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RESUMO
O presente artigo tem como objetivo analisar as possibilidades da inserção 
de TDIC, por meio do Tinkercad, na formação inicial de licenciandos do curso 
de matemática de duas universidades baianas. O estudo está inserido em um 
contexto de pesquisa de mestrado2, que trata da utilização de Metodologias 
Ativas (Mas) associadas às Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação no 
ensino de matemática e tem como. O referencial teórico tem por base o espiral 
da aprendizagem de José Armando Valente e a metodologia é de uma abordagem 
qualitativa, do tipo exploratória, na qual a coleta de dados ocorreu durante um 
minicurso. Com isso, a análise aconteceu por meio da Análise Textual Discursiva 
e os resultados apontam que apesar das dificuldades em definir e identificar 
as MAs na experiência do curso, ao associar com TDIC é possível flexibilizar o 
ensino e propor diversas atividades a partir do Tinkercad.
Palavras-chave: Educação Matemática; Formação Inicial de Professores; 
Metodologias Ativas; Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação.
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ABSTRACT
TINKERCAD IN MATHEMATICS EDUCATION: POSSIBILITIES FOR 
INNOVATION IN INITIAL TEACHER TRAINING3

The present article aims to analyze the possibilities of integrating Digital 
Information and Communication Technologies (DICT), through the use of 
Tinkercad, into the initial training of mathematics teaching undergraduates 
from two universities in Bahia, Brazil. This study is part of a master’s research 
project focused on the use of Active Methodologies associated with DICT in 
mathematics education. The theoretical framework is based on José Armando 
Valente’s Learning Spiral, and the methodology follows a qualitative, exploratory 
approach, with data collection conducted during a short course. The analysis 
was carried out using Discursive Textual Analysis, and the results indicate that, 
despite the challenges in defining and identifying Active Methodologies during 
the course experience, associating them with DICT makes it possible to make 
teaching more flexible and to propose various activities using Tinkercad.
Keywords: Mathematics Education; Initial Teacher training; Active 
Methodologies; Digital Information and Communication Technologies.

RESUMEN
TINKERCAD EN EDUCACIÓN MATEMÁTICA: POSIBILIDADES DE 
INNOVACIÓN EN LA FORMACIÓN INICIAL DOCENTE4

Este artículo tiene como objetivo analizar las posibilidades de inclusión de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación Digital (TDIC), a través de 
Tinkercad, en la formación inicial de estudiantes de graduación en matemáticas 
de dos universidades de Bahía. El estudio se inserta en un contexto de 
investigación de maestría, que aborda el uso de Metodologías Activas asociadas 
a las TDIC en la enseñanza de las matemáticas y tiene como marco teórico la 
espiral de aprendizaje de José Armando Valente. La metodología es un enfoque 
cualitativo, exploratorio, en el que la recolección de datos se realizó durante un 
curso corto. Con esto, el análisis se realizó a través del Análisis Textual Discursivo 
y los resultados indican que a pesar de las dificultades para definir e identificar 
las “Metodologías Activas” en la experiencia del curso, al asociarlo con TDIC es 
posible flexibilizar la enseñanza y proponer diferentes actividades utilizando 
Tinkercad.
Palabras clave: Educación Matemática; Formación Inicial Docente; Metodologías 
Activas; Tecnologías digitales de la información y la comunicación.

3	 Texto traduzido para a língua inglesa pelo professor dr. Renato Gonçalves Peruzzo.
4	  Texto traduzido para a língua espanhola pelo professor Uriel José Castellanos Aguirre. 
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INTRODUÇÃO

Nos últimos anos, vivenciamos uma revolução 
na área educacional, impulsionada, sobretudo 
nos anos de 2020 e 2021, pela pandemia da 
Covid-19 e, principalmente, motivada pelo 
distanciamento social, momento em que as 
Tecnologias Digitais de Informação e Comu-
nicação (TDICs) foram inseridas no contexto 
educacional com rigor, para garantir, ou, pelo 
menos, tentar manter a continuidade do ensino 
e da aprendizagem por meio do ensino remoto. 

 Desse modo, o que antes era uma necessi-
dade de modernização dos sistemas escolares, 
tornou-se uma urgência, agravada pela falta 
de aparato tecnológico digital das instituições 
de ensino e, principalmente, pelo despreparo 
dos professores quanto ao uso de TDICs, pois 
apenas os dispositivos eletrônicos e softwares 
não seriam capazes de sustentar as atividades 
educacionais e a adaptação para o modelo re-
moto.  A falta de capacitação no manuseio das 
ferramentas tornou-se um problema, porque 
a formação docente, segundo Favretto et al. 
(2023) e Silva e Moraes (2023), não preparou 
e nem prepara futuros professores para o uso 
desses equipamentos e sistemas digitais. 

Partindo desse pressuposto, Santos, Silveira 
e Taschetto (2021), Soares (2021), e Souza, 
Pinto e Silva Neto (2022), também eviden-
ciaram as dificuldades de professores no uso 
de TDICs durante o período pandêmico e a 
importância de aplicativos como o WhatsA-
pp e o Google Meet para a continuidade das 
atividades educacionais, além de reforçar a 
importância da formação inicial de professores 
para o uso de Tecnologias Digitais associadas 
com Metodologias Ativas (MAs), cujo foco é a 
participação dos estudantes na construção do 
aprendizado. 

Nessa perspectiva, este artigo insere-se no 
contexto de uma pesquisa de mestrado regis-
trada no CAAE n. 68978223.4.0000.5526, sobre 
o uso de MAs associadas às TDICs por meio do 
software Tinkercad, no ensino de matemática. 
O objetivo, portanto, foi analisar as possibilida-

des da inserção de TDICs, por meio do software 
Tinkercad, na formação inicial de licenciandos 
do curso de matemática de duas universidades 
baianas. Além disso, os objetivos específicos 
foram identificar os conhecimentos prévios 
dos discentes da licenciatura em matemática 
sobre o uso de TDICs nas aulas, investigar os 
principais desafios da integração das TDICs na 
formação de professores a partir de questioná-
rios aplicados durante um minicurso e propor 
sugestões de inserção do software Tinkercad 
nas aulas de matemática, considerando os 
desafios dessa integração.  

 No minicurso, realizado em dois dias, du-
rante um evento sobre matemática em uma 
universidade baiana, foram abordados assun-
tos relacionados às MAs e TDICs nas aulas 
de matemática, utilizando como documento 
norteador a Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC) e as considerações de José Armando Va-
lente; José Manuel Moran; e pesquisadores(as) 
que publicaram trabalhos sobre a temática. 

