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Resumo: Esta pesquisa procurou caracterizar as fontes de aprendizagem e as relacdes que 26
estudantes matriculados do 1° ao 4° ano do curso de Licenciatura em Ensino de Matematica da
Universidade Rovuma — Extensdo de Cabo Delgado, Mogambique, estabeleciam com tais
fontes para aprenderem Matematica. Esses estudantes participaram preenchendo um formulario
on-line que requeria a mengao das fontes e a descrigdo de como elas colaboravam com a
aprendizagem da Matematica. As informagdes foram analisadas a luz dos procedimentos da
Andlise de Contetido e, com amparo do conceito de configuragdo de aprendizagem, emergiram
trés categorias em que foram alocadas oito fontes, nomeadamente: humanos (professores,
colegas e parentes), textuais (livros, artigos e apostilas) e tecnologico-digitais (videoaulas e
jogos digitais). A categoria denominada humanos foi a mais recorrente e a relagdo estabelecida
foi dialogica e com as demais a relagdo foi dogmatica. O professor foi a fonte primordial e
primaz e as demais fontes foram alternativas em decorréncia da ineficacia docente.

Palavras-chave: Aprendizagem em Matematica. Modelo de Illeris da Aprendizagem.
Configuracdao de Aprendizagem. Ensino de Matematica.

Learning sources used by Mozambican undergraduate students in
Mathematics Education

Abstract: This research aimed to characterize the learning sources and the relationships that 26
students enrolled in the 1st to the 4th year of the Mathematics Teaching Degree course at
Rovuma University — Cabo Delgado Extension, Mozambique, established with these sources
to learn mathematics. These students participated by completing an online form that required
them to list the sources and describe how they contributed to learning mathematics. The
information was analyzed using content analysis procedures, and, based on the learning
configuration, three categories emerged into which eight sources were allocated: human
(teachers, peers, and relatives), textual (books, articles, and handouts), and technological-digital
(video lessons and digital games). The “human” category was the most recurrent, and the
relationship established was dialogical; with the others, it was dogmatic. The teacher was the
primary source, and the other sources were used as alternatives due to the teacher's
ineffectiveness.
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Keywords: Mathematics Learning. Illeris’ Model of Learning. Learning Configuration.
Mathematics Teaching.

Fuentes de aprendizaje utilizados por estudiantes universitarios
mozambiqueiios en Educacion Matematica

Resumen: Esta investigacion tuvo como objetivo caracterizar las fuentes de aprendizaje y las
relaciones que 26 estudiantes matriculados del 1.° al 4.° afio de la carrera de Profesorado de
Matematicas en la Universidad Rovuma — Extension Cabo Delgado, Mozambique,
establecieron con estas fuentes para aprender matematicas. Estos estudiantes participaron
completando un formulario en linea que requeria mencionar las fuentes y describir como
contribuyeron al aprendizaje de las matemadticas. La informacién se analizd mediante
procedimientos de analisis de contenido y, con base en la configuracion del aprendizaje,
emergieron tres categorias en las que se asignaron ocho fuentes: humanas (profesores,
compafieros y familiares), textuales (libros, articulos y folletos) y tecnoldgico-digitales
(lecciones de video y juegos digitales). La categoria denominada “humana” fue la mas
recurrente, y la relacion establecida fue dialogica; con las demas, la relacion fue dogmatica. El
profesor fue la fuente primaria y principal, y las otras fuentes fueron alternativas debido a la
ineficacia del profesor.

Palabras clave: Aprendizaje en Matematicas. Modelo de Aprendizaje de Illeris. Configuracion
del Aprendizaje. Ensenanza de las Matematicas.

1 Introducao

A aprendizagem ¢ concebida como um processo pautado na interagdo do aprendiz com
o ambiente, por meio da pratica ou de outras formas de experiéncia. Tal afirmacdo podemos
encontrar em Schunk (2012) e em Illeris (2009), o que indica que interacdes com varias fontes,
além do professor, podem propiciar aprendizagem. De fato, a existéncia de aprendizes
autodidatas, isto €, aqueles que realizam aprendizagens autorreguladas e minimizam ou
dispensam a dependéncia do professor para aprender, atesta essa diversidade de fontes de
aprendizagem (Adam et al., 2017).

Diversos estudos acenam para algumas fontes de aprendizagem da Matematica, entre
eles destacamos: a internet citada por Samuels e Williams (2010) e por Adam et al. (2017); os
videos digitais indicados por Amaral (2013), Cardoso, Kato e Oliveira (2014) e Cardoso,
Oliveria e Kato (2015); as plataformas digitais com seus aplicativos e jogos, pesquisados por
Chang e Yang (2016) e por Adam et al. (2017); os artigos e outros textos relacionados a
Matematica comentados por Adam et al. (2017). Cada um desses estudos caracteriza uma fonte
especifica na aprendizagem discente, € ndo um conjunto amplo de fontes que estimulam um
aluno a aprender Matematica.

Se de um lado existem varias fontes por meio das quais os estudantes podem aprender
de forma independente ou autoaprender Matematica, tornando-os ativos ou protagonistas em
sala de aula, nossa experiéncia docente no curso de Licenciatura em Ensino de Matematica tem
nos revelado que os estudantes dependem excessivamente do ensino docente para este processo
de aprendizagem, tal que esperam o protagonismo do professor, que deve transmitir o contetdo
para, em seguida, repetirem ou, por vezes, apresentarem diividas ou questionamentos que geram
discussdes/debates. Esse procedimento de ensino e aprendizagem ¢ considerado pedagogia
centrada no professor, “favoravel a uma aprendizagem mecanizada e rotineira, ndo conduzindo
ao desenvolvimento de competéncias superiores” (Oliveira, Negreiros & Neves, 2015, p. 1032).
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Portanto, a exposi¢ao docente, favoravel a memorizagao acritica e a mecanizagao (Ponte, 2017)
parece resistir a outras formas de ensino e outras fontes de aprendizagem.

