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Perfil profissional de futuros professores de Matematica
na integracao de tecnologias digitais ao ensino
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Resumo

Contexto: Este artigo analisa o perfil profissional de futuros professores de Matematica na era digital, conside-
rando a articulagdo entre conhecimentos profissionais, habilidades e atitudes/crencas ao integrar tecnologias
digitais no ensino da Matematica. O estudo situa-se no projeto internacional TechSchool, desenvolvido entre
a Universidade da Costa Rica (UCR) e o Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ), campus Nil6polis. Objetivo:
Caracterizar o perfil profissional de futuros professores de Matematica em relacdo a integracao de tecnologias
digitais no ensino, com base em seus conhecimentos, habilidades e atitudes/crencas. Justificativa: O estudo
responde a necessidade de compreender como a formagao inicial de professores pode promover experiéncias
formativas que articulem tecnologias digitais, pratica profissional e reflexdo pedagégica, para além do uso
instrumental das ferramentas. Metodologia: Participaram 30 estudantes de programas de formacao inicial de
professores de Matematica, sendo 16 da UCR e 14 do IFRJ. Adotou-se uma abordagem mista, descritiva e ex-
ploratéria, mediante um questionario composto por 15 afirmacdes em escala Likert e cinco questGes abertas.
A anélise quantitativa incluiu médias por afirmacdo e por dimensdo, bem como comparacdo entre os grupos;
a andlise qualitativa foi realizada por meio de categorizacdao tematica. Resultados: Os resultados evidenciam
atitudes positivas em relacdo ao potencial pedagégico da tecnologia, conhecimentos profissionais em pro-
cesso de consolidagdo e habilidades bem avaliadas, embora ainda revelem desafios relacionados a avaliacao,
a gestdo da sala de aula e as condigGes institucionais de integracdo tecnolégica. Ndo foram identificadas di-
ferencas estatisticamente significativas entre os contextos, embora tenham sido observadas tendéncias re-
levantes em alguns itens. Reflexdes gerais: Conclui-se que o perfil profissional docente na era digital ndo se
reduz ao dominio técnico, mas envolve a articulacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes/crencas em
experiéncias formativas reflexivas, colaborativas e situadas. Prospectivas: Sugere-se ampliar o estudo com
novas coortes, incorporar entrevistas e analisar experiéncias formativas concretas de integracao tecnolégica.
Palavras-chave: Perfil profissional docente, Integracdo de tecnologias digitais, Formacdo inicial de professores
de Matematica, Brasil, Costa Rica.

Professional profile of future mathematics teachers in the integration of
digital technologies into teaching

Abstract

Context: This article analyzes the professional profile of prospective mathematics teachers in the digital era,
considering the articulation among professional knowledge, skills, and attitudes/beliefs when integrating di-
gital technologies into mathematics teaching. The study is situated within the international TechSchool pro-
ject, developed between the University of Costa Rica (UCR) and the Federal Institute of Rio de Janeiro (IFRJ),
Nilépolis campus. Objective: To characterize the professional profile of prospective mathematics teachers in
relation to the integration of digital technologies in teaching, based on their knowledge, skills, and attitudes/
beliefs. Justification: The study responds to the need to understand how initial teacher education can promo-
te formative experiences that articulate digital technologies, professional practice, and pedagogical reflection,
beyond the instrumental use of tools. Methodology: Thirty students from initial mathematics teacher educa-
tion programs participated, 16 from UCR and 14 from IFRJ. A mixed, descriptive, and exploratory approach was
adopted, using a questionnaire composed of 15 Likert-scale statements and five open-ended questions. The
quantitative analysis included means by statement and dimension, as well as comparison between groups;
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Perfil profissional de futuros professores de Matematica na integracdo de tecnologias digitais ao ensino

the qualitative analysis was conducted through thematic categorization. Results: The results reveal positive
attitudes toward the pedagogical potential of technology, professional knowledge under consolidation, and
well-valued skills, although challenges remain regarding assessment, classroom management, and institu-
tional conditions for technological integration. No statistically significant differences were identified between
contexts, although relevant trends were observed in some items. General reflections: The study concludes
that the professional teacher profile in the digital era is not reduced to technical mastery, but rather involves
articulating knowledge, skills, and attitudes/beliefs through reflective, collaborative, and situated formative
experiences. Prospects: The study suggests expanding the research with new cohorts, incorporating inter-
views, and analyzing concrete formative experiences of technological integration.

Keywords: Professional teaching profile, Integration of digital technologies, Initial mathematics teacher
education, Brazil, Costa Rica.

Perfil profesional de futuros profesores de Matematicas en la
integracion de tecnologias digitales en la ensefanza

Resumen

Contexto: Este articulo analiza el perfil profesional de futuros profesores de Matematicas en la era digital,
considerando la articulacién entre conocimientos profesionales, habilidades y actitudes/creencias al integrar
tecnologias digitales en la ensefianza de las Matematicas. El estudio se sit(ia en el proyecto internacional Te-
chSchool, desarrollado entre la Universidad de Costa Rica (UCR) y el Instituto Federal de Rio de Janeiro (IFRJ),
campus Nilépolis. Objetivo: Caracterizar el perfil profesional de futuros profesores de Matematicas en rela-
cién con la integracion de tecnologias digitales en la ensefianza, a partir de sus conocimientos, habilidades
y actitudes/creencias. Justificacion: El estudio responde a la necesidad de comprender cémo la formacién
inicial docente puede promover experiencias formativas que articulen tecnologias digitales, practica profe-
sional y reflexion pedagoégica, mas alla del uso instrumental de herramientas. Metodologia: Participaron 30
estudiantes de programas de formacién inicial de profesores de Mateméticas, 16 de la UCR y 14 del IFRJ. Se
adopté un enfoque mixto, descriptivo y exploratorio, mediante un cuestionario con 15 afirmaciones en escala
Likerty cinco preguntas abiertas. El analisis cuantitativo incluyé medias por afirmacién y dimensién, asi como
comparacién entre los grupos; el andlisis cualitativo se realiz6 mediante categorizacién temética. Resultados:
Los resultados evidencian actitudes positivas hacia el potencial pedagégico de la tecnologia, conocimientos
profesionales en consolidacién y habilidades bien valoradas, aunque con desafios en evaluacion, gestién del
aula y condiciones institucionales. No se identificaron diferencias estadisticamente significativas entre con-
textos, aunque si tendencias relevantes en algunos items. Reflexiones generales: Se concluye que el perfil
profesional docente en la era digital no se reduce al dominio técnico, sino que implica articular conocimientos,
habilidades y actitudes/creencias en experiencias formativas reflexivas, colaborativas y situadas. Prospecti-
vas: Se sugiere ampliar el estudio con nuevas cohortes, incorporar entrevistas y analizar experiencias formati-
vas concretas de integracion tecnolégica.

Palabras clave: Perfil profesional docente, Integracion de tecnologias digitales, Formacién inicial de profesores
de Matematicas, Brasil, Costa Rica.