Com isso, a abordagem, neste artigo, partiu 
da seguinte problemática: Como o software 
Tinkercad pode ser utilizado para ensinar 
matemática na educação básica? 

Para responder a esse questionamento, os 
dados foram coletados por meio de um instru-
mento diagnóstico, das capturas de telas dos 
projetos produzidos pelos participantes e de 
anotações no diário de campo dos pesquisado-
res feitas durante a apresentação dos projetos. 
A análise, então, se deu a partir da Análise Tex-
tual Discursiva (ATD), na perspectiva de Roque 
Moraes e Maria do Carmo Galiazzi (2006), que 
dividem os dados em categorias, para possibi-
litar a compreensão dos achados.

FASES DAS TDICs NA EDUCAÇÃO 
MATEMÁTICA
A inserção das TDICs na educação matemá-
tica representa uma abordagem inovadora 
para melhorar as práticas pedagógicas e, con-
sequentemente, a qualidade do ensino e da 
aprendizagem. No entanto, essa inserção não 
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é recente, por isso foi importante compreender 
as fases das TDICs na educação matemática.

A primeira fase do uso de tecnologia digital 
para o ensino de matemática, de acordo com 
Borba, Silva e Gadanidis (2020), ocorreu por 
volta da década de 1980, e foi marcada pelas 
discussões sobre o emprego de dispositivos 
eletrônicos, a exemplo do computador, da cal-
culadora científica e, principalmente, do soft-
ware LOGO, um ambiente virtual educacional 
desenvolvido por Seymour Papert, na década 
de 1960.  

Na segunda fase, ocorrida por volta da dé-
cada de 1990, os computadores deixaram de 
ser de uso exclusivo de laboratórios e univer-
sidades, e passaram a ser utilizados por quem 
pudesse comprá-los, a exemplo de professores, 
estudantes e, principalmente, empresas, as 
quais desenvolveram softwares educacionais, 
como o Winplot, para o ensino de funções; o 
Geometricks, utilizado na geometria dinâmi-
ca; e o Maple, para a álgebra (Borba; Silva e 
Gadanidis, 2020). 

Na terceira fase, que corresponde ao início 
do novo milênio, Moran (2000)  apresentava 
a internet como possibilidade de modificar 
as formas de ensino e aprendizagem. Dessa 
maneira, os cursos on-line foram se consoli-
dando no cenário educacional brasileiro e os 
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) 
tornaram-se cada vez mais comuns, somados 
à criação de universidades voltadas para a 
Educação a Distância (EaD).

A partir de 2004, a quarta fase, segundo 
Borba, Silva e Gadanidis (2020), foi marcada 
pela internet mais veloz; pelo uso de softwares, 
como o Geogebra; pelos comunicadores ins-
tantâneos, como Skype e e-mail; além de jogos 
digitais, redes sociais e atualizações constantes 
dos dispositivos móveis. 

A chegada da pandemia da Covid-19, em 
2020, acelerou a quinta fase do uso de TDICs, 
marcada, segundo Borba, Souto e Canedo Jú-
nior (2022), pelo uso de softwares na educação 
e em MAs, como o ensino híbrido, os jogos 
digitais e a gamificação. A produção de vídeos 

também caracterizou a quinta fase, etapa em 
que se considerou o acesso aos dispositivos 
móveis e a possibilidade de trabalhar com 
projetos digitais.

Desde então, as TDICs estão cada vez mais 
utilizadas na educação e, ainda que não tenham 
alcançado a totalidade das escolas brasileiras, 
segundo Rocha e Kalinke (2020), novas estra-
tégias devem ser empregadas para promover 
a inserção dessas tecnologias digitais nas ati-
vidades escolares, pois as aulas expositivas já 
não apresentam resultados satisfatórios, visto 
que precisam se aproximar da realidade social 
contemporânea, na qual os  estudantes estão 
imersos em acesso nos dispositivos eletrô-
nicos, softwares e jogos digitais, ou almejam 
essa imersão, conforme sugere a Espiral da 
Aprendizagem. 

ESPIRAL DA APRENDIZAGEM E TDICs

A publicação da tese de José Armando Valente, 
em 2005, representou um avanço nos estudos 
sobre TDICs na educação brasileira. Isso por-
que, considerando o início dos anos 2000, o 
acesso a dispositivos digitais e softwares ain-
da não estava tão disseminado na sociedade, 
como atualmente, e a criação de uma Espiral da 
Aprendizagem ajudou a explicar como ocorre 
o aprendizado a partir do uso de TDICs.

A Espiral da Aprendizagem, de acordo com 
Valente (2005), baseia-se no Construtivismo 
de Piaget (1990), que apresenta considerações 
sobre a importância da assimilação, adaptação 
e acomodação no processo de construção da 
aprendizagem, partindo das experiências e 
estruturas existentes, e o Construcionismo de 
Papert (1980), que é inspirado na teoria piage-
tiana e propõe a estruturação do conhecimen-
to a partir do uso de TDICs.  Segundo Papert 
(1980), o computador oferece diversas funções 
que possibilitam o aprendizado, principalmen-
te da matemática, ao ser facilmente associado 
com as memórias afetivas dos estudantes. 

Partindo desse pressuposto, a Espiral da 
Aprendizagem perpassa por quatro fases 
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iniciais:  descrição, execução, reflexão e de-
puração, conforme é demonstrado na figura 
1. Segundo Valente (2005, p. 70) “a utilização 
da ideia de espiral para explicar o processo 
de construção de conhecimento, que cresce 
continuamente, é mais adequada enquanto 
modelo do que se passa na interação aprendiz-
computador”, pois esse processo é repetido 
por diversas vezes, na medida em que novas 
estruturas são formadas e o aprendizado vai 
sendo construído.

Figura 1 – Espiral da Aprendizagem de Valente 
(2005)

Fonte: Adaptado de Trancoso (2019, p. 61).

Partindo desse pressuposto, na descrição, 
consta a apresentação do conceito, que pode 
ser um software novo, uma metodologia dife-
renciada, ou mesmo a contextualização de um 
assunto, para promover a inserção de novas 
informações nas estruturas já existentes, tor-
nando-as cada vez mais complexas e formando, 
assim, novos conceitos (Piaget, 1990).

