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RESUMO

Esta pesquisa foi realizada tendo como cenario o contexto pandémico estabelecido
pelo SARS-CoV-2 (COVID-19) e seus impactos na continuidade dos processos
econdmicos, sociais, educativos e relacionais que afetaram todos os setores da
sociedade. O recorte desta investigagcéo, de cunho qualitativo-exploratorio, objetivou
investigar as praticas pedagogicas adaptadas/ressignificadas pelos professores
formadores no ensino remoto, considerando-as como elementos de reflexdo para
futuras mudancas curriculares a serem incorporadas na formacdo dos futuros
docentes de Matematica. Para tanto, realizou-se um estudo de caso com professores
formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica de IES publicas, privadas e
comunitarias da grande Porto Alegre/RS, que atuaram desde o estabelecimento do
ensino remoto até o retorno ao “novo presencial”. A selecdo da amostra se deu a partir
da técnica Snowball, tendo seu ponto de corte no décimo quinto participante. A
producado de dados ocorreu a partir de quatro entrevistas semiestruturadas, realizadas
de forma on-line, por meio da plataforma Google Meet, em quatro momentos distintos,
iniciando-se em outubro de 2020 e finalizando-se em abril de 2022. A anélise dos
dados foi realizada usando o método de Analise Textual Discursiva. Os resultados da
pesquisa apontam que as experiéncias vivenciadas no periodo pandémico
proporcionaram a ressignificacdo das praticas pedagdgicas e mudancas nhas
concepcdes acerca da praxis docente. Cada professor vivenciou o que se denominou
espiral de experiéncias, na qual ele partiu do ensino presencial, passou pela
emergencialidade e consolidacdo do ensino remoto, experienciou o ensino bimodal e
chegou ao que se denominou “novo presencial’. Essa construgdo integral
movimentou-se de modo espiralado e nao circular, uma vez que o ponto de partida e
o de chegada nédo coincidem. Isto €, a experiéncia construida por cada docente foi
distinta, porque o afastamento do ponto de partida se deu em graus diferenciados,
considerando as experiéncias pedagdgicas, a fluéncia digital, as concepcdes sobre
ensino e aprendizagem, entre outros. Por fim, parafraseando Heraclito, o professor,
ao retornar a presencialidade, percebe o ambiente e si mesmo modificados. Nem a

sala de aula é a mesma sala, nem o professor € o mesmo professor.

Palavras-chave: Praticas Pedagogicas; Formacao de Professores; Licenciatura em

Matematica; Ensino Remoto; Espiral de Experiéncias.



ABSTRACT

This research was carried out against the backdrop of the pandemic context
established by SARS-CoV-2 (COVID-19) and its impacts on the continuity of
economic, social, educational and relational processes that affected all sectors of
society. The focus of this investigation, of a qualitative-exploratory nature, aimed to
investigate the pedagogical practices adapted/re-signified by teacher trainers in
remote teaching, considering them as elements of reflection for future curricular
changes to be incorporated in the training of future Mathematics teachers. For this
purpose, a case study was carried out with professors who form the Mathematics
Degree Courses at public, private and community HEIs in Porto Alegre/RS, who
worked from the establishment of remote teaching to the return to the “new on-site”.
The sample selection was based on the Snowball, having its cut-off point at the
fifteenth subject. Data collection happened place from four semi-structured interviews
that made out online, using the Google Meet, at four different times, starting the first
collection in October 2020 and ending the last one in April 2022. Data analysis was
performed using the Discursive Textual Analysis method. The research results indicate
that the experiences lived in the pandemic period provided the re-signification of
pedagogical practices and changes in conceptions about teaching praxis. Each
teacher experienced what was called a spiral of experiences, in which started from on-
site teaching, went through the emergency and consolidation of remote teaching,
experienced bimodal teaching and arrived at what was called "new face-to-face", but
not with an idea of a point of arrival, but as a step on the path to whereby each teacher
will continue to walk. The experience built by each teacher was different, considering
the departure from the starting point occurred in different degrees based on previous
pedagogical experiences, digital fluency, conceptions about teaching and learning
Mathematics, among others. That is this integral construction moved in a spiral rather
than circular fashion, as the starting point and the arrival point do not coincide. Finally,
to paraphrase Heraclito, the teacher, when returning to the presence, perceives the
environment and himself modified. Neither the classroom is the same room, nor the

teacher is the same teacher.

Keywords: Pedagogical Practices; Teacher training; Degree in Mathematics; Remote

Teaching; Spiral of Experiences.
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1 INTRODUCAO!

Iniciar um relatério de pesquisa em que escrevo acerca das trajetorias e
ressignificacdes de outros colegas docentes, vivenciadas em tempos tao dificeis e
disruptivos, como tem sido a experiéncia pandémica causada pelo SARS-CoV-2
(COVID-19), acaba me mobilizando a pensar na minha trajetoria, nas ressignificacdes
gue esse periodo pandémico também tem me proporcionado e nas experiéncias
formativas que impactam diretamente na minha atuacdo como pesquisadora e,
consequentemente, na producéo desta tese.

Trago comigo as marcas advindas da interacdo com muitos professores e
professoras, desde a educacéao basica até a pés-graduacédo. Foi por meio da influéncia
de dois professores do Ensino Médio, em patrticular, que ingressei no ensino superior
no curso de Licenciatura em Fisica: o professor Alex2, que ministrava a disciplina de
Fisica, e o professor Lisandro3, a de Matematica.

O professor Alex tinha o costume de inserir questdes extras nas suas
avaliacoes, aquelas questdes algébricas que fazem os estudantes do ensino médio
sentirem um “n6 no estdbmago”. Recordo-me claramente de um dia de avaliagéo: ao
entregar a minha prova, eu ndo havia feito a questao extra, pois tinha a convicgéao de
gue todas as demais estavam corretas. Ele, porém, ndo me deixou entregar a
avaliacdo sem que eu tentasse realizar aquela questdo. Para minha surpresa, eu
havia realizado de maneira correta aquele desafio e, quando o professor me devolveu
a avaliagao, ele me disse que eu “tinha jeito” para a Fisica. Eu estava no segundo ano
do ensino médio, tinha apenas quinze anos e nunca havia pensado em estudar algo
relacionado com a Fisica, mas naquele momento fui instigada por ele e passei a
pensar a respeito, principalmente pela forma como o professor valorizou 0 meu

desempenho e me incentivou a seguir tal caminho.

1 Por apresentar um relato pessoal, esse subcapitulo foi escrito em primeira pessoa, assim como o
Gltimo capitulo, que apresenta os principais achados dessa investigacdo. Os demais capitulos e
subcapitulos estéo escritos em terceira pessoa.

2 Professor Dr. Alexandro Marian Carvalho.

3 Professor Me. Lisandro Bitencourt Machado.
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J& o professor Lisandro tinha um projeto de monitoria na escola, no qual ele
selecionava alguns estudantes com mais aptiddo para ensino de Matematica para
auxiliar os estudantes que apresentavam dificuldades. E, quando eu estava cursando
o terceiro ano do ensino médio, fui selecionada por ele para atuar na monitoria. Ao
auxiliar meus colegas e os estudantes das outras turmas a estudarem Matematica, fui
tomando gosto pela docéncia e identificando em mim um perfil para atuar no ensino.
O professor Lisandro também me incentivou, assim como os demais estudantes do
ensino médio, a participar das Olimpiadas Nacionais de Matemética, o que acabou
resultando no recebimento de uma mengé&o honrosa.

Trago esses dois relatos porque vejo até hoje os reflexos da atuacdo desses
professores na minha prépria trajetéria docente, além de perceber, hoje de forma mais
clara do que no passado, o quanto o papel do professor é essencial na vida dos
estudantes, especialmente na educac¢do basica. Mais do que ensinar conteddos ou
competéncias, os professores, que sado verdadeiros educadores (para além dos
aspectos cognitivos), inspiram (ou deveriam inspirar) e acabam sendo importantes no
processo de construcéo da identidade dos estudantes.

A partir da inspiragdo desses professores, ingressei, aos dezesseis anos de
idade, no curso de Licenciatura em Fisica, ainda sem saber muito bem o que
encontraria pela frente. Muitas vezes, ao longo do curso, pensei em desistir,
especialmente por perceber uma distancia muito grande entre a teoria e a pratica. O
curso de licenciatura na instituicdo na qual estudei era, na época, fortemente marcado
por componentes de Fisica e componentes da area da Educacédo. Eu percebia um
distanciamento muito grande entre os estudiosos que eu lia nas disciplinas
pedagdgicas e a forma como os professores da area da Fisica ministravam suas aulas
e, especialmente, avaliavam os estudantes. Apesar desse “descontentamento
pessoal”, optei por seguir meus estudos e finalizar a graduacéo, especialmente por
acreditar que, enquanto professora, eu poderia atuar de uma forma diferente, tornando
a Fisica mais acessivel e atrativa aos estudantes.

Ao concluir a graduacdo, senti que possuia lacunas na minha formacao
referente a alguns conhecimentos matematicos que eu entendia como basilares em
determinados campos da Fisica, como, por exemplo, a Trigonometria. Por esse

motivo, decidi seguir meus estudos no curso de Licenciatura em Matematica com o
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intuito inicial de cursar algumas disciplinas que me auxiliassem para uma melhor
compreensao dos conceitos fisicos. Todavia, o curso de Licenciatura em Matematica
me conquistou e optei por concluir a minha segunda graduacao.

Concomitante a meus estudos na Licenciatura em Matemética, iniciei minha
docéncia no magistério estadual como professora de Fisica e, sem davidas, a sala de
aula foi e continua sendo o meu maior laboratério de ensino e de aprendizagem. Na
rotina da sala de aula, com todas as suas adversidades, fui me constituindo e me
reconhecendo como docente. A experiéncia de planejamento de aula, de execugéao e
de avaliagéo foi ponto essencial nesse processo de constru¢do da minha identidade
docente.

Durante o curso de Licenciatura em Matematica, tive a experiéncia do estagio
supervisionado no ensino fundamental. Destaco esse estagio, em detrimento dos
demais que realizei no ensino médio (na Licenciatura em Fisica e na Licenciatura em
Matematica), uma vez que nao me imaginava como professora de ensino
fundamental. Entretanto, essa turma de estagio fez com que eu me encantasse com
essa etapa, percebendo, com isso, o quanto a experiéncia de sala de aula € Unica.
Além da experiéncia com a turma, tive também uma experiéncia muito rica com a
professora da turma de estagio, a professora Carlas. Eu me sentia desafiada e
inspirada por ela; desafiada a pensar diferente de como eu havia aprendido e inspirada
a sair da minha zona de conforto e buscar outras formas e estratégias para ensinar.

Ao concluir a Licenciatura em Matematica, assumi como professora numa rede
municipal da regido metropolitana de Porto Alegre, atuando no ensino fundamental.
Na minha primeira turma tive a oportunidade de ter um aluno com deficiéncia visual e
essa experiéncia me marcou profundamente, tanto pelo desafio que foi ensinar
Matematica sem o recurso visual, pois as minhas experiéncias e praticas pedagodgicas
eram muito centradas no quadro negro, quanto pela necessidade de formacado
continuada. Pude novamente olhar para a minha formag¢ao como algo inacabado, na
certeza de que meu processo formativo iria se constituir ao longo de toda a minha

trajetéria docente.

4 Professora Me. Carla Cristine Wittmann Chamorro.
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Destaco que também as trajetorias dos discentes marcaram e marcam a minha
identidade e constituicdo como docente. Isto €, as suas particularidades, interesses,
duvidas e dificuldades foram me auxiliando na construcdo da minha identidade
profissional e foi, a partir dos anseios oriundos da pratica docente e da busca de ser
uma professora melhor, que busquei a pés-graduacédo, inicialmente em nivel de
especializacdo e, posteriormente, em nivel de mestrado e doutorado.

No ano de 2014, fui nomeada como professora auxiliar da Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) e, desde entdo, venho atuando
exclusivamente no ensino superior. A docéncia no ensino superior me mostrou
inimeras outras facetas do ser docente, especialmente por atuar numa instituicdo
presente em 23 municipios, localizados em todas as regides do Estado. Ou seja, tive
a oportunidade de atuar em diferentes cursos e municipios e de ter contato com
docentes e académicos de perfis e caracteristicas distintas.

Ao longo da minha trajetoria trabalhando no ensino superior, 0 curso que mais
influenciou minha formacéo docente foi a Licenciatura em Pedagogia. Ao atuar com
professores em formacdo, muitas questdes foram me deixando intrigada e me
instigaram a ingressar no mestrado, de modo a me habilitar também como
pesquisadora. Desse modo, optei pelo Mestrado em Educacédo na linha de pesquisa
de Formacédo de Professores por compreender o quanto o campo da formacédo de
professores de Matematica ainda carece de investigacao e o quanto, como professora
formadora do curso de Licenciatura em Pedagogia, eu necessitava de maior
embasamento para atuar nesse campo.

Durante o periodo do mestrado, e seguindo no doutorado, minha trajetoria foi
fortemente marcada pela minha orientadora que €, sem duvidas, a minha maior
inspiracdo quando o assunto é a docéncia e a pesquisa. A professora Giraffas me
auxiliou (e auxilia) no processo de construcdo da minha identidade como
pesquisadora, uma vez que ao longo das minhas graduacdes e especializagdo eu tive
pouco contato com a pesquisa. E, mais do que isso, ela me inspirou e me inspira a
buscar ser, a cada dia, uma professora e uma profissional melhor. A sua humanidade,

sem deixar de lado o rigor e as exigéncias tdo necessarios, especialmente quando se

5 Professora Dra. Lucia Maria Martins Giraffa.
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trata de pesquisa no campo da educacao, encanta, e a oportunidade de conviver com
ela ao longo de mais de seis anos tem sido algo impar na minha formacao.

Nesse sentido, ao entrar no mestrado, ingressei também no grupo de pesquisa
ARGOSs e, a partir de entdo, passei a estudar e a investigar acerca da tematica das
tecnologias digitais, especialmente por compreender que tais tecnologias poderiam
auxiliar tanto na pratica docente quanto na formacao continuada do professor, tendo
em vista que a formacao inicial ndo € capaz de contemplar todas as especificidades
de uma profissdo em constante transformacao (essa era uma das nossas hipoteses
na investigacao realizada no mestrado e que se confirmou quando fui a campo,
conforme Souza, 2017). Aliada a investigacdo realizada no mestrado, segui
pesquisando a tematica das tecnologias digitais por meio de projetos de pesquisa e
desenvolvendo acdes de extensdo no campo da formacdo de professores na
instituicdo onde atuo.

