planejamento 
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e sistematização dos processos de aprendizagem até a aplicação desses processos em sala de aula, com 

vista a compreender o modo como os futuros professores agiam para enfrentar e superar os desafios 

postos ao ensinar matemática nesse contexto. Para além disso, ainda se verifica a escassez de estudos, 

sobretudo no contexto brasileiro, acerca das implicações e dos efeitos dessas mudanças no processo de 

ensino e aprendizagem, com vistas a melhor compreender esse processo (Silva et al., 2022).  

Sendo assim, realizamos um estudo cujo objetivo é analisar a experiência vivenciada por duas 

licenciandas em Matemática do Instituto Federal de Educação Ciência e Tecnologia do Rio de Janeiro 

(IFRJ), Campus Nilópolis, na implementação de uma prática didática em contexto de ensino remoto 

emergencial, na modalidade de sala de aula invertida, que visava promover a aprendizagem de números 

racionais. Neste texto, apresentamos resultados deste estudo, buscando apresentar e discutir os desafios 

enfrentados por essas futuras professoras na elaboração de materiais instrucionais e o modo como agem 

para superá-los, bem como as ações realizadas por elas na condução da aula on-line. 

 

A PRÁTICA DIDÁTICA COMO EXPERIÊNCIA FORMATIVA DO PROFESSOR DE 

MATEMÁTICA 

Nos últimos anos, a formação inicial de professores de Matemática tem recebido atenção especial 

em extensa investigação na Educação Matemática, principalmente devido aos desafios e dificuldades na 

preparação do futuro professor no exercício da docência em Matemática (Fonseca et al., 2023; Ponte & 

Chapman, 2008; Silva, Silva & Julio, 2021). Para Nóvoa (2009), a formação de professores deve ser 

construída dentro da profissão, possibilitando aos professores em formação o envolvimento em 

experiências didática e processos reflexivos associados à prática docente, ou seja, experiências que 

considere as práticas profissionais como lugar de reflexão e de formação. 

Ponte e Chapman (2008) defendem a importância de possibilitar a inserção do futuro professor 

de Matemática no cotidiano do âmbito escolar visando contribuir para uma melhor formação deste. Para 

Albuquerque et al. (2006), essa inserção possibilita ao futuro professor envolvimento com experiências 

sobre como ensinar Matemática de forma integrada com outras áreas e em consonância com as 

orientações curriculares para o ensino de Matemática, favorecendo o desenvolvimento de seus diferentes 

tipos de conhecimentos necessários à docência. 

O desenvolvimento desses conhecimentos pelo futuro professor deve ser feito articulando-se a 

teoria matemática com a prática em sala de aula (Nóvoa, 2009; Ponte & Chapman, 2008). Essa integração 

compreende o estudo da Matemática para além do que é necessário ao ensino, e o estabelecimento claro 

das suas relações com a matemática que se vai ensinar, a partir de experiências de aprendizagem que 

revelem aspectos didáticos mais próximos da prática de sala de aula, como por exemplo, o planejamento 

e execução de práticas didáticas para o ensino de Matemática (Albuquerque et al., 2006; Silva et al., 2022). 

Neste texto, o termo prática didática designa a prática de intervenção do professor em sala de aula que visa 

promover a aprendizagem dos alunos sobre algum conteúdo matemático. 



Educação matemática e ensino híbrido: possibilidades e desafios para sala de aula 

|43 

À vista disto, alguns autores apontam dois elementos estruturantes do ensino que são 

fundamentais ao professor no desenvolvimento adequado de sua prática didática. O primeiro são as tarefas 

propostas aos alunos, com os recursos didáticos que lhes estão associados (Ponte, Mata-Pereira & 

Quaresma, 2017). Elas devem ser desafiantes e envolver os alunos com o propósito de criar compreensão 

e não apenas com o objetivo de verificar aprendizagem da matemática (Ponte, 2005). Quando adequadas, 

as tarefas podem levar o aluno a um envolvimento maior com o que é ensinado, além de desafiá-los 

intelectualmente (Fonseca, 2019). 

Nesse sentido, a literatura tem salientado que as tarefas exploratórias ou de investigações 

cumprem este papel pois são tarefas desafiantes, focadas no raciocínio dos alunos, dando-lhes 

oportunidade de descobrir autonomamente a resposta ao desafio, de representar conceitos matemáticos, 

de formular conjeturas apresentando justificações matemáticas adequadas ao seu nível etário, 

favorecendo a reflexão e discussão de significados, buscando desenvolver compreensão relacional da 

matemática (Fonseca, 2019; Ponte, 2005). Ressalta-se ainda, a realização de tarefas exploratórias que 

integram recursos didáticos manipuláveis e/ou tecnologias digitais como um contexto de ensino 

inovador, capaz de favorecer a visualização, o reconhecimento e a compreensão de elementos, estruturas 

e propriedades associados aos conceitos matemáticos, e a percepção de importância do uso da 

Matemática para resolver problemas da realidade (Silva et al., 2022; Fonseca, 2019). 

O segundo elemento é a comunicação que ocorre na aula e que está associada aos papéis assumidos 

por alunos e professor. A comunicação na aula é um processo de interação entre professor e alunos que 

envolve a partilha de informações, conhecimentos e ideias, influenciando-se reciprocamente na 

construção de significados partilhados (Menezes et al., 2014). O professor deve conduzir a intervenção 

da sala de aula de modo a possibilitar um equilíbrio da comunicação com e entre os alunos, que favoreça 

a aprendizagem da Matemática (Ponte et al., 2013). Para que isso ocorra, ele deve possibilitar a 

participação ativa dos alunos na aula, incentivando-os a partilharem suas ideias com os seus colegas e 

consigo, no intuito de alcançar as aprendizagens pretendidas, favorecendo assim um processo coletivo e 

interativo de ensino e aprendizagem (Fonseca, 2019; Ponte et al., 2007). 

Alguns autores têm apontado que a comunicação do professor na condução da aula de 

matemática centra-se em ações discursivas fundamentais. Nesta perspectiva, a condução da aula deve 

começar por uma ação de convidar a fim de proporcionar o envolvimento inicial dos alunos num dado 

segmento da discussão (Ponte et al., 2013).  

Outros tipos de ações são necessários no desenvolvimento da aula. Por exemplo, ação de informar, 

que promove a introdução de informação na aula, sendo importante para proporcionar argumentos ou 

validar respostas dos alunos. A ações, de guiar, que promove a continuação da participação dos alunos na 

resolução de um problema já iniciado, e de desafiar, em que o professor instiga os alunos à procura de 

descobertas, são importantes para conduzir os alunos no desenvolvimento de seus processos de 

raciocínios matemáticos (Ponte et al., 2013; Salgado & Losano, 2022). 
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Para além disso, tem-se a ação de explicar que consiste no estabelecimento de conexões entre 

ideias visando o esclarecimento de dúvidas ou consolidação de alguma ideia, sendo essenciais à superação 

de dificuldades e consolidação de aprendizagem (Menezes et al., 2014). A ação de incentivar busca encorajar 

os alunos a se envolverem e/ou avançarem na exploração ou resolução das tarefas, sendo fundamental 

para estimular os alunos interagirem uns com os outros no processo de aprendizagem, favorecendo a 

mobilização dos seus processos de raciocínios matemáticos e a compreensão dos conceitos matemáticos, 

permitindo-lhes assim alcançar uma aprendizagem mais efetiva (Ponte et al., 2007).  

Os diferentes tipos de ações discursivas usadas pelo professor na condução da aula de Matemática 

apresentadas anteriormente dão uma ideia da diversidade de tipologias presentes nas pesquisas sobre a 

comunicação na aula de Matemática, e contribuem para caracterizar as principais ações comunicativas do 

professor na sala de aula. Entretanto, a integração desses diferentes tipos de ações na aula de Matemática 

pelo professor é fundamental para o envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem e pode 

revelar aspectos do conhecimento do professor sobre a docência presentes nas interações com os alunos 

(Salgado & Losano, 2022). 

 

O ENSINO DE MATEMÁTICA NA PANDEMIA  

Na última década, o ensino da Matemática na Educação Básica tem vindo a passar por um 

processo de transformação, especialmente no que diz respeito ao uso de recursos didáticos e métodos 

inovadores de ensino que buscam favorecer a aprendizagem mais efetiva dos alunos (Albuquerque et al., 

2006; Silva et al., 2022). Apesar de ainda não ser a maioria, verifica-se o crescente número de professores 

de Matemática que utilizam as tecnologias digitais como recursos didáticos para ensinar Matemática, nas 

suas práticas letivas (Fonseca, 2019; Silva et al., 2022). Nesta perspectiva, cabe ao professor conduzir a 

aula de forma dinâmica e interativa, de modo a promover um ambiente que possibilite a participação e 

integração constante dos alunos na realização das tarefas (Ponte, 2005). 

Com o isolamento social empreendido pelas autoridades governamentais, devido à pandemia da 

Covid-19, o uso desses recursos didáticos pelos professores, para ao ensino de Matemática, tornou-se 

uma realidade mais presente. Neste período, a dinâmica de ensino nas escolas foi alterada pelo modelo 

de ensino remoto emergencial, caracterizado por um conjunto de estratégias pedagógicas, criadas pelas 

escolas e mediadas maioritariamente por tecnologia, para viabilizar aos alunos o acesso remoto e 

temporário aos conteúdos curriculares que seriam desenvolvidos presencialmente, visando diminuir os 

impactos das medidas de isolamento social sobre a aprendizagem (Flores et al., 2021; Silva et al., 2022). 

No ERE, as interações presenciais entre professor e alunos foram substituídas por interações on-

line, tendo o professor que recorrer ao uso de plataforma digitais, tais como o Google Meet, Microsoft Teams, 

Zoom, WhatsApp, para viabilizar, em tempo real, a comunicação oral e visual e a partilha de registros 

documentais e digitais entre os intervenientes (Silva et al., 2022). Através das plataformas digitais, os 
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professores compartilhavam com seus alunos arquivos de tarefas, vídeos explicativos do conteúdo, applets 

contendo simulações matemáticas dinâmicas, entre outros materiais instrucionais; além de interagir com 

eles, em tempo real (síncrona) através de mensagens de texto, voz e/ou videochamadas (Flores et al., 

2021; Fonseca et al., 2023).  

Adentrando nessa perspectiva de mudança, a inserção dos futuros professores de Matemática no 

exercício da prática docente teve de se readequar a tal cenário, e considerar o desenvolvimento de 

estratégias didáticas que integrasse o uso de tecnologias digitais e considerasse o ensino da Matemática 

como uma atividade fundamentada e coerente, incentivando o trabalho colaborativo entre os alunos e 

um ambiente de reflexões sobre as noções matemáticas, visando promover a aprendizagem dos alunos 

(Silva et al., 2022). Ressalta-se ainda, a importância dessas estratégias didáticas considerarem a abordagem 

de Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom)., que inverte a lógica do ensino tradicional, em que o estudo 

do conteúdo é feito pelo aluno antes de frequentar a sala de aula (momento assíncrono), e na aula 

(momento síncrono), as aprendizagens são sistematizadas através da realização de atividades práticas 

como resolução de problemas, projetos, discussão em grupo, laboratórios, etc (Valente, 2014). 

Portanto, ressalta-se a importância de se compreender as ações de futuro professor de Matemática 

na elaboração de materiais instrucionais com o uso de tecnologia digitais e na condução da aula on-line, 

que visam promover a aprendizagem da Matemática, a partir de experiências e processos reflexivos de 

contexto escolar de ensino remoto (Silva et al., 2022).  

 

METODOLOGIA DO ESTUDO  

Este estudo segue abordagem de pesquisa qualitativa (Coutinho, 2011) e teve como base uma 

experiência de ensino em sala de aula (Steffe & Thompson, 2000) que visava promover a aprendizagem 

de números racionais. Essa experiência de ensino foi realizada com oito alunos do 8º ano do Ensino 

Fundamental de uma escola pública localizada em Mesquita-RJ e envolveu a realização de duas práticas 

didáticas em contexto de ensino remoto emergencial, na modalidade de sala de aula invertida. 