Em seguida, na execução, são aplicados os 
conceitos adquiridos na fase anterior, ou seja, 
aqueles já acomodados, como no exemplo de 
Paper (1980), quando o autor relembra a rela-
ção estabelecida entre as engrenagens dos car-
ros e a resolução de problemas de matemática. 
Essa é também a parte prática, característica 

do construcionismo, a qual envolve a ação di-
reta com o objeto, que pode ser o computador 
(Valente, 2005).

Logo, acontece a reflexão sobre a ação, em 
que é avaliada a experiência, que pode ter sido 
satisfatória e encerrar, por ora, a espiral, ou 
situação desafiadora, pois novas possibilidades 
de operações podem ser encontradas. Quando 
isso acontece, a ação é classificada como depu-
ração e envolve a revisão das ações e criação 
de estratégias para resolver os problemas 
encontrados. Com isso, é possível incorporar 
“níveis mais sofisticados de conhecimentos, 
provenientes da reflexão realizada pelo apren-
diz ou de novos conceitos e estratégias que o 
aprendiz assimilou” (Valente, 2005, p. 71).

É importante destacar que, assim como 
Papert (1980) usou o construcionismo para 
resolver problemas de matemática, Valente 
(2005) reforça esse conceito com a Espiral 
da Aprendizagem, ao descrever atividades de 
programação realizadas por estudantes de um 
curso de Ciências da Computação, que inicial-
mente se mostraram avessos à matemática e 
foram mudando o conceito quando submetidos 
a testes por meio da Espiral da Aprendizagem 
e, de forma gradativa, conseguiram melhorar 
a relação com a matemática. 

Portanto, em sua tese, Valente (2005) de-
monstrou que a Espiral da Aprendizagem apre-
sentou resultados positivos quanto à inserção 
das TDICs para o aprendizado da matemática 
e, por isso, apontou ser necessário compreen-
der as perspectivas da educação matemática 
atual, com base nas tendências metodológicas, 
que utilizam as TDICs para contribuir com o 
processo de ensino e aprendizagem

TENDÊNCIAS DA EDUCAÇÃO 
MATEMÁTICA CONTEMPORÂNEA

A análise das fases da inserção das TDICs na 
educação matemática permitiu compreender 
que esse processo foi acontecendo de forma 
gradativa e, a partir da quarta fase, o uso de 
dispositivos compatíveis com o acesso à inter-
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net e a criação de diversos softwares educativos 
tornou-se cada vez mais comum na sociedade, 
inclusive nas escolas (Borba, Souto e Canedo 
Junior, 2022) e a Espiral da Aprendizagem 
(Valente, 2005) contribuiu para comprovar os 
resultados positivos dessa inserção.

 Entretanto, as discussões, neste artigo, 
estão relacionadas com a inserção das TDICs 
nos cursos de licenciatura, tendo em vista as 
dificuldades dos professores com essa prática 
durante o período de ensino remoto, entre 
os anos de 2020 e 2021, devido à pandemia 
da Covid-19 e a necessidade de reinventar as 
formas de ensino para adaptá-las à realidade 
atual (Favretto, Luca, Cavasin e Reis, 2023). 

Por esse viés, Coral e Viali (2022) realizaram 
um estudo para verificar como as disciplinas 
relacionadas às Tecnologias Digitais são dis-
tribuídas nos Projetos Pedagógicos de Cursos 
(PPCs) das universidades brasileiras que ofe-
recem cursos presenciais de licenciatura em 
matemática, com nota igual ou superior a 3, no 
Exame Nacional de Desempenho dos Estudan-
tes (Enade). Os resultados indicaram que as dis-
ciplinas nas quais se ensina o emprego de TDICs 
são optativas, apresentam o assunto por meio 
de abordagem generalizada, e correspondem a 
pequena porcentagem das disciplinas do curso.  

Esse resultado revela um contraponto en-
tre os PPCs das licenciaturas em matemática 
e o Artigo 43 da Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional (LDBEN), que afirma ser de 
responsabilidade da educação superior:

I – estimular a criação cultural e o desenvolvi-
mento do espírito científico e do pensamento 
reflexivo;

II – formar diplomados nas diferentes áreas de 
conhecimento, aptos para a inserção em setores 
profissionais e para a participação no desenvol-
vimento da sociedade brasileira, e colaborar na 
sua formação contínua;

III – incentivar o trabalho de pesquisa e investi-
gação científica, visando o desenvolvimento da 
ciência e da tecnologia e da criação e difusão 
da cultura, e, desse modo, desenvolver o en-
tendimento do homem e do meio em que vive; 
(Brasil, 1996). 

Nessa perspectiva, para atingir os resulta-
dos esperados com o uso das TDICs, Moran 
(2018) destaca a importância das MAs, que são 
estratégias de ensino centradas no protagonis-
mo dos estudantes. Dessa forma, Bertolucci 
e Souza (2018) e Trevisan, Fonseca e Palha 
(2018) apresentam os resultados positivos 
decorrentes da associação de TDICs com MAs 
para o ensino de disciplinas relacionadas à 
matemática em cursos de graduação.  Valente 
(2018), por sua vez, ressalta que, no ensino 
superior, a partir das inovações tecnológicas 
e digitais, novas abordagens pedagógicas 
são criadas para possibilitar a construção do 
conhecimento.

Nesse contexto, Almeida (2018) ressalta 
que diversas MAs, como a aprendizagem por 
projetos, o ensino híbrido e a programação, 
podem ser associadas às TDICs e assim criar 
novos métodos de ensino. A partir disso, 
propusemoss um minicurso para testar essa 
associação entre TDICs e MAs, por meio do 
software Tinkercad, que é

um aplicativo on-line criado pela empresa de 
software design e conteúdo digital AUTODESK, 
que atua com soluções tecnológicas para proje-
tos de criação. O TinkerCad possui uma varie-
dade de ferramentas on-line de acesso gratuito 
para desenvolvimento de projetos que envolvem 
criação de programações por blocos de código, 
simulação de circuitos elétricos analógicos e 
digitais e design de modelos 3D (Santos, 2023, 
p. 243).

 Por esse viés, na parte de criação de projetos 
3D, o software Tinkercad fornece sólidos geo-
métricos e outros recursos para a construção 
de maquetes virtuais, ou montar jogos e objetos 
tridimensionais, além da sala de aula virtual, 
com possibilidade de atrair estudantes para 
fazer construções em conjunto ou individuais 
e planejamentos de aulas para desenvolver 
atividades que possam ser utilizadas na edu-
cação básica. 