Tais pesquisas serviram para complementar as hipoteses presentes desde as
investigacdes iniciais do mestrado: a formacéo para o uso de tecnologias digitais era
incipiente nos cursos de formacéo inicial de professores. Em geral, foi possivel
detectar a presenca de componentes isolados que tratam dessa tematica sem a
devida reflexdo e aplicacdo. Os cursos de Licenciatura em Pedagogia, que foram o
foco das investigacdes realizadas, ndo apresentavam as tecnologias digitais numa
perspectiva transversal a formacao integral do pedagogo e, a partir disso, foi possivel
identificar limitacdes para o uso dessas tecnologias na pratica docente.

Aliado a isso, no ano de 2018, assumi a chefia do Nucleo de Educacéo a
Distancia (NEAD) na instituicdo na qual atuo e pude ter mais contato com as
dificuldades também dos professores de ensino superior com o0 uso das tecnologias
digitais de forma integrada as praticas docentes. Tais dificuldades deram indicios de
que as fragilidades na formacéo inicial dos professores para o uso das tecnologias
digitais sdo decorrentes ndo apenas dos curriculos, mas também da formacéo e das
praticas pedagogicas dos professores formadores’.

Ao atuar no NEAD, tive a oportunidade de estar na gestdo de uma universidade

publica e, desse modo, pude ndo apenas ampliar a minha formacdo e experiéncia

6 Grupo de Pesquisa Interdisciplinar em Educacéo Digital.
7 Utilizou-se o termo professores formadores para se referir aos professores dos cursos de Licenciatura.
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como docente, pensando para além da sala de aula, mas também tracar estratégias
que pudessem vir a contribuir com a instituicio como um todo. Durante essa
experiéncia, que se estendeu até o final do ano de 2020, vivenciando neste cargo o
periodo inicial da pandemia da COVID-19 e todas as suas incertezas e adaptagdes
ao ensino remoto, pude conviver com colegas (e gestoras) incriveis que também
marcaram a minha trajetéria e reforcaram as minhas crencas no ensino superior
publico de qualidade, a prof. Rochele, a prof. Débora e a prof. Percilas, profissionais
gue eu admiro profundamente e grandes amigas.

Nesse contexto, as experiéncias profissionais pregressas me trouxeram ao
doutorado no intuito de investigar a formacao de professores dentro da perspectiva do
uso das tecnologias digitais, olhando ainda para a discussdo acerca do
desenvolvimento de habilidades e competéncias para atuar num cenario que na
época, ainda no periodo pré-pandémico, mostrava-se volatil, incerto, imprevisivel e
em constante movimento. No entanto, fomos todos surpreendidos pela pandemia da
COVID-19 e aqueles atributos que ja eram por si s6 desafiadores foram agregados a
essa fragilidade.

O ano de 2020 marcou a historia mundial e, consequentemente, a minha
histéria individual. A pandemia da COVID-19 chegou a mim quase que concomitante
ao resultado positivo do teste de HCG®. De uma hora para a outra, todas as certezas
gue eu tinha a respeito da minha pesquisa, da minha organizacao e, da minha vida
como um todo, foram substituidas pelas incertezas préoprias de uma méae doutoranda
de primeira viagem, acrescidas de um fator novo e ainda completamente
desconhecido, o virus SARS-CoV-2.

De um dia para o outro toda a minha organizacao foi modificada, eu nao fiz
sequer um periodo de transi¢do, pois assim que comuniquei acerca da gestao fui
orientada a trabalhar em home office. Desse modo, ndo trouxe meus pertences que
estavam no ambiente de trabalho para casa, ndo me despedi dos colegas, nem

realizei nenhum outro tipo de ritual de passagem. Um dia eu estava no local de

8 Prof. Dra. Rochele da Silva Santaiana, Prof. Dra. Débora Vom Endt e Prof. Me. Percila Silveira de
Almeida.

9 HCG € a sigla, em inglés, do horménio Gonadotrofina coribnica humana, cuja concentragdo aumenta
rapidamente no inicio da gestagdo, sendo comumente utilizado para testes de gravidez.
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trabalho e de estudo, no outro o local de trabalho e de pesquisa passou a ser a minha
casa.

Embora eu tivesse um ambiente propicio para realizar as minhas atividades
profissionais e académicas no ambiente domiciliar, ainda assim, o ano de 2020 foi
bastante arduo, especialmente por, no momento da eclosdo da COVID-19, estar
atuando a frente do Nucleo de Educacdo a Distancia da UERGS. Cabe destacar,
nesse caso, que a UERGS € uma universidade que conta com a oferta exclusiva de
cursos presenciais, ndo possuindo tradicdo na oferta de cursos e/ou componentes
curriculares na modalidade a distancia e que, em marco de 2020, apresentava uma
baixa adeséo dos professores para o uso de tecnologias digitais.

Desde que eu havia assumido o NEAD, ainda no ano de 2018, vinhamos
trabalhando na perspectiva de ampliar a oferta de componentes curriculares na
modalidade a disténcia e no uso do ambiente virtual de aprendizagem, Moodle, como
um apoio para 0s componentes presenciais. Contudo, embora alguns avancos
estivessem ocorrendo, ainda ddvamos passos de formiguinha.

A partir do momento em que o Governo do Estado decretou situacéo de
calamidade publica, e foram emitidas orientacfes para a suspensdo das aulas
presenciais, iniciamos um processo de discussao, replanejamento e reorganizacao de
toda a estrutura presencial que tinhamos até entdo. Na UERGS, assim como nas
demais instituicbes publicas do estado, ndo realizamos uma migracao rapida e
emergencial para o ensino remoto, porque entendiamos que as nossas condicdes,
naquele momento, seriam muito precarias. Entretanto, ndo foi um tempo de espera
passiva pelo retorno do presencial. Foi um momento estratégico, de formacéo docente
e discente, e de reestruturacao.

O primeiro ponto que julghvamos como essencial era a formagédo docente.
Precisavamos fornecer condi¢cdes minimas para que os professores pudessem se
ambientar as plataformas digitais e com o ensino on-line. Contudo, ndo dispunhamos
de uma equipe de formacéao propria da instituicdo ou verba para contratar uma equipe
externa. A alternativa que tinhamos era a de construir a formac&o com o0 N0sso proprio
corpo docente. A partir de uma consulta com o corpo docente, foi possivel mapear as

necessidades formativas e quais professores poderiam contribuir com essa formacgéo.
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Assim sendo, no periodo de mar¢o de 2020, o curso de Formacédo Continuada
para o uso de Tecnologias Digitais foi elaborado por um grupo composto por mim e
outros nove docentes que atuaram de forma voluntaria. Foi ofertado para todo o corpo
docente da instituicdo entre os meses de abril e maio, sendo que em junho se deu o
retorno das atividades de ensino de forma remota.

Outra acao realizada nesse periodo foi uma pesquisa com os discentes para
conhecer suas condi¢cdes em relacdo ao ensino remoto e planejar acdes para atender
aqueles que ndo possuiam computador e internet, além de também ser ofertado um
curso de instrumentalizacdo para o uso do ambiente virtual Moodle. A partir dessas
acOes, fomos construindo o retorno ao ensino de forma remota que pudesse
contemplar a todos os estudantes.

Durante o primeiro semestre de 2020, o trabalho a frente do NEAD exigiu muito
de mim. Além das acbes acima descritas, eu atuei de forma muito préxima dos
professores, buscando auxiliar nas suas duvidas e insegurancas acerca do uso das
ferramentas digitais. Mas, mais do que um apoio simplesmente técnico, 0 momento
exigia um apoio fraterno de um colega que pensa junto, que ouve as angustias e que
trabalha de forma colaborativa para criar estratégias. Para mim, esse periodo foi muito
rico pela oportunidade de conhecer melhor os colegas e criar redes de trabalho que
eu jamais imaginaria no periodo pré-pandémico.

Concomitante a esse movimento, o0 projeto de tese foi reestruturado levando
em conta 0 novo contexto que havia se estabelecido, num cenario marcado por
incertezas e medidas provisorias. Esse cenario acompanhou todo o planejamento,
execucao e conclusado desta pesquisa e trouxe ressignificacbes ao meu papel como
pesquisadora.

No mestrado, eu jA havia ressignificado minhas concepcdes acerca da
pesquisa, por ter migrado do campo das Ciéncias Exatas para o campo das Ciéncias
Humanas e, consequentemente, da pesquisa qualitativa. Mas o cenario pandémico
fez com que o campo da pesquisa fosse também transformado, pois todos os métodos
de pesquisa previam cenarios estaveis, 0os quais deixaram de existir nesse contexto,
e necessitaram ser reestruturados.

No segundo semestre do ano de 2020, eu tive a oportunidade de experienciar,

também como professora, 0 ensino remoto, ao ministrar uma disciplina de Informatica
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Bésica para estudantes ingressantes do curso de Bacharelado em Gestao Ambiental.
Essa experiéncia ndo sO me permitiu vivenciar muito do que os participantes de
pesquisa, posteriormente, relataram, mas também me possibilitou repensar as minhas
estratégias e a minha identidade como docente.

Outrossim, o estado pandémico que abalou o mundo, especialmente nos anos
de 2020 e 2021, mostrou-nos a importancia da nossa humanidade e a necessidade
de adaptacéo e inovacao em face dos contextos que emergiam a cada ciclo de avancgo
do virus e suas mutacdes. De fato, adaptacéo foi a palavra-chave e esta pesquisa ndo
ficou “imune” a essa condi¢cdo. Dessa forma, o que mantivemos do projeto original?

A motivacgao, o objeto de estudo e, principalmente, o desejo de colaborar para
o campo da formacado dos professores de Matematica, e refletir acerca da insercéo
critico-reflexiva das tecnologias digitais como vetor de mudancas e inovac¢des na sua
constituigdo como docentes para atuar neste mundo presencial-digital.

Se antes da pandemia a insercao das tecnologias digitais na formacéo docente
ja se anunciava como urgente, no decorrer do periodo de isolamento social ela se
tornou indispensavel. Nesse sentido, a pesquisa foi realinhada tendo em vista o
momento em que foi elaborada, frente a um cenério, até entdo desconhecido, no qual
a educacao precisou ser reconfigurada para um modelo ndo-presencial, cujo ensino
remoto® (ER) ganhou espaco por meio de solugdes on-line, utilizando recursos
digitais.

Nesse contexto, durante o periodo de producdo de dados tive a oportunidade
de me aproximar da trajetéria de varios docentes e, ao conversar com eles, fui também
ressignificando a minha propria trajetéria. Seguramente, poder olhar para a formacéao
de professores sob a ética de cada um desses docentes foi uma experiéncia muito
rica, ndo apenas para a constituicdo desta tese, mas também, e principalmente, para
a minha constituicdo como professora e pesquisadora.

Por fim, construir uma tese durante uma pandemia foi um desafio extra aqueles

ja inerentes a um processo formativo desta natureza. Porém, olhando para essa

10 Utilizou-se o conceito de Ensino Remoto (ER) para definir as medidas adotadas pelas instituicdes de
ensino (sejam elas do Ensino Bésico, sejam do Superior) que migraram do ensino presencial para o
ensino on-line em virtude da pandemia causada pelo coronavirus. Refor¢ca-se que o que foi vivenciado
nesse periodo nao foi Educacéo a Distancia (EaD), que se constitui como uma modalidade de ensino
com legislagdo, planejamento e estrutura proprias e bem definidas. Desse modo, no capitulo 3, tais
conceitos sdo discutidos de forma mais ampla.
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trajetdria, vejo quantos ensinamentos me foram proporcionados, especialmente com
relacdo as incertezas e a necessidade de se reinventar, tanto como docente quanto
como pesquisadora.

Assim sendo, a tese que apresento a seguir € o resultado da pesquisa
desenvolvida nesse contexto, a qual espero que traga contribui¢des significativas para

o campo da formacéo de professores e aos leitores que tiverem contato com ela.
1.1 MOTIVACAO, CONTEXTO E JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

Imaginando uma sala de aula de Matemética, o que se vé? Certamente a maior
parte das pessoas vé uma sala retangular com paredes brancas, classes organizadas
num formato de tabela, voltadas para uma parede frontal disposta de um quadro, seja
ele negro ou branco; nas classes estédo os estudantes dispostos conforme regram as
normas de convivéncia e a frente esta a figura do professor. De fato, uma rapida
consulta ao Google traz justamente essa imagem de sala de aula de Matemética,

como ilustrado na figura 1.

Figura 1 — Sala de aula de Matematica

sala de aula de matematica 578 B _!, Q

Q Todas (@ Imagens [ Videos ¢ Shopping [E Noticias i Mais Ferramentas

Aproximadamente 26.700.000 resultados (0,43 segundos)

-, _—
Ima ens w mercadinho @ decoracio = fSemer dinamicas  S#& freepik (M classroom sistema monetario v
9 s = T & s

Fonte: Google (2022)

Assim sendo, apesar de todas as pesquisas desenvolvidas no campo da
Educacdo Matematica, seus reflexos no ensino de Matemética ainda tém apresentado
mudancas incipientes. No contexto escolar, ainda se percebe uma grande influéncia

da viséo tradicional da Matematica, entendida como uma ciéncia inalcangavel para a
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maior parte dos estudantes, sendo que 0 seu ensino, salvo raras excec¢oes, nao tem
atendido as expectativas e necessidades da sociedade (SILVA et al., 2012; JESUS;
SANTANA, 2021).

O mesmo ocorre no campo da Informéatica na Educacdo. Nao obstante
pesquisas apontem para as potencialidades do uso de recursos digitais no ensino,
sua implementacéo ainda nao é efetiva. E, nesse caso, alguns dos fatores que inibem
0 uso das tecnologias digitais no ensino de Matematica sdo as limitacdes na formacéao
docente, a falta de infraestrutura fisica e de pessoal e a inseguranca quanto as
praticas docentes (CARDOSO; FIGUEIRA-SAMPAIO, 2019).

Entretanto, a pandemia causada pela COVID-19 fez com que a era digital se
concretizasse na economia, na cultura, na sociedade e na educacdo, de forma
repentina e brutal (NOVOA; ALVIM, 2021b). Quer dizer, de um dia para o outro as
instituicBes de ensino precisaram fechar as suas portas fisicas e migrar para
ambientes virtuais pouco habitados até entdo. Com isso, 0 ensino on-line substituiu
as praticas de ensino centradas prioritariamente no presencial, e as praticas
pedagdgicas experenciadas, a partir desse modelo de ensino imposto pelo contexto
pandémico, proporcionaram aos professores um movimento de sair da zona de
conforto e revisitar suas crengas e concepgoes.