Inspirando-nos em Hasibuan, Saragih e Amry (2019), que indicam que nao hd uma fonte
unica que atenda a varias necessidades do processo de aprendizagem, nesta investigacao
procuramos levantar qual era o conjunto geral de fontes ‘externas’ ou do ambiente que
colaborava para a aprendizagem discente. Além do levantamento, também procuramos
caracterizar essas fontes e buscar pelas relagdes que os estudantes estabeleciam com elas
durante o processo de aprendizagem da Matematica. Para tal, elaboramos a seguinte questao de
pesquisa: A quais fontes os estudantes do curso de Licenciatura em Ensino de Matematica
recorrem e que relagdes eles estabelecem com essas fontes para efetivarem sua aprendizagem
em Matematica?

Acreditamos que por meio da resposta a esta questdo, pode-se inspirar os estudantes a
deflagrarem ag¢des interventivas que corroborem para ampliar a lista de fontes e melhorar as
possibilidades de relagdes estabelecidas com tais fontes para a aprendizagem da Matematica.

Na proxima sec¢do trazemos alguns esclarecimentos a respeito do que assumimos por
aprendizagem, fontes de aprendizagem — em especial na Matemdtica — e o conceito de
configuracdo de aprendizagem.

2 Fundamentacgao tedrica

A aprendizagem € um processo consensualmente importante e complexo, que tem sido
concebido sob varios pontos de vista tedricos ao longo dos tempos, o que nos leva a uma
indefini¢do tedrica para conceitud-la (Illeris, 2009; Schunk, 2012).

Schunk (2012) aponta diferencas nas causas, nos processos € nas consequéncias da
aprendizagem, e, complementa, que epistemologica e filosoficamente, existem duas tendéncias
consideradas disjuntas de conceber a aprendizagem, ambas estabelecendo a origem, a natureza,
os limites e os métodos do conhecimento.

Para Illeris (2009) e Schunk (2012), algumas questdes e tendéncias podem contribuir
para balizar tais incongruéncias, entre elas relacionamos as questdes: “Como podemos saber?
Como podemos aprender algo novo? Qual ¢ a fonte do conhecimento?” (Schunk, 2012, p. 5) e
as tendéncias racionalistas (cognitivistas) e empiristas (conexionista e/ou comportamentalista).

Quanto as questdes, pouco a pouco neste artigo, traremos indicios para respondé-las.
Sobre as tendéncias, a racionalista situa a aprendizagem na mente ou na estrutura cognitiva.
Illeris (2009) e Schunk (2012) assumem tal posicionamento que podemos complementar com
o que afirma Schunk (2012, p. 5), “o conhecimento deriva da razdo sem recorrer aos sentidos”,
e que o cerne desta tendéncia estd no processamento da informagdo, na “sua construgao,
aquisi¢do, organizagdo, codificagcdo, ensaio, armazenamento na memoria e recuperacao ou nao
recuperagdao da memoria” (Schunk, 2012, p. 22).

Em contraste, a tendéncia empirista (conexionista e/ou comportamentalista) situa a
aprendizagem na experiéncia, nos sentidos ou na interacdo com outros, considerando fatores
externos ou ambientais e fenomenos observaveis (Illeris, 2009; Schunk, 2012).

Schunk (2012) destaca que esses conceitos e delimitacdes tedricas trazem implicacoes
na pratica docente, isto ¢, as teorias comportamentais prescrevem que os professores devem
organizar o ambiente para que os alunos possam responder adequadamente aos estimulos, € as
teorias cognitivas enfatizam tornar a aprendizagem significativa e levar em conta as percepgdes
dos alunos sobre si mesmos e seus ambientes de aprendizagem.
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Reconhecendo a importancia das diversas abordagens da aprendizagem, sobretudo as
cognitivistas e as comportamentalistas, Illeris (2009) propés um modelo de aprendizagem, que
¢ abrangente, cobrindo o amplo campo da aprendizagem de maneira estruturada, incluindo: as
bases (psicologicas, bioldgicas e sociais); as condi¢des internas (disposigdes, idade e situagdes
subjetivas); as situagdes externas (lugar de aprendizagem, sociedade e situacdes objetivas); as
aplicagdes (pedagogica e politica de aprendizagem) que influenciam e sdo influenciadas por
este processo.

O modelo de Illeris € constituido, de forma inclusiva e integrada, por processos externos
de interacao do aprendiz com o ambiente e por processos internos individuais de aquisi¢do. A
interagdo ¢ a base geral e fornece os impulsos que deflagram o processo de aprendizagem e a
aquisicao ¢ especifica e individual (Illeris, 2009).

De acordo com o autor, os processos de interagdo e aquisi¢ao relacionam-se por uma
comunicacdo transitiva de trés dimensdes da aprendizagem: ambiente, contetido e incentivo.
Illeris (2009) representou a interacao entre as dimensdes de aprendizagem usando setas duplas:
a interagcdo entre ambiente e aprendiz com seta dupla vertical e a aquisi¢cdo (contetido —
incentivo) com seta dupla horizontal.

As Figuras 1 e 2, a seguir, representam os processos € as dimensdes de aprendizagem
estabelecidos por Illeris (2009).

Figura 1: Processos fundamentais da aprendizagem
Aqusigio
INDIVIDUAL

CONTEUDO ¢

* INCENTIVO

Inferacio
AMBIENTE
Fonte: Illeris (2009, p. 09)

Figura 2: Dimensdes fundamentais da aprendizagem

SIGNIFICADO EQUILIBRIO MENTAL
CAPACIDADE E CORPORAL
FUNCIONALIDADE SENSIBILIDADE

conhecimento motivacdo
entendimento emogao
habilidades volicio

acdo
comunicaciao
cooperagio

Fonte: Illeris (2009, p. 10)

O autor explica que na dimensdo do ambiente ocorrem acdes, comunicagdo e
cooperacao que favorecem, por meio da interacdo com o aprendiz, o inicio do processo de
aprendizagem no aprendiz, que ocorre na forma de percepcdo, transmissdo, experiéncia,
imitagdo, atividade, participagdo. A interacdo entre o aprendiz € o meio ambiente neste
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momento se da pelo contato com fontes de aprendizagem, que podem ser entendidas como os
componentes do ambiente da aprendizagem que estimulam o aluno e colaboram com sua
aprendizagem.

A dimensdo de contetido refere-se ao que ¢ aprendido: conhecimento, entendimento,
habilidades, opinides, insights, significados, capacidades, atitudes, valores, formas de
comportamento, métodos, estratégias etc. (Illeris, 2009).