Mesmo com tantas possibilidades de uso, os 
estudos sobre o software Tinkercad e a asso-
ciação com MAs para o ensino de matemática 
na educação básica ainda são incipientes, o que 
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indica a necessidade de realizar testes com o 
software para saber quais são os desafios e 
as possibilidades de inserção desse recurso 
nas aulas de matemática da educação básica 
(Cruz, 2024).

Desse modo, este estudo avança para expli-
car os desafios existentes na integração das 
TDIC na formação de professores que ensinam 
matemática e propor uma intervenção forma-
tiva para contribuir com essa integração tanto 
no campo da Matemática como na formação 
de professores, considerando as diversas pos-
sibilidades de utilizar o Tinkercad em outros 
contextos interdisciplinares para construir 
maquetes digitais. 

METODOLOGIA

Esta pesquisa teve abordagem qualitativa e 
caráter exploratório e, de acordo com Gil (2008, 
p. 27), “é realizada especialmente quando o 
tema escolhido é pouco explorado e torna-se 
difícil sobre ele formular hipóteses precisas e 
operacionalizáveis”. Nesse viés, considerando 
as comemorações da semana da matemática, 
em que aconteceram diversas exposições, ofici-
nas e palestras, a oferta de um minicurso serviu 
para fazer a exploração do tema e definir os 
seguintes instrumentos de coleta de dados para 
esta pesquisa: (i) Questionários; (ii) Anotações 
no diário de campo; e (iii) Capturas de telas 
dos trabalhos elaborados pelos participantes 
do minicurso.

Realizado nos dias 17 e 18 de outubro de 
2023, com duração de 2 horas cada, o mini-
curso teve como público-alvo estudantes das 
licenciaturas em matemática. Isso porque, 
durante a coleta de dados da pesquisa de mes-
trado, observamos que, desde os anos iniciais 
do ensino fundamental, é necessário prever a 
integração entre TDICs e o ensino de matemáti-
ca. Entretanto, um dos problemas enfrentados 
para essa integração é a falta de formação dos 
professores para o uso de TDICs em sala de 
aula, fato que se estende aos demais anos da 
educação básica, incluindo o ensino médio, 

conforme indica a pesquisa de Souza, Pinto e 
Silva Neto (2022).

Nessa perspectiva, avaliamos os conheci-
mentos dos licenciandos para verificar se os 
cursos de licenciatura em matemática das duas 
universidades baianas preparam os futuros 
professores para o uso de TDICs associadas ao 
ensino na educação básica. Dessa forma, todas 
as 20 inscrições abertas foram preenchidas, 
e 15 dos inscritos participaram do primeiro 
encontro.

Por conseguinte, iniciamos o minicurso com 
a aplicação dos questionários diagnósticos aos 
estudantes participantes. Um questionário – 
com cinco perguntas discursivas sobre TDICs, 
MAs e o software Tinkercad - foi utilizado em 
atividades práticas do minicurso. Após decorri-
dos 15 minutos para a resolução das questões, 
avançamos para o momento seguinte, que en-
volveu a contextualização do tema. 

Essa contextualização aconteceu por meio 
da apresentação de slides contendo a apre-
sentação de TDICs e Mas, as considerações da 
BNCC, na perspectiva de Brasil (2018) sobre o 
assunto, as principais MAs defendidas por Mo-
ran e Bacich (2018) e um tutorial de utilização 
do software Tinkercad. Entre um slide e outro, 
abrimos espaços para perguntas, comentários 
e relatos orais de experiências sobre o assunto, 
que foram anotados no diário de campo dos 
pesquisadores.

No segundo dia, realizamos a oficina com 
o software Tinkercad. Entretanto, nem todos 
os participantes do primeiro encontro pude-
ram participar, porque estavam em horário 
de aula, ou organizando outras atividades do 
evento. Mesmo assim, ainda compareceram 
sete participantes, que foram orientados a criar 
uma proposta de ensino de matemática para a 
educação básica a partir do software e, assim, 
avaliar se conseguiriam relacionar essa TDIC 
com MAs, nas aulas de matemática.

O encontro aconteceu em um laboratório de 
informática e os participantes tiveram 50 minu-
tos para realizar a atividade individualmente. 
Quando todos terminaram de construir as pro-
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postas, no software Tinkercad, acessamos os 
projetos por meio da sala de aula da ferramenta 
e utilizamos um projetor para apresentar cada 
proposta, de modo que todos pudessem ver os 
projetos e acompanhar as explicações dos par-

ticipantes. Enquanto apresentavam, fizemos 
anotações no diário de campo e capturamos 
as telas com as propostas, relacionando com 
a Espiral da Aprendizagem (Valente, 2005) 
conforme apresentado no quadro a seguir. 

Quadro 1- Atividade proposta e a Espiral da Aprendizagem

Fase Atividade Proposta

Descrição Contextualização de TDIC e MAs

Execução Construção das maquetes no Tinkercad

Reflexão Apresentação das maquetes, relacionando com a prática 
docente

Depuração Análise das anotações no diário de campo e capturas de tela

Fonte: Elaborado pelos autores (2025)

A partir do quadro 1 é possível compreender 
que a proposta das atividades do minicurso foi 
organizada com base na Espiral da Aprendiza-
gem de Valente (2005) e do construcionismo 
de Papert (1980) que defendem o processo 
de aprendizagem ativo e não linear, sendo 
construído a partir das experiências dos dis-
centes com o uso de recursos digitais.  Assim, 
ao apresentar as TDIC e MAs na descrição, os 
participantes do minicurso criam um reper-
tório teórico que será utilizado na execução 
da atividade, que foram as construções das 
maquetes no software.  

Então, durante a execução, na medida em 
que colocam em prática os conhecimentos 
teóricos de forma objetiva, promovem a as-
similação dos conhecimentos prévios que 
já possuem, adquiridos com as experiências 
acadêmicas e/ou profissionais, com a teoria do 
minicurso, acomodando os conceitos a partir 
das maquetes construídas e, portanto cons-
truindo o conhecimento a partir da assimilação 
e acomodação, conforme propõe Piaget (1990).

Na fase de reflexão, a apresentação das ma-
quetes construídas possibilita fazer uma rela-
ção entre o que foi apresentado no minicurso, 
a maquete construída e o que se espera que os 
estudantes aprendam quando ela for aplicada 

em sala de aula. A reflexão, segundo Valente 
(2005) é uma das etapas mais importantes do 
processo de aprendizagem porque permite 
ao discente avaliar se já alcançou os objetivos 
esperados ou não. 