Ressalta-se que esta pesquisa comecou a ser delineada no segundo semestre
de 2019, antes do surgimento da COVID-19, e o0 seu cerne era e continua sendo a
formacdo de professores de Matemética. Sob essa Otica, a importancia desta
investigacdo se traduz na busca em compreender as acles, estratégias e alternativas
gue possam tornar o ensino de matematica! eficaz, de modo que os estudantes, de
fato, aprendam. Nesse caso, a compreensao de que a Matemética faz parte da vida e
pode auxiliar na resolucéo de problemas deve refletir numa proposta pedagdgica que
promova a aprendizagem significativa por parte dos estudantes. Efetivamente, quando

se investe na formacdo do professor, estda se buscando uma maior qualidade no

11 Adotou-se o termo “matematica” tomando como base a definicdo de Fiorentini e Oliveira (2013), como
inicial em mailscula Matematica, aquela oriunda dos matematicos profissionais. Essa Matemética deu
origem a disciplina escolar de Matemética, que nesta tese também é descrita com a inicial em
maiulscula, assim como os termos Licenciatura em Matematica e Educacdo Matematica. Ao se referir
ao ensino e a aprendizagem de matematica, utilizou-se a inicial em mindscula, trazendo como
referéncia o conceito de “matematicas” apresentado por Vilela (2007).
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ensino de matemética. Ou seja, olha-se para a formacao dos professores tendo como
foco o estudante.

Os estudantes precisam aprender Matematica e, para isso, ela precisa ser
apresentada como uma ciéncia viva, como um conhecimento em constante processo
de construcao/reconstrucao que pode ser construido pelo proprio estudante a partir
da sua participacao efetiva (SILVA et al., 2012). Em outros termos, a Matematica
precisa se aproximar da visdo Freiriana, ou seja, como uma forma de ler o mundo que
o cerca, podendo, a partir de reflexdes, modificar a sociedade a sua volta (FORNER;
OECHSLER; HONORATO, 2017).

Ademais, ainda que a pesquisa néo tenha sido originalmente concebida com o
enfoque na pandemia, foi impossivel ndo a contextualizar nesse periodo historico da
pandemia causada pelo Coronavirus. Ou seja, a pandemia marcou e marcara a
histéria contemporanea e €, sem duvida, por ora, 0 evento mais disruptivo que a
sociedade contemporanea ja tenha presenciado. Muito do que se acreditava fazer
parte de um futuro distante, e até mesmo utdpico, passou a ser realidade de um dia
para o outro (CLESAR; GIRAFFA, 2021).

Todavia, embora a situacdo originada pela pandemia da COVID-19 tenha
trazido a tona a necessidade de se pensar solu¢cdes educacionais a partir do uso de
tecnologias digitais disponiveis em ambientes virtuais, a discussao acerca da insercéo
de tais tecnologias na area da educacdo ndo é uma pauta nova (VALENTE, 1999).
Desde meados da década de 70 se discute e se pesquisa sobre a Informética na
Educacdo no Brasil; diversos grupos de pesquisa tém se debrucado sobre essa
temética e apontado inimeros cenarios sobre a necessidade e a urgéncia na mudanca
das préaticas pedagdgicas (VALENTE; ALMEIDA, 1997). E, mesmo assim, apo0s
cinquenta anos de pesquisa na area, muitos educadores foram pegos como “de
surpresa” pelas mudangas emergenciais oriundas da crise causada pelo Coronavirus.
O que hoje esta presente nas praticas docentes nao é algo realmente novo, mas, sem
davida, € algo inovador.

Outro fator relevante no tocante a pandemia no Brasil € que ela evidenciou
cenarios muito diversos oriundos da desigualdade social, 0s quais sempre existiram
no ambito educacional, mas que nesse periodo tém se mostrado ainda mais

avassaladores. O Brasil sempre foi um pais desigual e tal disparidade esteve presente
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no ambito educacional desde que o mesmo foi criado, contudo isso somou-se a
pandemia mostrando os mais profundos abismos existentes entre a rede publica e a
rede privada de ensino (COUTO; COUTO; CRUZ, 2020).

Nesse contexto, em pesquisa realizada anteriormente, ficou evidente o conceito
de excluséo digital a partir dos cenarios identificados na rede privada e na rede publica
municipal das escolas de educacéo basica do municipio de Porto Alegre/RS (SOUZA,
2017). Enquanto nas escolas da rede privada os estudantes possuiam laboratérios de
informatica moveis (utilizados em sala de aula com o aporte de uma equipe técnica
de apoio ao docente titular da turma) e realizavam atividades que contemplavam os
conhecimentos especificos associados as tecnologias digitais, nas escolas da rede
publica os laboratérios eram sucateados e sem a presenca de funcionarios
especializados que pudessem assessor 0s docentes no uso das ferramentas digitais.

Naturalmente o abismo existente entre a rede publica e privada ndo foi
originado em virtude da pandemia, ele sempre existiu, porém a impossibilidade de
realizar praticas de ensino e de aprendizagem no ambiente presencial ampliou ainda
mais esse distanciamento. Se antes os estudantes da rede publica eram privados do
uso de aparatos tecnoldgicos para fins educacionais, no contexto da pandemia muitos
deles foram impedidos de vivenciarem as experiéncias proporcionadas pelo ensino
remoto por ndo possuirem dispositivos eletrénicos e/ou acesso a internet que lhes
permitisse estudar em ambientes on-line fora do espago escolar.

Nessa esfera, uma pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (2021) mostrou dados preocupantes
no comparativo entre escolas publicas e escolas privadas, especialmente com relacéo
a realizacdo de encontros on-line sincronos com a possibilidade de interacédo entre
estudante e professor: apenas 35,5% das escolas publicas possibilitaram essa
interacdo direta, enquanto 69,8% das escolas privadas realizaram essa oferta.

Indubitavelmente, ndo se pode discutir a educagdo no periodo de pandemia
sem atentar para essa questéo, pois se parte da premissa de que a educacao € um
direito de todo cidad&o e dever do Estado, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996). Todavia, tal direito ndo tem sido
garantido aos brasileiros e brasileiras que ndo dispdem de recursos tecnolégicos e

acesso a internet.
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Nessa mesma légica, a pesquisa sobre o uso de tecnologias da informacéo e
comunicacao nos domicilios brasileiros, realizada pelo Comité Gestor da Internet no
Brasil, apontou que no ano de 2020, 83% dos domicilios possuiam algum tipo de
conexdo a internet. Com relagédo aos dispositivos utilizados para acessar a rede, o
telefone celular foi apontado como sendo o principal, atingindo 99% dos usuérios 10
anos ou mais, sendo que para mais da metade desses usuarios o acesso se deu
exclusivamente pelo uso do telefone celular (TIC DOMICILIOS, 2020).

Ademais, a andlise dos dados permitiu constatar que as populacbes das
classes DE, bem como as pessoas que se autodeclararam pretas e pardas eram as
mais excluidas nesse contexto, seja por ndo terem acesso a internet ou por acessarem
a rede exclusivamente pelo telefone celular (TIC DOMICILIOS, 2020). A vista disso, a
figura 2 mostra o percentual de domicilios com acesso a computador e a internet no
ano de 2020.

Figura 2 — Domicilios com acesso a computador e internet
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Isto posto, aponta-se como sendo essencial a ampliacdo e a garantia de uma
estrutura tecnoldgica no pais, de modo que a inclusédo digital possa ser uma realidade
para todos os cidadéaos, possibilitando a alfabetizacéo digital. Nesse sentido, torna-se
cada vez mais necesséria a criacdo de politicas publicas voltadas para a reducéo das
desigualdades sociais presentes no Brasil, na medida em que as licbes aprendidas
durante a pandemia estdo alterando o modo de se relacionar, de ensinar e de
aprender.

Destaca-se, ainda, que, além de evidenciar a exclusdo digital, a pandemia e
seus desdobramentos também trouxeram a tona a necessidade de se repensar a
formacdo docente, a qual ja ndo vinha atendendo as demandas para a atuacdo do
professor no mundo pré-pandemia (GATTI, 2016). Melhor dizendo, estudos indicam
que os curriculos dos cursos de formacdo de professores de Matematica ainda
seguem a mesma estrutura cartesiana e linear das décadas anteriores, sem
considerar as rapidas e constantes mudancas que a sociedade tem enfrentado em
virtude das tecnologias digitais e contempla-las de modo reflexivo e critico (BLAUTH,
2017; JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015; MOREIRA, 2012).

Além disso, a formacédo de professores de Matematica e, consequentemente,
O Seu ensino, permanece priorizando a memorizacdo, a repeticdo e,
conseguentemente, o saber dar as respostas corretas (CRAWFORD; ADLER, 1996;
SERRAZINA et al., 2002; PONTES, 2019), ao invés de valorizar o pensamento critico
e criativo, onde o erro, a experimentacao, a criagdo e uma aprendizagem “mao na
massa” tenham papel central (RESNICK, 2020).

Nesse sentido, um dos principais fatores de resisténcia frente as mudancas no
campo da formacao docente sdo os professores formadores, que ainda sao o centro
desse processo formativo e, em sua maioria, seguem o modelo educacional
tradicional no qual foram formados, sendo a exposicdo dos conteudos a principal
estratégia metodolégica (ARAUJO, 2019).

Importante destacar que, nesta investigacdo, utilizou-se o conceito de
professor formador para se referir aos docentes que atuam nos cursos de
licenciatura, sendo responsaveis diretamente pela formacao dos futuros professores
(BELO, 2012; COURA, 2018; DAMICO, 2007; MACHADO, 2005; SANTOS, 2009;
SOARES, 2006). Mais especificamente, o recorte adotado - formacao dos professores
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de Matematica, refere-se aqueles/as docentes que trabalham em curso de
Licenciatura em Matematica.

Em suma, a pandemia causada pela COVID-19 expds e colocou em estado de
emergéncia aquilo que os tempos de mudanga ja sinalizavam: a necessidade de
revisar praticas pedagdgica condizentes com o contexto atual e que contemplem
solucbes on-line e gratuitas (possibilitando a professores e a estudantes
ressignificarem as formas de ensinar e de aprender), bem como reestruturar a

formacéo inicial dos professores de Matematica.

1.1.1 O contexto e a evolugédo da pandemia da COVID-19 no estado do Rio

Grande do Sul e seus reflexos no ensino superior

Em dezembro de 2019, surgiu, na cidade de Wuhan na China, o virus SARS-
CoV-2, popularmente conhecido como coronavirus, pertencente a uma familia de
virus que causam infeccdes respiratdrias, podendo levar a 6bito entre 1 e 2% dos
pacientes. Embora a taxa de mortalidade seja inferior a diversas outras doencas
contagiosas, o que alertou especialistas da area da saude e infectologistas do mundo
inteiro foi a sua rapida transmissao, capaz de sobrecarregar os sistemas de salde em
poucos dias, impedindo, inclusive, que pacientes com outras enfermidades pudessem
receber o atendimento adequado.

Ao longo do ano de 2020, ndo havia vacina ou qualquer tipo de tratamento para
a prevencédo dessa doenca, sendo o distanciamento social e o uso de mascaras faciais
de protecdo a medida mais eficaz para diminuir o contagio e, consequentemente,
impedir a sobrecarga dos sistemas de saude. No Brasil, os primeiros casos da COVID-
19 foram confirmados no final do més de fevereiro, sendo que no estado do Rio
Grande do Sul (RS) o primeiro caso foi confirmado no dia 10 de margo de 2020. A
partir do dia 12 de marco de 2020, o Governo do Estado do Rio Grande do Sul publicou
decretos com orientacoes e restricdes de atividades como forma de prevenir a
contaminag¢do do coronavirus, sendo que, no dia 19 de margo de 2020, o Decreto
Estadual n © 55.128 estabeleceu estado de calamidade publica em todo territério do
gaucho.

Ainda no dia 16 de margo de 2019, o Decreto n°® 55.118 suspendeu, a contar

do dia 19 de marco, as aulas presenciais no ambito do Sistema Estadual de Ensino
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por um periodo de 15 dias, o que foi posteriormente prorrogado por tempo
indeterminado pelos Decretos n° 55.154 de 1° de abril e n°® 55.241 de 10 de maio. Em
nivel federal, o Ministério da Educacao publicou, no dia 17 de marco de 2020, a
Portaria n°® 343 autorizando, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas
presenciais em andamento por aulas que utilizassem 0os meios e tecnologias da
informacéo e comunicacéo pelo prazo de 30 dias. Em 16 de junho, a Portaria n® 544
estendeu esse prazo até 31 de dezembro de 2020.

Nesse seguimento, a partir da publicacdo do Decreto Estadual n®55.118 de 16
de marcgo de 2020, as instituicbes de ensino passaram a se organizar e a elaborar
estratégias para que as atividades educacionais pudessem ser mantidas, mesmo com
a suspensdao das aulas presenciais. As medidas adotadas e o tempo de reacdo de
cada instituicdo foram distintos, sendo que no estado do Rio Grande do Sul as
instituicBes publicas tiveram um tempo de reacao consideravelmente maior do que as
instituices privadas.

Em linhas gerais, as Instituicbes de Ensino Superior (IES), foco desta
investigagdo, comunitérias e privadas migraram do ensino presencial para o ensino
sincrono remoto emergencial (ESRE) num intervalo médio de trés dias, sendo que as
IES publicas levaram de trés a cinco meses para retomar as atividades de ensino no
modelo remoto. Cabe salientar, nesta tese, o termo ESRE foi adotado no propdésito de
caracterizar o modelo utilizado nesse processo de migracéo imediato realizado em
2020/1 pelas IES privadas, do presencial para o remoto, tendo em vista que foi nesse
periodo inicial que se caracterizou a emergencialidade, pautada, essencialmente,
nas incertezas e nas medidas adotadas a curto prazo.

Ja o semestre letivo de 2020/2 foi pautado pela urgéncia, mas ndo mais pela
emergéncia, sendo adotado, a partir desse contexto, o termo de ensino sincrono
remoto (ESR) ou apenas ensino remoto (ER). Nesse sentido, a partir do segundo
semestre de 2020, foi possivel observar uma consolidacdo do ensino remoto,
pautada essencialmente por uma maior apropriacdo dos professores pelas
ferramentas digitais e ambientes virtuais de aprendizagem, assim como pela emisséo
de orientacdes mais solidas e tomadas a médio prazo.

Na sequéncia, o Decreto n® 55.465 de 05 de setembro de 2020 estabeleceu

normas aplicaveis as instituicbes e estabelecimentos de ensino possibilitando o
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retorno ao ensino presencial a contar de 21 de setembro de 2020 para as IES, desde
gue respeitadas as medidas sanitarias necessarias para a prevencao e enfrentamento
a pandemia da COVID-19. Esse decreto autorizou o retorno ao presencial, porém em
carater facultativo, o que, de fato, ndo trouxe mudancas muito significativas,
especialmente para as instituicdes de ensino superior que integraram esta pesquisa.

Ao longo do ano de 2020, principalmente no primeiro semestre, muitos outros
decretos, portarias e normativas foram publicados neste mesmo carater emergencial,
sendo que muitas das orientagdes eram revogadas, prorrogadas ou modificadas num
curto espaco de tempo, pois as informag8es disponiveis sobre a pandemia naquele
momento e a evolucdo do coronavirus eram muito incipientes, o que acarretou numa
instabilidade e inseguranca que se estendeu aos 6rgaos publicos e legisladores e,
consequentemente, a todos os setores da sociedade.