INTRODUCAO

A formacgao inicial de professores de Matematica constitui-se como um espaco de
construcao da identidade docente do futuro professor, que envolve a apropriacao de di-
ferentes tipos de conhecimento relacionados a docéncia, bem como o desenvolvimento
de competéncias, atitudes e crencas necessarios a profissionalizacao do futuro professor
(Gohier et al., 2001; Ponte & Chapman, 2008). Nesse processo, o envolvimento dos futuros
professores em experiéncias didaticas e em praticas reflexivas de contexto escolar, especial-
mente aquelas que contemplam a elabora¢do de materiais de ensino inovadores e sua apli-
cacdo em intervencoes didaticas e momentos de regéncia, revela-se fundamental, uma vez
que possibilita compreender as situacdes de ensino como oportunidades de aprendizagem
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profissional e de fortalecimento da identidade docente (Oliveira, 2004; Fonseca, Carvalho &
Pereira, 2025).

Diversas pesquisas tém sublinhado a importéancia de que os cursos de formagao ini-
cial promovam a autonomia do futuro professor para planejar, implementar e refletir sobre
aulas de Matematica; considerando objetivos de aprendizagem, construcao de tarefas, in-
terpretagao do raciocinio dos alunos e gestdo das interacdes em sala de aula (Brito & Fioren-
tini, 2024; Fonseca, Carvalho & Pereira, 2025; Oliveira, 2004; Ponte & Chapman, 2008). Sob
este aspecto, a crescente integracao das tecnologias digitais no ensino de Matematica tem
reposicionado o papel do futuro professor, exigindo um perfil profissional capaz de articular
conhecimentos de conteldo, pedagdgicos e tecnolédgicos de forma situada e socialmente
relevante (Acosta et al., 2024; Fonseca et al., 2025; Sampaio & Coutinho, 2015).

Embora politicas e curriculos dos cursos de formacgado inicial de professores de Mate-
matica apontem para a necessidade de integracao das tecnologias digitais, ainda persistem
lacunas entre o discurso formativo e as praticas de ensino efetivamente realizadas nos esta-
gios e na escola basica (Silva & Andrade, 2021). Com frequéncia, a tecnologia é utilizada de
forma superficial, como recurso ilustrativo, e ndo como instrumento para promover apren-
dizagens matematicas efetivas (Sampaio & Coutinho, 2015). Assim, a formacao inicial per-
manece como um espaco decisivo para o desenvolvimento profissional, mas ainda carece
de um curriculo capaz de favorecer que o futuro professor aprenda a “pensar com tecnolo-
gia” de maneira critica e reflexiva, e ndo apenas a “usar tecnologia” (Silva & Andrade, 2021).

Sendo assim, nota-se a necessidade de investigar a insercao dos futuros professores
de Matematica no desenvolvimento de interven¢des didaticas que considere o uso de tec-
nologias digitais, dando especial ateng¢ao ao desenvolvimento do perfil profissional docente
desses licenciandos (Brito & Fiorentini, 2024). De modo particular, desde 2020, os autores
deste artigo tém investigado a insercao de futuros professores de Matematica no univer-
so da escola da educagdo basica por meio do projeto Techschool - Tecnologias na Escola e
Formagdo de Professores. Esse projeto busca compreender como os processos formativos
podem estimular licenciandos a vivenciar experiéncias didaticas e reflexivas que integrem
tecnologias digitais em intervencdes pedagdgicas e momentos de regéncia. As investiga-
cOes foram realizadas com futuros professores da Universidade da Costa Rica (UCR) e do
Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ) - Campus Nilépolis.

Parte dos resultados dessas investigacoes sao apresentados neste artigo, cujo obje-
tivo é compreender o perfil profissional docente que emerge desses futuros professores de
Matematica ao integrar tecnologias digitais. Procura-se responder a seguinte questdo de in-
vestigacao: Que aspectos de conhecimentos profissionais, habilidades e atitudes/cren¢as sdo
mobilizados por futuros professores de Matemdtica em experiéncias formativas associadas a
sua prdtica profissional que integram o uso de tecnologias digitais?
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Este estudo pretende contribuir para o aprofundamento da investigacao sobre a for-
macao inicial de professores de Matematica, lancando luz sobre como descrever e analisar o
perfil profissional docente a partir de elementos relevantes que possam apoiar o desenvol-
vimento de experiéncias formativas mediada por uso e tecnologia, que considerem praticas
letivas como um lugar de reflexao e de formacao.

| FORMACAO INICIAL E IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Aformacao inicial de professores configura-se como um processo dinamico, no qual
os futuros docentes desenvolvem seu conhecimento profissional em estreita articulagao en-
tre teoria, pratica e identidade docente (Tardif & Raymond, 2000; Ponte & Chapman, 2008).
Esse processo implica ndo apenas a aquisicao de saberes pedagogicos e disciplinares, mas
também a ressignificacao de crengas e concepgdes sobre o ensinar e aprender (Gohier et al.,
2001; Oliveira, 2004).

Como afirmam Ponte e Chapman (2008), é imprescindivel que a formagao prepare
os professores para lidar com a complexidade da pratica docente em contextos diversos.
Assim, o processo formativo deve promover a reflexao critica, entendida como analise ati-
va e reconstrugao do conhecimento a partir da vivéncia pedagdgica (Llinares, 2013). Nessa
perspectiva, o papel do formador é central: ele ndo apenas oferece subsidios para a constru-
cao dos diferentes dominios do conhecimento docente, mas também atua como mediador
nesse processo de desenvolvimento (Contreras, 2021), assumindo a responsabilidade de
modelar préticas, articular principios pedagdgicos e interpretar as concepc¢des dos futuros
professores, de modo a orienta-los em sua construcao profissional (Elliott et al., 2009).

A formacao inicial de professores deve “proporcionar aos futuros professores opor-
tunidade que lhes permitam compreender, apreciar e abracar a complexidade da sua pra-
tica como uma base para o estudo em curso” (Ponte & Chapman, 2008, p. 256). Isso implica
envolver os licenciandos em experiéncias formativas que favorecam o desenvolvimento do
conhecimento profissional docente, integrando dimensdes do conteldo, didaticas, pedagé-
gicas e curriculares (Ponte, 2012). Esse conhecimento é potencializado quando articulado
a pratica, o que implica aproximar os licenciandos do contexto escolar desde o inicio da
formacgao, por meio de atividades de observacao, analise e estagios progressivos supervi-
sionados (Carvalho & Gil-Pérez, 2011, Ponte, 2012).

As experiéncias formativas ndo devem se restringir a transmissao de contetdos aca-
démicos, mas abrir espaco para reflexao critica sobre concep¢des de ensino, aprendizagem,
avaliacao e gestdo da sala de aula. Ao vivenciarem experiéncias praticas supervisionadas,
os futuros professores desenvolvem maior autonomia e compreensao da complexidade da
docéncia (Névoa, 2009).
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A identidade profissional docente constitui um dos conceitos mais relevantes no
campo da Educacdo e vem sendo abordada por diversos autores como um processo dina-
mico, historico erelacional (Gohier et al., 2001; Névoa, 2009). Ela ndo se configura como uma
condi¢do estdtica, mas como uma construcdo permanente, marcada pelas experiéncias pes-
soais e profissionais do sujeito. Nesse sentido, Gohier et al. (2001), afirma que a identidade
docente deve ser compreendida como um processo dinamico e interativo de construcao de
uma representacao de si enquanto professor.

Segundo Oliveira (2004), a formacao inicial € um momento decisivo desse processo,
pois é nesse periodo que o licenciando comeca a consolidar perspectivas sobre a profissao
e a delinear uma imagem de si mesmo como professor. Contudo, como destacam Tardif e
Raymond (2000), essa construcao antecede a prépria universidade, uma vez que considera
as vivéncias escolares do licenciando, em suas crencas e memarias como aluno.