Por último é apresentada a depuração, que 
consiste no processo de análise da atividade a 
partir dos instrumentos de coleta dos dados 
(questionários e diário de campo). Essa análise 
possibilita compreender os desafios e possibili-
dades do uso de tecnologia digital na Educação 
Matemática, conforme o construcionismo de 
Papert (1980) e a necessidade de realizar no-
vas intervenções, ou seja, retomar o processo 
da Espiral da Aprendizagem (Valente, 2005) 
a partir dos resultados apresentados a seguir.

ANÁLISE E RESULTADOS 

Os dados coletados nos dois encontros foram 
analisados a partir da ATD, que, de acordo 
com Moraes e Galiazzi (2006, p. 2), “corres-
ponde a uma metodologia de análise de dados 
e informações de natureza qualitativa com a 
finalidade de produzir novas compreensões 
sobre os fenômenos e discursos analisados”. 
Isso significa que, além dos discursos falados, 
podem ser analisadas as respostas de textos, 
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anotações de observações e, ainda, ser criadas 
categorias para ampliar a compreensão sobre 
o assunto. 

Nesse sentido, as categorias iniciais foram 
criadas a partir dos objetivos (geral e especí-
ficos) em que a proposta estava direcionada 
para (i) a formação inicial de professores de 
matemática e (ii) o uso de TDIC nas aulas de 
matemática. Entretanto, considerando que 
os instrumentos de coleta de dados foram os 
questionários, as anotações no diário de campo 
e as capturas de telas dos projetos, decidimos 
codificar os licenciandos (L) a partir da ordem 
alfabética dos inscritos no minicurso (n), es-
tabelecidos de L1 a L16, para iniciar a análise 
pelas respostas dadas às perguntas. 

Dessa forma, na primeira questão discur-
siva do questionário, optamos por propor um 
diagnóstico prévio dos conhecimentos dos 
licenciandos acerca do que é TDIC e, por isso, 
escrevemos na questão 1: “Defina Tecnologias 
Digitais de Informação e Comunicação (TDI-
Cs)”. De maneira geral, 14 dos 16 participantes 
conseguiram definir corretamente e exaltaram, 
principalmente, a conexão com a internet e 
os dispositivos móveis, como smartphones e 
notebooks. 

No entanto, enquanto L9, que cursa o 2o 
semestre, não respondeu à questão, L12, ma-
triculado no 3o semestre, afirmou: “Não possuo 
conhecimento sobre essa área”, evidenciando 
existir um distanciamento entre o uso de TDICs 
e o ensino da matemática desde a formação 
dos professores, o que reforça o apelo de Al-
meida (2018) sobre a necessidade de integrar 
essa prática ao currículo da formação dos 
professores.

Em confluência com esse processo, na 
segunda questão, perguntamos: “O que é o 
Tinkercad?”, para analisar se os licenciados já 
conheciam o software na perspectiva de criação 
de projetos 3D, seguida da terceira questão: 
“Você já utilizou o Tinkercad? Se sim, como e 
quando?”, para compreendermos de que forma 
o Tinkercad vem sendo inserido no contexto 
educacional.

Apenas dois participantes (L13 e L14) 
souberam responder à questão.  Para L13, é: 
“Um software em que obtive conhecimentos 
básicos de encaixar peças em um circuito e en-
tender a sua programação”.  Por sua vez, L14 
assim definiu o software Tinkercad: “É uma 
ferramenta ótima de design de modelos 3D em 
CAD e também de simulação de circuitos elé-
tricos analógicos e digitais desenvolvidos pela 
Autodesk”. Apesar da resposta, apenas L13 já 
havia acessado o software Tinkercad: “Sim, em 
2021, em um componente curricular chamado 
Robótica Educativa. Desde então, não usei mais”. 

A resposta de L13 sinaliza que o acesso ao 
software não aconteceu enquanto cursava as 
disciplinas da licenciatura, o que está de acor-
do com as proposições de Santos et al. (2021) 
sobre as deficiências ou ausências do acesso 
às TDICs nos cursos de licenciatura, mesmo 
que, desde 2002, o Conselho Nacional de Edu-
cação (CNE) tenha orientado sobre a inserção 
de TDICs na formação inicial dos professores. 

Na sequência, apresentamos a quarta 
questão sobre MAs: “O que são Metodologias 
Ativas?”. Todos os participantes conseguiram 
defini-las, com respostas relacionadas ao pro-
tagonismo dos estudantes em sala de aula. Po-
rém, diante da quinta questão: “Você já utilizou 
na sua prática docente ou participou de alguma 
atividade envolvendo MAs e TDICs no ensino da 
matemática? Se sim, descreva”, somente cinco 
participantes afirmaram já tê-las utilizado.

Desse modo, L1 e L4 afirmaram que esta-
vam utilizando na RP, L10 citou a experiência 
docente com a sala de aula invertida e o uso 
do software Geogebra, L13 utilizou as MAs 
integradas ao software Tinkercad em um cur-
so de extensão, e L14 trabalhava o tema nas 
atividades realizadas pelo grupo de pesquisa. 
Entretanto, nenhum dos participantes afirmou 
ter usado as MAs associadas às TDICs nas dis-
ciplinas cursadas na universidade.

Em seguida, no diário de campo, foram feitas 
anotações a respeito das observações realiza-
das durante a contextualização do ensino da 
matemática associado às MAs e integrado às 
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TDIC, na qual os estudantes demonstraram 
conhecimentos básicos sobre MAs, como a 
sala de aula invertida e a aprendizagem por 
projetos. Sobre isso, L7 relatou que: “Durante a 
pandemia, com as aulas remotas, usamos a sala 
de aula invertida várias vezes” e L4 completou: 
“Eu usei a aprendizagem por projetos nas mi-
nhas aulas”, referindo-se ao mesmo período, o 
que confirma as considerações de Magalhães 
e Silva (2020) sobre o ensino superior ser um 
ambiente favorável para as discussões a respei-
to da integração das TDICs na educação. 

Isso porque, de acordo com Costa e Ramos 
(2020), os futuros professores precisam se 
apropriar das TDICs para utilizá-las na prática 
docente das salas de aula e fazer com que essa 
geração, que já nasceu imersa em dispositivos 
eletrônicos e softwares, não sejam estudantes 
bancários, mas consigam construir o conhe-
cimento mediante abordagens integradas às 
TDICs. 