Como néo poderia ser diferente, todo esse contexto impactou fortemente o
campo da educacdo ao longo do ano de 2020 e muitas das medidas que foram
tomadas pelas instituicdes de ensino eram feitas em carater emergencial e de curto
prazo, porque se tinha a expectativa de um breve retorno ao presencial. Expectativa
essa que nao se efetivou, sendo que a maior parte das IES finalizaram suas atividades
no ano de 2020 de forma remota.

O ano de 2020 encerrou com a expectativa de um retorno gradual as atividades
educacionais presenciais no inicio do ano de 2021, todavia o periodo de férias
escolares concomitante as festividades de carnaval contribuiu para que a pandemia
atingisse seu pior estagio, fazendo com que todo o territério do estado fosse
classificado no maior grau de restricdo indicado pela bandeira preta?z.

Desse modo, o retorno ao ensino presencial, previsto para o inicio do ano de
2021, precisou ser mais uma vez adiado, reforgcando, assim, a consolidagc&o do ensino
remoto. Ou seja, passado um ano desde o surgimento do ensino remoto, em 2021/1,

os professores e estudantes estavam ambientados as plataformas digitais, sendo que

120 governo do estado do Rio Grande do Sul havia adotado, ainda em abril do ano de 2020, o0 modelo
de distanciamento controlado por sistema de bandeiras e protocolos, sendo que, a partir de critérios
preestabelecidos de propagacdo do virus e capacidade de atendimento do sistema de salde, cada
regido do estado seria identificada com uma bandeira, 0 que possibilitaria uma maior ou menor
flexibilidade das atividades. As bandeiras foram classificadas por cor, sendo a amarela a mais amena,
tendo medidas mais flexiveis, e avancando o grau de restricdo para a bandeira laranja, vermelha e, por
fim, para a preta, que previa uma maior restrigao.
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as estratégias de ensino e de aprendizagem j& haviam sido criadas e refinadas ao
longo de 2020. E, assim sendo, as insegurancas e as dificuldades enfrentadas no
ESRE passaram a dar espaco para discussfes relacionadas as possibilidades e
vantagens proporcionadas por esse modelo.

Nessa logica, durante os trés semestres em que O ensino remoto se
estabeleceu, os professores tiveram a oportunidade de revisitar e ressignificar suas
praticas docentes, além de experienciar ferramentas e ambientes on-line, testar novas
metodologias e formas de avaliacdo, aprimorar os recursos utilizados, entre outros.
Quer dizer, o periodo alargado das préaticas pautadas no ensino remoto possibilitou
gue esse fosse refinado, tendo por base a pratica reflexiva e as trocas feitas entre
pares e com os estudantes.

Outro ponto a destacar diz respeito as flexibilizacdes feitas por parte dos 6rgaos
reguladores, as quais causaram uma disparidade na oferta do ensino, tanto em
relacdo a educacao basica quanto a superior. No ensino superior, as instituicées
privadas demonstraram maior agilidade desde o inicio da pandemia, enquanto as
instituicdes publicas, de um modo geral, necessitaram de um maior intervalo de tempo
para adotar estratégias de ensino ndo-presencial.

No ano de 2021, as instituicbes privadas de ensino superior iniciaram, mesmo
gue de forma incipiente, um retorno gradual ao presencial, enquanto as instituicbes
publicas permaneceram quase que exclusivamente? de forma remota. A vista disso,
0 retorno ao ensino presencial em 2021/2 se deu de forma variada e incremental,
considerando as especificidades de cada regido, a instituicdo e o contexto na qual
estava inserido, além de estar fortemente regulado pelas orientacbes governamentais
relacionadas as liberacdes de convivio presencial, visto que a vacinacao ja estava
adiantada (pelo menos a 12 dose).

Nesse modelo, denominado ensino bimodal ou presencial simultaneo, as
instituicbes passaram a ofertar alguns encontros presenciais (cerca de 25% da carga
horéria total de cada disciplina) e o restante de forma remota. Ou seja, ficou facultado
ao estudante ir a instituicdo ou assistir a transmisséo simultanea ou, ainda, ver sua

gravacao apos o encontro presencial, de acordo com o regramento de cada IES.

13 O recorte dessa pesquisa se da nos cursos de Licenciatura em Matematica. Cursos da area da saude
e outros com muitas disciplinas praticas tiveram seu retorno ao presencial ainda no ano de 2020.



38

Cabe o registro de que esse modelo causou muita sobrecarga aos docentes e
trouxe novos desafios, conforme emergiu das suas falas e contribuicfes apresentadas
no capitulo destinado a anéalise dos dados. Ademais, esse modelo de organizacéo das
aulas foi erroneamente chamado de ensino hibrido, sendo apresentado como uma
‘inovacgao”, criado para atender a etapa de retorno a presencialidade. Destaca-se,
nesta tese, que a modalidade de oferta hibrida ja é fruto de pesquisa e foi estabelecida
muito antes do contexto pandémico, conforme Bacich, Neto e Trevisan (2015).

O retorno parcial ao ensino presencial durante o ensino bimodal em 2021/2
serviu como um laborat6rio para inserir elementos oriundos do ensino remoto no
ensino presencial, o que foi amplamente utilizado no retorno integral ao que
denominamos de “novo presencial”, o qual foi estabelecido a partir de 2022/1.
Destaca-se o “novo presencial” para diferenciar daquele presencial vivenciado no
periodo pré-pandémico, uma vez que as experiéncias de adaptacdo das praticas
pedagdgicas para o remoto possibilitaram a ressignificacdo dessas praticas ao longo
desse processo.

Em outra obra, definimos os movimentos vivenciados pelos docentes durante
o periodo em que se estendeu a pandemia da COVID-19 em cinco etapas, sendo elas:
0 ensino remoto na emergéncia, o ensino remoto na urgéncia que foi dando espaco
para a consolidacdo do ensino remoto, o ensino bimodal ou presencial simultaneo e o
retorno ao novo presencial. (CLESAR; GIRAFFA, no prelo).

Isto posto, o retorno ao “novo presencial’ ndo deve ser entendido como “um
voltar ao ponto de partida” (o ano de 2019), pois as experiéncias oriundas do ensino
remoto deixaram suas herancas, em algum grau. Ou seja, uma experiéncia intensa,
disruptiva e mobilizadora como a pandemia tem seus efeitos modificadores, mesmo
para aquela/e docente que deseja reverter a mudancga ocasionada por todos estes
movimentos. Os estudantes ndo sdo mais 0S mesmos, 0 espaco escolar ndo € mais
0 mesmo... a escola, e aqui estendemos também para a universidade, como
entendiamos “morreu” (NOVOA; ALVIM, 2021a).

Além disso, as IES apresentaram uma maior diversidade na oferta do ensino
gue passou a contemplar, além do ensino presencial, o ensino hibrido (de fato e
usando os pressupostos associados a esta modalidade), mesclando as atividades e

0S encontros presenciais com elementos proprios do ensino remoto on-line, o ensino
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com transmissdo simultdnea, no qual € facultado aos estudantes participar do
encontro de forma presencial ou remota, e o retorno presencial integral. Contudo,
destaca-se que mesmo as instituicbes que retornaram ao ensino presencial integral
levaram consigo as marcas do remoto.

Em outros termos, as experiéncias vivenciadas durante o periodo do ensino
remoto, desde a emergencialidade, passando pela sua consolidacéo e retornando ao
ensino presencial, proporcionaram aos professores uma imersdo no uso de
tecnologias digitais associadas aos ambientes virtuais de aprendizagem, de forma
massiva e intensa, o que possibilitou a reflexdo acerca da sua pratica docente. Muito
do que antes se fazia de modo automatico passou a ser repensado e, ainda que a
experiéncia do ensino remoto ndo tenha causado a curto prazo as expectativas que
muitos pesquisadores do campo tinham no inicio da pandemia, ela gerou um
movimento interessante, o qual evidencia-se nesta tese como a espiral de

experiéncias (figura 3).

Figura 3 — Espiral de experiéncias

Fonte: Autora (2022)

Dessa forma, define-se como espiral de experiéncias o0 movimento realizado
pelos professores que vivenciaram a experiéncia da migracdo emergencial do ensino

presencial para o remoto, consolidaram-se na experiéncia remota e, depois
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retornaram ao “novo presencial’, tendo vivenciado a etapa transitéria da retomada ao
presencial o momento bimodal e, finalmente, retornaram a presencialidade.

Entretanto, o retorno néo foi ao ponto de partida. Ou seja, nada estava mais
igual, muitas licbes e experiéncias foram construidas. Raz&o pela qual inspirou-se,
neste estudo, na espiral criativa de Resnick (2020) para propor a figura 3, a qual é a
sintese dos movimentos que aconteceram, e espera-se que se mantenham em
direcdo a um constante movimento de atualizacdo, adaptacédo e ressignificacado de
praticas pedagogicas para atender as demandas que emergem dessa sociedade que
pulsa e se modifica na mesma intensidade que a tecnologia oferta espacos e
oportunidades de novas construcées pedagdgicas.

Enfim, a espiral foi intencionalmente construida, partindo do centro e se
expandindo, trazendo como referéncia o processo realizado pelos professores que
atuaram de forma intensa ao longo desse periodo e que puderam, desse modo,
expandir suas experiéncias, seus conhecimentos pedagodgicos e instrumentais, seus

modos de ver o mundo e compreender 0s processos de ensino e de aprendizagem.
1.2 QUESTAO DE PESQUISA

Diante do cenario exposto, o problema elencado para estudo foi elucidado pela

seguinte questdo de pesquisa:

Como as experiéncias vivenciadas no contexto do ensino remoto, por

professores formadores, ressignificaram suas préaticas pedagdgicas?

Nessa perspectiva, tomou-se como locus de empiria os cursos de Licenciatura
em Matematica das Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas, privadas e
comunitérias do estado do Rio Grande do Sul.

Muito foi construido, ressignificado e aprendido a partir das experiéncias
relacionadas com o ensino remoto e, desde 0 seu surgimento, a expectativa era de
gue muitos resultados positivos iriam emergir dessas experiéncias, de modo a
impactar a forma de conceber a formacado docente. Nesse sentido, investigar 0s

efeitos mais permanentes ocasionados pelas experiéncias no periodo pandémico
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transcende a mera analise local e possibilita reflexées importantes sinalizadas neste
tempo atipico de mudancas que marcou a sociedade contemporanea.

Assim sendo, a tese aqui defendida é a de que o contexto pandémico trouxe
um reforgo e mais uma oportunidade, criada pela emergéncia, de se refletir e buscar
solugdes para problemas que ja eram conhecidos a respeito da formacgéo do professor
de Matematica, especialmente no que tange a adocao de recursos digitais e da criacao
de praticas pedagodgicas inovadoras, contextualizadas com a realidade em que

ocorrem 0s processos de ensinar e de aprender.

1.3 OBJETIVO GERAL

Decorrente da questéo orientadora, tomou-se como obijetivo geral:

Investigar as praticas pedagogicas adaptadas/ressignificadas pelos
professores formadores no ensino remoto, considerando-as como elementos
de reflexdo para futuras mudancas curriculares a serem incorporadas na

formacdao dos futuros docentes de Matemaética.

1.4 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Compreender como se constituiu o processo de adaptacao/ressignificacéo das
préaticas pedagogicas construidas pelos professores formadores dos cursos de
Licenciatura em Matematica durante a pandemia da COVID-19, considerando
o periodo de 2020/1.

e |dentificar os aspectos considerados marcantes pelos professores formadores,
a partir das praticas desenvolvidas durante o periodo remoto de 2020/1 a
2021/1.

e Posicionar, a partir dos relatos dos participantes da pesquisa, 0 que desta
experiéncia tem potencial para promover mudangas na formagéo dos futuros
professores de Matematica, a partir das suas escolhas metodoldgicas,

expressas nas praticas pedagogicas adotadas no retorno ao “novo presencial”.
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Expressar os recursos e ferramentas tecnolégicas utilizadas pelos professores
formadores durante o periodo remoto de 2020/1 a 2021/1, a fim de partilhar

esses resultados com a comunidade docente que atua nesta area.

1.5 ORGANIZACAO DO VOLUME

Para atender aos objetivos estabelecidos, o texto apresenta a seguinte

estrutura:

No capitulo 2, apresenta-se a Revisdo Sistematica da Literatura (RSL) que
sustenta a construcdo do aporte teorico desta tese, utilizando-se os principais
referenciais deste campo de investigacao, buscando posicionar o leitor para
compreensao do “corpus” conceitual adotado para apoiar as analises e
contribuicdes desta investigacao.

No capitulo 3, estdo dispostos 0s conceitos para entendimento da pesquisa,
trazendo como referéncia os principais teéricos do campo da formacédo de
professores de Matematica. O objetivo desse capitulo ndo € de apresentar um
panorama histérico sobre a formacdo do professor de Matematica, mas sim
uma reflexao critica dos principais temas abordados nessa investigacao.

No capitulo 4, apresenta-se a organizacao da pesquisa, sua caracterizacdo, 0s
participantes da pesquisa, 0s instrumentos utilizados na producédo de dados e
demais recursos utilizados para elaboracdo deste estudo. Esse capitulo
descreve detalhadamente os movimentos realizados pela pesquisadora no
percurso da investigacdo. O capitulo tem como objetivo fazer com que o leitor
possa acompanhar esse percurso metodologico, a partir da descricdo das
escolhas feitas e os caminhos que foram percorridos ao longo da construgcao
desta pesquisa.

O capitulo 5 expde os resultados que emergiram a partir da Analise Textual
Discursiva (ATD). Nesse capitulo estdo as reflexdes e maiores contribuigdes
desta investigacdo para o campo da formacgéo dos professores de Matemética.
No capitulo 6, sdo apresentadas as consideracdes finais, as limitacdes
evidenciadas no desenvolvimento desta investigacdo e as indicacbes de

trabalhos futuros. Esse capitulo esta redigido intencionalmente na primeira
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pessoa, a fim de enfatizar a questao autoral esperada na conclusdo de uma
tese. Razéo pela qual neste capitulo ndo séo utilizadas citacdes ou referéncias
externas, no intuito de destacar os achados a partir do olhar da pesquisadora
guando da sua imersao no campo de estudo.

e Nos apéndices, estdo os materiais complementares, tais como quadros e
tabelas utilizados na organizacédo e sistematizacdo dos dados da RSL, da
analise dos dados da pesquisa, 0s instrumentos utilizados para producéo de

dados, bem como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Por fim, as referéncias utilizadas séo apresentadas ao término do volume.
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2 REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

Com o intuito de posicionar o campo de estudo e ampliar o referencial tedrico
da pesquisa, foram analisados os estudos realizados envolvendo a tematica da
formacéo de professores de Matematica. E, como recurso, utilizou-se a Revisédo
Sistematica da Literatura (RSL). Nesse sentido, Siddaway (2019) define a revisao
sistematica como um processo metddico, abrangente, transparente e reaplicavel. Ja
segundo Galvao e Ricarte (2019), a RSL é uma modalidade de pesquisa que segue
protocolos especificos, que possui carater de reprodutibilidade, além de alto nivel de
evidéncia, constituindo-se como um importante documento para tomada de decisdes.
Desse modo, todas as etapas estdo claramente definidas e apresentadas (conforme
quadro 1), como também estdo descritos os critérios de inclusdo e exclusdo dos

trabalhos e o processo de andlise do “corpus” documental.