As práticas foram implementadas por duas licenciandas de Matemática com supervisão de dois 

professores, sendo um deles a professora da turma. Cabe ressaltar, que as futuras professoras possuíam 

conhecimentos científicos e metodológicos necessários para a realização de prática didática para o ensino 

de Matemática, fruto da integração no programa de iniciação à docência do IFRJ (PIBID), o qual lhes 

permitiu participarem de estudos reflexivos sobre as características do ERE, métodos e recursos 

tecnológicos que poderiam ser usados na realização deste modelo de ensino, possibilitando-lhes 

informações substanciais para o desenvolvimento de práticas didáticas para o ensino da Matemática. 

Cada prática didática considerou a abordagem de sala de aula invertida e foi constituída de um 

processo cíclico de atividade assíncrona e síncrona. Na atividade assíncrona, os alunos responderam um 

quiz sobre o conteúdo, tendo eles que recorrer à visualização de vídeo explicativo sobre o assunto. Na 

atividade síncrona, os alunos resolveram uma sequência de três tarefas exploratórias e um item avaliativo 
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numa aula on-line, sempre interagindo com as licenciandas para orientação e esclarecimentos de dúvidas. 

Esta atividade visava sistematizar as aprendizagens trabalhadas na atividade assíncrona. 

Neste texto, focamo-nos na realização da primeira prática didática que considerou os seguintes 

objetivos de aprendizagem: (i) representar números facionários na forma decimal e vice e versa;                      

(ii) relacionar frações a números decimais e vice-versa; (iii) reconhecer número racional simétrico e                   

(iv) realizar operações com números racionais (Brasil, 2018; Guerreiro & Serrazina, 2017).  

O quadro 1 apresenta uma descrição das ações realizadas pelas licenciandas no processo de 

planejamento, ação e reflexão da implementação da prática didática, que decorreu de seis encontros 

virtuais, de 1h de duração cada um. Como os calendários letivos do IFRJ e da escola campo 

contemplavam o ERE, os encontros foram realizados de forma remota, utilizando-se o Google Meet para 

as interações on-line entre os intervenientes (licenciandas, alunos e professores supervisores). 

 

Quadro 1. Processo de desenvolvimento da prática didática pelas licenciandas. Fonte: os autores. 

Momentos 

 

Ações realizadas pelas licenciandas 

 

Datas dos 
encontros 

Planejamento 

Discussão sobre os objetivos de aprendizagem de número racional 
que suportam a atividade assíncrona e síncrona. 

Discussão sobre os recursos didáticos com uso de tecnologias 
digitais usados para construção da atividade assíncrona.  

02/02/2021 

Discussão sobre a elaboração dos materiais instrucionais para a 
atividade assíncrona (vídeo e quiz) da prática didática.  

23/02/2021 

Revisão e aperfeiçoamento dos materiais instrucionais construído 
para a atividade assíncrona 

Discussão sobre a elaboração das tarefas exploratórias para a 
atividade síncrona (aula online) da prática didática. 

10/03/2021 

Ação  

Análise das respostas dos alunos sobre a atividade assíncrona. 

Revisão das tarefas exploratórias usadas na atividade síncrona 
13/04/2021 

Realização da aula síncrona em contexto de ensino remoto. 20/04/2021 

Reflexão Reflexão sobre a prática didática 27/04/2021 

 

A recolha de dados considerou os momentos de elaboração dos materiais instrucionais da prática 

didática, da realização da aula on-line e de reflexão sobre a prática didática, gravados em áudio/vídeo, e de 

relatos das futuras professoras sobre a referida prática didática, construído no final do estudo. A análise 

dos dados foi realizada por meio da triangulação dos mesmos e centrou-se em ações realizadas pelas 

futuras professoras ao elaborarem os materiais instrucionais da prática didática e conduzirem a 

comunicação da aula on-line, dando especial atenção aos aspectos do conhecimento do professor, 

mobilizados por elas, para ensinar o conceito de número racional (Quadro 2). 
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Quadro 2. Categoria de análise dos dados. Fonte: os autores. 

Categorias Descrição  

Materiais Instrucionais  
Ações das licenciandas na elaboração dos materiais instrucionais da prática 
didática para o ensino de números racionais.  

Comunicação Ações discursivas das licenciandas na condução da aula on-line. 

 

Para apoiar a análise realizada, incluímos excertos das interações entre os alunos e as futuras 

professoras, cujos nomes são fictícios, de modo a evidenciar as ações realizadas por elas que visam 

promover a aprendizagem de número racional. 

 

A PRÁTICA DIDÁTICA DESENVOLVIDA 

A prática didática que suporta este estudo foi desenvolvida no âmbito do PIBID do IFRJ com o 

projeto de pesquisa intitulado “Techschool – Tecnologias na escola e Formação de professores”, que 

visa proporcionar aos discentes do curso de licenciatura em Matemática do IFRJ, Campus Nilópolis, a 

sua inserção no cotidiano das escolas públicas de Educação Básica e estudar as práticas didáticas 

desenvolvidas por esses futuros professores para o ensino de Matemática, em contexto de ensino remoto 

emergencial. Ela foi concretizada no mês de abril de 2021, seguindo duas etapas: 

1ª Etapa: atividade assíncrona – Na atividade assíncrona, os alunos, inicialmente, assistiram a 

um vídeo que conta um pouco da história dos números racionais e mostra alguns contextos da realidade 

em que eles são empregados para resolver situações, ajudar na domada de decisões, entre outros, como 

por exemplo a indicação do número de seguidores de uma pessoa no seu instagram. O vídeo também 

continha uma explicação sobre o processo de transformação da representação decimal para a fracionária 

de um número decimal. Em seguida, os alunos responderam a um quiz, contendo cinco questões de 

múltiplas escolhas sobre os números racionais e as suas representações (Figura 1). 

 

 
Figura 1. Ilustração do vídeo e questão do quiz da atividade assíncrona. Fonte: os autores. 

 

Essa atividade foi disponibilizada aos alunos pelo ambiente virtual de aprendizagem da escola no 

Google Classroom e por meio de um grupo no WhatsApp que incluía os contatos telefônicos dos alunos, 

para ser feita antes da aula síncrona. 
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2ª Etapa: atividade síncrona – Na atividade síncrona, as licenciandas elaboraram uma sequência 

didática composta de três tarefas exploratórias e um item avaliativo para serem resolvidos pelos alunos 

numa aula on-line de 1h de duração, a fim de sistematizar as aprendizagens trabalhadas na atividade 

assíncrona. As tarefas buscavam discutir e refletir sobre o tema Bullying, especialmente sobre o respeito 

mútuo entre as pessoas e suas diferenças, correlacionando com as diversas representações (fracionária e 

decimal) de um número racional (Figura 2).  

 

Figura 2. Ilustração do conteúdo da tarefa 1 que integra a sequência de tarefas. Fonte: os autores. 
 

A tarefa 1 contém um texto para reflexão com os alunos sobre o respeito mútuo entre as pessoas. 

As questões seguintes visavam conduzir os alunos no processo de comparação (maior, menor ou igual) 

de números racionais representados na forma fracionária e decimal, a fim de que conseguissem descobrir 

uma regra de comparação entre números racionais negativos e positivos.  

A tarefa 2 contém um jogo de tabuleiro cujo objetivo consiste em ajudar a um participante 

percorrer um caminho até encontrar seu amigo. Para isso, o aluno (jogador) deverá comparar diferentes 

representações de números racionais, identificando o menor valor entre eles, a fim de avançar em direção 

ao amigo e concluir o jogo. 

A tarefa 3 começava com um texto para refletir com os alunos sobre um tipo de Bullying bastante 

comum na sociedade, relacionado às diferenças de classes sociais. O contexto da tarefa apresentava dois 

amigos que possuíam condições financeiras diferentes e decidiram sair juntos para comprar alguns 

produtos em uma loja, cujos preços estavam representados por números fracionários. Esta tarefa visava 

trabalhar com os alunos a transformação de números fracionários em decimais e a soma e subtração de 

números decimais, para resolver uma situação problema. Na última questão dessa tarefa os alunos devem 

reconhecer as diferentes formas numéricas de representação de um número racional e classificá-las.   

Por fim, o item avaliativo buscava avaliar se os alunos eram capazes de operar com números 

racionais na forma inteira, que indicavam temperaturas registradas em cidades brasileiras, comparando-

os para decidir qual dentre eles é o menor. Este item continha quatro alternativas, sendo um gabarito e 

três distratores, que foram construídos com base em possíveis dificuldades sobre números racionais, 

manifestados pelos alunos ao resolverem o item.  
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APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS  

DESAFIOS NO PLANEJAMENTO DA PRÁTICA DIDÁTICA 

A análise dos dados mostra que a elaboração de materiais instrucionais considerando a abordagem 

sala de aula invertida para o ensino dos números racionais, em contexto de ensino remoto emergencial, 

configurou-se em grande desafio enfrentado pelas futuras professoras na realização da prática didática.  

De fato, Talita, que ficou responsável pela gravação do vídeo explicativo usados para o ensino de 

números racionais, revelou que sentiu muitas dificuldades nessa gravação, tal como se verifica em seus 

comentários sobre os desafios que teve na elaboração desse material: 

 

Talita: Achei difícil, no início, gravar os vídeos. Levava muito tempo para gravar e tinha que tentar ser a 

mais sucinta possível para o vídeo não ficar longo. 

Investigador: Como conseguiu superar esse desafio? 

Talita: Uma estratégia que eu comecei a adotar foi fazer tipo um planejamento ou roteiro do que seria 

falado e fazer a exposição de forma mais objetiva. Durante as gravações – quando eu começava a fugir 

do que estava listado – voltava e gravava tudo novamente. 

Investigador: Para construir o roteiro você usou algum material de apoio? 

Talita: Usei um livro que minha irmã possuía sobre ética e sociedade que falava sobre a temática [Bullying]. 

Em relação ao conteúdo [número racional], me inspirei no site “nova escola” e num livro didático de 

matemática. 

 

 Os comentários mostram que a elaboração do vídeo se tornou um grande desafio para Talita por 

custar um tempo muito grande para a gravação. Essa elaboração foi facilitada quando ela decidiu construir 

um roteiro de exposição e exemplificação do conteúdo, considerando orientações para o ensino de 

números racionais presentes em livro didático e plataforma digital conceituada de apoio ao ensino de 

matemática, e com base nesse roteiro proceder a gravação. Isto mostra o conhecimento adequado dessa 

futura professora sobre a organização do conteúdo e dos materiais utilizados no ensino de números reais, 

evidenciando aspectos do seu conhecimento sobre o currículo que é fundamental à prática docente, tal 

como aponta Ponte e Chapman (2008). 

A elaboração do item avaliativo, que integra a atividade síncrona, também foi apontada pelas 

licenciandas como extremamente desafiante, tal como verificado nos comentários de Talita e Flávia 

apresentados no quadro 3. Ressalta-se que as licenciandas foram orientadas pelos investigadores a 

construírem itens avaliativos cujos elementos, nomeadamente, texto-base, enunciado e alternativas são 

estruturados com base nas orientações do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira (INEP) para a elaboração de itens de avaliação em larga escala (Brasil, 2010).  
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Quadro 3. Comentários de Talita e Flávia sobre a elaboração de item avaliativo. Fonte: os autores. 
T

a
li

ta
 

Investigador: O que foi desafiante na elaboração dos materiais usados na prática didática?  
Talita: Eu tive muita dificuldade em elaborar itens. Nossa, elaborar itens para mim foi uma 
tortura! Foi pior que os vídeos. Fazer os distratores foi um caos para mim!  Eu colocava minha 
irmã para fazer os itens e verificar onde ela iria errar, a fim de ter os distratores.  
Investigador: Essa estratégia deu certo?  
Talita: Sim, deu certo porque minha irmã, à época, estava no mesmo ano [8º ano] de 
escolaridade que a turma. Então eu fazia o teste com ela e era isso. Tudo o que eu propunha 
(no item) com a turma eu testava com ela. 