A literatura evidencia que a identidade docente envolve multiplos aspectos interde-
pendentes, que podem ser agrupadas em conhecimentos, habilidades, atitudes e crencas
(Gohier et al., 2001; Oliveira, 2004; Tardif & Raymond, 2000). Conhecimentos abrangem di-
ferentes dominios do saber docente, tais como: conhecimento dos contelidos matematicos
e sua natureza, conhecimento pedagdgico da Matematica, dos alunos, dos contextos e fins
educacionais, conhecimento dos métodos e técnicas de ensinar os conteidos matematicos
(Ponte & Chapman, 2008). Nesse contexto, o dominio do modelo TPACK torna-se essencial,
pois permite aos professores organizar o curriculo de forma integrada com a tecnologia,
antecipar dificuldades de aprendizagem e utilizar ferramentas digitais para promover o pen-
samento matematico (Mishra & Koehler, 2006).

Habilidades referem-se as competéncias necessarias para planejar, conduzir, avaliar
e refletir sobre a pratica pedagégica. Elas incluem a capacidade de promover experiéncias
de aprendizagem colaborativas, conduzir a pratica de forma dinamica e interativa, favorecer
a participacgao e integracao dos alunos, gerir o tempo das atividades, adaptar estratégias as
necessidades dos estudantes e integrar recursos tecnolégicos de maneira eficaz (Oliveira,
2004;). Atitudes, por sua vez, envolvem posturas éticas, compromisso com a aprendizagem
e abertura ao trabalho colaborativo, contribuindo para a criagdo de ambientes participati-
vos e inclusivos (Gohier et al., 2001; Niess, 2012).

Por fim, as crengas consistem em concepc¢des sobre ensino, aprendizagem, alunos
e escola, que orientam decisoes pedagdgicas e influenciam a adogao de praticas inovado-
ras. Crencas sélidas e reflexivas favorecem a adocao de estratégias inovadoras, enquanto
visOes tradicionais ou insegurancas podem limitar a transformacao das praticas educativas
(Gohier et al., 2001).

Esses quatro aspectos, conhecimentos, habilidades, atitudes e crencas articulam-
-se de forma integrada, constituindo a base da identidade docente. Segundo Gohier et al.
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(2001), essa articulagdao ocorre em um processo continuo de identificacdo e identiza¢ado, no
qual o professor oscila entre representa¢des pessoais e sociais, equilibrando autoafirmacao
e pressoes externas, o que resulta na construcao de novos estados identitarios (Figura 1).

Figura 1: Processo de constru¢do da identidade profissional do profesor
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Fonte: Traducdo de Gohier et al. (2001)

O modelo apresentado por Gohier et al. (2001) evidencia que a construgao da identi-
dade profissional do docente ocorre a partir da interacao entre o “Eu” (moi comme person-
ne), formado por conhecimentos, habilidades, atitudes e crencas, e 0 “N6s” (les enseignants
et la profession), composto por normas, ideologias educacionais, valores institucionais e
demandas sociais. Esse processo se desenvolve com base em experiéncias e processos re-
flexivos de contexto escolar, tal como aponta Névoa (2009).

No interior desse movimento, emergem sentimentos centrais que sustentam a iden-
tidade, como congruéncia, competéncia, estima de si e direcao de si, os quais garantem a
continuidade e a coeréncia da trajetoria profissional. Assim, a identidade profissional ndo é
apenas resultado da interiorizacdo de papéis sociais, mas também da negociacao constante
entre o sujeito e o coletivo, entre a esfera pessoal e a esfera publica da profissao docente
(Gohier et al., 2001; Oliveira, 2004).

No dmbito da formacao inicial, algumas atividades revelam-se centrais para a cons-
trucao dessa identidade. O estagio supervisionado, por exemplo, é considerado um espaco
de experimentacao e reflexao da pratica, no qual o licenciando comeca a vivenciar efetiva-
mente o papel docente (Oliveira, 2004). Além disso, a participacao em projetos de ensino,
pesquisa e extensao contribui para a articulacao entre teoria e pratica e fortalece o senti-
mento de pertencimento ao grupo profissional (Tardif & Raymond, 2000). A reflexdo critica
sobre as experiéncias de ensino de contexto escolar, por sua vez, possibilita ao licenciando

6 PARADIGMA, Maracay, XLVII, Edicién Normal, Numero 2, 2026016, 2026



Luis Fabian Gutiérrez-Fallas e Vilmar Gomes da Fonseca

reelaborar concepcdes e desenvolver uma postura investigativa frente a profissao. Por fim,
as interacoes com professores formadores, colegas e alunos constituem um espaco privile-
giado de confronto e reconstrucao de saberes (Ponte & Chapman, 2008; Elliott et al., 2009;
Teixeira & Cyrino, 2015).

Assim, pode-se afirmar que a identidade profissional docente na formacao inicial se
desenvolve na intersecao entre saberes, praticas, interagdes sociais e processos de autoa-
tribuicao, em um movimento continuo de apropriacao e ressignificacao (Gohier et al., 2001;
Oliveira, 2004). Para Novoa (1992), ndao ha identidade docente sem um trabalho permanente
de construcao de si proprio como pessoa e como profissional, o que implica reconhecer a
formacao inicial como um tempo privilegiado para o fortalecimento dessa identidade em
articulacao com projetos pessoais e coletivos.

A identidade docente, portanto, ndo é a mera soma desses aspectos, mas o modo
como se articulam no percurso formativo do professor, sendo constantemente ressignifica-
dos pelos contextos sociais e institucionais.

INTEGRACAO CURRICULAR E DIDATICA DA TECNOLOGIA NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

A transformacado digital da sociedade impoe a formagdo docente o desafio de incor-
porar de modo efetivo as tecnologias digitais como parte integrante do curriculo formativo
(Niess, 2012; Krumsvik, 2014). A inclusdo das tecnologias ndao deve restringir-se ao dominio
técnico, mas ampliar-se para abarcar dimensoes pedagogicas e reflexivas da pratica docen-
te (Niess, 2013; Hiebert et al., 2003).

Segundo Krumsvik (2014), a alfabetizacao digital docente desde habilidades técni-
cas, competéncias pedagdgicas com tecnologias e estratégias de aprendizagem voltadas
ao autodesenvolvimento profissional. O modelo proposto por Krumsvik (2014), denomina-
do pelo autor de Digital Bildung ou Alfabetiza¢éo Digital (Figura 2), procura enquadrar as
competéncias digitais dos futuros professores ao longo do seu processo de formacao. Nesse
modelo, a competéncia digital, no contexto da formacao de professores, é entendida como
a competéncia individual do futuro professor no uso das tecnologias. Tal uso implica nao
apenas dominio técnico, mas também julgamento pedagogico, consciéncia das implicacoes
das tecnologias para as estratégias de aprendizagem e desenvolvimento da prépria alfabeti-
zacado digital. O autor acrescenta que a alfabetizacao digital dos professores é mais comple-
xa do que a alfabetizacdo digital de outros profissionais, razao pela qual:

A formacdo de professores precisa considerar o uso pedagégico das tecnologias e a
competéncia digital para preparar os professores para a pratica, mas também para
desenvolver uma definicdo mais estreita de competéncia digital no nivel individual e
o queisso significa para a aprendizagem dos futuros professores durante a sua forma-
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¢do (KRUMSVIK, 2014, p. 273).