Quadro 1 - Organizacao da revisdo sistematica

Definicdo do objetivo

Definicdo do protocolo de selecéo

Identificac&o de publica¢des candidatas
Aplicacao dos critérios de incluséo e exclusdo
Sintese dos dados das publicacdes selecionadas
. Escrita da analise dos dados

Fonte: Autora, adaptado de Brereton et al (2007)

Fase 1 — Planejamento

Fase 2 — Conducéo

PPN E

Fase 3 — Analise

Assim sendo, na fase inicial de planejamento da revisdo sistematica definiu-
se como objetivo: compreender como se constitui o0 campo da formacdo de
professores de Matematica, a partir da analise dos estudos teoricos e empiricos
existentes entre os anos de 2002 e 2022, que apresentavam a tematica “formacéao de
professores de Matematica”, identificando os principais autores utilizados e achados
acerca desses estudos.

Nessa logica, optou-se por utilizar uma revisdo descritiva com o intuito de
realizar o levantamento dos principais autores empregados em estudos da referida
tematica, bem como analisar os achados de investigacbes anteriores, buscando
utiliza-los como ponto de partida para o estudo realizado.

Apés a definicdo do objetivo, foi estabelecido o protocolo de selecéo (quadro

2), no qual foram considerados: a periodicidade das publicacdes, os idiomas, as
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palavras-chaves, as strings de busca e as bases de dados a serem pesquisadas.
Nesse sentido, de acordo com Brereton et al. (2007), o protocolo é um elemento critico
de uma revisao e fornece detalhes do plano para a revisdo, especificando o processo

a ser seguido e as condi¢cOes a serem aplicadas na selecéo dos estudos.

Quadro 2 - Protocolo de selecao

Ejtsr?;egla €z Definicbes

Periodicidade 1. 2002 a 2022

Idiomas 1. Portugués
2. Inglés

Palavras-chave 1. Formacéo de professores / Teacher education
2. Matematica / Mathematics

Strings de busca | 1. (“formagéao de professores” <AND> matematica)
2. (“teacher education” <AND> math)

Base de dados 1. Portal de Periddicos da CAPES
2. Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes
3. ERIC

Fonte: Autora (2022)

Quanto a periodicidade das publicacbes, foi definido o periodo de 2002 —
2022, uma vez que o objetivo dessa revisao era compreender a construcdo do campo
da formacéo de professores de Matematica, tendo como pano de fundo a tematica
das tecnologias digitais. Nesse caso, destaca-se que, a partir da andlise das
publicagbes das Ultimas duas décadas, foi possivel identificar tanto a presenca quanto
a auséncia da tematica das tecnologias digitais nos estudos envolvendo a formacéao
de professores de Matematica.

Com relacdo ao idioma das publicacdes, foram considerados trabalhos em
lingua portuguesa e inglesa, tendo em vista que essa pesquisa esta sendo realizada
num programa de pés-graduacao vinculado ao Brasil, e a lingua portuguesa possibilita
identificar estudos realizados em contextos semelhantes ao desta investigacdo. Ja a
lingua inglesa foi definida em virtude do seu carater universal, bem como pelo fato das
tematicas envolvidas nesta pesquisa serem amplamente produzidas por paises de
lingua inglesa.

No que se refere as bases de dados, foram escolhidas trés bases eletronicas,

sendo duas brasileiras e uma internacional, selecionadas pela reputacdo dos
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resultados que fornecem, buscando, desse modo, uma ampla e consistente visdo da
tematica investigada. Dentre as bases nacionais, utilizaram-se a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)# e o Portal de Periddicos da CAPES?,
escolhidos por sua relevancia nacional para ambientes académicos e por
concentrarem boa amostra das publicacdes brasileiras em seus acervos, incluindo
artigos cientificos e trabalhos de pods-graduacéo, como teses e dissertacdes. Em nivel
internacional, utilizou-se a base de dados ERIC¢, a qual é referéncia no campo da
educacao e possui acervo robusto e relevante.

As palavras-chave foram definidas a partir do principal eixo que compde o
tema desta investigagcao: “formacao de professores” e Matematica, bem como dos
termos correspondentes na lingua inglesa, Teacher Educacion e Math. A defini¢do
das strings de busca foi baseada nas palavras-chave em lingua portuguesa, para a
pesquisa nas bases de dados brasileiras e, para busca na base internacional, foram
utilizados os termos em inglés. O objetivo das buscas foi selecionar os estudos
primarios que contemplavam a formacao do professor de Matematica. Para tanto,
foram utilizadas as seguintes strings:

e (“formacao de professores” <AND> Matematica)
e (“teacher education” <AND> Math)

N&o foram utilizadas as strings com o operador l6gico <OR>, pois isso tornaria
os resultados muito amplos e ndo contemplariam as especificidades desejadas nesse
contexto, uma vez que buscaria de forma separada os termos, “um ou outro”. Por esse
motivo, foi empregado apenas o operador <AND>, o qual retornou as buscas com

resultados que contemplavam ambas as teméaticas desejadas.

14 Desenvolvida e coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia (lbict),
esta biblioteca virtual retne e dissemina, em acesso aberto, teses e dissertacfes defendidas em
instituicBes de ensino e pesquisa brasileiras, bem como teses e dissertacdes defendidas em instituicdes
estrangeiras por brasileiros. Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br>. Acesso em: 04 abr. 2022.

15 E uma biblioteca virtual que retne e disponibiliza a instituicdes de ensino e pesquisa no Brasil um
acervo de mais de 45 mil publicacBes periddicas, nacionais e internacionais, desde trabalhos
académicos e cientificos a teses e disserta¢cfes de todas as &reas do conhecimento. Disponivel em:
<http://www.periodicos.capes.gov.br>. Acesso em: 01 abr. 2022.

16 O Centro de Informacdes sobre Recursos Educacionais é uma biblioteca digital on-line de
informacdes e pesquisas em educacao. O ERIC é patrocinado pelo Instituto de Ciéncias da Educacao
do Departamento de Educagéo dos Estados Unidos. Disponivel em: <https://eric.ed.gov/>. Acesso em:
04 abr. 2022.
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As strings foram utilizadas no campo “assunto”, de modo a filtrar as publicagdes
candidatas. Além disso, para garantir a qualidade dos estudos, foram utilizados
também os filtros “periddicos revisados por pares”, “texto completo” e “formacéo de
professores de matematica”.

Na fase de conducéo, foi realizada como primeira etapa a identificagcéo de
publicacdes candidatas, de acordo com o protocolo de selecdo. Essa etapa da
pesquisa foi finalizada em abril de 202217, Nesse contexto, foram selecionados, como
publicacdes candidatas, 287 resultados; sendo 121 do Portal de Periddicos
CAPES/MEC, 49 da BDTD e 117 resultados da ERIC, conforme ilustrado na tabela 1.
O software Mendeley2® foi utilizado como recurso de apoio para a catalogacéo,

organizacdo e armazenamento das publicacoes.

Tabela 1 — Identificacdo de publica¢gées candidatas por base de dados

Bases de dados investigadas Resultados parciais
Portal de periédicos CAPES/MEC 121
BDTD 49
ERIC 117
TOTAL 287

Fonte: Autora (2022)

ApGs a organizacao das publicagbes candidatas, foram excluidos os trabalhos
gue apareciam em duplicidade, sendo 17 trabalhos do Portal de Periédicos Capes, 02
trabalhos da BDTD e 01 trabalho da ERIC, resultando nos dados apresentados na

tabela 2 e no apéndice A.

Tabela 2 — Publicacfes candidatas por base de dados excluidos trabalhos

duplicados
Bases de dados investigadas Resultados finais
Portal de periédicos CAPES/MEC 104
BDTD 47
ERIC 116
TOTAL 267

Fonte: Autora (2022)

17 A RSL foi iniciada durante a elaboragdo da proposta de tese, no ano de 2020, e foi sendo atualizada
até a sua versao final, cujo resultado final encontra-se nesta tese.

18 O Mendeley é um software gratuito utilizado para gerenciar, compartilhar, ler, anotar e editar artigos
e demais trabalhos cientificos. Disponivel em: <https://www.mendeley.com>. Acesso em: 21 mai. 2022.
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Os resultados foram também organizados de acordo com a base de dados e o
ano de publicacdo, conforme demonstrado no gréafico 1, o qual apresenta a evolucao
dos trabalhos encontrados ao longo das duas ultimas décadas em cada uma das

bases utilizadas.

Gréfico 1 — Evolugdo das publica¢des candidatas ao longo das ultimas décadas
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Fonte: Autora (2022)

A partir da analise do gréfico 1, é possivel observar um aumento consideravel
nas publicacdes brasileiras no portal de periddicos da Capes, dentro da tematica da
formacao de professores de Matemética, ao longo dos ultimos cinco anos, sendo
superior as publicacbes filtradas na base internacional utilizada para essa revisao
sistematica.

Na etapa de aplicacdo dos critérios de selecdo, buscaram-se critérios de
exclusdo e inclusdo objetivos, de modo que a decisdo de incluir ou excluir estudos
particulares fosse clara para os leitores e demais pesquisadores (SIDDAWAY, 2014,
traducdo nossa). Nessa perspectiva, foram estabelecidos os seguintes critérios para

a selecéo, aplicados nas publicacfes candidatas:
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a. Critérios de exclusao:

i. Relevancia dentro do campo: a relevancia foi mensurada a partir

das métricas do Google Académico. Foi utilizado como
pardmetro a mediana, tomando como referéncia o numero de
citacdes em cada uma das bases num intervalo de tempo? para

delimitar cada ponto de corte, conforme consta na tabela 3.

Tabela 3 — Numero de citacbes minimas em cada base por intervalo de tempo

Capes BDTD ERIC
200222010 | 22 03 23
2011 a2015| 05 02 11
|

2016 a 2020 02 04 06
2021 a 2022 01 - 03

Fonte: Autora (2022)

ii. Falta de aderéncia a tematica: Foram excluidas as publicacGes

candidatas em que a discussdo fugia ao contexto desta
investigacdo. Tais publicacdes foram classificadas da seguinte
forma: (1) N&o tem como foco a tematica da formacéo de
professores, (2) N&o contempla a formacdo do professor de
Matematica, (3) Foco na educacéo infantil ou nos anos iniciais,
(4) Foco em teméticas especificas, como inclusédo, educagéo no

campo, entre outros.

b. Critério de inclusdo: Foi contemplada a abordagem direta aos objetos de

estudo em investigacdes qualitativas e/ou quantitativas, considerando
estudos tedricos e empiricos, relacionados com os objetivos deste estudo

e com a formacéao de professores de Matematica.

19 Disponivel em: <https://scholar.google.com.br/intl/pt-BR/scholar/metrics.html>. Acesso em: 09 abr.
2022.

20 Foram utilizados quatro intervalos de tempo, sendo eles de 2002 a 2010, 2011 a 2015, 2016 a 2020
e 2021, em virtude de que as publicacdes mais antigas possuem, de um modo geral, mais citagbes do
gue as publicacdes mais recentes, sendo que utilizar um Unico ponto de corte, sem distingéo de data,
poderia ocasionar na perda de publica¢c6es importantes para o campo de pesquisa por serem recentes.
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Quadro 3 - Critérios de selecao

Critério de inclusdo | Abordagem direta aos objetos de estudo e Formacédo de Professores
de Matematica.
Critério de exclusdo | Relevancia dentro do campo e falta de aderéncia a tematica.

Fonte: Autora (2022)

Outrossim, cada publicacdo candidata foi submetida a um filtro de excluséo,
conforme apresentado na figura 4. Nesse caso, uma mesma publicacdo candidata
poderia ter sido excluida por mais de um critério, mas foi considerada sempre a

excluséo pelo primeiro critério aplicavel.

Figura 4 - Fluxograma do critério de exclusao

01 02 03 04 05

Métricas do Foco na Formacéo do Foco educagdo Foco em
Google formagcéo de professor de infantil ou anos tematicas
Académico. professores. Matematica. iniciais. especificas.

Fonte: Autora (2022)

Quer dizer, primeiramente, foi utilizado o critério de excluséo 1, sendo retirados
os trabalhos que ndo possuiam o numero de citacdes minimas, conforme os critérios
apresentados na tabela 3. ApOs essa primeira triagem, foi realizada a leitura do titulo,
do resumo e das palavras-chave das demais publicacdes e, a partir dessa leitura,
foram aplicados os critérios de exclusdo 2, sendo analisada a falta de aderéncia de
cada publicacdo com relacdo a tematica investigada. Por fim, as publicacdes
candidatas que nao foram excluidas por nenhum dos critérios preestabelecidos foram
submetidas ao critério de inclusdo. Alicercado nessa segunda triagem, foi possivel
aplicar o critério de inclusdo para as publicacbes que possuiam maior aderéncia a

tematica investigada neste estudo, como demonstra a figura 5.
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Figura 5 - Fluxograma da aplicacdo dos critérios de sele¢éo

PUBLICACAO
CANDIDATA
CRITERIOS DE
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INCLUIR
Fonte: Autora (2022)

Dessa maneira, das 267 publicacbes candidatas, ap6s a aplicacao dos critérios

de exclusédo, 207 foram descartadas, em consonancia com os critérios apresentados

na tabela 4. Ademais, no apéndice B, pode ser verificada a relacdo completa dos

trabalhos candidatos e o critério de exclusdo utilizado em cada uma das obras.

Tabela 4 — Frequéncia de trabalhos descartados X Critério de exclusdo X Base

o ~ Portal de Periédicos
Critério de excluséo BDTD CAPES/MEC ERIC | TOTAL

1. Métricas Google Académico 24 58 57 139
2. (1) Néo gpresenta como foco atemética 05 09 23 37
da formacao de professores
2. (2) Néo contempla,a}formac;ac_) d(_) 02 07 01 10
professor de Matematica anos finais
2. (3) Foco educacéo infantil/anos iniciais - 03 03 06
2. (4) Foco em tematica especifica 04 04 07 15

Total 35 81 91 207

Fonte: Autora (2022)

Isto posto, as 60 publicagbes que ndo foram descartadas, segundo os critérios
de excluséo, foram submetidas ao critério de incluséo, alicer¢cado na leitura detalhada
das obras (na integra) dos artigos cientificos, como também da leitura da introducéo,
metodologia, resultados, discussdes e consideracdes finais das teses e dissertacoes.