Por fim, a dimensao do incentivo fornece e direciona a energia mental necessaria para
que o processo de aprendizagem ocorra. Compreende elementos como sentimentos, emogoes,
motivacao e voli¢do. Sua func¢ao ultima € assegurar o equilibrio mental continuo do aprendiz e,
assim, “desenvolver simultaneamente uma sensibilidade pessoal” (Illeris, 2009, p. 10, nossa
tradugao).

Para Illeris (2009) as dimensdes de conteudo e do incentivo sdo internas e se influenciam
mutuamente, e, tendo por base as Figuras 1 e 2, compreende-se que, em geral, o autor articulou
dois grandes paradigmas de aprendizagem, de modo que ela assume a sequéncia: estimulo —
elaboragdo e aquisi¢ao — resposta.

Essa visdo corrobora com interpretagdes atuais relativas a aprendizagem e as
perspectivas didaticas. Assim, a proveniéncia de estimulos que deflagram a aprendizagem de
um saber supera as fontes da relacao didatica do modelo usual de uma sala de aula padrao,
caracterizada por unir trés “objetos”: o professor; o ensino; o saber (ensinado) (Chevallard,
2013), que forma um triangulo didatico-pedagégico (Arruda & Passos, 2017) e representa uma
relacdo com o saber (Charlot, 2000) na educacao formal (Arruda & Passos, 2015).

A relacdo com o saber, todavia, ¢ “a relacdo do sujeito com o mundo, com ele mesmo e
com os outros” (Charlot, 2000, p. 77). Portanto, ¢ essencialmente uma relagcdo do sujeito com
o mundo, se entendermos que o sujeito € os outros com quem se relaciona sao integrantes do
mundo. Assim, o mundo (Charlot, 2000) equivale a dimensao do ambiente (Illeris, 2009), que
¢ repleta de multiplas fontes de acdes, comunicacao e cooperagdo que favorecem o0s processos
de aprendizagem. Tomemos, como exemplo, o caso da Matematica.

A Matematica é considerada e reconhecida como “mae” ou “base” da Ciéncia, da
tecnologia, do desenvolvimento intelectual e, também, como indice da evolu¢do da civilizagao
(Chang & Yang, 2016). Segundo Van Den Heuvel-Panhuizen e Drijvers (2020), Hans
Freudenthal classificou a Matematica como uma atividade humana e Hasibuan, Saragih e Amry
(2019) cotaram-na como meio para: pensar clara e logicamente; resolver problemas do dia a
dia; reconhecer padrdes; generalizar experiéncias; ser criativo; incrementar o conhecimento
cultural. Em contraste, a Matematica ¢ considerada muito dificil (Chang & Yang, 2016) e, por
conseguinte, ¢ temida.

Para a maioria dos alunos, aprender Matematica ndo ¢ divertido, mas um pesadelo (Ali,
2011). Esse cendrio €, por sua vez, o ponto de partida para buscas e proposi¢des de alternativas
pedagogico-didaticas destinadas a dar suporte ou complemento a aprendizagem discente da
Matematica, sendo que um deles ¢ a inclusdo de fontes de aprendizagem nos processos de
ensino ¢ de aprendizagem.

As fontes de aprendizagem que contribuem para a aprendizagem da Matematica vém
aumentando de modo significativo nos ultimos anos, sobretudo com o surgimento das
tecnologias digitais, fatos que sdo divulgados por Samuels e Williams (2010) e por Adam et al.
(2017). Ainda, neste movimento argumentativo, Hasibuan, Saragih e Amry (2019, p. 244)
concluem que “o uso de materiais de aprendizagem proporciona bons beneficios na
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aprendizagem” e, entre eles, relacionam: a melhoria das habilidades matematicas dos alunos; a
capacidade de compreensdo de conceitos matematicos; a autoaprendizagem.

Maulana et al. (2021) identificaram que, além do professor e dos colegas, os estudantes
recorrem a textos impressos (livros/manuais, cadernos), material audiovisual e/ou tecnolégico
(videos, internet) etc. Com relacdo a internet, Adams et al. (2017) destacam seu contributo para
a aprendizagem on-line e a aprendizagem autorregulada.

As tecnologias digitais vém ganhando terreno entre as preferéncias discentes e
cultivando o interesse dos alunos aprenderem Matematica. Chang e Yang (2016), Adam et al.
(2017) e Hasibuan, Saragih e Amry (2019) trazem informacdes a esse respeito. De acordo com
Samuels e Williams (2010, p. 26), “a adaptagdo as preferéncias dos alunos contemporaneos
levou a uma mudanca de livros didaticos para fontes mais acessiveis, como paginas da web,
folhetos e videoclipes para download”. Essas fontes vém propiciando alguns casos de
independéncia de aprendizagem, autoestudo e autoaprendizagem (Hasibuan, Saragih & Amry,
2019).

A independéncia de aprendizagem ¢ diferente do autoestudo. Enquanto a independéncia
de aprendizagem estd relacionada ao interesse pessoal (formular questionamentos e buscar
respostas por meio da explicacdo de outros: professores, amigos, colegas etc.), o autoestudo
estd relacionado a autonomia e a aprendizagem autorregulada (Adam et al., 2017) ou
autoaprendizagem: o envolvimento em atividades e processo de aprendizagem dispensando os
préstimos e explicagdes dos professores, amigos, colegas etc. (Hasibuan, Saragih & Amry,
2019).

Virios pesquisadores t€ém mostrado o contributo das fontes tecnologico-digitais no
autoestudo e na aprendizagem on-line da Matematica, nomeadamente os videos digitais
(Amaral, 2013; Cardoso, Kato & Oliveira, 2014; Cardoso, Oliveira & Kato, 2015; Adam et al.,
2017), as plataformas digitais (aplicativos e jogos digitais) (Chang & Yang, 2016; Adam et al.,
2017), os artigos e outros textos de Matematica (Adam et al., 2017; Maulana ef al., 2021).

Com relacdo aos videos digitais, descreve-se que “atualmente, os videos disponiveis na
internet, de pequenos recortes de aulas, sdo os mais procurados pelos alunos, que os assistem
quando tém alguma duvida conceitual” (Amaral, 2013, p. 39). Cardoso, Kato e Oliveira (2014)
constataram que videos do YouTube (do canal pesquisado) sdo mais procurados nos periodos de
avaliagdes escolares, servindo de suporte para complementar estudos. Esses autores descrevem
que o contributo dos videos vai além daquilo que os alunos observam neles, pois “os alunos
ndo restringem as suas representagdes sobre os contetidos, apenas naquilo que os videos
apresentam, e sim interligam tais informagdes com suas proprias ideias” (Cardoso, Oliveira &
Kato, 2015, p. 36).