No centro da Figura 2 situam-se trés elementos principais: (i) habilidades digitais ba-
sicas, associadas a capacidade de gerir informacgdo e comunicar com outros; (ii) competén-
cia diddtica nas tecnologias, relacionada com o uso de ferramentas digitais nos processos
de ensino e aprendizagem mediante uma estratégia didatica; e (iii) estratégias de aprendi-
zagem, entendidas como a capacidade do professor para identificar recursos que lhe permi-
tam continuar a aprender, inclusive fora do contexto formal de formacao.

Figura 2: Modelo de Alfabetiza¢do Digital
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Fonte: Adaptado de Krumsvik (2014, p. 274)

O desenvolvimento desses trés elementos aumenta em funcao de dois eixos: o do-
minio prdtico e a autoconsciéncia. No que se refere ao dominio pratico (eixo horizontal),
Krumsvik (2014) considera que o primeiro passo consiste na adocao de habilidades digitais
bésicas; posteriormente, espera-se uma etapa de adaptagao e apropriacao dessas habili-
dades, até que elas se transformem em competéncias didaticas nas tecnologias; por fim,
o professor pode alcancgar o nivel da inovagao. Quanto a autoconsciéncia (eixo vertical), o
processo inicia-se num nivel mais baixo, em que o professor ainda ndao possui competén-
cia digital; em seguida, na fase de adaptacao, pode desenvolver consciéncia digital, ainda
sem a competéncia correspondente; posteriormente, na fase de apropriacao, espera-se que
passe a apresentar tanto consciéncia como competéncia digital; finalmente, no nivel mais
elevado, projeta-se o desenvolvimento pleno e articulado da sua consciéncia digital e da
sua competéncia digital.

Este modelo é congruente com um outro referencial relevante para orientar a inte-
gracdo da tecnologia na formacao inicial de professores é o Framework de Competéncias em
TIC para Professores (UNESCO ICT Competency Framework for Teachers - ICT-CFT), proposto
pela UNESCO (2008). Esse documento parte do principio de que as TIC transformam os am-
bientes de aprendizagem e exigem dos professores novas formas de ensinar e de promover
a aprendizagem. Como assinala a UNESCO (2008), “as TIC oferecem ambientes de aprendi-
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zagem envolventes e em rapida evolugao, confundem os limites entre a educagao formal e
informal e estimulam os professores a desenvolver novas formas de ensinar e a permitir que
os alunos aprendam” (p. 4).

O framework organiza-se em trés abordagens progressivas: alfabetizacao tecnolé-
gica, aprofundamento do conhecimento e criagao do conhecimento. De modo geral, essas
abordagens permitem compreender o desenvolvimento profissional docente em termos de
ampliacao de conhecimentos, habilidades e atitudes frente ao uso pedagégico das tecno-
logias. Na alfabetizacao tecnolégica, destacam-se conhecimentos e habilidades basicas de
uso das tecnologias; no aprofundamento do conhecimento, espera-se que o professor seja
capaz de integrar tecnologias a estratégias de ensino centradas no aluno e a resolucdo de
tarefas mais complexas; e, na criagao do conhecimento, projeta-se um docente capaz de
conceber ambientes inovadores de aprendizagem, promover pensamento critico e atuar de
forma reflexiva e colaborativa em comunidades de pratica (UNESCO, 2008).

Nessa perspetiva, o framework da UNESCO dialoga diretamente com as trés dimen-
soes deste estudo, ao evidenciar que a integracao da tecnologia na formacao docente ndo
depende apenas do dominio técnico, mas também da capacidade de mobilizar conheci-
mentos pedagdgicos, desenvolver habilidades para o uso didatico das ferramentas digitais
e construir atitudes criticas e inovadoras em relacao ao seu papel no ensino e na aprendiza-
gem da Matematica.

Contudo, a integracao curricular da tecnologia enfrenta resisténcias relacionadas a
crencgas pedagogicas, lacunas entre teoria e pratica, e deficiéncias estruturais dos progra-
mas formativos (Hiebert et al., 2003). Ainda sdao poucas as experiéncias em que os forma-
dores modelam eficazmente o uso das tecnologias, e muitos professores iniciantes relatam
inseguranca quanto a sua utilizacdo em sala de aula (Gutiérrez-Fallas & Henriques, 2020;
Gutiérrez-Fallas, 2024).

Enquanto a integracao didatica da tecnologia, refere-se a capacidade dos professo-
res de utilizar recursos tecnolégicos para potencializar o ensino e a aprendizagem, articu-
lando-os com métodos pedagdgicos e contetidos disciplinares. Essa integracao demanda
o desenvolvimento de habilidades para planejar, implementar, avaliar e ajustar estratégias
pedagébgicas mediadas pela tecnologia (Gutiérrez-Fallas, 2024; Llinares, 2013; Mishra & Ko-
ehler, 2006).

O modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), proposto por
Mishra e Koehler (2006), fornece uma estrutura tedrica robusta para compreender como os
professores podem integrar os conhecimentos tecnolégico, pedagogico e de conteldo de
forma sinérgica. Tal abordagem desloca a visdo tradicional do conhecimento docente para
um equilibrio dindmico entre dominios interdependentes, como enfatiza Niess (2012).
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Matematica, no qual a integracao da tecnologia no ensino e na aprendizagem ocorre
em cinco niveis: reconhecer, aceitar, adaptar, explorar e avancar. Esse percurso, embora nao
necessariamente linear, descreve um processo de crescimento profissional que vai desde o
reconhecimento do alinhamento entre tecnologia e conteldo matemético até a confirma-
cdo de sua eficacia na pratica docente.

No nivel de reconhecer, o professor compreende o potencial da tecnologia e sua rela-
¢ao com o conteldo, mas ainda ndo a integra ao ensino. Em aceitar, desenvolve uma atitude
favoravel ou desfavoravel em relacao ao uso da tecnologia na aprendizagem da Matematica.
Em adaptar, passa a considerar sua adocao ou rejeicao a partir de experiéncias concretas.
Ja em explorar, comeca a utilizar consistentemente a tecnologia como ferramenta de ensi-
no e aprendizagem. Por fim, em avancar, o professor avalia a compreensao dos alunos com
apoio da tecnologia e confirma sua integracao de forma mais sélida e intencional (Niess et
al., 2009).

Esse modelo evidencia que o desenvolvimento do TPACK depende de vivéncias for-
mativas significativas, capazes de promover nao apenas a ampliacao de conhecimentos,
mas também a transformacao de crencas e decisdes pedagogicas sobre o uso da tecnologia.
Conforme ilustrado na Figura 3, 0o TPACK emerge a medida que o conhecimento tecnolégico
se articula ao conhecimento pedagogico e ao conteldo, permitindo ao professor orientar
de forma mais ativa a aprendizagem dos alunos com o uso de ferramentas digitais (Niess et
al., 2009).