Nessa logica, a partir da leitura das obras nédo excluidas, foi possivel identificar

quais publicacdes abordavam de forma direta a tematica da formacao de professores
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de Matemética, bem como foi analisado o rigor cientifico das publicacdes candidatas,
sendo descartadas, nessa etapa, as producdes que nao atenderam a esses critérios.
Assim sendo, foram tomadas como critério de avaliacdo do rigor cientifico das
publicacdes a descricdo da metodologia utilizada no estudo e a articulacao dos dados
apresentados com a literatura correlata. No caso dos trabalhos tedricos, analisou-se
a argumentacdo, tendo como base autores consolidados dentro do campo
investigado.

A partir da aplicacdo dos critérios de inclusdo, 07 das publicacdes candidatas
do Portal de Periédicos da Capes e 13 da base de dados ERIC ndo foram incluidas,
conforme apresentadas no apéndice C, resultando num total de 40 publicacGes

selecionadas para a analise, como demonstram os dados apresentados na tabela 5.

Tabela 5 — Publicacdes selecionadas por base de dados

Bases de dados investigadas Resultados finais
Portal de periédicos CAPES/MEC 16
BDTD 12
ERIC 12
TOTAL 40

Fonte: Autora (2022)

Na terceira etapa da conducédo, foi realizada a sintese dos dados das
publicacdes selecionadas. Tais publicacbes foram categorizadas de acordo com a
base por meio da qual foram selecionadas e do locus, em virtude do perfil das
publicacdes. Os estudos selecionados a partir da BDTD apresentam teses e
dissertacdes realizadas em programas de pdés-graduagcdo nacionais, ou seja,
evidenciam um panorama das pesquisas que estao sendo realizadas nas ultimas duas
décadas sobre a tematica da formacéo dos professores de Matematica no Brasil. Ja
0s estudos selecionados a partir do Portal de Periédicos da Capes e ERIC foram
classificados de acordo com o lécus, sendo separados os artigos referentes as
pesquisas realizadas no Brasil e América Latina dos demais. Desse modo, foram
elaboradas trés categorias para a analise dos dados: Teses e Dissertagfes, Artigos
publicados no contexto de Brasil e América Latina, Artigos publicados em outros

contextos. Nesse sentido, no apéndice D, constam as referéncias dessas obras.
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A andlise das obras selecionadas foi realizada com o auxilio do software
ATLAS.ti2, em duas etapas: a primeira consistiu em uma analise descritiva dos dados
referentes a metodologia da pesquisa e ao aporte tedrico, visando identificar os
principais referenciais tedricos utilizados nas pesquisas da area, servindo esses
autores de base tedrica para a constru¢do dessa investigacdo. J4 a segunda etapa
contemplou a ultima fase da RSL, a anélise, e tomou como base os principios da
Andlise Textual Discursivazz (MORAES, GALLIAZZI, 2014) para a categorizacao e
andlise dos dados oriundos dos resultados e consideragBes finais das obras
selecionadas.

A leitura dos trabalhos selecionados permitiu a organizacdo de categorias
emergentes que foram constituidas tendo por base a temética central de cada obra
analisada. Desse modo, as categorias utilizadas inicialmente foram:

e Formacéo inicial

e Formacéo continuada

e Formacéo docente

e Profisséo docente

e Professores formadores

e Tecnologias digitais

e Crencas dos licenciandos em Matematica

e Concepcoes dos professores formadores

e Concepcoes dos professores de matematica
e Ensino remoto

Tendo em vista o grande numero de categorias elaboradas inicialmente,
realizou-se o agrupamento daquelas que apresentavam caracteristicas em comum, 0
que resultou em quatro categorias finais para a analise dos dados, sendo elas:

e Formacéo continuada

e Formacéo docente

21 O ATLAS.ti é um software para a analise qualitativa de grandes corpos de dados textuais, graficos,
audio e video. Como qualquer software de analise qualitativa, ele ndo realiza a andlise, sendo esse o
papel do préprio pesquisador, contudo ele auxilia na organizacdo e sistematizacdo dos dados que
auxiliam no processo de andlise dos dados. Disponivel em: <https://atlasti.com/>. Acesso em: 21 mai.
2022.

22 O método de analise de dados é descrito de forma detalhada no Capitulo 5.
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e Formacéo inicial
e Tecnologias digitais
Dessa forma, considerando-se tal enquadramento, € apresentado na tabela 6,

0 processo de reorganizacdo das categorias.

Tabela 6 — Categorias iniciais e finais

Categorias iniciais N° de Categorias finais N° de
trabalhos trabalhos
Formacéo continuada 5 Formacéo continuada 05
Concepcdes dos pr_ofessores de 1 Formacéo docente
matematica
Formacé&o docente 6 Formacéo docente 09
Profissdo docente 2 Formacé&o docente
Concepg]?es dos professores 1 Formago inicial
ormadores
SEEE lt\jﬂc;ieilr%%?g:ndos em 1 Formacéo inicial 20
Formacéo inicial 15 Formacéo inicial
Professores formadores 3 Formacéao inicial
Ensino remoto 1 Tecnologias digitais 06
Tecnologias digitais 5 Tecnologias digitais

Fonte: Autora (2022)

Os materiais selecionados a partir da base BDTD e do Portal de Periodicos da
Capes apresentaram maior expressao na categoria da formacao inicial, sendo que os
estudos selecionados na base ERIC tiveram maior aderéncia a categoria formacéo
docente, conforme evidenciado no gréfico 2, o qual apresenta os estudos distribuidos

por base de dados.
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Grafico 2 - Relagéo resultados incluidos em cada categoria X Base
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Formacao inicial Formacdo continuada Formac&o docente Tecnologias digitais
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Fonte: Autora (2022)

Num segundo momento da analise, foram verificadas as estratégias adotadas
em cada trabalho, buscando identificar “o qué” e “como” esta sendo produzido em
relacdo a proposta deste estudo. Esse estagio é considerado como essencial no
mapeamento do que ja foi pesquisado dentro dessa teméatica para, assim, poder
avancar e contribuir para o campo. Desse modo, essa fase foi marcada pela leitura na
integra dos trabalhos incluidos, sendo que, num primeiro momento, esses trabalhos
foram classificados de acordo com os procedimentos metodoldégicos como empiricos
ou tedricos. Para isso, foram realizadas as seguintes etapas:

1. Andlise e classificacdo da natureza e a abordagem da pesquisa, conforme

apresentado na tabela 7.

2. Categorizacdo dos estudos segundo a abordagem de pesquisa. As
categorias foram elaboradas a partir da leitura dos textos, com base nos
padrdes de abordagem presentes nos estudos analisados, sendo eles:

a. Estudos teoricos:
i. Revisoes teoricas.
ii. Relatos de experiéncia.

b. Estudos empiricos:
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I. Formagé&o inicial de professores.
ii. Formacao continuada de professores.

iii. Pratica docente.

Tabela 7 - Classificag@o dos resultados incluidos por estratégia de pesquisa

Base Método Natureza Abordagem Frequéncia
o Estudo de caso 5
Qualitativa —
BDTD Empiricos - - N?O !nformada o
Quali-Quanti N&o informada 1
Total de estudos empiricos: 12
Estudo de caso 2
Estudo de casos multiplos 1
Qualitativa Estudo exploratério 1
Empiricos Interpretativa 1
N&o informada 5
Quantitativa Survey 1
Capes Quali-Quanti Investigacdo-acao 1
Total de estudos empiricos: 12
Qualitativa Leva_ntamento bibliogréfico 1
N&o informada 1
Tedricos ~ Cunho histérico 1
N&o informada P
N&o informada 1
Total de estudos tedricos: 04
Estudo de caso 2
Qualitativa Interpretativa 1
Empiricos — N{E‘O ?nformada 2
ERIC Quantitativa Nao informada 1
Quali-Quanti N&ao informada 2
Total de estudos empiricos: 11
Tericos Qualitativa | N&o informada . | 1
Total de estudos tedricos: 01

Fonte: Autora (2022)

Para classificar os estudos quanto a natureza e a abordagem da pesquisa,
foram utilizadas apenas as informacdes que estavam inseridas nos trabalhos, mesmo
gue em alguns casos fosse possivel deduzir a natureza metodoldgica e a abordagem
utilizada. Contudo, optou-se por considerar as informacdes declaradas nas
publicacdes analisadas.

Observou-se, ao longo da analise das publicagfes, a diferenca na escrita e
detalhamento dos métodos e andlise das publicagbes nacionais e internacionais. As
publicacdes internacionais, embora em muitos casos nao tivessem apresentado

informacgcdes quanto a abordagem metodoldgica, apresentavam uma riqueza de

detalhes na descricdo do meétodo utilizado, caracterizacdo dos participantes da
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pesquisa e analise realizada. JA a maior parte das publicagbes nacionais nao
apresentavam clareza na descricdo do percurso metodoldgico, especialmente nas
teses e dissertacoes.

A maioria dos trabalhos analisados caracterizam-se como pesquisa qualitativa
e boa parte dos estudos oriundos da BDTD e Portal de Periédicos da CAPES néo
apresentam a organizacao metodoldgica da pesquisa de forma clara e objetiva, sendo
esse um ponto bastante preocupante, tendo em vista a necessidade e relevancia
dessas informacdes, especialmente no que tange as pesquisas desta natureza.
Observou-se, ainda, a auséncia de um método de analise de dados consolidado em
grande parte dos trabalhos apreciados.

A partir dessa analise inicial, € possivel afirmar que o procedimento mais
utilizado dentre os estudos investigados é o método empirico, sendo a pesquisa
qualitativa predominante. Com relacdo a abordagem, destaca-se o estudo de caso,
embora um namero significativo de estudos nao tenha indicado a abordagem utilizada.

Os dados coletados na RSL consolidaram o percurso delineado desde o projeto
desta tese, o qual ressaltou a relevancia da pesquisa qualitativa dentro do campo
investigado, alertando para a necessidade de abordar o procedimento metodoldgico
adotado de forma descritiva, com a intencdo de facilitar ao leitor a compreenséo das
escolhas feitas, bem como destacar o rigor cientifico utilizado.

Com relagdo aos participantes de pesquisa, esses foram classificados com
base nas informacdes expressas nos estudos empiricos. Os estudos que apresentam
mais do que um grupo de participantes de pesquisa foram contabilizados em ambos
0S grupos, sendo que os autores dos trabalhos analisados estdo devidamente
mencionados em cada um dos grupos. Nessa légica, a tabela 8 mostra a distribuicéo
dos estudos empiricos por participantes de pesquisa.

Tabela 8 - Categorizacéo dos resultados incluidos por participantes de pesquisa, a

partir de estudos empiricos por base

Participantes de pesquisa Frequéncia Referéncia (publicacéo selecionada)
BDTD
1. Professor formador de 6 Belo (2012); Coura (2018); Damico (2007);
Licenciatura em Matematica Machado (2005); Santos (2009); Soares (2006).

2. Professor de Matematica da Caldatto (2012); Castro (2010); Mendes (2004);
Educacéo Bésica Sousa (2014); Souza (2016).
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3. Estudantes de Licenciatura em 4 Damico (2007); Machado (2005); Mendes
Matematica (2004); Perlin (2018).

4. Egressos do curso de
Licenciatura em Matematica 1 Santos (2009).

5. Alunos de egressos do curso de 1 Santos (2009).

Licenciatura em Mateméatica
Portal de Periddicos da CAPES

Oliveira e Kikuchi (2018); Parra (2005); Vanegas

e Giménez (2018); Wongo Gungula e Faustino

(2018); Zabel e Malheiros (2015).

Morelatti et al. (2014); Moretti e Moura (2011);

Richit et al. (2019); Rosa e Dantas (2020).

Felcher e Folmer (2019); Valente (2014); Wongo

Gungula e Faustino (2018).

4. Egressos do curso de
Licenciatura em Matematica 1 Felcher e Folmer (2019).

1. Estudantes de Licenciatura em 5
Matematica

2. Professor de Matematica da
Educacao Basica

3. Professor formador de
Licenciatura em Matematica

5. Tutores do curso de Licenciatura

em Mateméatica EaD 1 Felcher e Folmer (2019).

ERIC

Cavanagh e Garvey (2012); Courtney (2018);

1. Professor de Matematica da Doruk (2014); Guillaume e Kirtman (2010);

Educag&o Basica 6 Kazima et al. (2008); Rodriguez-Mufiiz et al.
(2021).
: : Boz (2008); Campbell e Elliott (2015); Cavanagh
& Sstudapies de ficenciatira em 5 e Garvey (2012); Hine e Thai (2019); O'meara et
atematica
al. (2017).
3. Professor formador de 1 Cavanagh e Garvey (2012).

Licenciatura em Matematica
Fonte: Autora (2022)

Essa categorizacdo possibilitou a analise da construcdo da pesquisa
envolvendo o campo da formacao de professores de Matematica, tendo como base
investigacBes envolvendo sobretudo professores de Matematica da Educacéo Bésica,
académicos do curso de Licenciatura em Matematica e professores formadores do
curso de Licenciatura em Matematica. Quer dizer, os estudos contemplam o0s
principais agentes desse campo empirico, ou seja, 0s professores que atuam e/ou irdo
atuar no ensino de matematica na Educacao Basica, bem como os formadores desses
futuros docentes.

Embora boa parte dos estudos selecionados, especialmente entre teses e
dissertagGes, tenham como participantes da investigagcéo os formadores, os trabalhos
analisados destacam o0 quanto esse campo ainda carece de investigacao,
especialmente no que tange aos estudos realizados a partir do contexto da pandemia
da COVID-19 e seus reflexos na formagéo de professores de Matemética. Fato este

gue agrega a este estudo relevancia e originalidade.
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Em relacdo ao referencial teorico, esse foi construido com base no
mapeamento dos principais aportes tedricos utilizados nos trabalhos selecionados
pela RSL. Para tanto, empregou-se como critério de selecao autores e/ou conjunto de
autores com pelo menos citacdes em trés estudos distintos em cada uma das bases
utilizadas.

Nessa direcédo, as figuras 6, 7 e 8 apresentam os resultados dessa analise por
meio de nuvens de palavras, sendo que o tamanho da fonte utilizada para o nome de
cada autor estd diretamente relacionado com a sua frequéncia nos trabalhos

analisados.