Os aplicativos e jogos digitais sao descritos como fontes que agregam “elementos que
maximizam as interagdes, movimentos, fantasia, cores € sons e instigam a nova geragdo a
permanecer imersa em um mundo paralelo por horas, de certo modo, adquirindo aprendizagens
no sentido mais amplo” (Silva Brito & Camargo Sant’Ana, 2020, p. 420). Especificamente, eles
destacam-se por deflagrar o interesse pela Matematica, autoestudo e propiciar a
autoaprendizagem, autocorre¢do e aumento da eficdcia na aprendizagem em ritmo proprio,
dentro e fora do espaco escolar (Chang & Yang, 2016). Além disso, Abreu e Andrade (2023)
constataram que o jogo digital aplicado em sua pesquisa possibilitou a observacdo de outras
formas de aprender e aplicar a Matematica e de promover o desenvolvimento do raciocinio
logico.

Revista Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica

International Journal for Research in Mathematics Education Brasilia, v. 16, n. 1, p. 1-17, jan./abr. 2026 6



RFEE

Nessas descrigdes compreende-se que os jogos digitais abrangem as componentes
basicas da aprendizagem: afetiva, psicomotora e cognitiva do aluno. Ademais, eles podem ser
usados, pelo professor, como recursos de ensino, assim como pelo aluno como fonte de
autoestudo e autoaprendizagem de conceitos matematicos.

O reconhecimento da existéncia de multiplas fontes de aprendizagem deu origem ao
conceito de configuragdo de aprendizagem, que se refere a “todas as possibilidades e ambientes
de aprendizagem, fisicos ou virtuais, sejam eles formais, informais ou nao formais” (Arruda &
Passos, 2015, p. 11). A configura¢do de aprendizagem ¢ uma relagdo com o saber semelhante
ao triangulo didatico-pedagdgico, porém mais ampla, com multiplas fontes de aprendizagem,
além do professor. Assim, sua estrutura substitui o P (professor) por F (fonte do saber),
conforme exposto na Figura 3.

Figura 3: Configuracdo de aprendizagem

S SAEER

F FONTE DE SABER A APRENDIZ

Fonte: Arruda e Passos (2015, p. 11)

Na Figura 3 o A (aprendiz) ¢é o sujeito que aprende, o S (saber) ¢ o
conhecimento/informagdo (subjetivo ou objetivo), que € partilhado com o sujeito, € o F (fonte
de saber) € o ponto (objetivo ou subjetivo) de origem do saber, podendo ser as pessoas, objetos
reais, mentais ou sensoriais, uma plataforma digital, uma atividade etc. (Arruda & Passos,
2015). Portanto, a fonte do saber pode ser qualquer objeto do ambiente, incluindo os da sala de
aula, desde que favoreca a aprendizagem. Hasibuan, Saragih e Amry (2019) corroboram com a
configuracdo de aprendizagem, afirmando que “ndo existe uma fonte Uinica de aprendizagem
que possa atender a todos os tipos de necessidades do processo de aprendizagem” (p. 244).

Adam et al. (2017) e Hasibuan, Saragih e Amry (2019) trazem exemplos, resultados de
suas pesquisas, com individuos autodidatas, que minimizam ou dispensam a dependéncia aos
préstimos do professor. Ribeiro et al. (2016) descrevem sobre a existéncia de estratégias
metodolégicas ativas como a Peer instruction', Oliveira et al. (2018) afirmam que na Team
Based Learning (TBL)? ocorrem aprendizagens ativas em grupo e colaborativas, e Barbosa e
Moura (2013, p. 55) concluem, na aprendizagem ativa, que “o aluno interage com o assunto em
estudo — ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando”. Tanto na Peer
instruction quanto na TBL, a fonte de aprendizagem ¢ o colega, de quem se ouve, com quem
se discute ou faz ensinando e aprendendo. Estas metodologias sdo dialogicas, cada integrante
do grupo ¢ fonte de aprendizagem do outro.

Essas estratégias metodoldgicas opdem-se ao ensino dogmatico expositivo, em que o
professor tem papel central e de transmissor de contetidos e o aluno assume um papel periférico
e de mero receptor, embora haja varias estratégias metodologicas ativas e dialdgicas que afluem
na relacdo didatica: professor, aluno e saber. Além disso, as duas estratégias emergiram de

! Instrugdo por Colegas (nossa tradugdo).
2 Aprendizagem baseada em equipes (nossa tradugdo).
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problemas de aprendizagem discente associadas a ineficacia do ensino docente (Ribeiro et al.,
2016; Oliveira et al., 2018).

A seguir, discutimos os procedimentos metodoldgicos adotados nesta investigagao.

3 Procedimentos metodologicos

Esta pesquisa de carater qualitativo e descritivo, procurou caracterizar as fontes de
aprendizagem e as relagdes que estudantes (A — na configuracao de aprendizagem) de um curso
de Licenciatura estabeleciam com elas para aprenderem Matematica.

Assumimos, como nos indica Flick (2014, p. 5), que uma pesquisa qualitativa se ocupa
da “classificagdo e interpretacdo de material linguistico (ou visual) para fazer afirmagdes sobre
dimensdes e estruturas implicitas e explicitas de construcdo de significado no material e o que
¢ representado nele”. Isso nos remete a considerar que o processo analitico por essa abordagem
de pesquisa requer extrair o significado explicito e latente do que é pesquisado. Na sequéncia
disso, esta pesquisa voltou-se a identificar as fontes de aprendizagem da Matematica e a
classifica-las e interpreté-las, tendo em conta as dimensdes do modelo de aprendizagem exposto
por Illeris (2009) apresentado na Figura 2.

Em termos praticos, caracterizamos as fontes de aprendizagem discente com base nas
informagdes dos estudantes participantes da investigacdo e a interpretacdo fundamenta-se no
cotejo e inferéncia dessas informagdes amparada pelo referencial teérico sobre a aprendizagem
(Illeris, 2009; Schunk, 2012) e a configura¢do de aprendizagem (Arruda & Passos, 2015).