Posteriormente, Niess (2013) aprofundou essa proposta ao articular os cinco niveis
de desenvolvimento com as quatro componentes cognitivas do TPACK (Niess, 2012). A par-
tir de um estudo de caso interpretativo com 32 professores em servico, desenvolvido ao
longo de trés anos, a autora identificou descritores que permitiram caracterizar os niveis de
conhecimento docente na integracao de folhas de calculo como ferramentas de aprendiza-
gem em Matematica. O estudo destacou que o desenvolvimento do TPACK é favorecido por
experiéncias formativas centradas no planejamento, implementacao e reflexao sobre aulas
que integrem tecnologia, reforcando o carater progressivo, reflexivo e situado desse conhe-
cimento profissional (Niess, 2013).
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Figura 3. Descricdo visual dos niveis de integracdo da tecnologia
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Fonte: Adaptado de Niess et al. (2009, p. 10)

Em fim, a luz da discussao tedrica aqui apressentada, neste estudo caracterizamos o
perfil docente na era digital a partir de trés dimensoes interligadas:

« Conhecimentos profissionais: saberes pedagégicos, didaticos, curriculares e tecnoldgicos relati-
vos ao ensino de Matematica com tecnologia;

« Habilidades: capacidade de planejar, implementar, adaptar e avaliar praticas de ensino media-
das por tecnologia;

« Atitudes e crengas: disposicoes, valores e visdes sobre o papel da tecnologia na aprendizagem e

na profissdo docente.

METODOLOGIA

Contexto e participantes

0 estudo apresentado neste artigo foi realizado no ambito do Projeto TechSchool -
Tecnologias na Escola e Formagdo de Professores, que envolve colaboragoes entre a Univer-
sidade da Costa Rica (UCR) e o Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ - Campus Nilépolis.

Techschool é umainiciativa inovadora de formacado docente que integra ensino e pes-
quisa, promovendo experiéncias formativas para licenciandos em Matematica e conectan-
do teoria e pratica de maneira efetiva. O projeto adota um processo formativo direcionado
aos licenciandos, estruturado de forma ciclica em etapas de planejamento, acao e analise-
-reflexao dos recursos e tarefas que compdem a pratica de ensino. Essa dindmica favorece a
reflexao continua e o aprimoramento das a¢des docentes.

A dindmica desse processo apoia-se em quatro principios centrais. O primeiro é o
Flexible Environment, que promove ambientes de aprendizagem flexiveis, que respeitam
ritmos e estilos distintos dos alunos. O segundo é o Learning Cycle, que envolve o desen-
volvimento de ciclos continuos que estruturam tanto o ensino — por meio de atividades
instrucionais, exploratérias e avaliativas — quanto o processo formativo de licenciandos e
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professores, igualmente organizado em etapas de planejamento, a¢cdo e analise-reflexao.
Essa dindmica ciclica favorece a integragdo progressiva entre teoria e pratica, tal como reco-
menda Brasil, Ministério da Educacgao (2015).

O terceiro principio é o Innovative Technologies, que consiste na incorporagao de
tecnologias digitais inovadoras como recurso didatico no processo de ensino e aprendiza-
gem, favorecendo a ludicidade, a interatividade e a exploracao conceitual dos contetdos,
tal como defende Carvalho e Gil-Pérez (2011). Por fim, o quarto principio, Professional No-
ticing (P), refere-se ao desenvolvimento da competéncia do olhar profissional docente, en-
tendida como a capacidade de observar, interpretar e agir criticamente diante de situacdes
reais de sala de aula. Essa competéncia é fundamental para que licenciandos e professores
consigam tomar decisdes pedagogicas fundamentadas e promover aprendizagens efetivas,
conforme discute Llinares (2013).

No estudo, participaram um total de 30 estudantes de cursos de formacao inicial de
professores de Matematica: 16 estudantes do curso de Bacharelado e Licenciatura em Edu-
caglo Matemdtica da UCR e 14 estudantes do curso de Licenciatura em Matemdtica do IFRJ,
Campus Nilépolis. Todos estavam matriculados em unidades curriculares vinculadas a Di-
datica da Matematica, a Pratica Docente supervisionada ou a disciplinas que articulavam
o uso de tecnologias digitais com o planejamento e a execucao de aulas na escola basica.
Em ambos os contextos, os estudantes participavam de atividades do TechSchool que en-
volviam observacao de aulas, planejamento de tarefas com tecnologia, implementacao de
intervencdes e reflexao sobre os resultados.

Abordagem metodolégica e coleta de dados

0 estudo adota uma abordagem mista, de natureza descritiva e exploratéria, articu-
lando procedimentos quantitativos e qualitativos.

O principal instrumento utilizado foi um questionario estruturado, composto por
dois blocos:

« Bloco fechado (quantitativo): 15 afirmacGes em escala Likert de 1 (discordo totalmente) a 5 (con-
cordo totalmente). As afirmacgdes foram elaboradas com base na literatura discutida nas se¢oes
2 e 3 deste texto, organizadas em trés dimensdes analiticas:

« Conhecimentos profissionais: saber planejar aulas com tecnologia, avaliar tarefas tecnolégicas,
refletir sobre o papel das tecnologias nas estratégias de ensino.

« Habilidades: adaptar estratégias de ensino ao usar tecnologia, integrar tecnologias diversas ao
ensino, perceber-se capaz de usa-las de forma eficiente.

« Atitudes e crengas: conforto e dificuldades no uso de tecnologia, percepc¢éo de obstaculos, dis-

posicdo para buscar ajuda.
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« Bloco aberto (qualitativo): cinco perguntas abertas, voltadas a explorar, com maior profundida-
de, percepcoes sobre beneficios, desafios, experiéncias formativas e crencas sobre o uso de tec-
nologias digitais no ensino de Matemética.

O questionario foi aplicado online, em momento posterior a participagdao dos estu-
dantes nas atividades formativas, de modo a captar suas percep¢des apds vivenciarem ex-
periéncias concretas de integracdo de tecnologia em contextos escolares.

Estratégia de analise dos dados

A analise dos dados foi realizada em duas frentes complementares.

Andlise quantitativa: as respostas as 15 afirmacdes foram submetidas a uma andlise
estatistica descritiva (calculo de médias e desvios-padrao por item) considerando o grupo
total e, separadamente, os grupos da UCR e do IFRJ. Em seguida, realizou-se uma andlise
comparativa entre os paises por meio do teste t de Student para amostras independentes,
com nivel de significancia de 5% (p <0,05). Como o nUmero de participantes é relativamente
reduzido, também foram consideradas tendéncias (p < 0,07) como indicativas de diferencas
potencialmente relevantes do ponto de vista educacional, ainda que nao conclusivas.

Andlise qualitativa: as respostas as perguntas abertas foram analisadas segundo prin-
cipios da andlise de contelido tematica, com codificacao indutiva e posterior agrupamento
em categorias, relacionadas a: (i) beneficios percebidos do uso da tecnologia; (ii) desafios
e obstaculos; (iii) atitudes e crencas sobre o papel da tecnologia na formacao docente; (iv)
estratégias e experiéncias de integracado tecnoldgica. Fragmentos representativos dos dois
contextos foram utilizados para ilustrar as categorias.

A triangulacao entre os resultados quantitativos e qualitativos permitiu construir
uma interpretacao mais abrangente do perfil profissional dos futuros professores de Mate-
matica, considerando as trés dimensodes tedricas - conhecimentos, habilidades e atitudes/
crencas - em dois contextos institucionais distintos.

RESULTADOS

Resultados quantitativos: perfil geral por dimensao

A andlise quantitativa teve como base as respostas as 15 afirmac¢des em escala Likert
(1-5), organizadas em trés dimensdes do perfil profissional docente.