Figura 6 - Nuvem de palavras autores mais referenciados - BDTD

Fonte: Autora (2022)
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Figura 7 - Nuvem de palavras autores mais referenciados - CAPES

Powfe::

Fonte: Autora (2022)

Figura 8 - Nuvem de palavras autores mais referenciados - ERIC

Schwartz
Calderficad
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Fonte: Autora (2022)

Observou-se que, além da amplitude de referenciais teoricos utilizados nas
publicacdes selecionadas, grande parte dos autores citados estavam presentes em
apenas um dos trabalhos analisados. Contudo, ainda assim, um bom nuamero de
autores estava mencionado em pelo menos trés trabalhos. Logo, esses foram
incorporados ao referencial tedrico desta tese.

Nas pesquisas realizadas, no ambito de mestrado e doutorado em programas
de pés-graduacao no Brasil acerca da formacao de professores de Matematica, como

se esperava, 0 autor mais citado foi Dario Fiorentini. Ele foi referido em 11 dos 12
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trabalhos analisados. Sua menc¢éo também foi significativa nos trabalhos selecionados
pelo Portal de Periédicos da Capes. Demais autores com pesquisa e trajetéria
consolidadas no campo da formacédo de professores de Matematica no Brasil, tais
como Borba e Garnica, também foram mencionados nos trabalhos nacionais, tanto
nas teses e dissertacfes quanto nos periédicos.

Os dados apontam que os pesquisadores brasileiros ainda possuem pouca
influéncia no campo da formacao de professores de Matematica a nivel internacional,
visto a auséncia de citacdo desses autores nos trabalhos analisados.

No campo da formacdo de professores de Matematica, o Unico autor que
apareceu com destaque nos trabalhos selecionados pelas trés bases utilizadas, sendo
sua presenca marcante tanto nas teses e dissertacfes brasileiras quanto nas
publicacdes em periddicos nacionais e internacionais, foi 0 pesquisador portugués
Jodo Pedro da Ponte, professor catedratico de Didatica da Matemética na
Universidade de Lisboa. Ponte possui uma vasta e relevante producdo no campo da
Didatica da Matematica, Formacdo de professores de Tecnologias de Informacéo e
Comunicagéo.

No campo da formacéo dos professores, 0 autor mais citado e que apareceu
como destaque em todas as bases utilizadas foi Shulman, nas suas obras de 1986 e
1987. A sua obra mais aludida foi “Those who understand: knowledge growth in
teaching” (1986), na qual ele cunhou a concepgdo denominada de Pedagogical
Content Knowledge (PCK), que pode ser traduzida como Conhecimento Pedagdgico
do Conteddo. Nela, Shulman propde a convergéncia entre o conhecimento
pedagogico e o conhecimento especifico, refletindo sobre a importancia de saber
“‘como” ensinar associado ao saber “o que” ensinar. A presenca de Ball, que trabalha
com os desdobramentos da teoria de Shulman no campo da formagé&o de professores
de Matemaética, foi bastante significativa nas teses e dissertacbes e nos periédicos
selecionados pela ERIC.

A referéncia a autores como Tardif e N6évoa em trabalhos relacionados com a
formacdo de professores ja era esperada, tendo em vista suas contribuicbes para o
campo da formacdo de professores e sua ampla utilizacdo, especialmente nas
pesquisas realizadas no Brasil. Tardif (2002), na sua obra “Saberes docentes e

formacgao profissional”, aborda a indissociabilidade do saber docente com as demais



62

dimensfes do ensino e reforca o carater profissional da profissdo docente, e Névoa
(2011), no livro intitulado “O regresso dos professores”, apresenta o papel do
professor como sendo central na formacéo docente. Assim dizendo, ele defende que
0os professores precisam ocupar o papel de protagonistas na formagao docente,
tomando como modelo a formacao dos médicos.

Nesse contexto, na figura 9, apresenta-se um diagrama que ilustra 0s
distanciamentos e aproximacfes dos autores mais citados nas obras de cada uma
das bases selecionadas, sendo que 0s autores presentes nas zonas de interseccao

sdo referidos em todas as bases relacionadas.

Figura 9 — Distanciamentos e aproximacdes dos referenciais tedricos por base
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Fonte: Autora (2022)

Essa etapa da RSL possibilitou uma ampla viséo dos referenciais tedricos mais
utiizados dentro das teméticas pesquisadas, auxiliando na constru¢cdo do

embasamento tedrico desta tese. A presenca significativa dos autores Shulman e Ball
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reforcam a importancia dos conceitos de Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
(PCK) no campo da formacao de professores.

Na ultima fase da RSL, foi realizada a analise dos resultados e conclusdes dos
trabalhos selecionados a partir dos principios da ATD (suas etapas estdo descritas
nos capitulos 4 e 5). A partir da leitura dos capitulos dos resultados e conclusdes dos
trabalhos observados, os quais compuseram o “corpus” dessa andlise, foi realizada a
etapa da desconstrucdo do texto e da unitarizacdo, o que permitiu a construcao das
categorias emergentes, sendo elas: Modelo Curricular; Praticas Pedagdgicas e
Tecnologias Digitais.

Na categoria Modelo Curricular, destaca-se a dicotomia entre teoria e pratica
presente nos cursos de Licenciatura em Mateméatica, bem como o distanciamento
entre as disciplinas pedagdgicas e as disciplinas de conteiddo matematico. Uma das
causas apontadas € a composi¢cdo do corpo docente que, de forma geral, também
apresenta essa divisdo entre professores formadores dos componentes didaticos,
formado por pesquisadores do campo da Educacdo Matematica, e os formadores dos
componentes mateméticos, formado por matematicos. Nessa logica, Belo (2012)
destaca que as experiéncias que servem de apoio aos professores formadores nao
conseguem ser integradas ao seu fazer docente, quando ministram disciplinas ligadas
a matematica, e acabam por atribuir a tarefa de desenvolver a dimenséo pedagogica
do curso exclusivamente aos formadores da area de educacao.

No estudo apresentado por Kazima, Pillay e Adler (2008), destaca-se a
principal missdo dos cursos de formacdo de professores de matematica que é
preparar e apoiar os professores a ensinar bem matematica, sendo que desse modo
ndo h& espaco, na formacéo inicial de professores, para disciplinas que estejam
desconectadas a docéncia e suas implicacdes. Tais achados corroboram o trabalho
de O’Meara, Fitzmaurice e Johnson (2017), no qual os participantes da pesquisa,
licenciandos em Matematica que estavam cursando a disciplina de Estagio Curricular
Obrigatorio, reforcavam que a matematica escolar precisava ter maior destaque ao
longo da sua formacgdo, no intuito de diminuir esse distanciamento entre teoria e
pratica.

Os resultados apresentados nos estudos desta RSL ratificam a pesquisa

realizada por Silva (2020), a qual investigou a permanéncia e ndo permanéncia no
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curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) e identificou que a formacéao ofertada pelo curso € composta por trés linhas
independentes, sendo elas: a formacéo tedrica matematica, a formacao teoria em
educacao/educacado mateméatica e a formacao prética. Ou seja, € como se dentro do
proprio curso houvesse trés cursos distintos que pouco se relaciona, num modelo
“1+1+17.

Ja Valente (2014) aponta que um dos fatores que explica a permanéncia do
ensino tradicional na formacéo do professor de Matematica é a oferta das disciplinas
do campo da Matematica serem ministradas por formadores alheios ao campo da
Educacdo Matematica. Contudo, ele apresenta um bom panorama para o futuro da
formacao dos professores de Matematica, tendo em vista a ampliacdo de Programas
de P6s-Graduacao no campo da Educacdo Matematica, ampliando, assim, o nimero
de mestres e doutores em Educac¢do Matematica que pouco a pouco vao ganhando
espaco nos cursos de Licenciatura em Matematica.

Embora o cenario descrito por Valente (2014) seja bastante otimista, a
ampliacdo de mestres e doutores em Educacdo Matematica no corpo docente dos
cursos de Licenciatura em Matematica ainda sao pequenas. Pesquisas mais recentes,
como a de Coura (2018), apontam que o perfil do professor formador, bem como dos
coordenadores dos cursos de Licenciatura em Matematica, ainda é composto
prioritariamente por professores que realizaram seus estudos em nivel de graduacgéo
e pos-graduacdo na area das Ciéncias Exatas e da Terra. Entretanto, € no proprio
exercicio da profissdo que os professores se constituem enquanto formadores
(COURA, 2018). Ou seja, a formacéo, em nivel de graduacao e pos-graduacao, € um
ponto relevante na constituicdo do formador, contudo ndo € o Unico fator a ser
considerado.

A categoria Praticas Pedagdgicas apresenta dados de pesquisas nacionais e
internacionais que reforcam as dificuldades apresentadas pelos professores de
Matematica a romperem com o ensino tradicional, 0 que em alguns casos se da pela
crenca de alguns professores de que para ser um bom professor basta ter o dominio
do contetdo (MORELATTI et al., 2014). Ja alguns professores no inicio da profisséao
docente adotam os métodos tradicionais de ensino, pois as suas experiéncias

enguanto estudantes na educacéo basica sustentam suas crencgas sobre como alunos
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e professores devem agir na escola, adotando, assim, as praticas de seus ex-
professores (O’MEARA et al., 2017).

Nessa mesma logica, Damico (2007) afirma que o modelo de ensino aos quais
os licenciandos em Matemética foram submetidos durante toda a sua formacao, desde
a educacao basica, exerce um papel prioritario na constituicdo de suas crencgas e
concepcOes sobre o ensino de Matematica e, consequentemente, na sua pratica
docente. As experiéncias como discentes afetam também as préaticas pedagogicas
dos proprios professores formadores, ou seja, sdo praticas reprodutoras de outras
praticas vivenciadas por eles enquanto alunos (BELO, 2012). Efetivamente, essas
ideias ratificam Felicetti (2011) que afirma que todo professor, antes de se tornar um,
foi aluno; e as inUmeras experiéncias como aluno repercutem no processo de
aprendizagem e, por extensdo, no processo de ensino, uma vez que ensino e
aprendizagem estdo entrelagados.

Em outros termos, as experiéncias pregressas possuem um papel bastante
significativo na formacgao docente e na sua pratica, pois mesmo aqueles professores
(j& formados ou que estdo em formacdo) que acreditam numa abordagem
construtivista tendem a aplicar praticas de ensino tradicionais (DORUK, 2014). Desse
modo, mais do que formar profissionais que tenham dominio do conteddo matemaético,
das teorias de aprendizagem e das metodologias de ensino, cabe a formacao inicial
proporcionar experiéncias didaticas que fujam ao ensino tradicional, possibilitando aos
futuros professores a vivéncia, enquanto estudantes, daquilo que se espera deles
enguanto professores (DAMICO, 2007).

O mesmo foi observado por Cerutti (2014) ao investigar professores em
formacao, ditos nativos digitais (PRENSKY, 2001), com relacdo as praticas docentes
propostas por eles. A hipétese inicial era de que esses participantes, enquanto
docentes, iriam propor praticas pedagdgicas que contemplassem o uso de tecnologias
digitais, j& que os esses eram oriundos de uma geracgdo que utilizava tais tecnologias
de forma intuitiva na esfera pessoal. Contudo, quando se foi a campo, observou-se o
contrario, isto €, que apesar de possuirem fluéncia digital, a transposicdo das
tecnologias digitais para o0 campo da pratica pedagdgica nao era algo instintivo.

Nesse ambito, de acordo com Cerutti e Giraffa (2015), é indispensavel que o

docente universitario utilize ferramentas que contemplem as tecnologias digitais nas
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suas praticas de ensino, de modo que oportunizem vivéncias de aprendizagem com
essas tecnologias por parte dos estudantes. Nesse contexto, olhando para os
estudantes dos cursos de licenciatura, a fim de lhes capacitar a fazer o uso dessas
tecnologias quando estiverem em situagdes de docéncia, por terem vivenciado e
aprendido nos seus espacos de formacéao.

As experiéncias enquanto estudantes também servem de base para que 0s
professores possam reproduzir aquilo que consideravam como boas praticas e evitar
repetir aquelas experiéncias que julgaram ineficazes para a sua aprendizagem
(PERLIN, 2018). Nessa perspectiva, Morelatti et al. (2014) destacam que, embora a
presenca do ensino tradicional ainda seja bastante significativa, alguns movimentos
sao realizados, mesmo que de forma periférica, na tentativa de superar o ensino
baseado na transmissdo do conhecimento. De maneira semelhante, no estudo
apresentado por Santos (2009), os egressos do curso investigado afirmaram procurar
romper com a racionalidade técnica buscando elementos que sobreponham uma aula
tradicional.

A Ultima categoria, Tecnologias Digitais, foi elaborada por ser esse um dos
objetos de estudo desta tese. Ao longo de toda a RSL, buscou-se compreender como
a tematica das tecnologias digitais estava (ou ndo) contemplada nas pesquisas
desenvolvidas no campo da formacdo de professores de Matematica de forma
indireta. A n&o utilizagéo de strings como “tecnologias digitais” foi intencional, ou seja,
0 intuito era observar a presenca dessa tematica nas pesquisas envolvendo a
formacdo de professores de Matematica, numa visdo ampla e geral, e ndo buscando
tais pesquisas de forma direta.

Nesse sentido, Hollebrands (2017) afirma que, embora as pesquisas
evidenciem os impactos positivos que o uso das tecnologias digitais pode proporcionar
nas salas de aula e que haja indicadores de um namero crescente de ferramentas
digitais de livre acesso disponiveis para uso, a incorporacdo dessas tecnologias pelos
professores tem sido lenta. Felcher e Folmer (2019) também observam o uso restrito
das tecnologias digitais no contexto escolar e destacam que um dos fatores que
justifica esse fato € a formacgé&o pontual ou inexistente dos professores para o uso das
tecnologias. Do mesmo modo, a pesquisa realizada por Nora (2020) evidenciou que

0 uso das tecnologias digitais nos cursos de Licenciatura em Matematica aconteceu e
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acontece de forma muito lenta e ainda ndo atende ao esperado no que tange a
apropriacado desse espaco e seus desdobramentos na pratica pedagdgica.

As pesquisas desenvolvidas por Felcher e Folmer (2019) e Zabel e Malheiros
(2015) afirmam que o emprego das tecnologias digitais na formacéo inicial favorece
seu uso e integracdo dessas tecnologias no cotidiano escolar. Contudo, a
incorporacdo das tecnologias digitais na pratica pedagodgica na perspectiva da
construcdo do conhecimento ndo € uma tarefa simples ou trivial (SOUSA, 2014). Ou
seja, apenas inserir tais tecnologias na formacéo do professor e, posteriormente, ele
as inserir na sua pratica docente ndo € suficiente para modificar os processos de
ensino e de aprendizagem (FELCHER; FOLMER, 2019). Semelhantemente, Borba,
Almeida e Gracias (2018) pontuam com destaque as “atividades domesticadas”, isto
€, alguns professores utilizam software para ensinar da mesma forma que fariam na
sua sala de aula tradicional, ndo havendo uma ressignificagdo de préticas pela
mudanca do recurso. E, até mesmo, observa-se uma subutilizacdo por falta de uma
reflexdo maior acerca do que pode ser feito com a troca de recurso tradicionais para
uso e recursos digitais. Novamente, a questdao da formacéo aparece como fator
inibidor de inovagdes pedagadgicas.