Os participantes desta pesquisa foram estudantes do curso de Licenciatura em Ensino
de Matematica da Universidade Rovuma — Extensdo de Cabo Delgado, que consentiram a
participagcdo mediante um convite expresso no cabegalho do formulario on-line, que foi usado
como instrumento de coleta de dados. Dos 102 estudantes desse curso, dos quais 29 do 1° Ano,
25 do 2° Ano, 23 do 3° ano e 25 do 4° ano, aderiram ao convite 34 estudantes, porém 8§ deles
ndo foram considerados por ndo terem fornecido corretamente as informagdes solicitadas. Deste
modo, consideramos para a andlise 26 estudantes de 4 turmas: 4 estudantes do 1° Ano, 8
estudantes do 2° Ano, 5 estudantes do 3° Ano e 9 estudantes do 4° Ano.

Em virtude do compromisso de preservar a identidade dos participantes expresso no
convite, eles foram identificados da seguinte forma: En-¢, em que E ¢ a inicial da palavra
estudante, n (n =1,2,3,...) ¢ a sequéncia do participante na respectiva turma e t (t =
L1111, 1V) € aturma (1°, 2°, 3° ou 4° Ano). Assim, E2-III ¢ o estudante 2 do 3° ano.

A coleta de informacdes decorreu no periodo de 20.10 a 10.11.2023 e deu-se por meio
do preenchimento de um formulario on-line, que solicitava que o estudante indicasse o recurso
de aprendizagem e explicasse 0 modo como esse recurso contribuia para sua aprendizagem,
respondendo as seguintes solicitagdes: (i) de que fontes vocé aprende matematica? e (ii)
descreva detalhadamente como cada uma das fontes colabora para vocé aprender a matematica.
Portanto, as questdes foram abertas e as fontes de aprendizagem da matematica emergiram do
processo de coleta de dados.

O processo de andlise de dados e producdo de resultados consistiu na aplicacdo dos
procedimentos da Andlise de Conteudo (Schreier, 2014; Bardin, 2016) sobre as respostas do
formulério, doravante corpus. Assumimos a Andlise de Contetido por um método que permite
descrever o significado de dados, com possibilidade de redu¢do das informacdes,
sistematizagao e flexibilidade (Schreier, 2014; Bardin, 2016).
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A Analise de Contetido cumpre, basicamente, trés etapas: a codificacdo, a categorizacao
e a interpretacdo (Schreier, 2014) ou a pré-analise, a explora¢do do material e tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao (Bardin, 2016). Do cotejo das descri¢des das etapas de
cada autor compreendemos que a pré-analise antecede a codificagdo e as demais etapas de
Bardin (2016) abordam as etapas propostas por Schreier (2014). Assim, o exercicio analitico
realizado cumpriu essencialmente as etapas propostas por Bardin (2016) por serem amplas e
inclusivas, sem ignorar os preceitos de Schreier (2014).

Em termos praticos, na pré-analise realizamos leituras flutuantes sobre o material dos
estudantes (respostas dos estudantes ao formulario), definimos critérios de participacao e
selecionamos o material a ser considerado para a andlise e preparamos formalmente tal material,
fazendo correcdes ortograficas para deixar os excertos compreensiveis.

Na fase da exploragdo do material fragmentamos e codificamos as informacdes do
corpus, num exercicio de identificacdo das fontes de aprendizagem e as relacdes que os
estudantes indicavam, sempre em um processo recursivo de leituras e interpretagao do exposto
no corpus. Nessa etapa codificamos da mesma forma fontes de aprendizagem e relagdes
sindnimas. Por exemplo, identificamos com o mesmo codigo o Livro e o Manual.

No tratamento dos resultados categorizamos, classificando e agrupando as fontes de
aprendizagem conforme as suas designagdes e das relagdes, fundamentando-nos nos mesmos
codigos e descrevemo-las considerando suas caracteristicas e relagdes didaticas com o
estudante. As categorias foram emergentes e as descrigdes das fontes de aprendizagem e as
relacdes manifestadas pelos estudantes foram subsidiadas por excertos registrados no
formulério respondido por eles e por grafos de redes de aprendizagem construidos por meio do
software Gephi®. Os grafos consistiam na unidio, por meio de arcos, entre os estudantes e as
fontes de aprendizagem que assessavam (NoOs dos grafos). Os arcos indicam a existéncia de um
vinculo entre o estudante e a fonte de aprendizagem. Assim, os grafos permitiram que
visualizassemos a rede de fontes de aprendizagem com que os estudantes se relacionavam e a
frequéncia com que as acessavam.

Na sequéncia, a inferéncia e interpretacdo consistiram em relacionar as fontes de
aprendizagem aos estudantes enquanto aprendizes, em um processo de cotejo e discussao, tendo
por pauta os conceitos € as caracteristicas da aprendizagem descrita por Illeris (2009) e Schunk
(2012), o contributo das fontes na aprendizagem da Matematica (Amaral, 2013; Cardoso, Kato
& Oliveira, 2014; Cardoso, Oliveira & Kato, 2015; Adam et al., 2017), sem negligenciar outros
conceitos sobre a aprendizagem apresentados em se¢do anterior deste artigo.

4 Relacgoes dos estudantes com as fontes de aprendizagem

O processo analitico realizado sobre o corpus gerou trés categorias em que alocamos
oito fontes. Nesta se¢do apresentamos e descrevemos essas fontes, as relacdes manifestadas
pelos estudantes, e, por fim, discutimos sua influéncia na aprendizagem discente.

Como j4 indicado no resumo, deste movimento interpretativo emergiram trés categorias
de fontes de aprendizagem: humanos, textuais e tecnologico-digitais, nas quais pudemos alocar
as oito fontes destacadas pelos depoentes: na primeira — professores, colegas e parentes; na
segunda — livros, artigos e apostilas; na terceira — videoaulas e jogos digitais, dispostas nesta
ordem em fung¢ao da frequéncia nas manifestagoes.