Atitudes e crencas sobre a tecnologia

Os resultados mostram médias elevadas em todos os itens, variando entre 4,43 e
4,77, 0 que indica uma predisposicao fortemente favoravel a integracdo pedagdgica das tec-
nologias digitais.
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A afirmacao com maior média foi “A tecnologia me auxilia a realizar um trabalho de
forma mais eficiente e produtiva” (M = 4,77), seguida da afirmacao “Acredito que a utilizagéo
da tecnologia na sala de aula pode aprimorar a aprendizagem dos alunos” (M = 4,60). Tam-
bém apresentaram médias elevadas as afirmacdes “Saber como usar uma tecnologia especi-
fica é fundamental, mas ndo é suficiente para aplicd-la efetivamente no ensino da Matemati-
ca” (M =4,57), “Cada tecnologia requer abordagens pedagdgicas distintas para otimizar seu
uso no ensino” (M = 4,53) e “Diferentes estratégias de ensino demandam o uso de tecnologias
variadas” (M =4,43).

Tomadas em conjunto, essas médias sugerem que os participantes ndo apenas reco-
nhecem o valor instrumental das tecnologias, mas também sua dimensao didatico-pedagé-
gica. Em outras palavras, os estudantes parecem compreender que o uso da tecnologia no
ensino de Matematica nao se reduz ao dominio técnico das ferramentas, mas exige escolhas
pedagédgicas ajustadas aos objetivos de ensino, ao contelldo matematico e as estratégias
adotadas em sala de aula. Esse padrao aponta para uma visao relativamente amadureci-
da do papel das tecnologias na profissao docente e reforca a ideia de que, ja na formacao
inicial, os licenciandos vém desenvolvendo crencgas favoraveis sobre sua relevancia para a
aprendizagem. A Tabela 1 apresenta as médias gerais dos itens correspondentes a essa di-

mensao.
Tabela 1: Atitudes e crencas sobre a tecnologia
Afirmacao Média geral
2.1. Atecnologia me auxilia a realizar um trabalho de forma mais eficiente e produtiva. 4,77
2.2. Acredito que a utilizacdo da tecnologia na sala de aula pode aprimorar a aprendizagem 4,60
dos alunos.
2.3. Diferentes estratégias de ensino demandam o uso de tecnologias variadas. 4,43
2.4. Saber como usar uma tecnologia especifica é fundamental, mas ndo é suficiente para 4,57
aplica-la efetivamente no ensino da Matemaética.
2.5. Cada tecnologia requer abordagens pedagdgicas distintas para otimizar seu uso no 4,53
ensino.

Fonte: Elaboragdo dos autores

Conhecimentos profissionais sobre tecnologia e ensino

A segunda dimensado focaliza os conhecimentos profissionais dos futuros professo-
res para integrar tecnologia ao ensino de Matematica. Nessa dimensdo, as médias mostra-
ram maior variagao, oscilando entre 2,80 e 4,30. Isso indica que, embora os estudantes reco-
nhecam possuir conhecimentos importantes para o uso pedagégico das tecnologias, essa
dimensao ainda se apresenta em processo de consolidagao.

Os maiores valores foram observados na afirmagdo “Meu curso profissional me aju-
dou a refletir mais profundamente sobre como diferentes tecnologias podem influenciar as
estratégias de ensino utilizadas na sala de aula” (M =4,30) e na afirmacgao “Sei como elaborar

14 PARADIGMA, Maracay, XLVII, Edicién Normal, Numero 2, 2026016, 2026



Luis Fabian Gutiérrez-Fallas e Vilmar Gomes da Fonseca

um plano de aula que promova a aprendizagem matemdtica dos alunos com o uso de tecno-
logia” (M = 4,03). Esses resultados sugerem que os participantes reconhecem a contribui-
¢ao da formacado inicial para o desenvolvimento de uma reflexao mais aprofundada sobre
o papel da tecnologia e se percebem relativamente capazes de planejar atividades e aulas
apoiadas em recursos digitais.

Por outro lado, médias mais moderadas aparecem nas afirmacoes “Sei como avaliar
o trabalho dos alunos na realizagdo de tarefas matemdaticas que incorporam a tecnologia”
(M =3,77) e “Possuo conhecimento em gestdo de sala de aula que me permite usar a tecno-
logia de maneira adequada no ensino” (M = 3,60). Esses resultados parecem indicar que os
aspectos ligados a avaliacao e a gestao didatica do uso da tecnologia constituem areas mais
sensiveis no processo formativo, nas quais os estudantes ainda ndo demonstram o mesmo
nivel de seguranca verificado em relacao ao planejamento.

A afirmacado “O trabalho extenso necessdrio para utilizar ferramentas tecnolégicas na
elaboragdo de tarefas é um obstdculo a minha adog¢do dessas ferramentas no ensino da Mate-
mdtica” apresentou média de 2,80. Por se tratar de um item formulado em sentido negativo,
esse valor mais baixo sugere, em termos gerais, que os participantes nao percebem o tra-
balho adicional envolvido como um impedimento decisivo a adocdo da tecnologia. Ainda
assim, o resultado aponta para a existéncia de certa tensdo entre o potencial pedagbgico
reconhecido das tecnologias e as exigéncias praticas de sua preparagao e implementagao. A
Tabela 2 sintetiza os resultados dessa dimensao.

Tabela 2: Conhecimentos profissionais sobre tecnologia e ensino

Afirmagao Média geral

2.6. O trabalho extenso necessario para utilizar ferramentas tecnolégicas na elaboragdo de 2,80
tarefas é um obstaculo a minha adogdo dessas ferramentas no ensino da Matematica.

2.7. Sei como elaborar um plano de aula que promova a aprendizagem matematica dos 4,03
alunos com o uso de tecnologia.

2.8. Sei como avaliar o trabalho dos alunos na realizacdo de tarefas matemaéticas que incor- 3,77
poram a tecnologia.

2.9. Meu curso profissional me ajudou a refletir mais profundamente sobre como diferentes 4,30
tecnologias podem influenciar as estratégias de ensino utilizadas na sala de aula.

2.10. Possuo conhecimento em gestdo de sala de aula que me permite usar a tecnologia de 3,60
maneira adequada no ensino.

Fonte: Elaboracao dos autores

Habilidades no uso e na adaptacao de tecnologias

A terceira dimensao contempla habilidades relacionadas ao uso, a adaptacgao e a
mobilizacao de tecnologias em situa¢des didaticas. Os resultados mostram médias positi-
vas, embora com varia¢gdes que ajudam a compreender melhor os niveis de seguranca dos
participantes nessa dimensao.
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As maiores médias foram registradas nas afirmacdes “Minhas estratégias de ensino
se adaptam quando utilizo tecnologias na sala de aula” (M = 4,37) e “Quando enfrento um
problema no uso da tecnologia, busco ajuda” (M = 4,27). Esses valores indicam que os parti-
cipantes se percebem capazes de ajustar suas acoes pedagogicas diante do uso de tecnolo-
gias e, a0 mesmo tempo, reconhecem a importancia da colaboracado e do apoio para lidar
com dificuldades técnicas ou didaticas.

A afirmacgao “Utilizo diversas tecnologias no ensino da Matemadtica, considerando tan-
to seu potencial quanto suas limitacées” obteve média de 4,00, enquanto “A integra¢cdo da
tecnologia no ensino da Matemdtica é simples e acessivel para mim” alcangou média de 3,77.
Esses resultados sugerem que os estudantes demonstram uma percepgao positiva sobre
sua capacidade de integrar tecnologias, embora reconhegam que esse processo nem sem-
pre é simples ou imediato.