F
lá

v
ia

 

Investigador: O que foi desafiante na elaboração dos materiais usados na prática didática?  
Flávia: O mais difícil realmente foi o item. Mas não foi nem na questão de pensar em um item 
(texto base e enunciado). A maior dificuldade foi em pensar nos distratores. Tipo assim, o que 
eles poderiam errar. Acho que o item foi a pior parte por essa questão de ter que pensar nos 
distratores. Somente isso!  
Investigador: E como vocês conseguiram superar esse desafio? 
Flávia: Nós superamos na marra mesmo! [...] Nós tínhamos a irmã da Talita que estava no 8º 
ano. Então, às vezes, nós usávamos ela [para resolver o item], mas de resto pesquisávamos na 
internet, em artigos, os de erros que eles poderiam apresentar. Também resolvíamos o item para 
verificar se conseguíamos identificar algum possível erro. Foi assim que conseguimos superar 
esse desafio! 

 

 Os comentários das futuras professoras mostram que a elaboração dos distratores do item 

construído configurou-se numa atividade extremamente difícil de ser realizada, por elas possuírem 

conhecimento insipiente das possíveis dificuldades apresentadas pelos alunos em processos e 

procedimentos associados ao conceito de número racional, e que integravam a resolução do item. No 

entanto, elas conseguiram superar esse desafio e elaborar item adequado sobre números racionais (Figura 

3), dada as pesquisas que realizaram em textos científicos sobre possíveis dificuldades dos alunos e a 

estratégia usada por Talita em propor a resolução do item à sua irmã – que estava na mesma série dos 

alunos investigados – e analisar sua resposta, a fim de obter ideias para a elaboração dos distratores.  

 

 
Figura 3. Ilustração do item avaliativo e justificativas dos distratores. Fonte: os autores. 
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Isto revela a importância de o futuro professor desenvolver o conhecimento dos alunos e suas 

aprendizagens para o exercício da docência, tal como afirmam Ponte e Chapman (2008). Embora esse 

tipo de conhecimento tenha sido apresentado inicialmente de forma insipiente pelas licenciandas, tornou-

se fruto de desenvolvimento adequado, dada a capacidade das licenciandas em analisar erros cometidos 

por aluno (irmã de Talita), identificando a sua natureza, e avaliar ideias alternativas ao resolver problemas, 

os quais constituem aspectos do conhecimento matemático tal como apontam Ponte e Chapman (2008). 

 

CONDUÇÃO DA AULA ONLINE  

A aula on-line (por videochamada) foi conduzida por Flávia sendo auxiliada por Talita, que ficou 

responsável por administrar o Chat da plataforma Google Meet, respondendo as mensagens de textos 

enviadas pelos alunos. Na condução da aula on-line, essas futuras professoras adotaram diferentes ações 

comunicativas a fim de viabilizar o ensino do conceito de número racional aos alunos.  

Verifica-se que Flávia iniciou a intervenção convidando os alunos para a reflexão sobre a 

importância do respeito mútuo entre as pessoas, independentemente de suas diferenças, ao introduzir o 

ensino dos números racionais. Essa conclusão é verificada no excerto: 

 

Flávia:  A inclusão e aceitação de pessoas portadoras de necessidades especiais, no que chamamos de 

"mundo normal", ainda é um desafio na nossa sociedade. As pessoas são diferentes umas das outras, 

porém, não existe ninguém melhor ou maior que outrem. [...]. Já no mundo dos números, existem uns 

[números] maiores que outros. [Projeta a tarefa 1 na tela do Google Meet ]. Nós vamos colocar o sinal de 

maior [>], menor [<] ou igual [=] nessas lacunas. Vamos juntos comigo!  

 

O relato apresentado mostra que Flávia inicia a aula refletindo com os alunos sobre a ideia de 

“diferenças entre pessoas”, ressaltando a importância do respeito mútuo para o estabelecimento de uma 

boa convivência em sociedade. Ela esclarece aos alunos que os números racionais também possuem 

diferenças sendo possível fazer comparações entre eles. Ela apresenta os símbolos matemáticos que 

permitem representar essas comparações e convida os alunos à participação ativa na resolução da tarefa, 

quando diz “Vamos juntos comigo”. Desta forma, Flávia promove o envolvimento inicial dos alunos no 

processo de aprendizagem sobre números racionais, desempenhando assim um papel adequado na 

condução da aula de matemática, tal como apontam Ponte et al. (2013). 

Em seguida, Flávia projetou a tarefa 1 no Google Meet que visava trabalhar com os alunos a 

comparação de números racionais (positivos ou negativos), representados na forma decimal ou 

fracionária. A seguir apresentamos um excerto do diálogo entre os alunos e a licencianda, nesse momento: 

 

Flávia:  Agora, −
182

20
 _____ − 9,1 [lê o item da tarefa], quem vocês acham que é o maior?  

Taissa: O −9,1 é maior.  

Flávia: Por que? 
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Taissa: Não sei! Ah, eu acho que é devido ao número da frente do menos[ − sinal de negativo]. O 9 é 

maior [observa −1 e −9 e compara 1 e 9]  

Flávia: Façam a divisão 182 ÷ 20. Qual é o valor da divisão? Alguém já fez? 

Carlos: Eu já sei! É igual. É mesma coisa! [calcula 182 ÷ 20 achando 9,1] 

 

No diálogo, Flávia questiona a aluna Taissa sobre o porquê de −9,1 ser maior que 
182

20
. Este 

questionamento da licencianda visava desafiar Taissa a apresentar justificativa para a sua resposta, a fim 

de que conseguisse entender o porquê do seu erro ao indicar o sinal > (maior) ao invés de = (igual) na 

comparação dos números −9,1 e 
182

20
. Diante da justificativa errada de Taissa, a licencianda sugere que 

os alunos façam a divisão 
182

20
, revelando ação de guia-los ao procedimento correto de resolução da 

tarefa, que consiste na tradução da fração −
182

20
  para a representação decimal e a comparação das formas 

decimais dos números racionais. Isto foi conseguido por Carlos.  

Essas ações da futura professora revelam aspectos do conhecimento dos alunos e seus processos 

de aprendizagem, tal como referido por Ponte e Chapman (2008), ao identificar erros cometidos pelos 

alunos e conduzi-los no procedimento correto da resolução da tarefa. 

Ainda na aplicação da tarefa 1, a licencianda Flávia promoveu a sistematização de estratégia 

correta de comparação de dois números decimais negativos. A seguir apresentamos um excerto do 

diálogo entre os alunos e Flávia, nesse momento: 

 

Flávia: Ao comparar um número negativo com um número positivo, qual deles será o menor? 

Bruna: Óbvio que é o negativo! 

Eduardo: Eu acho que depende do número… 

Bruna:   Claro que é negativo, não tem como não ser. 

Eduardo:   Verdade! É negativo mesmo. […] 

Flávia:  E quando comparo dois números negativos, qual deles será o menor? 

Pedro:  Será o que é maior depois do menos [indica o algarismo após o sinal de −]. 

Misael: Tipo o −1 e −2. O −2 é menor que o −1. 

   

No diálogo, verifica-se que os questionamentos realizados por Flávia revelam suas ações de guiar 

os alunos no processo de comparação (maior ou menor) de números negativos e positivos. Essa ação 

estimulou os raciocínios dos alunos, tal como se verifica no excerto de Misael “Tipo o −1 e −2. O −2 é 

menor que o −1”, e permitiu-lhes refletirem corretamente sobre a comparação de números racionais 

negativos, conforme se verifica no comentário de Pedro: “será o que é maior depois do menos [indica o 

algarismo após o sinal de −]”. Desta forma, as ações da futura professora corroboram com um papel 
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adequado do professor na condução da aula de matemática, tal como apontam Ponte et al. (2013) e 

Menezes et al. (2014).  

Na aplicação da tarefa 2, houve um momento em que os alunos apresentaram dúvidas em decidir 

qual das frações 
1

5
  ou 

3

5
 era a menor, a fim de avançarem no percurso da trajetória de um personagem. O 

diálogo desse momento está apresentado a seguir: 

 

Flávia: E agora, para onde vai? [o personagem está na casa do número 0,13] 

Heitor e Carlos: 
3

5
.   

Flávia: Se eu tenho três para dividir pra cinco [
3

5
], então ele é maior ou 

menor do que quando eu tenho um pra dividir pra cinco [
1

5
]? 

Taissa: Menor. 

Flávia:  Ele é menor?  

Carlos: Carlos: Maior. 

Flávia: Vamos lá no quadro para vocês verem [projeta na tela do Google Meet a tela do Jam Board]. Qual 

que vai dar mais e qual vai dar menos quando eu dividir o inteiro para cinco? 

Taissa: O três vai dar mais. Ahh tá! O menor é 
1

5
. 

Heitor: Então vai para 
1

5
.   

 

O diálogo revela que alunos manifestaram dificuldades em reconhecer que 
1

5
<

3

5
, como verifica-

se nas respostas iniciais de Heitor e Carlos: “
3

5
”. Após identificar essa dificuldade, a licencianda Flávia 

recorre à explicação do significado das frações com base na ideia de quociente entre números inteiros. 

Como a dúvida ainda persistia, Flávia recorreu à representação parte-todo de cada uma das frações. Em 

ambas as ações explicativas – pelo quociente entre números inteiros ou parte-todo – a licencianda visava 

esclarecer o significado das frações aos alunos e os conduzir no processo correto de resolução da tarefa. 

Assim, as ações de Flávia revelam o seu conhecimento adequado sobre como o conteúdo matemático 

(número racional) deve ser ensinado aos alunos, o qual deve ser desenvolvido pelo futuro professor de 

Matemática no processo de sua formação, tal como aponta Ponte e Chapman (2008). 

A tarefa 3 visava verificar se os alunos eram capazes de transformar números racionais 

fracionários em decimais para resolver uma situação problema, que envolve a soma e subtração de 

números decimais. Um excerto da comunicação da aula na resolução dessa tarefa 3 encontra-se 

apresentado a seguir: 

 

Flávia: Eu quero que vocês me falem o que eles conseguiriam comprar? Eu preciso que vocês façam 

aquela “transformaçãozinha” de fração para decimal, lembram? [os alunos traduzem as frações para 

números decimais e pedem para a Flávia escrever ao lado de cada produto] 
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Eduardo: Bom, eu ia comprar o jogo. […] 

Julia: Eles não têm dinheiro, é mais caro [verbaliza que 168 > 150,50 > 32,50]. 

Eduardo: É mesmo. […] 

Jorge: Ah, não pode juntar! 

Flávia: Agora vamos lá, eles decidiram juntar o dinheiro. Eles têm 

que gastar todo o dinheiro e não podem repetir os produtos. 

Talita: Olha, agora o poder de compras dele aumentou! 

Eduardo: Ah! Agora dá pra comprar o jogo [faz 150,50 + 32,50 

e compara com  
500

3
= 168,00]. 

Bruna: É, vai ser o jogo, o caderno e o chocolate.  

Talita: Arrasou cara! 

 

Flávia desafia os alunos a descobrirem quais produtos poderiam ser comprados pelos dois 

amigos, personagens do problema. Esta licencianda os orienta a transformarem as frações em números 

decimais de modo a saber os preços dos produtos. Após ter realizado corretamente essas transformações, 

Julia concluiu que o jogo era o mais caro. Como o preço do jogo era maior que a quantia que cada amigo 

possuía, Jorge lamentou porque não seria possível juntar as duas quantias para comprar o jogo. 

Neste momento, Flávia assume o papel de introduzir nova informação aos alunos, informando-

lhes que os dois amigos resolveram juntar suas quantias e comprar produtos dessa loja. Após essa 

indicação, Eduardo conseguiu aplicar seus conhecimentos sobre números racionais para resolver 

corretamente a tarefa, conforme verifica-se no excerto de Carlos “Agora dá pra comprar o jogo [faz 

150,50 + 32,50 e compara com 
500

3
= 168,00]. 

Desta forma, as ações de Flávia corroboram com um papel adequado do professor na condução 

da aula de matemática, tal como apontam Menezes et al. (2014) e Ponte et al. (2007), que favoreceu o 

reforço da atenção dos alunos e a mobilização de seus raciocínios matemáticos.  

Na aplicação do item avaliativo, verifica-se que a estratégia adotada pelas licenciandas em 

correlacionar temas transversais da vida social com a Matemática, parece ter favorecido a reflexão sobre 

a importância do respeito mútuo entre as pessoas, tal como verifica-se no diálogo: 

Flávia: Alan sempre foi contra o preconceito entre pessoas que vieram de lugares distintos, com culturas 

diferentes. [Lê o enunciado da questão] Alguém sabe que preconceito é esse? Quem não gosta de pessoas 

de outro estado, de outro país? 