Na categoria humanos encontram-se pessoas e sua influéncia na aprendizagem discente,
que pode ocorrer por meio da interacdo direta ou sincrona, pela qual se adquirem e/ou
esclarecem os saberes. Na categoria textuais temos as fontes na forma de textos,
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independentemente de sua natureza fisica (real ou virtual). A influéncia destas fontes na
aprendizagem discente ¢ predominantemente para esclarecimento de dividas, mas inclui a
aquisicdo de novos conteudos ou procedimentos. Na categoria tecnologico-digitais, tém-se as
fontes dinamicas acessadas e consumidas exclusivamente por meio de aparelhos ou ferramentas
digitais, tais como computadores, tablets e smartphones. Além de contribuirem para o
esclarecimento de duvidas e a aquisi¢cdo de novos conteudos e procedimentos, elas tém o efeito
de “relaxar a mente” e ajudam no desenvolvimento do raciocinio logico, como exposto pelos

licenciandos.

No Quadro 1, a seguir, apresentamos e descrevemos cada uma das oito fontes. Na
primeira coluna listamos as fontes, na segunda nds as descrevemos tendo por base o que os
estudantes registraram nas respostas, € na terceira coluna inserimos alguns exemplos de
manifestagdes para elucidar o leitor sobre nossas alocagdes e interpretacdes.

Quadro 1: Fontes de aprendizagem da Matematica

Fontes Descricoes

Exemplos

Pessoa responsavel pelo ensino
em sala de aula. Os professores
sdo descritos como
indispensaveis e primordiais,
com a fungdo de explicar, mediar,
facilitar, guiar e/ou validar a
producdo discente.

Professores

Durante uma aula de um certo conteudo, o docente tem
contribuido na minha aprendizagem, na medida em que
ele da explicacdo do conteudo e exemplos praticos
sobre o assunto tratado (E2-1V).

Eu aprendo a Matematica por meio do docente, na
medida em que ele explica (fazendo uma sintese do
tema para depois me recordar), da exemplos e traz uma
avaliagdo para mim (E3-I).

Estudantes do mesmo curso,
vigente ou egresso, com 0s quais
0 estudante desenvolve
discussoes, trocam experiéncias,
afluem outras formas do
conhecimento, aprimoram o
entendimento do conteado e
esclarecem duvidas provenientes
das aulas.

Humanos

Colegas

Estudos em grupo com os colegas é um dos meios mais
importantes para a nossa aprendizagem, pois durante
os estudos ha diferentes pontos de vista e assim chega-
-se numa ideia clara sobre um determinado exercicio
ou questdo. Tem certas vezes em que durante a aula o
estudante detecta uma duvida, mas ndo teve a
oportunidade de apresentar, logo ao sair podes ter
esclarecimentos com um colega caso apresente a
duvida. Explicar aos colegas ajuda-nos a enriguecer o
nosso conhecimento, na medida em que explicamos a
alguem, melhor compreendemos a matéria (E1-1I).

Os irmdos dos estudantes, os
quais explicam para esclarecer
davidas provenientes da sala de
aula.

Parentes

[...] meu irmdo que é licenciado me ajuda esclarecendo
as duvidas ou explicagdo de uma determinada matéria
(E1-1D).

A principal fonte de consulta, em
que realizam leituras para
enriquecer o conhecimento,
aprofundar o contetido, obter
procedimentos e  exercicios
resolvidos. Além disso, os livros
apresentam varias informacgdes
detalhadas, diversos
procedimentos relativos a um
mesmo  conteudo, também
permitem a discussdo e o
esclarecimento de duvidas.

Textuais
Livros

Lendo livros, consigo entender melhor a explicagdo do
docente (E1-1).

A partir do livro eu consigo adquirir conhecimentos,
muitos trabalhos fago na base do mesmo além disso
resolvo exercicios (E4-11I).

Em certas circunstancias, aprendo com o recurso dos
manuais. Estes contribuem na minha aprendizagem. E
sabido que ha muita diversidade das formas como um
mesmo conteudo é explicado em diferentes manuais.
Alguns destes, apresentam os procedimentos claros,
orientando-me na aprendizagem (E2-1V).
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Textos cientificos publicados em
Journals ou revistas cientificas
especializadas recorridos pelos

Artigos

Com os artigos, posso dizer que eu aprendo a
Matematica, olhando os diferentes contextos que varios
professores tém sobre um assunto. Eu aprendi, por
exemplo, uma forma muito simples de decorar a
tabuada e a extrair raizes de um nimero de uma forma
muito simples, sem precisar usar muita teorvia. Aprendi
como usar o método de Gauss Jordan num artigo que
falava sobre os sistemas de equagdes, pois nos livros,

prelegdes™ descrita como um

material com muitas explicagdes
e organizado.

Apostilas

estudantes para estudarem e | era muito complexo e ndo entendia bem como
esclarecerem conteudos | prosseguir. Sendo artigos, eles sdo muito mais
escolares. didaticos que os livros do calculo avangado que é
necessario ter bases para entender assuntos mais
complexos. De uma forma geral os artigos me facilitam
a ver as coisas de uma outra forma, pois sdo ideias
implementadas por um professor para explicar os seus
alunos de uma forma muito simples (E7-1I).
“Coletanea  de  aulas ou

Ha muita explicacdo e a organizagdo (E5-1V).

Imagens em movimento filmadas
em ambientes de ensino ¢
disponibilizadas no YouTube.
Sdo descritas como sintéticas,
facilitadoras ou esclarecedoras de
duvidas e exercicios, permitindo
a visualizacdo, comentarios e
obtencao de feedback (caso haja
duavida).

Videoaulas

Sdo muito importantes na nossa aprendizagem, pois
ajuda-nos a perceber as matérias em diferentes
caminhos. Muito mais quando se trata de um trabalho
para apresentar, muitas vezes aqueles topicos novos
para nos estudantes, mas com o recurso videos do
YouTube o estudante pode perceber aquele topico (E1-
1.

O  YouTube contribui  significativamente  na
aprendizagem, na medida em que assisto videoaulas de
resolucdo de exercicios, facilitando, deste modo, a
minha compreensdo de um certo conteudo (E2-1V).

Tecnologico-digitais

Jogos matemadticos digitais sdo
descritos como fontes ludicas de
lazer e de treinamento da mente
para o desenvolvimento do
raciocinio logico.

Jogos digitais

Uso os jogos matemadticos que existem na Playstore
para aprender mais me divertindo com os amigos ou
nos momentos em que sinto que tenho de ficar somente
a relaxar a cabega, dai que jogo alguns games que tem
a ver com o raciocinio logico para criar um habito na
minha mente (E8-1I).