Desse modo, no segundo dia do minicurso, 
com a proposta de construção de um plano 
de aula para a educação básica, a partir do 
software Tinkercad, os participantes criaram 
maquetes com base nos conteúdos ensinados 
em geometria para o ensino fundamental e as 
apresentaram logo após o término dos pro-
jetos. O primeiro deles foi L2, que elaborou a 
maquete mostrada na figura 2.  

Figura 2 – Explorando as formas geométricas

 

Fonte: Elaborada pelos autores (2024).

A proposta de L2 consistiu na criação de um 
jogo de encaixar peças nos espaços corretos 

e trabalhar a habilidade de “construir figuras 
planas semelhantes em situações de ampliação 
e de redução, com o uso de malhas quadricula-
das, plano cartesiano ou tecnologias digitais” 
(Brasil, 2018, p. 303). Além disso, L2 destacou 
que com esse “brinquedinho” é possível explo-
rar as formas geométricas, na medida em que 
as peças são encaixadas nos espaços.

Na fala de L2 é possível compreender o 
conhecimento sobre as habilidades de ma-
temática descritas na BNCC (Brasil, 2018) 
e aproximações com o construcionismo de 
Papert (1980) que em seu livro relaciona a 
matemática com os brinquedos que possuía 
na infância e posteriormente a utilização dos 
recursos digitais conhecimentos lúdicos com 
matemáticos.  Seguindo essa linha de racio-
cínio, L4 também ressaltou a importância da 
exploração de formas geométricas, entretanto, 
propôs associá-las à realidade dos estudantes, 
a partir de objetos do cotidiano, que podem 
ser encontrados no software Tinkercad, como 
celular e janela, além de comidas, como sushi 
e sorvete, de acordo com a figura 3.

 
Figura 3 – A geometria no cotidiano

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Durante a apresentação, L4 destacou: “Por 
incrível que pareça, têm estudantes do primeiro 
ano do ensino médio que não sabem diferenciar 
um retângulo de um quadrado”. Não adentrare-
mos nas causas que levam a esse fato, porém, 
Curi (2011) ressalta que não apenas a licencia-
tura em matemática, como também em pedago-
gia deve preparar os professores para ensinar 
a partir da realidade dos estudantes, porque, 
se isso não acontecer desde os primeiros anos 
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do ensino fundamental, o foco será sempre 
na aprendizagem linear, sem relação com as 
experiências dos estudantes, o que ajuda a 
compreender as dificuldades descritas por L4.

Por outro lado, L8 decidiu criar o jogo 
Torre de Hanói, reproduzida na figura 4, para 
ensinar assuntos como função exponencial e 
progressão geométrica e contribuir para o de-
senvolvimento do raciocínio lógico. A discente 
ressaltou que os próprios estudantes podem 
criar o jogo e realizar o movimento das peças 
de uma haste para outra, exercício que tende a 
aumentar o interesse dos estudantes pelas au-
las de matemática, e, de acordo com Magalhães 
e Silva (2020), essa deve ser uma tendência da 
educação atual.

Figura 4 – Torre de Hanói

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

A Torre de Hanói foi analisada no livro de 
Jean Piaget intitulado “A Tomada de Consciên-
cia” em que o autor descreve a importância 
do jogo para o desenvolvimento do raciocínio 
lógico e do pensamento reflexivo nas crianças 
(Piaget, 1977). Além disso, há habilidades ma-
temáticas que podem ser alcançadas a partir do 
trabalho com o jogo, como o desenvolvimento 
do raciocínio lógico e da resolução de proble-
mas (Brasil, 2018).

Na perspectiva do lúdico, L11 criou o Jogo 
de Argolas para ensinar as quatro operações 
e explicou que, durante sua experiência como 
monitor de estudantes do 6o ao 9o ano, obser-
vou que “pelo menos 80% dos estudantes não 
dominavam as quatro operações” e, com esse 

jogo, as perguntas seriam feitas na medida em 
que fossem acertando, e subiriam na escala dos 
pinos até atingir a parte mais alta, conforme 
ilustrado na figura 5.

Figura 5 – As quatro operações

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Esse jogo de perguntas e respostas foi uti-
lizado por Piaget (1990) para descrever como 
ocorre o processo de Tomada de Consciência 
e consequentemente a aprendizagem durante 
a realização de uma atividade. Assim, ao fazer 
a pergunta, os estudantes são incentivados a 
refletir sobre a resposta e recebem um reforço 
positivo que é o avanço de nível no jogo. Outra 
questão importante destacada pelo participan-
te é a quantidade de estudantes nos anos finais 
do Ensino Fundamental que não possuem co-
nhecimentos satisfatórios em relação as quatro 
operações.

Sobre isso, tanto Papert (1980) quanto Curi 
(2011) concordam que se não houver uma 
relação direta entre a matemática estudada 
em sala de aula com o cotidiano, o estudo da 
matemática torna-se mecânico e o aprendizado 
insatisfatório, ou seja, os estudantes só estu-
dam para serem aprovados e não conseguem 
relacionar a teoria estudada em sala de aula 
com a prática.

Nesse sentido, L12 optou por reconhecer 
e nomear formas geométricas, conforme pro-
posto por Brasil (2018). No entanto, durante 
a apresentação, o discente da licenciatura em 
matemática destacou que não basta apenas di-
zer o nome da forma geométrica, mas é preciso 
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explicar como é composta, como: “Por que um 
cubo é um cubo?”, e assim construir maquetes, 
destacando as diferenças entre cada uma das 
formas e as posições delas nas maquetes, de 
acordo com a figura 6.

Figura 6 – Geometria espacial e a nomeação de 
formas geométricas

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Essa abordagem reflexiva e ativa oportu-
niza os estudantes a terem um local de fala e 
consequentemente uma aprendizagem ativa, 
mediada por TDIC, conforme sugere Moran 
(2018). A aprendizagem ativa parte dessa pos-
sibilidade de construção do conhecimento de 
forma individualizada, apresentando analises 
diferentes sobre uma situação e até mesmo 
respostas diferentes para um mesmo proble-
ma, fazendo associações com as realidades e 
experiências individuais.

Em conformidade com a nomeação de for-
mas geométricas, L13 sugeriu a classificação de 
triângulos como proposta de ensino da geome-
tria e, mesmo utilizando pirâmides, o discente 
de matemática explicou que, ao colocar os só-
lidos geométricos na imagem frontal da malha 
quadriculada, as formas são observadas por um 
viés plano, permitindo, assim, trabalhar o as-
sunto sugerido, como reproduzido na figura 7.