Vinícius: Eu não sei. 

Bruna: Xenofobia, é xenofobia.    

Talita: Isso aí Bruna!  

Flávia: Isso aí Bruna! Então, aqui estamos falando sobre xenofobia, um tipo de Bullying [...]  
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Nesta interação, além de desafiar os alunos a identificarem o tipo de Bullying presente no texto 

base do item, quando lhes pergunta “Alguém sabe que preconceito é esse?”, Flávia aproveita a resposta 

correta da aluna Bruna – “xenofobia” – para esclarecer que preconceitos contra pessoas por sua classe 

social (rico ou pobres) ou sua origem cultural, também pode resultar em Bullying.  

 

REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA DIDÁTICA 

A análise dos dados revela a satisfação das licenciandas em terem vivenciado experiência de 

planejamento e execução de uma prática didática em contexto de ensino remoto emergencial, apesar de 

reconhecerem vários desafios presentes na construção desse tipo de experiência. Essa conclusão é 

confirmada pelos comentários de Flávia e Talita sobre a prática didática que realizaram (Quadro 4): 

 

Quadro 4. Relato das licenciandas sobre a realização da prática didática. Fonte: os autores. 

T
a
li

ta
 

O mais interessante disso tudo é que essa foi a nossa primeira experiência como professora né! 
Antes disso [da intervenção] eu nunca tinha entrado numa sala de aula, não tinha noção do que 
era a sala de aula! Eu gostei muito [...]. Os alunos assistiam o vídeo e vinham para aula já sabendo 
do conteúdo que nós havíamos falado. Então ele não chegava na aula sem conhecimento. Ele 
já sabia o que seria trabalho em aula. Uma coisa interessante da prática didática é: como nós 
construímos as atividades considerando os objetivos de aprendizagem, então o quiz [assíncrona] 
tinha os objetivos presentes, as tarefas [síncrona] tinham os objetivos presentes e o item 
avaliativo [síncrona] também. Então nós conseguíamos ver a evolução dos alunos 

F
lá

v
ia

 

No começo foi bem assustador! [...] Apesar dos fatores que obviamente foram desafios a serem 
vencidos, nós estávamos muito felizes com o que havíamos elaborado, acreditando que a 
experiência superou nossas expectativas [...]. Tínhamos grandes expectativas por ser nossa 
primeira experiência como mediadoras em sala de aula. Gera também um nervosismo bom, um 
nervosismo que nos impulsionou a preparar e aplicar da melhor forma a atividade. 

 

Os resultados também mostram que a condução da aula on-line se constituiu num grande desafio 

para as licenciandas, especialmente na administração do tempo de realização da aula e interação com os 

alunos, tal como apontado por elas (quadro 5). 

 

Quadro 5. Relato das licenciandas sobre a condução da aula on-line. Fonte: os autores. 

T
a
li

ta
 

Investigador: O que foi desafiante na condução da aula on-line?  
Talita: Então, na primeira prática didática nós demos tempo para os alunos resolverem as 
tarefas de forma autônoma. E aí, no final do tempo, verificamos que a grande maioria não tinha 
feito e tínhamos que fazer juntamente com eles as questões das tarefas 
Investigador: Que ajustes vocês fizeram, pode relatar algum? 
Talita: Para a segunda prática didática nós passamos a resolver juntamente com eles as tarefas. 
Nós propúnhamos a tarefa, perguntávamos se alguém tinha a ideia de como começar a fazer e 
fazíamos junto com eles. Nós perguntávamos e eles respondiam. 

F
lá

v
ia

 

Investigador: O que foi desafiante na condução da aula on-line? 
Flávia: Na condução da aula, meu medo era ficar sem internet, a Talita ter que se virar sozinha 
na condução da aula, e eu ter que voltar em outro momento da aula. 
Eu acho que foi bem desafiador ter feedback deles [alunos]. Saber se realmente eles estavam 
entendendo ou não.  
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Os comentários apresentados anteriormente revelam que as licenciandas tiveram de fazer ajustes 

no procedimento de condução da aula, a fim de conseguir promover a participação dos alunos na aula 

[ter feedback] e resolvendo as tarefas dentro do tempo destinado à aula on-line.  

 

CONCLUSÃO 

O presente artigo teve como objetivo apresentar e discutir as ações realizadas por duas futuras 

professoras no planejamento e execução de uma prática didática que visava promover a aprendizagem de 

números racionais. Tais ações ocorreram durante ensino remoto emergencial (ERE), sendo parte das 

atividades dessas licenciandas no programa de iniciação à docência do IFRJ (PIBID). 

Os resultados mostram que as licenciandas tiveram uma oportunidade única de vivenciar 

experiências didáticas inéditas e inovadoras num ambiente escolar, em período não habitual para 

comunidade educacional, em que os processos de ensino e aprendizagem sofreram alterações 

significativas, tendo os professores que encontrar novas formas de ensinar e aprender, tal como apontam 

Silva et al. (2022) e Flores et al. (2021).  

Momento de pensar! Pensar na prática, no público-alvo, nos recursos didáticos, nos objetivos de 

aprendizagem, nos pré-requisitos necessários para desenvolver atividades em contexto de ERE. Muitos 

desafios que precisavam serem superados! E elas conseguiram! As licenciandas elaboraram materiais 

instrucionais adequados para o ensino de números racionais atendendo às orientações curriculares para 

o ensino de números racionais (Brasil, 2018), ao desafiante contexto de ensino ERE (Fonseca et al., 2023) 

e à abordagem de sala de aula invertida (Valente, 2014).   

A esse respeito, apontamos que as futuras professoras elaboraram e organizaram a atividade 

assíncrona, não restrita à realização de exercícios repetitivos para treino e memorização de 

procedimentos, mas consideraram questões que buscavam refletir sobre as noções intuitivas e 

procedimentos essenciais ao aprendizado de números racionais, como sugerem Guerreiro e Serrazina 

(2017), tendo como apoio a visualização de vídeo explicativo sobre o conteúdo, por elas elaborado. 

Ao incorporarem na tarefa exploratória (atividade síncrona) elementos transversais associados ao 

Bullying, as licenciandas possibilitaram aos alunos momentos de pensar sobre a importância do respeito 

mútuo e convivência pacífica entre as pessoas, independentemente de sua origem cultural, classe social, 

cor ou religião. O mesmo ocorre com os números racionais, que apesar de poderem ser apresentados de 

diferentes formas, tais como frações, decimais e porcentagem, inter-relacionam-se entre si, respeitando 

as características das diferentes formas (Guerreiro & Serrazina, 2017).  

Ressaltamos ainda, que a elaboração dos materiais instrucionais da prática didática requereu das 

licenciandas um adequado conhecimento dos recursos tecnológicos e suas potencialidades, com vista a 

adaptá-los ao ensino da Matemática em contexto de ERE, tal como aponta Silva et al. (2022). Isso é 

confirmado quando as licenciandas utilizaram aplicativos digitais para a gravação de vídeo explicativo 
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sobre números racionais, e ainda, recorreram ao uso de plataformas digitais como o Google Meet e o 

WhatsApp para viabilizar a participação dos alunos na resolução das tarefas na aula on-line.  

Para além disso, a licencianda responsável pela condução da aula on-line adotou diferentes ações 

comunicativas. Os resultados apontam que a ação de convidar é empregada para envolver os alunos no 

processo de discussão e reflexão das questões da tarefa. Ação de guiar é revelada por orientações que 

visaram conduzir os alunos na compreensão do processo da transformação de números fracionários em 

decimais e da comparação de números racionais, sendo esta ação a mais empregada pela licencianda na 

aula. A ação de desafiar é adotada para estimular o raciocínio dos alunos na realização de comparações 

entre números racionais. Ações explicativas são usadas para esclarecimentos do significado da forma 

fracionária dos números racionais e do tipo de Bullying denominado xenofobia. Desse modo, as 

diferentes ações reveladas na condução da aula on-line convergem para o mesmo propósito, a saber, 

promover a compreensão de números racionais e reflexões sobre temas transversais importantes à 

Educação (Bullying) e revelam um papel adequado que se espera do professor na condução da aula de 

matemática, tal como apontam Menezes et al. (2014) e Ponte et al. (2013). 

Os resultados também revelam que a estratégia didática usada pelas licenciandas de realizar a 

leitura das tarefas exploratórias com os alunos conduzindo-os à resolução das questões, contribuiu para 

uma participação mais ativa dos alunos na realização das tarefas e para promover a compreensão mais 

efetivas sobre os números racionais. No tocante a isso, verifica-se que as interações entre a licencianda e 

os alunos na aula on-line permitiu a partilha e discussão de seus conhecimentos e a mobilização de seus 

raciocínios na realização da tarefa. Essas interações também proporcionaram aos alunos um ambiente 

em que eles puderam analisar as suas ideias e justificá-las, contribuindo assim para a identificação dos 

seus erros ou reforço das suas aprendizagens. Desta forma, a licencianda que conduziu a aula on-line revela 

adequado conhecimento dos processos de trabalho na sala de aula, necessário à realização de prática 

didática para o ensino de Matemática, tal como defendem Ponte e Chapman (2008). 

Os subsídios que afloraram dessa investigação, trazem uma boa referência de que a 

implementação de prática didática para o ensino da Matemática, na modalidade de sala de aula invertida, 

suportada por um processo cíclico de atividades assíncrona e síncrona e que integre o uso de tecnologias 

digitais, pode favorecer o desenvolvimento do conhecimento necessário à docência do futuro professor 

de Matemática e um ambiente de reflexões e explicações sobre os conceitos matemáticos, visando dessa 

forma potencializar a aprendizagem dos alunos. 

Acreditamos que uma proposta didática para o ensino de Matemática com tais características 

pode ser adaptada e usada no contexto de ensino presencial. No entanto, este estudo é apenas um 

primeiro passo para compreendermos tais potencialidades.  
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Capítulo IV 

 

Tecnologias digitais no ensino de Matemática no pós-
pandemia  

 10.46420/9786585756105cap4 Rafael Vassallo Neto1   
 

INTRODUÇÃO 

No final do ano de 2019 fomos assombrados pela notícia da Organização Mundial da Saúde 

(OMS) do aparecimento de um vírus, ainda desconhecido, que causava certo tipo de pneumonia. O 

surgimento ocorreu na China, mais especificamente na cidade Wuhan, e o vírus era uma nova cepa do 

Coronavírus que não havia sido diagnosticada nos seres humanos. Este novo vírus recebeu o nome de 

SARS-CoV-2 e é responsável por causar a doença COVID-19. 

A rápida capacidade de transmissão da doença acabou por alertar toda a comunidade 

internacional que buscava mecanismos técnicos e científicos que auxiliassem no controle da expansão da 

doença e do vírus. Estes fatos caracterizam uma importante emergência internacional em saúde pública, 

na qual os países fecharam suas fronteiras, voos foram cancelados ou proibidos, portos e aeroportos 

estavam sob controle e em vigilância contínua. 

Desde então a vida em sociedade mudou. Ruas foram esvaziadas, escolas fechadas, fábricas com 

produção interrompida, lojas fechadas e os restaurantes produziam apenas para entregas do tipo delivery. 

Uma nova conjuntura estava constituída onde, pessoas estavam sem emprego, as produções de alimentos 

estavam comprometidas e o mercado financeiro e bolsas de valores vislumbravam uma crise. É diante 

deste desafio que o foco se deslocou para a pesquisa científica, para as ações sanitárias e para as políticas 

de controle da saúde pública. 

Diante da emergência e das diversas pesquisas internacionais acerca do vírus SARS-CoV-2 a 

ciência ganhou papel de destaque na imprensa internacional (Farias & Giordano, 2020). Dela esperava-

se a solução protetora e salvadora e, por vezes, uma orientação que auxiliasse na superação da já instalada 

crise.  

Neste contexto, o ambiente pandêmico impactou as rotinas escolares, no entanto, segundo 

Ferreira (2020) foi verificada mudanças comportamentais importantes, onde a solidariedade, a empatia, 

o bem comum estavam em evidência. 