Fonte: os autores

As descricdes e os exemplos inseridos no Quadro 1 revelam que as relacdes entre o
estudante e a fonte podem ser dialogicas ou dogmaticas em termos de orientacdo da
comunicacdo. As relagdes didaticas dialdgicas sdao bidirecionais, a fonte favorece a aquisicao
do conhecimento em um ambiente interativo em que o estudante pode colocar duvidas ou
questionar o conhecimento e obter esclarecimentos, tanto de modo sincrono quanto de modo
assincrono. Essas relagdes ocorrem com as fontes da categoria humanos, incluindo os
professores responsaveis pelas videoaulas assistidas, que fornece o feedback ao estudante apos

comenta-lo.

As relagdes dogmaticas sdo unidirecionais, dirigidas da fonte que transmite o saber ao
estudante que o recebe. Nao se trata de um dogmatismo no sentido de o saber se apresentar

3 Dicionario eletrénico Houaiss de lingua portuguesa 3.0.

Revista Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica

International Journal for Research in Mathematics Education

Brasilia, v. 16, n. 1, p. 1-17, jan./abr. 2026

RFEE

11



como uma verdade absoluta, mas como uma comunica¢ao que nao permite que o estudante
coloque duvidas a fonte provisora das informagdes. Essa relagdo ocorre entre o estudante e as
fontes presentes nas categorias textuais e tecnoldgico-digitais.

Nos grafos que se seguem mostramos as relagdes entre o estudante (né vermelho) e as
fontes de aprendizagem (nd verde). Na Figura 4 estdo representados os tipos de relagdes
(dogmaticas ou dialdgicas). As relagdes dogmaticas estdo representadas por uma aresta que liga
o estudante a fonte de aprendizagem e as dialogicas por duas arestas. A relagdo com colegas
esta representada por arestas vermelhas que ligam os estudantes entre si.

Figura 4: Relagdo didatica fonte de aprendizagem-estudante
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Fonte: os autores

Este grafo mostra que os estudantes se relacionam com muitas fontes de aprendizagem,
além do professor. Algumas dessas multiplas relacdes com fontes de aprendizagem ocorrem
sobre o mesmo estudante e o saber, tal que a relacdo Estudante-Saber torna-se central nos
processos de aprendizagem. Desse modo, o terceiro componente da relagdo com o saber (F —
fonte de saber) visa consolidar a relagao central.

Com base na relacdo didatica estabelecida no triangulo didatico-pedagogico (Arruda &
Passos, 2017), esbogamos, na Figura 5, um esquema da aprendizagem discente, que mostra que
um estudante e um saber podem formar varios tridngulos didatico-pedagdgicos agregando uma
ou varias fontes de aprendizagem.

Figura 5: Relacdo do estudante com as fontes de aprendizagem

Livros
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N
» Artigos
#
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Fonte: os autores
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Na Figura 5, a relacao didatica Professor, Estudante e Saber, que representamos com
arestas de linha continua, ¢ infalivel no contexto investigado. As demais relagdes que estdo
representadas por linhas tracejadas sdao alternativas ou complementares a relagdo com o
professor, sobretudo quando esta ndo realiza efetivamente a aprendizagem discente e o aluno ¢
ativo e/ou autodidata. Portanto, a configuragdo de aprendizagem agrega e resume varios
tridngulos didatico-pedagodgicos, com variagao da fonte do saber.

Ao analisarmos a listagem das fontes de aprendizagem com que os alunos indicavam
estabelecer relagdes, foi possivel gerar o grafo exposto na Figura 6, em que a dimensdo do no
¢ proporcional a frequéncia de uso da fonte pelos estudantes. Para compreendermos a dimensao
da preferéncia ao colega, neste grafo representamos o colega por um no.

Figura 6: Frequéncia com que as fontes de aprendizagem sdo acessadas
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Fonte: os autores

O grafo mostra que as fontes de aprendizagem mais recorridas pelos estudantes foram
os professores, os colegas, os livros e as videoaulas.

A existéncia de fontes externas que intervém e colaboram com a aprendizagem discente
desses estudantes corrobora com o modelo de campo de aprendizagem (Illeris, 2009) e a
concepcao de aprendizagem de Schunk (2012), que compreendem a aprendizagem como um
processo dialdgico entre processos externos e internos de interacdo e de aquisi¢do. Corrobora,
ainda, com a configuragdo de aprendizagem apresentada por Arruda e Passos (2015) que
postulam, igualmente, a existéncia de mais de uma fonte de aprendizagem (Hasibuan, Saragih
& Amry, 2019).

Apesar de todas as fontes poderem intervir na dimensdo de conteudo, ficou evidente que
o Professor ¢ a principal fonte de aprendizagem, o provedor de conteudo e mobilizador de
incentivos para construir, organizar, entender, armazenar o saber e desenvolver habilidades
matematicas. Na dimensao de conteudo, o contributo do professor na aprendizagem discente se
da pela explicagdo e validagdo, que sdo atos esclarecedores e estruturantes.
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O incentivo docente ¢ encetado por tarefas ou avaliagdes, que levam os alunos a se
envolverem por meio de atividades que lhes permitem ensaiar, diagnosticar seus saberes ¢
habilidades e armazenar conhecimentos. Além disso, a ineficacia do ensino docente ¢ uma forca
motriz que leva o estudante ativo a recorrer a outras fontes de aprendizagem para esclarecer
e/ou organizar o saber, em um processo de aprendizagem independente (Adam et al., 2017) ou
de autoestudo e autoaprendizagem (Adam et al., 2017; Hasibuan, Saragih & Amry, 2019).

As tarefas (exercicios ou apresentagdes na forma de seminario) desempenham um papel
crucial na aprendizagem da Matematica, tanto como promotores da busca por fontes de
aprendizagem quanto como fontes de ensaio e de discussdo individual ou coletiva, que
favorecem o entendimento e a aprendizagem de novos conteudos ou procedimentos
matematicos.

A recorréncia a outras fontes visa mais o esclarecimento ou preenchimento de lacunas
provenientes do ensino docente e da elaboragdo dos seminarios, o que se da pela observagao,
debate, leitura ou pratica. Entre essas fontes, destacam-se os videos, colegas, livros, apostilas e
jogos digitais que, além de proporcionarem esclarecimentos e compreensdo de conceitos
matematicos, oportunizam a autoaprendizagem, a apreensdo de novos conhecimentos e
desenvolvimento de habilidades (Hasibuan, Saragih & Amry, 2019).