Essa prática pode se apresentar como inova-
dora porque além de apresentar as diferenças 
entre figuras planas e espaciais, ascende um de-
bate sobre os diferentes pontos de vista de uma 
mesma figura, podendo trabalhar até mesmo 
a localização espacial e a malha quadriculada, 
o que concorda com as proposições de Costa 

e Ramos (2020), sobre o uso de tecnologia 
digital como prática inovadora no ensino de 
matemática a partir de diferentes abordagens.

Figura 7 – Classificação dos triângulos

Fonte: Elaborado pelos autores (2024)

Outra forma de utilizar os sólidos geomé-
tricos na construção de maquetes, é como L14 
sugeriu, ou seja, trabalhar diversos conteúdos, 
como o reconhecimento e a nomeação de for-
mas geométricas, arestas, vértices e lados, ou 
mesmo interpretar plantas de casas e calcular 
a área, conforme sugere Brasil (2018). L14 
afirmou, ainda, que a construção de maquetes 
pode ser adaptada para diferentes etapas, des-
de os anos iniciais do fundamental até o ensino 
médio, conforme representado na figura 8.

Figura 8 – Construção de maquetes com sólidos 
geométricos

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Assim, para ampliar a compreensão acerca 
do uso de TDICs integrado às MAs, por profes-
sores em formação, e considerando os dados 
coletados, das categorias iniciais apresenta-
das no segundo parágrafo desta seção, foram 
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criadas as seguintes categorias: Desafios das 
TDICs na formação de professores e Estra-
tégias de integração das TDICs à educação 
matemática. 

Desafios das TDICs na formação de 
professores
A inserção das TDICs na formação de profes-
sores não é discussão recente e está longe de 
chegar ao fim. Isso porque, desde a década de 
1970, segundo Valente (1995), já aconteciam 
eventos no Brasil para pensar sobre a inserção 
da informática na educação brasileira, como a 
Primeira Conferência Nacional de Tecnologia 
em Educação Aplicada ao Ensino Superior (I 
Contece), ocorrida em 1971, no Rio de Janeiro, 
durante a qual foram apresentadas contribui-
ções dos computadores para o ensino de física.

Desde então, essa realidade foi se tornando 
cada vez mais próxima das universidades pú-
blicas. Entretanto, a quantidade de laboratórios 
de informática nas Instituições de Ensino Su-
perior (IES) não é suficiente para garantir que 
os profissionais da educação sejam capacitados 
para o uso de TDICs, pois é preciso que esse 
assunto seja inserido com vigor, nos currículos 
das licenciaturas, conforme evidencia a pesqui-
sa de Coral e Viali (2022).

Os resultados dessa defasagem no acesso 
à TDIC na formação inicial foi evidenciado 
durante a pandemia da Covid-19 em que foi 
necessária a medida de distanciamento social 
para conter o avanço da proliferação do vírus 
causador da doença e as aulas no país, em to-
dos os segmentos, foram comprometidas pela 
dificuldade de adaptação do método presencial 
para o remoto, pois não bastava apenas fazer 
uma chamada de vídeo, era preciso ter domínio 
de ferramentas e softwares que pudessem con-
tribuir para uma metodologia de ensino eficaz 
(Souza, Pinto e Silva Neto, 2022)

Nesse sentido, os resultados dos testes 
aplicados no minicurso confirmaram o pouco 
contato dos licenciados em matemática com 
o uso de TDICs, pois, mesmo que 87,5% dos 
participantes tenham conseguido definir o 

conceito de TDIC, apenas 12% dos licenciados 
já conheciam o Tinkercad, que é um software 
disponibilizado a mais de 10 anos. Ao pesqui-
sar sobre a utilização de projetos 3D com o 
Tinkercad no ensino superior, os resultados 
evidenciam o uso do software para o ensino 
de eletricidade e de robótica, principalmente 
nos cursos de Ciências da Computação e Física, 
como afirma a pesquisa de Silva (2018).  

Além disso, o instrumento diagnóstico in-
dicou, ainda, que o único momento em que o 
uso de softwares foi relacionado aos cursos de 
licenciatura, constou no relato de L7, sobre o 
uso da metodologia de sala de aula invertida 
durante a pandemia, ocasião de urgência, 
em que as formas de ensinar precisaram ser 
reinventadas e adaptadas ao modelo remoto, 
confirmado as proposições de Silva e Moraes 
(2023) quanto aos limites e as possibilidades 
da integração das TDIC na educação em decor-
rência do período pandêmico. 

Desse modo, avaliando as atividades ocor-
ridas durante o minicurso e fazendo um para-
doxo com as considerações de Valente (1995) 
sobre a história da informática no Brasil, as 
exigências para o ensino superior, descritas na 
LDBEN (Brasil,1996), na BNCC (Brasil, 2018) e 
na pesquisa de Coral e Viali (2022), é possível 
definir que as principais dificuldades enfren-
tadas pelos professores em formação, no uso 
de TDICs, é a falta de disciplinas obrigatórias 
no currículo dos cursos de licenciatura dire-
cionadas não apenas ao estudo teórico das 
TDICs, mas também ao aspecto prático, devido 
aos inegáveis avanços tecnológico e digital da 
sociedade atual, que se aproximam cada vez 
mais dos estudantes.

Além disso, as maquetes construídas no 
segundo dia de minicurso evidenciaram que os 
professores em formação conseguem integrar 
softwares no ensino da matemática. Entretanto, 
é preciso que, durante o processo de formação, 
sejam orientados a utilizar de forma objetiva, 
conforme as competências e habilidades espe-
radas para cada ano da educação básica e assim 
não infantilizar, ou mesmo reduzir o potencial 
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educativo do software Tinkercad e do conteúdo 
ensinado. 

Sobre esse aspecto, Papert (1980) reforça 
a importância de utilizar Tecnologias Digitais 
para o desenvolvimento de habilidades ma-
temáticas, considerando as possibilidades de 
aproximação entre o componente curricular e o 
cotidiano dos estudantes, pois de nada adianta 
ensinar matemática de forma conteudista, sem 
considerar as inúmeras realidades presentes 
em sala de aula. Essa assimilação dos conceitos 
conforme descreve Piaget (1990) não é algo 
apenas da infância, é sobretudo a forma como 
todo ser humano aprende, independente da 
fase de desenvolvimento.