                                                           
1 rafael.vassallo@ifrj.edu.br 
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Dentre tais incertezas quanto à execução de atividades laborais e de lazer, destaca-se o 

funcionamento das tarefas educativas formais. As instituições de ensino particulares e públicas deveriam 

buscar caminhos para a execução das aulas e de todas as atividades rotineiras que envolviam a formação 

dos alunos.  

Diante deste panorama, este trabalho tem como objetivo principal apresentar possíveis impactos 

no ensino e aprendizagem de Matemática no pós-pandemia da Covid-19. Como questão de pesquisa tem-

se: Quais são os prováveis impactos a alunos e professores de Matemática no pós-pandemia da Covid-

19? Que ações didático/metodológicas são importantes no ensino e aprendizagem de Matemática? 

Acredita-se que os professores de Matemática têm a necessidade de construção de habilidades e 

competências relacionadas à utilização de tecnologias digitais em sala de aula, de forma que integre os 

conhecimentos sobre o conteúdo, sobre os procedimentos didáticos e sobre a tecnologia. Quanto aos 

alunos, a postura ativa no processo de aprendizagem é essencial à construção do conhecimento de 

Matemática de forma colaborativa e com significado social e cultural. 

Entendendo que a sociedade, segundo (Morin, 2002), compreende o papel da educação no 

desenvolvimento humano, econômico, social e político dos mais diversos países, logo a escola era 

fundamental à superação das crises instaladas com a pandemia de Covid-19. Foi necessário repensar a 

educação e seus processos, entendendo-a não apenas de acordo com o estado presente da realidade 

humana, mas também com uma perspectiva de futuro, como afirmado por Kant (1724/1804) e que seja 

democrática, humanista, plural e flexível.  

Aguirre (2019) destaca que: 

[...] os sistemas educacionais devem se adaptar às novas demandas que surgiram. A globalização 
e a tecnologia modificaram completamente o cenário em que nos encontramos e, portanto, são 
necessários modelos educacionais capazes de responder a essa realidade (Aguirre, 2019, p. 62). 

Assim, os ambientes educacionais, nos seus diversos níveis de ensino, perceberam a necessidade 

de se transformarem em comunidades de aprendizagem, no qual o professor é peça-chave no processo 

de formação. Sob esta perspectiva a formação do professor é fator importante no cumprimento dos 

objetivos traçados pelas políticas educacionais de um país. 

O professor, portanto, é: 

Alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos 
conhecimentos relativos às ciências da educação e à pedagogia e desenvolver um saber prático 
baseado em sua experiência cotidiana com os alunos (Tardif, 2000, p. 39). 

No entanto, segundo (Borba & Penteado, 2010, Borba, Scucuglia & Gadanidis, 2015, Borba, 

Souto & Canedo Junior, 2022) o professor precisa se apropriar de recursos e estratégias de ensino para a 

construção de conhecimentos utilizando as tecnologias digitais (TD), bem como conhecer metodologias 

capazes de propiciar novas práticas docentes com mediação tecnológica. 

Apoiado nestas concepções, no início da pandemia, verificava-se a necessidade de uma formação 

massiva dos professores para o desenvolvimento de atividades educativas formais online. Compreendendo 
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que a Educação a Distância (EAD) é uma realidade no Brasil e que todo arcabouço legal já estava 

estabelecido, inicialmente esta foi a fonte onde os pesquisadores buscaram soluções aos desafios 

estabelecidos pela Covid19.  

Entende-se aqui a EAD como uma modalidade de ensino onde professores e alunos estão 

separados espacialmente, planejada por docentes ou instituições e que utiliza diversas tecnologias de 

comunicação. (Maia & Mattar, 2007). Entretanto, a realidade é que a formação inicial dos professores 

quase sempre não o habilitou para utilização das ferramentas da EAD. Logo, a estratégia vislumbrada foi 

o ensino remoto. 

A pandemia da Covid-19 segundo Hodges et al. (2020) acabou por deslocar vigorosamente o 

ensino presencial para o que convencionamos denominar de ensino remoto emergencial - ERE. Este 

ensino estava pautado na transposição daquilo que era realizado em aulas presenciais para ambientes 

online.  

Neste caso o ensino presencial foi virtualizado e as interações aconteciam de forma síncrona em 

plataformas de webconferência, como por exemplo, a Microsoft Teams, a Zoom e o Google Meet. Logo, 

como afirma (Mattar et al., 2022) é possível esclarecer que o ERE não é EAD.  

Na pandemia, no decorrer do processo educativo, segundo Tomazinho (2020) o ERE acabou 

por migrar para o Ensino Remoto Intencional - ERI, que neste caso possuía certo planejamento para a 

execução de tarefas educacionais. Ou seja, a equipe pedagógica da escola, junto com os professores 

começaram a planejar as formas de atuarem no ambiente online. Entretanto, apesar de todo o arcabouço 

legal da EAD e de suas ferramentas, a implementação real da EAD foi pouco observada. 

Ferramentas e atividades assíncronas, como fóruns de discussão, glossários e wikis, foram 
praticamente ignoradas, porque muitos daqueles que migraram do ensino presencial não tinham 
a compreensão de que a EaD não precisa ser sinônimo de aulas síncronas, de que os tempos (e 
não apenas os espaços) são distintos (Mattar et al., 2022, p. 11). 

A EAD, segundo (Moore & Kearsley, 2008, p. 2) “[...] é o aprendizado planejado que ocorre 

normalmente em um lugar diferente do local do ensino, exigindo técnicas especiais de criação do curso 

e de instrução, comunicação por meio de várias tecnologias e disposições organizacionais e 

administrativas especiais”. 

Ainda, de acordo com Moore & Kearsley (2008), o conhecimento técnico, as competências 

administrativas e de comunicação de professores sobre a EAD e as Tecnologias Digitais de Informação 

e Comunicação - TDIC são necessárias à uma prática educativa de qualidade e com significado. 

Esta concepção indica a necessidade de instituições e de professores cada vez mais capacitados 

para atuarem nesta modalidade de educação. Nela os professores necessitam construir habilidades e 

competências para atuação em ambientes tecnológicos, seja para a educação online, para a EAD ou para 

a educação presencial. 

[...] as instituições de ensino estão buscando alternativas para a mediar o processo formativo de 
forma remota para dar continuidade às aulas. As tecnologias digitais se apresentam como 
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recursos favoráveis para a mediação, sobretudo no que tange as diferentes possibilidades de 
transformar tais ferramentas em salas de aulas virtuais, que possibilitam a interação de alunos e 
professores (dos Santos Júnior; da Silva Monteiro, 2020, p.4). 

No que se refere à Matemática, os desafios não foram diferentes. A utilização de tecnologias 

digitais, em ambientes online ou em ambientes virtuais de aprendizagens – AVA exigia para além da 

didática, do conhecimento de metodologias de ensino e do conhecimento do conteúdo a ser trabalhado.  

Segundo Khoeler et al. (2012) é exigido ao professor as habilidades e competências sobre a 

produção de material didático, de designer instrucional, na produção de apllets e acima de tudo sobre o 

conhecimento tecnológico pedagógico associado ao conteúdo. Estes saberes, quando articulados, 

poderiam auxiliar o professor na superação dos obstáculos impostos pela pandemia, bem como na criação 

de materiais didáticos e de ambientes que fossem capazes de propiciar um ensino de Matemática de forma 

significativa, criativa, interativa e colaborativa. 

Entretanto, a pandemia exigia um conjunto de regulamentação legal para o funcionamento das 

instituições de educação. Havia a imprescindível criação de regulação capaz de oferecer um ambiente 

seguro para o funcionamento das diversas modalidades de ensino da educação brasileira. 

 

MATERIAL E MÉTODOS 

 Na consolidação da investigação foi realizada uma pesquisa bibliográfica a fim de buscar 

os conhecimentos que sustentam as ideias aqui apresentadas. A pesquisa bibliográfica, para (da Fonseca, 

2002), é realizada: 

[...] a partir do levantamento de referências teóricas já analisadas, e publicadas por meios escritos 
e eletrônicos, como livros, artigos científicos, páginas de web sites. Qualquer trabalho científico 
inicia-se com uma pesquisa bibliográfica, que permite ao pesquisador conhecer o que já se 
estudou sobre o assunto. Existem, porém pesquisas científicas que se baseiam unicamente na 
pesquisa bibliográfica, procurando referências teóricas publicadas com o objetivo de recolher 
informações ou conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual se procura a 
resposta (da Fonseca, 2002, p. 32).  

Sobre o ensino de Matemática no período da pandemia Covid-19 e os impactos no ensino e 

aprendizagem de Matemática no pós-pandemia, utilizou-se uma pesquisa de natureza básica, que tem 

como objetivo gerar conhecimento que seja útil para a ciência e tecnologia, sem necessariamente haver 

uma aplicação prática. 

A abordagem utilizada foi a pesquisa exploratória cujo objetivo principal é preencher as lacunas 

que costumam aparecer em um estudo. “A Pesquisa exploratória é quando a pesquisa se encontra na fase 

preliminar, tem como finalidade proporcionar mais informações sobre o assunto que vamos investigar, 

possibilitando sua definição e seu delineamento” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 51). 

Após a seleção de materiais e sua posterior leitura e análise, foram apresentadas as considerações 

sobre a Pandemia Covid-19, sobre a jurisprudência brasileira acerca da EAD, sobre o uso de tecnologias 
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digitais no ensino de Matemática e, em seguida, são apresentados alguns impactos no ensino e 

aprendizagem de Matemática no pós-pandemia.  

 

ORDENAMENTO JURÍDICO EAD 

 A Lei de Diretrizes e Bases da educação brasileira (LDB, 1996), regulamentada pelo Decreto 

5.622/2005, há 26 anos prevê a oferta de cursos na modalidade a distância. No entanto, esta oferta deveria 

ser supervisionada pelo Ministério de Educação e Cultura-MEC. No caso da LDB há a previsão da oferta 

de cursos de Graduação e Pós-graduação nesta modalidade de ensino e, no caso da Educação Básica, ela 

deveria ser realizada de forma presencial. 

Ainda, segundo a Brasil/LDB (1996) no Art. 80 e parágrafo 3: “As normas para produção, 

controle e avaliação de programas de educação a distância e a autorização para sua implementação 

caberão aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperação e integração entre os diferentes 

sistemas.” Tal afirmativa regulamenta o controle de oferta de cursos por agências governamentais.    

A LDB estabelece que a implementação cabe à instituição que oferta o curso, mas a esta deve 

obedecer aos critérios traçados pelas diretrizes do MEC. Entretanto, com a pandemia Covid-19, era 

indispensável um olhar especial para a emergência. Assim, no dia 20/03/2020, pelo decreto de lei número 

06 o estado brasileiro impôs o Estado de Calamidade Pública. 

O decreto de lei 06/2020 permitiu a utilização de outras formas de mediação educativa diferente 

da presencial. Assim, as instituições de ensino se organizaram para ofertar cursos na modalidade que mais 

se adequa às suas condições, que em muitos casos foi a online.  

Farias e Giordano (2020, p. 61) afirmam que: “Essa pandemia desencadeou momentos de 

reflexão sobre as práticas docentes em ensino remoto. De imediato, se fez necessário a implementação 

de cursos de curta duração para capacitar os professores a usar aplicativos e softwares (...)”.  

Corroborando com as concepção anterior (Mattar et al., 2022, p. 11) afirma que:  “Ficou ainda 

patente, durante a pandemia, que é necessário trabalhar as competências digitais de professores, alunos e 

gestores das instituições de ensino, consciência que já vinha se construindo antes da pandemia”. Sob este 

olhar (Behar & Silva, 2022) reafirmam a importância da formação continuada para ambientes digitais e 

descreve as competências digitais em educação para um professor.  

Por consequência, os Estados e Municípios, bem como as Instituições de Ensino produziram 

programas de formação continuada de professores durante o período da pandemia Covid-19. Mas um 

dos obstáculos à impregnação dessas ideias era o tempo. 