A relagdo estudante, colegas e saber é a que mais explicita a natureza ativa do estudante,
pois afluem métodos e aprendizagens ativas do tipo Peer instruction (Ribeiro et al., 2016) ou
Team-Based Learning (Oliveira et al., 2018), caracterizados pela ocorréncia de discussdes ou
debates sobre o saber a ser aprendido (Barbosa & Moura, 2013).

Os videos, apostilas e jogos digitais firmam o contributo da internet, que permite aos
estudantes terem fécil acesso a essas fontes de aprendizagem (Adam et al., 2017; Samuels &
Williams, 2010). Os videos e as apostilas sdo fontes de consulta e esclarecimento de duvidas,
elaboracdo de semindrios e de trabalhos, devido a sua natureza expositiva e organizada. Os
videos, em especial, sdo muito recorridos, tal como Cardoso, Kato e Oliveira (2014)
constataram.

Os jogos digitais sao promotores do desenvolvimento do raciocinio 16gico e seu uso
provém do interesse e da iniciativa propria do estudante (Chang & Yang, 2016; Abreu &
Andrade, 2023), que os usa também como fontes de lazer com potencial de “relaxar a mente”
ou “reduzir a tensdo” ou a compressdo de “atividades mentais exigentes”. Desse modo, para
estes estudantes, os jogos digitais sdo fontes de autoestudo e autoaprendizagem que favorecem
a compreensao de conceitos matematicos em contextos prazerosos.

5 Consideracoes finais

Nesta pesquisa investigamos as fontes de aprendizagem que licenciandos em Ensino de
Matematica acessam e as relagdes que eles estabelecem com tais fontes para aprender
Matematica. Os pesquisados estavam matriculados do 1° ao 4° ano no curso de Licenciatura em
Ensino de Matematica na Universidade Rovuma, Extensao de Cabo Delgado, em Mocambique.

A questdo de pesquisa que nos propusemos a responder foi assim elaborada: A quais
fontes os estudantes do curso de Licenciatura em Ensino de Matematica recorrem e que relagdes
eles estabelecem com essas fontes para efetivarem sua aprendizagem em Matematica?

O processo analitico realizado identificou oito fontes de aprendizagem agrupadas em
trés categorias: humanos (professor, colegas e parentes), textuais (livros, artigos e apostilas) e
tecnologico-digitais (videos e jogos). Estes resultados aproximam-se dos indicados por
Maulana et al. (2021), que constataram que os estudantes do curso de Licenciatura em Ensino
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de Matematica recorrem a colegas, artigos, livros, cadernos, videos e ao professor para resolver
questdes de uma prova de Matematica depois de realiza-la, dando indicagdo de que essas fontes
fazem parte da cultura académica dos estudantes daquele curso e instituicao.

Entre os resultados que evidenciamos temos que os estudantes se relacionam com as
fontes listadas por eles de modo diversificado, tanto do ponto de vista de preferéncia quanto do
ponto de vista da esséncia do vinculo. A diversidade e multiplicidade de fontes de aprendizagem
fazem da relacao estudante com o saber uma configuracao de aprendizagem (Arruda & Passos,
2015).

Os Humanos e, por conseguinte, as fontes alocadas nesta categoria foram as que mais
intervieram na aprendizagem discente e sua relagdo foi dialdgica. Dessas fontes, o professor foi
primordial e primaz no contexto escolar, porque introduzia o conteudo expondo-o para o
estudante, agindo, assim, tanto como provedor do conhecimento, do entendimento e da
habilidade, além de deflagrador do interesse pela aprendizagem da Matematica. Ficou evidente
que o interesse e o desenvolvimento de habilidades foram, especificamente, deflagrados pelas
tarefas que o professor atribuia aos estudantes ou por sua ineficacia, que deixava duvidas ou
questionamentos, que levavam os estudantes a recorrerem a outras fontes.

A intervengao das demais fontes, sobretudo quando decorresse da ineficacia do trabalho
docente, gerava novas relagcdes com outras fontes de aprendizagem que sdo complementares ou
alternativas a relagdo Professor-Aluno, cujo eixo central ¢ a relagdo do estudante com a
Matematica, ou seja, a aprendizagem discente (Arruda, Passos & Broietti, 2021).

A relagdo dos estudantes com as fontes alocadas nas categorias textuais e tecnoldgico-
-digitais foi dogmatica. Apesar de elas serem complementares, também proporcionaram a
aprendizagem de novos contetidos ou habilidades, o que ocorreu como consequéncia da busca
por esclarecimento que, as vezes, se deu por meio de outros procedimentos.

Esses resultados corroboraram a inexisténcia de uma fonte unica que atenda a todas as
necessidades de aprendizagem discente (Illeris, 2009; Hasibuan, Saragih & Amry, 2019) e
revelaram uma dependéncia discente a fontes fisicas além das tecnologico-digitais que sdo
subaproveitadas, como indicam os autores supracitados, € se mantiveram assim no caso
investigado, embora os videos tenham uma predominincia consideravel. Outrossim, a
aprendizagem desses estudantes pode ser considerada predominantemente dependente da
exposicdo dos professores, colegas e videos, apesar de eles serem ativos a ponto de terem
duvidas e questionamentos que os levaram a recorrer e aprender por meio de outras fontes.
Portanto, esses estudantes foram predominantemente aprendizes independentes do que
autoestudantes (Adam et al., 2017) ou autoaprendizes (Hasibuan, Saragih & Amry, 2019).

O contributo efetivo das fontes e das relacdes que se estabelecem com elas na
aprendizagem da Matematica ¢ objeto a ser investigado, mas ficou claro que a dependéncia e/ou
preferéncia pelo professor confere-lhe o papel central na aprendizagem da matemadtica, o que
exige a proatividade para ensinar com zelo e, sobretudo, para indicar e incentivar os estudantes
a explorar outras fontes de aprendizagem da matematica que sao subaproveitadas.

Por fim, suspeitamos que, nos proximos anos, as inteligéncias artificiais (IA) devam
assumir relevancia enquanto fontes de aprendizagem, tanto para estudantes quanto para
professores.
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