Portanto, constatados os desafios, é neces-
sário criar estratégias de integração das TDICs 
na educação matemática e assim promover 
aulas mais interativas, ainda que os currículos, 
de acordo com Moran (2018) e Coral e Viali 
(2022), não tenham organizado disciplinas 
suficientes para viabilizar essa integração. 

Estratégias de integração das TDICs 
à formação de professores
A inserção de TDICs na formação de professores 
ainda não é uma realidade em todas as univer-
sidades do país. É importante destacar que não 
se trata apenas de promover aulas práticas em 
laboratórios de informática, ou, ainda, solicitar 
que os estudantes realizem atividades on-line 
ou semipresenciais. É preciso criar estratégias 
para que essa inserção aconteça de maneira 
interdisciplinar, considerando as vivências dos 
discentes, os conteúdos a serem trabalhados e 
os objetivos que desejam alcançar. 

Nesse sentido, Valente (2005) reforça que 
não é o objeto em si (o dispositivo eletrônico) 
que fará a diferença, mas, sim, o nível de inte-
ração que cada discente exerce sobre o objeto. 
Com isso, sugere algumas estratégias de utili-
zação das TDICs na formação de professores, 
conforme a Espiral da Aprendizagem. 

O primeiro passo é a descrição, na qual deve 
ser apresentado o tema de estudo, o contexto 
histórico e a relação dele com as TDICs. Essa 

contextualização, segundo Oliveira, Maria 
e Medeiros (2022), inicia-se a partir de um 
campo mais amplo, que possibilita ao discente 
entender a questão como um todo e as relações 
do tema e suas experiências, conforme exposto 
no minicurso.  

Em seguida, acontece a apresentação do 
software a ser utilizado, seja ele composto por 
“tutoriais, a programação, o processador de tex-
to, os softwares multimídia (mesmo a Internet), 
os softwares para construção de multimídia, as 
simulações e modelagens e os jogos” (Valente, 
1999, p. 72). Essa apresentação funciona como 
um tutorial, que ajudará a compreender as 
funcionalidades do software a fazer conexões 
com o que foi antes contextualizado. 

O segundo passo é a execução, na qual é 
realizada a integração da teoria com a prática, 
a partir de MAs, que, de acordo com Moran 
(2018), colocam os estudantes no centro do 
processo de aprendizagem e motivam os dis-
centes para que consigam associar o que está 
sendo trabalhado com a prática diária e produ-
zam algo e, assim, possam criar oportunidades 
de solução de problemas, como a Torre de Ha-
nói, que foi apresentada para resolver propos-
tas de forma lúdica ou por meio de maquetes.

No terceiro passo, acontece a reflexão, que é 
a discussão sobre o que foi realizado, para que 
os estudantes possam refletir e dialogar a res-
peito do assunto, além de avaliar se consegui-
ram ou não resolver as questões e os impactos 
da atividade para a aprendizagem. A partir daí, 
podem avançar para o quarto passo, que é a 
depuração, e realizar novamente as atividades 
de forma personalizada, corrigindo os erros 
ou buscando novas formas de aprendizagem, 
sem perder de vista os objetivos propostos 
pelo professor.  

CONSIDERAÇÕES FINAIS

As proposições apresentadas anteriormente 
evidenciaram que, mesmo com as TDICs cada 
vez mais inseridas na sociedade e no contexto 
escolar, as ferramentas ainda não estão comple-
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tamente integradas aos cursos de formação de 
professores e não se trata apenas de ensinar a 
utilizar dispositivos eletrônicos, pois é preciso 
criar estratégias para associar os conteúdos a 
serem trabalhados, as TDICs e a realidade de 
cada discente. 

Partindo desse pressuposto, diante do ob-
jetivo de apresentar os resultados de testes 
realizados com o software Tinkercad, a partir 
de um minicurso proposto no evento sobre 
matemática, conclui-se que, mesmo sabendo da 
existência das TDIC, essas ferramentas digitais 
ainda não estão integradas aos currículos das 
licenciaturas e as experiências compartilhadas 
pelos participantes evidenciaram que o acesso 
a essas TDICs aconteceram em atividades ex-
tracurriculares ou durante a pandemia, como 
medida emergencial e não voluntária. 

Por conseguinte, aos conhecimentos prévios 
dos licenciados em matemática sobre TDICs 
na educação, identificamos que ainda são 
insuficientes, visto que, se os professores em 
formação não conhecem o significado de MAs, 
ou ainda não as utilizaram durante a formação 
inicial, dificilmente aplicarão essas técnicas na 
prática docente e se o fizerem, será por motiva-
ção de fatores externos à formação inicial, como 
cursos de extensão ou formação continuada de 
professores, quando ofertada. 

Quanto à investigação dos principais desa-
fios da integração das TDICs na formação de 
professores, podemos afirmar que ainda estão 
relacionados à rigidez dos currículos das licen-
ciaturas, que não preparam os professores em 
formação para o uso de TDICs em sala de aula e 
contrapõem-se à BNCC sobre o uso de software 
e dispositivos digitais nas aulas (Brasil, 2018). 
Isso porque se os professores não possuem 
formação para atuar com recursos tecnológi-
cos digitais, dificilmente conseguirão atingir 
as competências e habilidades propostas na 
BNCC e relacionadas ao assunto.

 Em relação ao objetivo específico de propor 
sugestões de inserção do software Tinkercad 
nas aulas de matemática, a análise indicou 
que é possível usá-lo para explorar as formas 

geométricas, apresentando a nomeação dos 
sólidos, bem como as características, relacionar 
as formas geométricas com o cotidiano, a partir 
da construção de maquetes ou da comparação 
com objetos, criar propostas lúdicas, como o 
Jogo de Argolas e a Torre de Hanói, e a compa-
ração de triângulos. 

Portanto, a integração das TDICs ao currí-
culo das licenciaturas, principalmente para o 
ensino da matemática, ainda não aconteceu 
de forma equânime e esperamos que novas 
pesquisas sejam realizadas nesse sentido para 
ampliar o debate acerca do tema e fazer com 
que essa integração seja realizada o quanto 
antes, considerando a crescente inserção 
das TDICs na sociedade e os professores em 
formação inicial precisam acompanhar esse 
processo para serem capazes de utilizar essas 
tecnologias digitais para melhorar o ensino e 
a aprendizagem dos estudantes.  
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