Há de se destacar que boa parcela desta formação continuada foi insuficiente para dotar os 

professores das competências exigidas. De certa forma, segundo (Maia & Mattar, 2007), os professores 

acabaram por repetir as práticas tradicionais de sala de aula presencial no ambiente online. Todavia, a 

dinâmica da sala de aula presencial é diferente da sala de aula virtual. 
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Logo, estava tudo muito diferente daquilo que acontecia antes da pandemia e a Educação estava 

sob certa inquietação. Como afirma (Santana Filho, 2020, p. 5): 

A docência e a educação escolar estão abaladas. A pandemia, ao nos isolar uns dos outros, 
estudantes, professores, pedagogos, gestores públicos e privados, abala a dinâmica da escola: seu 
sentido baseado na convivência e compartilhamento de ideias e saberes, na transmissão de 
conteúdos consolidados e conduzida por práticas seculares encontra-se revirado. Que fazer? 

Logo, com o parecer número 05, de 01/06/2020, do Conselho Nacional de Educação (CNE), 

buscou regulamentar a oferta de atividades educacionais de forma online e definiu alguns critérios técnicos 

para a realização de tal oferta, bem como a orientação dos possíveis recursos e metodologias que 

poderiam ser utilizados.  

Além disso, neste mesmo parecer, ficou estabelecido a possibilidade de cômputo das atividades 

não presenciais para fins de cumprimento da carga horária mínima anual e a reorganização do Calendário 

Escolar. Portanto, houve a adequação do calendário escolar e a validação das atividades online equivalente 

às atividades presenciais. Em 09/07/2020 o CNE faz um reexame do parecer número 05, e as atividades 

online são validadas no cômputo da carga horária mínima anual do calendário escolar.  

Em 03/08/2020, o parecer número 11 do CNE, apresenta as orientações educacionais para a 

realização de aulas e atividades pedagógicas presenciais e não presenciais. O parecer também assegura o 

direito ao aluno à uma educação de qualidade, conforme recomenda a LDB. 

Já a lei federal - LF 14040 estabeleceu as normas educacionais excepcionais a serem adotadas 

durante o estado de calamidade pública reconhecido pelo Decreto Legislativo nº 6, de 20 de março de 

2020 e alterou a Lei nº 11.947, de 16 de junho de 2009. Nela está assegurado o desenvolvimento de 

atividade não presencial, bem como o respeito às especificidades etárias e adequação tecnológica. 

§ 6º As diretrizes nacionais editadas pelo CNE e as normas dos sistemas de ensino, no que se 
refere a atividades pedagógicas não presenciais, considerarão as especificidades de cada faixa 
etária dos estudantes e de cada modalidade de ensino, em especial quanto à adequação da 
utilização de tecnologias da informação e comunicação, e a autonomia pedagógica das escolas 
assegurada pelos arts. 12 e 14 da Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Decreto Legislativo 
nº 6 (2020, p. 1). 

Em seguida, a resolução do CNE de 10/12/2020, estabeleceu as diretrizes nacionais para a 

implementação da LF 14040. Na resolução foi dado o parecer favorável a implementação das diretrizes 

descritas na LF 14040, (2020, p. 01) que “[...] estabelece normas educacionais excepcionais a serem 

adotadas pelos sistemas de ensino, instituições e redes escolares, públicas, privadas, comunitárias e 

confessionais, durante o estado de calamidade.”  

Cabe destacar que, de acordo com a legislação brasileira, em especial a LDB 9.394, o ensino 

fundamental deveria ser presencial, que a EAD poderia ser utilizada para apoio ou complemento à 

aprendizagem, ou em situações emergenciais. Este ordenamento jurídico serviu de base para a oferta de 

uma Educação online, como ocorreu na pandemia de Covid-19.   

Já no caso do ensino médio, estava definido pela Lei nº 13.415, de 2017 que: 
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[...] os sistemas de ensino poderão reconhecer competências e firmar convênios com instituições 
de educação a distância com notório reconhecimento, mediante as seguintes formas de 
comprovação: I demonstração prática; II experiência de trabalho supervisionado ou outra 
experiência adquirida fora do ambiente escolar; III atividades de educação técnica oferecidas em 
outras instituições de ensino credenciadas; IV - cursos oferecidos por centros ou programas 
ocupacionais; V - estudos realizados em instituições de ensino nacionais ou estrangeiras; VI - 
cursos realizados por meio de educação a distância ou educação presencial mediada por 
tecnologias.  Lei nº 13.415 (2017). 

Assim, as normatizações brasileiras foram importantes para a segurança e validação das atividades 

educativas desenvolvidas no período da pandemia. Ela significou alterações estruturais nos diversos níveis 

da Educação brasileira e a utilização de tecnologias digitais foi imposta pela realidade. E ainda, professores 

e alunos tiveram que sair de suas zonas de conforto e experimentar formas diversas de ensino e de 

aprendizagem.  

  

EDUCAÇÃO ONLINE 

Durante a pandemia de Covid-19, o processo de ensino e aprendizagem foi objeto de muita 

discussão. Especialistas da Organização das Nações Unidas (ONU) estavam pessimistas e especularam 

uma ‘geração perdida’. A justificativa era o fato de a aprendizagem não estar ocorrendo convenientemente 

e das práticas educativas necessitarem de forte mediação do professor e de palpáveis relações humanas.  

Um ponto importante levantado pelo evento e pelo estudo do Unicef são os impactos da 
pandemia de Covid-19. O fechamento prolongado das escolas e a falta de acesso ao aprendizado 
de qualidade ampliaram a crise já existente no setor, deixando milhões de crianças em idade 
escolar sem habilidades básicas em Matemática e sem alfabetização. Organização das Nações 
Unidas (2022).  

A realidade era dura para os grupos socialmente mais vulneráveis, no que tange às condições 

econômicas, sociais e culturais. Dentre elas a dificuldade de acesso à internet e aos recursos necessários 

às aulas online, eram entraves ao processo formativo de qualquer indivíduo. Segundo Mattar et al. (2022), 

estes grupos, na pandemia Covid-19, ficaram sujeitos a um outro espectro da educação, muitas vezes 

utilizando-se de recursos pouco adequados à aprendizagem e sem mediação de um professor com as 

habilidades e competências necessárias a esta educação online.  

A realidade apresentava alunos e professores separados por espaços físicos e a necessidade crucial 

da participação da família no processo educativo. Além disso, a dinâmica da casa foi alterada, a sala, a 

cozinha ou o quarto passaram a ser espaços adaptados às aulas e eles, nem sempre, estavam adequados 

às necessidades educativas básicas dos alunos. 

Como afirmam Barbosa e Barboza (2021, p. 3): “Agora, é possível perceber a necessidade de 

recursos, na maioria das vezes, ausentes na prática de ensino presencial e que agora são fundamentais 

para o funcionamento do ensino remoto, por exemplo, conexão à rede mundial de computadores, 

smartphones e notebooks”. 

Cabe salientar que mesmo antes da pandemia de Covid-19, havia a propensão de uma educação 

híbrida, conhecida como blended learning. 
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Assim, parece que caminhamos para o tudo–híbrido. Nesse sentido, o design e as boas práticas 
de blended learning elevaram-se ao patamar de arte, envolvendo conhecimentos de metodologias 
e tecnologias, dentre outros, sendo os profissionais capazes de planejar adequadamente essa 
modalidade de ensino cada vez mais valorizados e procurados no mercado da educação. No 
fundo, em alguns contextos e em relação a alguns conteúdos, é mais adequado aprender a 
distância, e em outros, presencialmente. De um lado, atividades online possibilitam, por 
exemplo, que o ensino seja personalizado de maneira que no presencial seria impossível, 
aumentando a flexibilidade e a conveniência para os alunos, permitindo, inclusive, que 
combinem mais adequadamente o trabalho com os estudos; de outro lado, parte do poder da 
socialização síncrona do presencial é perdida a distância (Mattar et al., 2017, p.  27). 

Na pandemia de Covid-19 a utilização de atividades pedagógicas não presenciais foi a forma 

encontrada para o desenvolvimento de atividades escolares de ensino e de aprendizagem. Livros digitais, 

apostilas, vídeos, podcast, blogs, redes sociais, plataformas de conferências remotas, TV e rádio foram 

alguns dos recursos utilizados, entretanto, havia a necessidade de registros das atividades desenvolvidas, 

do engajamento dos alunos e de práticas ativas de colaboração na aprendizagem. 

Este momento traz à tona questões relacionadas à ideia de seres humanos com mídias. (Borba, 

Souto & Canedo Junior, 2022). Nesta concepção a produção de conhecimento é compartilhada por seres 

humanos e pela mídia pela qual este conhecimento é expressado.  

Vem este tipo de reflexão a noção de seres-humanos-com-mídias, a ideia de que são humanos e 
não humanos que produzem conhecimento. Humanos produzem mídias, e mídias constroem o 
que significa ser humano em um dado momento histórico (Borba et al., 2022, p. 24-25) 

Este hibridismo na construção do conhecimento reforça a importância do professor na criação 

de materiais e de estratégias de ensino, em especial no período da pandemia. A relação humanos e mídias 

sofreu a ação de um vírus, um ser não humano, que influenciou na presença das tecnologias digitais nos 

ambientes escolares, e isto aconteceu sem interferência de algum programa ou projeto desenhado por 

algum humano. 

Desta forma, o papel do professor acabou por ser alterado e outras formas de ressignificar a 

relação professor-aluno se fazia indispensável, em especial no que se refere ao ensino de Matemática. Por 

exemplo, no caso do ensino remoto, a elaboração de planejamentos que auxiliassem na organização dos 

processos educativos e de diagnóstico da aprendizagem era fundamental.  

Além disso, pensar em estratégias de recuperação de estudos era uma ação imprescindível à 

condução de um percurso formativo eficiente. Contudo uma grande parcela dos profissionais da 

educação não estava preparada para tal prática e acabaram agindo de forma empírica. 

Araújo, Silva e Silva (2020), esclarece como ocorreu o ensino de Matemática na pandemia e 

relatam as dificuldades encontradas pelos professores. Os pesquisadores concluíram que “[...] os 

entrevistados não acreditam que os seus alunos vão se desenvolver de maneira adequada na disciplina de 

Matemática com as aulas remotas nem com a forma de ensinar”. 

No que se refere ao Ensino Remoto Emergencial (Mattar et al., 2022) afirmam que: 

Por outro lado, experimentamos durante a pandemia que é possível fazer educação a distância 
sem conteúdo enlatado. A improvisação e a prática sem base teórica nos mostraram que a EaD 
não precisa decretar a exclusão dos professores do processo de ensino e aprendizagem, 
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transformando-os em conteudistas, nem sacramentar a exploração dos tutores, transformando-
os em monitores de dezenas de disciplinas e assuntos diversos, inclusive com a função de apoio 
técnico. Vivenciamos, todos, que os professores podem ser autores e tutores em uma educação 
a distância mais flexível e interativa, mantendo contato com seus alunos, sem necessariamente 
se estabelecer uma diferenciação radical em relação à educação presencial. 

Diante de tal contexto se faz necessário uma breve discussão acerca da utilização de tecnologias 

digitais no ensino de Matemática. O objetivo é esclarecer os fundamentos básicos acerca das habilidades 

e competências necessárias ao professor para um ensino de Matemática com qualidade e significado.  

 

TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DE MATEMÁTICA 

A pesquisa acadêmica sobre a informática educativa consiste em uma linha de investigação na 

área de educação acerca de métodos e práticas para melhorar os índices de desenvolvimento da 

aprendizagem. Assim, segundo (Borba et al., 2015) pesquisadores buscam discutir a respeito dos 

processos de ensino-aprendizagem visando compreender e traçar soluções às questões inerentes a essa 

questão. 

As inovações tecnológicas acabam por revelar novos cenários para a educação, em especial no 

que se refere ao ensino e a aprendizagem de Matemática (Gadanidis, Borba, & Scucuglia, 2015). Assim, 

a utilização da Tecnologia Digital - TD nas salas de aula causa impactos na educação, visto que introduzir 

o computador nas escolas não consiste em uma solução direta para aprendizagem e a substituição do 

professor em sala. 

De acordo com (Carneiro & Passos, 2014, p. 102): “[...] o papel do professor nesse ambiente é de 

fundamental importância, visto que somente a introdução dos computadores nas escolas não provoca 

mudanças nas práticas docentes enraizadas no processo de ensino e de aprendizagem”. 