A menor média dessa dimensao corresponde a afirmacao “Eu tenho dificuldades ao
utilizar tecnologias no ensino da Matemdtica” (M = 2,07). Como também se trata de um item
de sentido negativo, esse resultado indica que, em geral, os participantes ndao se percebem
como altamente limitados no uso da tecnologia. Ainda assim, a existéncia de uma média su-
perior ao valor minimo da escala mostra que as dificuldades ndo estao totalmente ausentes
e que persistem insegurancas ou barreiras em alguns casos. A Tabela 3 resume as médias
obtidas nessa dimensao.

Tabela 3: Habilidades no uso e na adaptacdo de tecnologias

Afirmagao Média geral
2.11. Eu tenho dificuldades ao utilizar tecnologias no ensino da Matemética. 2,07
2.12. Quando enfrento um problema no uso da tecnologia, busco ajuda. 427
2.13. Minhas estratégias de ensino se adaptam quando utilizo tecnologias na sala de aula. 4,37
2.14. Alintegracgdo da tecnologia no ensino da Matematica é simples e acessivel para mim. 3,77
2.15. Utilizo diversas tecnologias no ensino da Matematica, considerando tanto seu poten- 4,00
cial quanto suas limitacGes.

Fonte: Elaboragdo dos autores

Comparacgdo entre Brasil e Costa Rica

Além da analise descritiva geral, foi realizada uma comparacao entre os participan-
tes do Brasil e da Costa Rica, com base nas médias das respostas e na aplica¢do do teste t de
Student para amostras independentes. Em termos globais, os resultados apontam para um
padrao de forte convergéncia entre os dois grupos. Em nenhuma das 15 afirmag¢des foram
observadas diferencas estatisticamente significativas ao nivel de 5%, o que sugere que 0s
futuros professores dos dois contextos compartilham percep¢ées amplamente semelhan-
tes em relagdo ao uso da tecnologia no ensino de Matemética.
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Ainda assim, alguns itens apresentaram tendéncias relevantes que merecem desta-
que. A maior aproximacao a significancia estatistica foi observada na afirmacao 2.6, relativa
ao esforco adicional necessario para elaborar tarefas com ferramentas tecnolégicas. Nesse
item, a média do grupo brasileiro (M = 3,21) foi superior a do grupo costarriquenho (M =
2,44), com p = 0,0539, indicando uma tendéncia de os participantes do Brasil perceberem
com maior intensidade a carga de trabalho associada a producao de tarefas com tecnologia.

Tendéncia semelhante foi observada na afirmagdo 2.8, sobre a capacidade de ava-
liar o trabalho dos alunos em tarefas matematicas que incorporam tecnologia. A média dos
estudantes brasileiros foi de 4,14, enquanto a dos estudantes da Costa Rica foi de 3,44 (p =
0,0612), o que sugere uma autopercepcao ligeiramente mais elevada do grupo brasileiro
quanto a esse aspecto. Também na afirmacao 2.9, que trata da contribuicao do curso para
a reflexdo sobre a influéncia das tecnologias nas estratégias de ensino, a média do Brasil (M
=4,64) superou a da Costa Rica (M =4,00), com p = 0,0685, configurando outra tendéncia de
diferenca.

Nos demais itens, as diferencas entre médias foram pequenas e estatisticamente nao
significativas, reforcando a ideia de um perfil geral relativamente homogéneo entre os dois
grupos.

Em sintese, os resultados quantitativos mostram que os dois grupos apresentam
crengas positivas e um nivel relativamente elevado de autopercepgdo quanto a seus co-
nhecimentos e habilidades para integrar tecnologia ao ensino de Matematica. Ao mesmo
tempo, a andlise comparativa evidencia que ha nuances contextuais importantes, especial-
mente no que se refere ao esforco exigido para preparar tarefas com tecnologia, a avaliacao
de aprendizagens mediadas por recursos digitais e a reflexao sobre o papel das tecnologias
nas estratégias de ensino.

Resultados qualitativos: categorias emergentes e processos interpretativos

A andlise das respostas abertas permitiu complementar e aprofundar os resultados
quantitativos, evidenciando significados, percepcdes e experiéncias que ajudam a compre-
ender, de forma mais situada, o perfil profissional docente em construcao.

Percepcao de beneficios e potenciais pedagogicos

As respostas dos participantes evidenciam uma valorizacao clara da tecnologia como
mediadora da aprendizagem matematica, sobretudo por sua capacidade de visualizacao,
simulacao, interatividade e diversificacao das estratégias de ensino. Em ambos os contex-
tos, os estudantes destacaram o uso de softwares dinamicos, videos, planilhas, aplicativos
e plataformas digitais como meios para tornar conceitos matematicos mais acessiveis e sig-
nificativos para os alunos.
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No grupo da Costa Rica, um dos participantes assinala que “GeoGebra es lo que mds
he utilizado por la excelente forma en que permite ver representaciones dindmicas”, desta-
cando o valor do recurso para a constru¢do de significados matematicos. Em outro relato,
um estudante afirma que “si, porque abre diferentes formas de cémo ensefiar y de cémo el es-
tudiante puede comprender mejor los conceptos”, indicando que a tecnologia amplia as pos-
sibilidades de representacao e de acesso ao contetdo. Ja no grupo do Brasil, uma resposta
enfatiza que “o uso de applets no GeoGebra pode favorecer a visualizagdo e a compreenséo
de conceitos que, sem esse recurso, se tornam mais abstratos’, enquanto outra destaca que
“videos e simuladores ajudaram na compreensdo de contetidos abstratos’.

Esses depoimentos mostram que os participantes ndao associam a tecnologia ape-
nas a uma funcao instrumental ou motivacional, mas reconhecem seu papel como recurso
didatico-epistemologico, especialmente no ensino de conteldos em que a visualizacao, a
experimentacao e a manipulagao sao relevantes. Em coeréncia com os dados quantitativos,
essa categoria reforca as médias elevadas observadas nas afirmacoes relativas a crenca de
que a tecnologia melhora a aprendizagem e a percepc¢ao de que diferentes estratégias de
ensino demandam diferentes tecnologias.

Dificuldades prdticas e desafios institucionais

Um segundo eixo qualitativo concentra-se nos desafios enfrentados pelos futuros
professores ao planejar e implementar atividades com tecnologias digitais. As dificuldades
mencionadas distribuem-se em duas ordens principais: limitacoes estruturais e desafios di-
datico-formativos.

No plano estrutural, aparecem com frequéncia problemas ligados ao acesso a equi-
pamentos e a conectividade. Um estudante da Costa Rica sintetiza essa questao ao respon-
der simplesmente: “Recursos del estudiante’, chamando atencao para as desigualdades ma-
teriais que afetam diretamente aimplementacao das atividades. Outro participante explicita
a dificuldade de forma mais concreta: “Haber hecho una actividad y llegar a la institucion y
que no hubiera internet”, revelando a tensao entre o planejamento realizado e as condicoes
reais da escola. De modo semelhante, no grupo do Brasil, um participante observa que “a
ferramenta que eu escolhi era muito trabalhosa’, enquanto outro menciona a “administra-
¢do do tempo de cada atividade” como um dos principais desafios.

No plano didatico-formativo, as falas mostram que a escolha e a adequacao da tec-
nologia ao objetivo pedagdgico ainda constituem um ponto sensivel. Um estudante do IFRJ
afirma que “a dificuldade é saber qual ferramenta usar para cada objetivo’, enquanto, no
caso da UCR, aparece a preocupag¢do com o dominio efetivo da tecnologia e sua articulagao
com a teoria pedagdgica, como se vé na resposta: “Conocer muy bien la tecnologia y saber
teoria pedagdgica que permita integrarla en las tareas”. Esses relatos indicam que o desafio
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nao reside apenas em “usar” a ferramenta, mas em saber por que, quando e como integra-la
a tarefa matematica e a dindmica da aula.