Para Borba e Penteado (2019, p. 15), acerca da motivação que a utilização de tecnologias traz para 

a sala de aula, apontam que “[...] há indícios superficiais, entretanto, de que tal motivação é passageira” 

caso essas ferramentas não sejam devidamente utilizadas e planejadas para esta mesma sala de aula. Borba 

e Penteado (2019, p. 16) compreendem que: “[...] uma visão mais ampla da educação deva subordiná-la 

à noção de cidadania, [...] devemos lutar para que a noção sobre o que é cidadão inclua os deveres e os 

direitos não subordinados aos interesses apenas das grandes corporações”. Tal afirmativa indica que a 

utilização de TDC em sala de aula vai para além de uma preparação para o mundo do trabalho, mas 

preparar o sujeito para uma inserção social e uma formação inclusiva, investigativa e crítica. 

A popularização das tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICs) recria as 
experiências na sociedade, proporcionando diferentes práticas sociais e meios de comunicação. 
As mídias digitais, principalmente a Internet, deixam de ser exclusivas do computador desktop 
e passam a ocupar outros espaços, como ruas, praças, bancos, restaurantes etc. (Araújo & Vilaça, 
2016, p. 17). 

Verifica-se que o comportamento da sociedade acompanha os avanços tecnológicos da história e 

em relação às práticas docentes, elas também não estão livres da influência das Tecnologias Digitais.  
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Para Borba e Penteado (2019) e Araújo e Vilaça (2016) alguns professores preferem permanecer 

na zona de conforto. Acreditam que "[...] ao caminhar em direção à zona de risco, o professor pode 

usufruir o potencial que a tecnologia informática tem a oferecer para aperfeiçoar sua prática profissional” 

(Borba & Penteado, 2019, p. 66).  

Diante disso, Ponte destaca que:  

Tal como o aluno, o professor acaba por ter de estar sempre a aprender. Desse modo, aproxima-
se dos seus alunos. Deixa de ser a autoridade incontestada do saber para passar a ser, muitas 
vezes, aquele que menos sabe (o que está longe de constituir uma modificação menor do seu 
papel profissional. (Ponte, 2000, p. 76). 

A TD pode alterar a relação entre professor e aluno de forma significativa, em um ambiente onde 

ambos contribuem na construção do conhecimento, trocam experiências e ressignificam o processo de 

ensino-aprendizagem.  

Não se pode negar que as Tecnologias Digitais continuam trazendo importantes mudanças à 

Educação. No que se refere às TD e sua utilização no ecossistema do ensino da Matemática (Scucuglia, 

Borba & Gadanidis, 2014) apresentam quatro fases da TD em Educação Matemática. Estas fases estão 

conectadas entre si e o surgimento de uma não extingue a fase anterior.  

A primeira fase, (Borba et al., 2014) se inicia na década de 1980, os termos utilizados eram 

Tecnologia Informática (TI) ou Computacionais para se referir a computadores ou a softwares. Esse 

período é marcado pela investigação acerca do uso de calculadoras simples e científicas, o uso do software 

LOGO e o emprego do computador no ensino de Matemática. 

 Segundo Borba et al. (2014, p.18), “O construcionismo (PAPERT, 1980) é a principal perspectiva 

teórica sobre o uso pedagógico do LOGO, enfatizando relações entre linguagem de programação e 

pensamento matemático”. 

A popularização dos computadores no início da década de 1990 ocasionou o começo da segunda 

fase. A forma como a utilização das tecnologias é empregada relaciona-se à concepção de seres-humanos 

com mídias. A construção de materiais para o ensino de Matemática é impregnada pela mídia utilizada e 

como o sujeito a compreende. 

No caso do campo algébrico, segundo Borba et al. (2014) as múltiplas representações de funções 

destacam-se a chegada das calculadoras gráficas e dos softwares educacionais que permitem a 

experimentação. Na geometria dinâmica ganham destaque os softwares Cabri Géomètre e Geometricks 

que possibilitam a manipulação das construções para a visualização e investigações.   

Ao final da década de 1990, com o crescimento do acesso à internet inicia-se a terceira fase. O 

termo TI começa a ser substituído por Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) devido às 

facilidades proporcionadas pela internet e pela comunicação. Na educação a internet passa a ser utilizada 

como recurso à pesquisa e ocorre o surgimento de cursos de formação à distância para professores através 

de chats, e-mails e fóruns.  
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De acordo com Borba et al. no ano de 2004 se deu início à quarta fase, marcada pela chegada da 

internet de alta velocidade e a melhora da qualidade da conexão. Passa-se a usar o termo Tecnologia 

Digital (TD) e é um momento caracterizado pelo uso do GeoGebra ® e outros aplicativos que relacionam 

a geometria dinâmica com as representações de funções. A metodologia mais utilizada é a investigação 

Matemática e são utilizadas plataformas digitais de ensino, ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), 

celulares e tablets.   

Para Borba et al. (2022, p. 22) a pandemia causada pelo Coronavírus intensificou os 

questionamentos de professores e pesquisadores acerca do surgimento da quinta fase. Esses indicaram a 

mudança de fase relacionada “[...] a repaginação das ideias de programar associadas a aprender 

Matemática [...]; já outros propuseram que os vídeos digitais [...] fossem esse símbolo”. Mas para os 

autores essas particularidades não podem ser vistas como símbolos marcantes das tecnologias. Foi neste 

que se delineou o elemento não tecnológico, o vírus da Covid-19, ele representou o estopim à 

impregnação tecnológica na Educação. 

Assim, o poder de ação do SARS-CoV-2 intensificou a utilização da TD no ensino de Matemática 

como nenhum programa criado por seres humanos proporcionou, mesmo expondo à discrepância de 

seu acesso e uso no Brasil. A pandemia expôs a desigualdade social do país e para os autores Borba et al. 

(2022, p. 27), “A perda de vínculo entre alunos e escola precisará de certo tempo para ser compreendida 

e superada”. 

A quinta fase está atrelada ao poder de ação do vírus relacionado ao aumento maciço da utilização 

das Tecnologias Digitais no ensino de Matemática. Assim a pandemia desencadeou uma educação online 

e mesmo o retorno às aulas presenciais o ensino híbrido permanecerá presente.  De acordo com Borba 

et al. (2022, p. 28) “Com a presumível volta ao presencial, é provável que alunos e professores exijam de 

administradores da Educação condições para uma onlinização, para uma hibridização da Educação”. 

É indiscutível, no contexto atual, a presença dos instrumentos ligados às tecnologias digitais no 

dia a dia do trabalho dos professores. Para explicar a articulação dos recursos digitais, do conteúdo 

específico e dos objetivos pedagógicos apresenta-se o modelo teórico TPACK em inglês Technological 

Pedagogical Content Knowledge. 

Segundo (Costa, Prado & Kfouri, 2017, p. 120) afirmam que o TPACK, uma teoria construída 

por Koehler e Mishra em 2005, “[...] consiste na intersecção dos diferentes tipos de conhecimento: o 

conhecimento do conteúdo específico, o pedagógico e o tecnológico”. Logo, verifica-se a necessidade 

dos professores compreenderem esses três conhecimentos para utilização das TD de forma eficiente e 

com significado. 

[…] TPACK é a base para o ensino eficaz mediado pela tecnologia e requer a compreensão da 
representação de conceitos utilizando tecnologias; técnicas pedagógicas que utilizam tecnologias 
de forma construtivista para ensinar o conteúdo; conhecimento do que torna certos conceitos 
fáceis ou difíceis de aprender e como a tecnologia pode ajudar a resolver alguns dos problemas 
que os alunos encontram; conhecimento acerca do conhecimento prévio dos alunos e de teorias 
de epistemologia; e conhecimento de como as tecnologias podem ser usadas para construir e 
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desenvolver novas epistemologias ou mesmo reforçar algumas teorias antigas (Koehler & 
Mishra, 2008, p.17-18, tradução própria). 

Cibotto e Oliveira (2017) afirmam que o modelo TPACK, em português Conhecimento 

Tecnológico e Pedagógico do Conteúdo, foi baseado na teoria do conhecimento profissional docente de 

Shulman (1986, 1987). Os mesmos autores, afirmam que, inicialmente o modelo era conhecido pela sigla 

TPCK, mas em 2008 foi modificada para TPACK.  

A concepção desta teoria pode ser representada através da imagem a seguir. 

  

 

Figura 1. Modelo Tpack. Fonte: Cibotto e Oliveira (2017, p. 13). 
 

O TPACK apresenta sete níveis, sendo que para (Costa, Prado & Kfouri, 2017, p.121) a “[...] 

estrutura é constituída pela integração de diferentes conhecimentos, os quais resultam novos níveis de 

conhecimentos”. 

Os pilares do TPACK são o conhecimento do conteúdo, pedagógico e tecnológico. O 

Conhecimento do Conteúdo (CK – Content Knowledge) “[...] é o conhecimento sobre o assunto a ser 

ensinado ou aprendido” Mishra e Koehler (2006, p.1026). O Conhecimento Pedagógico (PK – Pedagogical 

Knowledge):  

[...] é um profundo conhecimento sobre os processos, práticas e métodos de ensino e 
aprendizagem e como se envolvem, entre outras coisas, em geral propósitos educacionais, 
valores e objetivos. Esta é uma forma genérica de conhecimento que está envolvida em todas as 
questões de aprendizagem dos alunos, gestão da sala de aula, desenvolvimento de plano de aula, 
implementação e avaliação do estudante. Mishra e Koehler, (2006) apud Cibotto e Oliveira (2017, 
p. 14).  

O Conhecimento Tecnológico (TK – Technological Knowledge):  
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[...] é o conhecimento sobre as tecnologias padrão, como livros, giz e quadro negro, e tecnologias 
mais avançadas, como a Internet e vídeo digital. Isto envolve as habilidades necessárias para 
operar determinadas tecnologias. No caso das tecnologias digitais, o que inclui o conhecimento 
de sistemas operacionais e hardware, bem como a capacidade de usar conjuntos padrão de 
ferramentas de software, tais como processadores de texto, planilhas, navegadores e e-mails 
Mishra e Koehler, (2006) apud Cibotto e Oliveira (2017, p. 15). 

É importante destacar que, segundo (Ciboto & Oliveira, 2017), isoladamente estes conhecimentos 

não são suficientes para um ensino pedagogicamente consistente e que seja adequado a uma 

aprendizagem com significado para o aluno. Logo, cada conhecimento necessita se conectar ao outro 

visando práticas educativas múltiplas e eficientes. Portanto, a junção de dois conhecimentos constitui 

novas conexões necessárias para a docência.  

Um destes campos de interseção dos conhecimentos é o Conhecimento Pedagógico do Conteúdo 

(PCK – Pedagogical Content Knowledge):  

[...] está preocupado com a representação e formulação de conceitos, técnicas pedagógicas, o 
conhecimento do que torna os conceitos difíceis ou fáceis de aprender, o entendimento do saber 
prévio dos alunos, e das teorias da epistemologia. Ele também envolve o conhecimento de 
estratégias de ensino que incorporam representações conceituais adequadas para enfrentar as 
dificuldades e equívocos do aluno e promover a compreensão significativa (Mishra & Koehler, 
2006). 

Outra interseção dos conhecimentos é o Conhecimento Pedagógico da Tecnologia (TPK –

Technological Pedagogical Knowledge) sendo esse:  

[...] o conhecimento da existência de diversos componentes e recursos tecnológicos e, como eles 
podem ser utilizados no cenário de ensino e aprendizagem, e vice-versa, sabendo como o ensino 
pode mudar como resultado do uso de tecnologias específicas (Mishra & Koehler, 2006). 

A interseção entre os conhecimentos do conteúdo e da tecnologia dá origem ao Conhecimento 

Tecnológico do Conteúdo (TCK – Technological Content Knowledge):  

[...] é o conhecimento sobre a maneira pela qual a tecnologia e conteúdo estão reciprocamente 
relacionados. Embora a tecnologia restrinja os possíveis tipos de representações, novas 
tecnologias muitas vezes proporcionam novas representações mais variadas e maior flexibilidade 
na navegação entre essas representações. Os professores necessitam conhecer não apenas a 
matéria que eles ensinam, mas também alterar a maneira como o assunto pode ser ensinado por 
meio da aplicação (Mishra & Koehler, 2006). 