Esses dados ajudam a interpretar de forma mais precisa os resultados quantitativos
ligados aos itens sobre o esforco necessario para preparar tarefas com tecnologia, a ges-
tao da aula e a avaliacao de atividades mediadas por recursos digitais. Embora, no plano
quantitativo, os participantes ndao tenham indicado forte rejeicdo ao uso da tecnologia, as
respostas abertas revelam que a integracao tecnoldgica continua sendo percebida como
uma pratica exigente, condicionada por fatores institucionais e pela necessidade de conhe-
cimentos e habilidades especificas.

Crencgas formativas e atitudes frente a tecnologia

O terceiro eixo qualitativo refere-se as crencas e atitudes dos participantes diante
da tecnologia e de seu papel no ensino da Matematica. As respostas revelam um posiciona-
mento predominantemente positivo, mas nao ingénuo ou acritico. Em geral, os futuros pro-
fessores reconhecem que a tecnologia pode ser uma aliada importante da aprendizagem,
desde que seu uso esteja vinculado a intencdes pedagogicas claras.

No grupo da Costa Rica, um participante afirma: “Totalmente de acuerdo. Puede ocur-
rir si se lleva una clase dindmica y atractiva donde la tecnologia permita visualizar conceptos
abstractos’, enquanto outro observa que “tener gusto por la tecnologia y no tenerle miedo” é
parte importante do processo de integracao. No grupo do Brasil, uma fala resume bem essa
postura ao afirmar que “tecnologia ndo substitui o professor, mas pode ser uma aliada’” Em
outra resposta, um participante destaca que a tecnologia favorece “uma aprendizagem ati-
va’, mas deixa implicito que isso depende da forma como a atividade é conduzida.

Essas falas evidenciam que as crencgas dos futuros professores ndo se limitam a uma
aceitacdo automatica da tecnologia. Pelo contrério, elas apontam para um processo de
construcdo de posicionamentos profissionais em que entusiasmo, cautela e reflexdo criti-
ca coexistem. A tecnologia é percebida como potencializadora da aprendizagem, mas nao
como solu¢cdo em si mesma; seu valor depende da mediacao docente, do conhecimento
pedagédgico e das condicdes concretas de uso. Esse aspecto é particularmente importante
porque permite compreender por que, mesmo diante de médias quantitativas elevadas em
atitudes e crencgas, ainda aparecem insegurancas em itens ligados a simplicidade da inte-
gracao tecnoldgica e a autopercepcao de dificuldades.

Em sintese, os resultados qualitativos mostram que os futuros professores constro-
em suas posicoes frente a tecnologia a partir de experiéncias concretas, sucessos parciais,
obstaculos institucionais e reflexdes sobre sua propria pratica emergente. Assim, beneficios
percebidos, desafios vividos e crencas em formacao aparecem fortemente entrelacados,
compondo um quadro mais complexo e realista do perfil profissional docente na era digital.
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REFLEXOES FINAIS

Este estudo permitiu compreender que o perfil profissional de futuros professores de
Matematica na integracao de tecnologias digitais se constréi pela mobilizagdo articulada de
conhecimentos profissionais, habilidades e atitudes/crencas, ainda que tais dimensdes se
apresentem em diferentes niveis de consolidagcdao. Em resposta a questao de investigacao,
os resultados mostram que os participantes reconhecem o valor pedagégico das tecnolo-
gias digitais, demonstram capacidade inicial para integra-las em suas praticas e expressam
crengas majoritariamente favoraveis ao seu uso, embora também revelem tensoes, fragili-
dades e desafios que impedem uma apropriacao mais homogénea e consistente.

No plano dos conhecimentos profissionais, os dados indicam que os futuros profes-
sores compreendem que o uso da tecnologia no ensino da Matematica ndo se reduz ao do-
minio técnico das ferramentas, mas exige decisdes didaticas, selecao de recursos em funcao
dos objetivos de aprendizagem e articulacdao entre contetido, pedagogia e tecnologia. Esse
resultado aproxima-se da perspetiva de Niess (2012) e de Mishra e Koehler (2006), para os
quais o conhecimento docente na era digital envolve precisamente a integracao entre esses
dominios. Entretanto, os resultados também mostram que aspectos como avaliagdo e ges-
tao da aula mediada por tecnologias ainda se apresentam como campos menos consolida-
dos, sugerindo que a formacgao inicial precisa aprofundar esses componentes de modo mais
explicito e sistematico.

No que se refere as habilidades, os participantes revelam disposicdao para adaptar
estratégias, utilizar diferentes tecnologias e buscar ajuda diante de dificuldades, o que é
coerente com a ideia de progressao no desenvolvimento do TPACK descrita por Niess et al.
(2009). Contudo, as respostas qualitativas evidenciam que tais habilidades nao dependem
apenas da iniciativa individual do futuro professor, mas também de condic¢des institucio-
nais e materiais, como acesso a equipamentos, conectividade, tempo de planejamento e
oportunidades de experimenta¢ao pedagdgica. Nesse sentido, os achados reforcam o que
Oliveira (2004) aponta sobre a importancia das experiéncias de formacgado e dos contextos
concretos na constituicdo do conhecimento e da pratica docente.

Quanto as atitudes e crencas, os resultados revelam um cendrio amplamente positi-
vo, mas nao acritico. Os futuros professores tendem a valorizar a tecnologia como aliada da
aprendizagem, ao mesmo tempo em que reconhecem que sua eficacia depende de inten-
cionalidade pedagégica, mediacao docente e adequacao ao contexto. Essa postura dialoga
com Krumsvik (2014), ao destacar que a alfabetizacao digital docente envolve julgamento
pedagédgico, consciéncia critica e capacidade de aprendizagem continua, e também com
Gohier et al. (2001) e Oliveira (2004), ao sublinharem que crencas e disposi¢oes constituem
parte fundamental do perfil profissional docente.
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Em sintese, este estudo sustenta que o perfil profissional do futuro professor de Mate-
matica na era digital é uma construcgdo progressiva, reflexiva e situada, em consonancia com
Gohier et al. (2001), Ponte e Chapman (2008) e UNESCO (2008). As experiéncias formativas
promovidas no ambito do TechSchool mostram-se particularmente relevantes nesse pro-
cesso, ao favorecerem espacos de planejamento, acdo e andlise-reflexao que contribuem
para o desenvolvimento do olhar profissional descrito por Llinares (2013). Desse modo, a
principal implicacdo do estudo é que a formacao inicial de professores de Matematica pre-
cisa assumir a integracao das tecnologias digitais como parte constitutiva do conhecimento
profissional docente, e ndo como um complemento periférico.

Por fim, considera-se importante dar continuidade a esta linha de investigacao por
meio do refinamento do instrumento utilizado e de sua aplicagcdo em amostras mais am-
plas, envolvendo futuros professores da Costa Rica, do Brasil e de outros contextos nacio-
nais. Tal ampliacdao podera produzir evidéncias mais robustas e comparaveis, contribuindo
para consolidar um posicionamento mais consistente sobre o perfil profissional docente na
era digital, suas convergéncias, especificidades contextuais e desafios formativos.
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