Os conhecimentos originados da interseção entre cada domínio, a saber: conteúdo, pedagogia e 

tecnologia, resultam nas habilidades: PCK, TPK e TCK, que são imprescindíveis para o processo 

educativo. Entretanto, os professores necessitam de "[...] uma concepção abrangente do assunto em 

relação à tecnologia e o que significa ensinar com a tecnologia - um PCK tecnológico (TPCK)" Niess 

(2005) apud Sampaio e Coutinho (2014, p. 5).  

O Conhecimento Tecnológico e Pedagógico do Conteúdo (TPACK – Technological Pedagogical 

Content Knowledge): 

[...] é a base de um bom ensino com a tecnologia e requer uma compreensão da representação 
de conceitos utilizando tecnologias; técnicas pedagógicas que utilizam as tecnologias de forma 
construtiva para ensinar o conteúdo; conhecimento de o que fazer com conceitos difíceis ou 
fáceis de aprender e como a tecnologia pode ajudar a corrigir alguns dos problemas enfrentados 
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pelos alunos; conhecimento do conhecimento prévio dos alunos e das teorias da epistemologia; 
e conhecimento de como as tecnologias podem ser usadas para construir sobre os 
conhecimentos já existentes e desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as antigas. Mishra 
e Koehler, (2006) apud Cibotto e Oliveira (2017, p. 19). 

O TPACK consiste na ideia do uso mais acertado das tecnologias voltadas ao ensino através da 

articulação de três conhecimentos em uma relação complexa. Nesse modelo teórico o docente precisa 

articular conteúdo, pedagogia/metodologia e tecnologia numa ação educacional. Ou seja, um professor 

que apresenta didaticamente um conteúdo de modo contextualizado, utilizando tecnologias digitais, 

construiu e desenvolveu as habilidades e as competências relacionadas ao campo do Conhecimento 

Tecnológico Pedagógico do Conteúdo. O quadro 1 apresenta a síntese da teoria. 

 

Quadro 1. Síntese TPACK. Fonte: Nise Furtado et al. (2021). 

PCK É ensinar com arte e ciência, é dominar o conteúdo e saber como conduzi-lo. 

TCK É avaliar a melhor tecnologia que se relaciona com o conteúdo. 

TPK É avaliar a TDIC mais adequada para a estratégia de ensino e aprendizagem pretendida. 

TPACK É dominar métodos pedagógicos de ensino que utilizam tecnologias digitais de maneiras 
construtivas para desenvolvimento de um conteúdo. 

 

Portanto, no ensino de Matemática a inserção de recursos tecnológicos: “[...] inclui um 

conhecimento específico da gestão, do ensino e da pedagogia a usar com tecnologia; um elevado 

conhecimento dos conteúdos matemáticos; e um conhecimento de quando e como melhor usar a 

tecnologia para apoiar o ensino da Matemática” (Guerrero, 2010; apud Sampaio e Coutinho, 2014, p. 10). 

Logo, os benefícios da inclusão da tecnologia na sala de aula dependem de uma abordagem didática e 

metodológica do conteúdo em associação ao recurso utilizado. 

Não se pode afirmar que a tecnologia por si só melhora o ensino, no entanto a integração da 
tecnologia na sala de aula realizada com um princípio, meio e fim, de acordo com objetivos 
específicos, no âmbito de conceitos particulares, de acordo com o contexto, poderá trazer 
benefícios para o ensino (Sampaio & Coutinho, 2014, p. 11). 

De acordo com o exposto, as implicações atreladas à informática educativa salientam a 

funcionalidade dos recursos digitais como facilitadores do processo de aprendizagem através de medidas 

didáticas estratégicas. Nessa perspectiva considera-se que a tecnologia pode possibilitar, no ensino de 

Matemática, a criação e o desenvolvimento de habilidades importantes à docência, bem como um 

conhecimento mais amplo da própria Matemática e suas metodologias. 
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RESULTADOS E DISCUSSÃO 

O período pós-pandemia representa um momento no qual se deve aproveitar as oportunidades e 

os ensinamentos aprendidos durante a vivência deste período tão singular. Assim como na pandemia, os 

diagnósticos frequentes devem orientar a condução dos percursos dos alunos para que intervenções 

assegurem a superação das lacunas na aprendizagem. 

No que se refere ao professor, ele deverá investir em planos personalizados de estudo para o 

aluno e na oferta de material pedagógico complementar. A ampliação dos instrumentos de avaliação 

também é esperada, bem como a manutenção das atividades online para ampliar o tempo de aula. Assim, 

a flexibilização da avaliação e a inclusão de diferentes recursos de TD para o ensino de Matemática e de 

metodologias ativas indicam certa hibridização da educação. 

Quanto à metodologia de ensino de Matemática, ela deve estar centrada no aluno, sem deixar de 

lado o conteúdo e sua forma de apresentação. Neste caso, o professor necessita utilizar de habilidades e 

competências desenvolvidas na pandemia, usando as tecnologias digitais e as atividades síncronas e 

assíncronas. (Mattar, 2022; Silva & Behar, 2022) 

O professor precisará se comportar como um facilitador da aprendizagem, mas para isso o 

recurso didático deve estar de acordo com as metodologias de ensino escolhidas. Neste caso o TPACK 

representa uma boa alternativa para nortear os trabalhos dos professores, onde a mediação no processo 

de ensino e aprendizagem de Matemática deve ser uma prática rotineira na sala de aula, em busca da 

construção colaborativa do conhecimento e da participação ativa do aluno. 

Alguns estudiosos afirmam que o envolvimento acadêmico dos alunos em ambientes virtuais de 
aprendizagem pode ser melhorado com a construção de competências digitais com objetivo de 
prepará-los para lidar com situações adversas na modalidade a distância. Bergdahal et al. (2020) 
apud Matta et al. (2022). 

 A sala de aula necessita ser um local de produção de conhecimento e a investigação 

Matemática representa uma metodologia de ensino/aprendizagem onde a pesquisa é uma prática natural. 

Este formato acaba por colocar o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem, com um papel 

de protagonista na produção do conhecimento, bem como corresponsável por este processo. Cabe 

destacar que esta metodologia se adequa facilmente ao TPACK. 

Em síntese, a competência deve favorecer a interação dos estudantes com seus pares de forma 
cooperativa para aprender e ensinar Matemática. Ela deve também fornecer condições para o 
planejamento e execução de pesquisas, identificando aspectos consensuais ou não na discussão 
de projetos, com base em princípios solidários, éticos e sustentáveis, valorizando a diversidade 
de opiniões de grupos sociais e de indivíduos e sem quaisquer preconceitos (Brasil, 2018, p. 526). 

No que se refere ao currículo ele deve ser vivido na escola, experimentado em práticas educativas 

planejadas e que faça sentido a cada comunidade escolar. Cabe destacar que o tipo de sujeito que a escola 

pretende formar é reflexo deste currículo, de suas práticas educativas, das experiências vivenciadas nas 

relações interpessoais e intrapessoais e dos contextos criados e vivenciados no espaço escolar. 
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Com relação aos recursos a serem utilizados no pós-pandemia destacam-se os tecnológicos e 

humanos. Nos tecnológicos a ênfase é dada a aqueles capazes de promover a interação entre o conteúdo, 

entre os alunos e os professores e entre o sujeito e a máquina. 

Com relação aos professores se destacam ações que propiciam a formação continuada e a prática 

experimental em realidades concretas ou em contextos de semirrealidade. Assim, os usos de laboratórios 

de informática e de material manipulativo de Matemática são bem vindos. 

A utilização de ambientes e plataformas virtuais de ensino e aprendizagem Matemática, de 

laboratórios, de softwares e recursos da Web, de jogos e etc., acabam por criar um espaço criativo à 

Matemática que pode ser desafiador aos alunos e adaptável a diferentes contextos e séries/ano da 

educação básica. É fato que a Pandemia colocou em evidência muitos destes recursos e no pós-pandemia 

a utilização das TD devem estar presentes no cotidiano da sala de aula. É importante entender que “[...] 

tanto professores quanto alunos se apropriam, lentamente, de ferramentas tecnológicas que não desejarão 

abandonar quando a pandemia estiver sob controle” (Farias e Giordano, 2020, p .69). 

No caso da sala de aula, um fator a ser destacado são os vínculos afetivos e de socialização. Tais 

elementos apresentam-se com relevância no pós-pandemia. Assim, criar laços de relações humanas, de 

preocupação com o próximo e com o planeta são metas que se tornaram importantes. Eles restabelecem 

os propósitos humanistas, valores sociais e democráticos que são basilares à formação de uma sociedade 

comprometida com o presente e o futuro. 

Em relação a criação de rotinas saudáveis de ensino e aprendizagem, elas ajudam na construção 

de um ambiente preocupado com a saúde mental dos alunos. Salienta-se que esta necessidade se tornou 

mais urgente no período da pandemia e do pós-pandemia. Alunos desenvolveram fobias, medos, 

ansiedade e dificuldade de relacionamentos, tal fato adveio da necessidade da quarentena, do isolamento 

social e outras dificuldades apresentadas na pandemia, sejam econômicas, políticas, educacionais, sociais 

ou de saúde. 

Na escola, a utilização de diferentes cenários educativos é desejada e deve criar habilidades e 

competências na busca de uma formação consistente, com significado e com valores humanistas.  E para 

a criação destes cenários é necessário um planejamento rigoroso e centrado no aluno. 

No ensino de Matemática o planejamento de aulas com recursos de TD podem dar vida ao 

conteúdo. O plano de aula necessita se preocupar para além do conteúdo a ser tratado. Assim, a seleção 

de material, de atividades, a forma de avaliação, o ambiente virtual de apoio, a avaliação e o feedback rápido 

necessitam estar presentes e claramente descritos (Farias & Giordano, 2020). 

Em relação a avaliação, o professor deve realizar a avaliação diagnóstica de forma individual e em 

grupo. Já as avaliações formativas e somativas devem ocorrer de forma processual e durante todo o 

processo educativo do aluno. Elas ajudarão, nos ambientes online com TD, a dar feedback rápido ao 

professor, bem como identificar lacunas de formação e outras necessidades na aprendizagem de 

Matemática. 
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A infraestrutura da escola deve ser capaz de ofertar a alunos e a professores condições para o 

exercício pleno de uma formação criativa e investigativa. Assim, a utilização de recursos da educação 

online, da EAD, da TD e das vivências experimentadas pelo profissional da educação na Covid-19 é 

imprescindível para a superação das falhas e lacunas educacionais da Matemática no período da pandemia. 

No novo contexto do pós-pandemia é importante destacar o papel da comunicação híbrida entre 

professores e alunos. Esta atividade permitirá o uso de tecnologias digitais que já foram utilizadas no 

período de pandemia. Logo, o uso de celulares, de plataformas educativas, de ambientes online, de 

plataformas de reuniões remotas se apresenta como recursos eficientes para a comunicação.  

As ações para professores e alunos no período pós-pandêmico exigem compromisso, reflexão, 

engajamento dos sujeitos envolvidos, políticas públicas e processo avaliativo responsável. Por fim, é 

indispensável a criação de espaços de discussão de conteúdo, de forma colaborativa, democrática, criativa 

e que promova a investigação de conceitos e procedimentos matemáticos na formação continuada de 

professores, em busca da construção de uma Educação Matemática crítica e moderna. 
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 pandemia da COVID-19 emergiu como um divisor 

de águas para a educação ao estabelecer desafios 

significativos para educadores em todo o mundo. A 

busca por alternativas aos encontros presenciais nos 

ambientes escolares nos guiou por caminhos variados e o uso 

de ambientes virtuais tornou-se frequente. À medida que a 

pandemia impulsionou uma rápida transição para o ensino 

on-line, os recursos tecnológicos emergiram como uma 

resposta crucial para superar os desafios apresentados. Eles 

não apenas facilitaram a continuidade do ensino, mas também 

ofereceram oportunidades para inovação e melhoria no 

processo de aprendizagem, destacando assim a relevância da 

integração da tecnologia na educação matemática. 
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