Assim sendo, experiéncias, como a relatada por Zabel e Malheiros (2015), com
a oferta de disciplina a respeito do uso das tecnologias digitais que promovem
discussOes, reflexdes e vivéncias acerca das tecnologias digitais no ensino e
aprendizagem matematica, parecem ser um caminho possivel para diminuir o
distanciamento entre a adocao de tais tecnologias no contexto da sala de aula. Borba,
Almeida e Gracias (2018) também reforcam a necessidade da formacéo continuada
para que as tecnologias digitais ndo sejam subutilizadas, mas que possam
proporcionar mudancas significativas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Em suma, ao final desse processo de analise, foi possivel contemplar a
tematica da formacédo de professores de Matematica com base no extrato do que ja é
sabido e das perspectivas apontadas nos trabalhos futuros das pesquisas realizadas.
Os resultados apontados pelos pesquisadores da area serviram como ponto de
partida para o desenvolvimento desta investigacao.

Em outros termos, analisar o caminho ja percorrido por outros pesquisadores,

via trabalhos correlatos, possibilitou a delimitacdo do campo de estudo, bem como
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delineou o rumo a ser trilhado na constru¢cdo desta tese, de modo que fosse possivel
construir uma analise com grau de originalidade e de relevancia social esperada para
uma investigacao deste porte e, que possa contribuir para as necessarias e oportunas
discussbes que propulsionem o avanco do campo cientifico da educacéo,
especialmente no que tange a formacgéo de professores de Mateméatica dentro da
perspectiva das tecnologias digitais.

Contudo, ainda que os critérios tenham sido seguidos de forma rigorosa, a RSL
apresenta suas limitagcdes, como as bases utilizadas e o periodo das buscas, referente
ao intervalo dos ultimos vinte anos. Desse modo, os resultados apresentados podem
ter sido afetados pela limitacdo dos mecanismos de busca, das strings selecionadas
e dos fatores humanos durante o processo da triagem de publicacfes e/ou das etapas
de extracao de dados. Por esses motivos, a pesquisa pode nao ter identificado todos
os estudos relevantes ou mapeado todas as informacgdes pertinentes do campo. Por
se tratar de um recorte sistematizado, com intencionalidade dirigida pelas strings de
busca e nao ter a pretensao de ser um “estado da arte”, o esgotamento do assunto
nao foi um objetivo a ser perseguido. Todavia, acredita-se que essa revisdo
possibilitou a constru¢do de um bom cenério sobre a produc¢éo cientifica do campo a

ser investigado.
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3 MOVIMENTOS DA CONSTRUGAO DO APORTE TEORICO DA PESQUISA

O aporte tedrico dessa pesquisa foi sendo construido, desconstruido e
reconstruido a partir dos movimentos extrinsecos a esse estudo, sendo fortemente
impacto pela pandemia da COVID-19 que atravessou o desenvolvimento dessa
investigagdo. A pesquisa foi marcada por dois momentos definidos como pré-
pandémico, de 2018 a 2019, e o periodo pandémico, a partir do ano de 2020.

Como o foco da investigagao precisou ser redirecionado na metade do periodo
de doutoramento, muito ja se tinha avancado e produzido até esse momento. O
registro das producdes realizadas no periodo em que o doutorado foi desenvolvido
demonstram os movimentos realizados pela pesquisadora dentro do campo da
formacdo de professores, conforme descritos no apéndice E.

A presente pesquisa tomou como base teéricos do campo Formacdo de
Professores de Matemética, levando em conta o contexto do Ensino Remoto,

considerando uma abordagem transversal das Tecnologias Digitaisz:.

Figura 10 - Recorte tedrico da Pesquisa

Formacao de Formacao de
Professores de Professores e
Matematica TD
N
B, ~
NS
Tecnologias Ensino
Digitais Remoto

Fonte: Autora (2022)

23 Em consonancia com as ideias de Borba, Silva e Gadanidis (2020), que definem o momento atual
gue estamos vivenciando desde o advento da internet rapida como a fase das Tecnologias Digitais,
utilizamos esse termo em detrimento dos demais utilizados nos estudos acerca das tecnologias.
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A figura 10 ilustra o recorte tedrico da pesquisa, que se deu com base nos
elementos do campo da formacédo de professores de Matematica, das Tecnologias
Digitais, da interseccéo entre o campo da formacéo de professores e TD, bem como
a partir da integracdo de novos subsidios acerca da educagcdo no contexto da
pandemia da COVID-19. Contudo, o circulo central, que constitui 0 aporte tedrico
desta investigacdo, apresenta intencionalmente um espaco vazio, o qual, durante a
construcdo desta pesquisa buscou preencher.

Neste volume, apresenta-se um extrato dos estudos realizados que compdem
0 aporte tedrico que sustenta a discussao e analise dos dados produzidos. O objetivo
deste capitulo ndo é esgotar as teméticas investigadas ou apresentar um panorama
histérico acerca da formacéo de professores de Matematica e do uso de tecnologias
digitais, mas sim apresentar os conceitos e definicdes necessarias para acompanhar
o desenvolvimento desta pesquisa, seus resultados e proposicoes.

Para tanto, buscou-se estruturar esse aporte teérico segundo autores basilares
para a discussdo e a andlise dos dados produzidos nesta investigacdo, os quais
aparecem com mais énfase a partir da interlocugcdo com os participantes desta
pesquisa, no capitulo destinado a analise de dados. Na figura 11, estdo destacados
0S principais teoricos utilizados nesta investigacdo, por meio de uma nuvem de
palavras no formato de um baldo de dialogo, a qual elucida a ideia de uma escrita
dialégica com os autores, sendo que cada qual estd ilustrado em tamanho

proporcional as contribuicdes presentes nesta pesquisa.

Figura 11 — Nuvem de palavras do aporte teorico

BW&G, SM£O e Cﬂl!do gb‘

Fonte: Autora (2022)
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3.1 UM OLHAR PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA2

A formacédo de professores de Matematica se constituiu da mesma forma das
demais areas, com cursos voltados para a formacdo de bacharéis e com uma
extensdo para a formagéao Didatica, no célebre e conhecido modelo “3+1”, sendo trés
anos a formacdo no conteudo especifico da Matemética e um ano para a formacgéo
pedagogica. (MOREIRA; DAVID, 2018). A proporc¢ao na distribuicdo da carga horéaria
do curso evidencia qual era a sua principal funcao: a formacéo de matematicos, sendo
gue a formacéao de professores ficava em segundo plano. (GOMES, 2016).

Para esse modelo de ensino, a pratica de ensino de Matematica € vista como

(...) como campo de aplicacdo de conhecimentos produzidos,
sistematicamente, pela pesquisa académica. Para essa concepcao de
pratica, faz-se necessario o futuro professor ter, primeiramente, uma
sblida imersdo tedrica tanto em termos de conhecimentos
matematicos quanto das ciéncias educativas e dos processos
metodolégicos de ensino da matematica. A aplicacdo desses
conhecimentos na pratica educativa virA somente mais tarde,
mediante um processo de treinamento profissional. (FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 921).

De acordo com Fiorentini e Oliveira (2013), existem outras duas perspectivas
acerca da prética do professor de Matematica, sendo que uma parte do principio que
ao professor de Matemética basta apenas o dominio do conhecimento matematico.
Nessa perspectiva, se entende que a pratica docente se aprende no exercicio da
profissdo, ndo havendo necessidade de uma formacéo tedrica ou formal. Nessas duas
concepcdes apresentadas, a Matematica possui o0 lugar central e majoritario na
formacao do professor de Matematica.

A terceira perspectiva, a qual se defende nesta tese, € a pratica pedagdgica da
Matematica “como pratica social sendo constituida de saberes e relacdes complexas
gue necessitam ser estudadas, analisadas, problematizadas, compreendidas e
continuamente transformadas”. (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 921). Essa

24 O foco desse subcapitulo estd na formacdo dos professores de Matematica com formagédo em
Licenciatura em Matematica. O objetivo desse estudo esta na formacao dos profissionais que atuam a
partir dos anos finais do ensino fundamental, ndo contemplando, assim, a formac&o dos professores
de Matematica de anos iniciais.
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perspectiva estabelece como eixo principal de estudo e problematizacdo as diversas
atribuicdes e atividades profissionais do professor de Matematica.

A Matematica, nessas perspectivas, € compreendida como um saber de
relacdo. Segundo Fiorentini e Oliveira (2013, p. 922), “para perceber e compreender
essa matematica enquanto saber de relagédo ou situada nos processos interativos de
aprendizagem, os futuros professores poderiam, ainda na licenciatura, aprender por
meio da analise de praticas de sala de aula ou praticas narradas por professores”. Ou
seja, a formacé&o do futuro professor de Matemética deve ser estabelecida a partir do
que Novoa (2011) define como a formacdo de professores construida dentro da
profissdo, tomando como exemplo o modelo de formacdo dos médicos, a qual é
constituida dentro do ambiente hospitalar, numa relacdo direta com médicos
experientes em atuagédo e com base em casos clinicos reais.

Nesse sentido, em comparacgéo a formagéo dos médicos, Novoa (2011, p. 52)

apresenta quatro licdes para inspirar a formacéao de professores, sendo elas:

e A referéncia sistemética a casos concretos, e o desejo de
encontrar solugdes que permitam resolvé-los. (...)

e A importancia de um conhecimento que vai para além da
“teoria” e da “pratica” e que reflete sobre o processo histérico
da sua constituicao (...).

e A procura de um conhecimento pertinente, que ndo é uma
mera aplicacdo pratica de uma qualquer teoria, mas que exige
sempre um esforgo de reelaboracéo. (...)

e A importancia de conceber a formacdo de professores num
contexto de responsabilidade profissional, sugerindo uma
atencao constante a necessidade de mudancas nas rotinas de
trabalho, pessoais, coletivas ou organizacionais.

Desse modo, parece nao fazer sentido manter a discusséo acerca da formacéao
de professores de Matematica centrada nas questdes que envolvem o modelo “3+1”
ou na dicotomia entre teoria e pratica. Quer dizer, esses pontos ja deveriam ter sido
superados para que a atencao e os esforcos dos pesquisadores da area pudessem
se centrar no que ha de relevante: como formar um professor de Matemética que
esteja minimamente apto para atuar enquanto docente, seja na educagao basica ou
no ensino superior, tendo em vista os desafios proprios dos tempos atuais?

Entretanto, segundo Moreira (2012), embora os cursos de Licenciatura em

Matematica tenham saido do modelo “3+1” para a estrutura 1:1, a lI6gica “3+1” ainda
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permanece no cerne dos cursos de formacdo de professores. O conhecimento
pedagogico necessario a formacéo docente ndo esta mais localizado ao final do curso,
ele ja se encontra presente ao longo de todos os semestres da formacao do licenciado
em Matematica, mas a dicotomia teoria-pratica segue presente. Em outras palavras,
de um lado se discute como o sujeito aprende, se explora as diferentes metodologias
de ensino e as diversas formas de avaliar a aprendizagem, e de outro se realizam
diversas deducfBes matematicas e se aplicam provas, quase que exclusivamente,
como instrumento de avaliagdo. (DINIZ-PEREIRA, 2000; MOREIRA, 2012).

Isto posto, ndo é possivel desassociar os saberes docentes. Melhor dizendo, €
relevante e indispensavel ao professor dominar o conhecimento matematico,
conhecer as técnicas e desdobramentos para além do que ensina, do mesmo modo
que saber como ensinar esses conhecimentos, buscando as melhores estratégias,
demonstracdes, questionamentos e problematizacées que possam tornar o
conhecimento compreensivel para um determinado grupo de estudantes. Nesse

sentido, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2005, p. 71):

Nos processos de formacédo de professores, é preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina
0 gue nao sabe), dos saberes pedagdgicos (pois 0 ensinar é uma
pratica educativa que tem diferentes e diversas dire¢des de sentido na
formacdo do humano), dos saberes didaticos (que tratam da
articulagéo da teoria da educacéo e da teoria de ensino para ensinar
nas situacfes contextualizadas), dos saberes da experiéncia do
sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos do ser
professor em nossa vida). Esses saberes se dirigem as situagfes de
ensinar e com elas dialogam, revendo-se, redirecionando-se,
ampliando-se e criando. (grifos do autor).

Nesse ambito, as autoras corroboram os conhecimentos docentes apontados
por Shulman (1986, 1987): conhecimento do conteudo, conhecimento pedagogico do
conteudo, conhecimento curricular, o conhecimento pedagégico geral, o
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, o conhecimento dos contextos
educacionais e o conhecimento dos fins educacionais.

Dentre as categorias apresentadas por Shulman (1986), destaca-se o
Conhecimento Pedagogico do Conteudo (PCK), o qual pode ser compreendido como
a interseccéo entre o Conhecimento do Conteudo (CK) e o Conhecimento Pedagdgico

(PK). Define-se como Conhecimento Pedagdgico o conhecimento préprio do
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professor, que se distingue de um especialista ha matéria ao qual cabe apenas o
Conhecimento do Conteudo. (SHULMAN, 1986).

O PCK consiste, portanto, nos modos de organizar e apresentar o contetdo de
forma que seja compreensivel aos estudantes, utilizando-se de analogias, exemplos,
ilustracdes, explanagfes e demonstracdes. Ele também diz respeito & compreenséo
do docente acerca do que facilita ou dificulta a aprendizagem de um contetudo
especifico. (SHULMAN, 1987). O Conhecimento Pedagodgico do Conteldo € um
conhecimento que se destina exclusivamente aos professores, que vai além dos
conteudos disciplinares e se efetiva quando o professor os organiza para o ensino.

Nessa acepcao, Shulman (1987) enfatiza que o ensino envolve compreensao,
raciocinio, transformacéo e reflexdo, sendo que as praticas formativas ndo devem
tornar os professores meros seguidores de manuais, mas sim prepara-los para refletir
profundamente acerca de suas praticas de ensino. Desse modo, a formacao inicial
precisa proporcionar ao futuro docente uma base de conhecimento que lhe dé
condicBes de fazer suas escolhas. Para tanto, o professor precisa ter dominio sobre
aquilo que ensina de diversas formas e tal dominio ndo se constr6i de modo
dissociado, por meio de disciplinas fragmentadas e isoladas.

Contudo, além da divisdo presente nos cursos de Licenciatura em Matematica
entre dois grupos, um formado pelas disciplinas de contetdo e outro pelas disciplinas
pedagdgicas, o curriculo ainda apresenta a divisdo entre as disciplinas de um mesmo
grupo. Nesse sentido, a formacao de professores permanece numa ldgica disciplinar
fragmentada, sendo que mesmo as disciplinas de um mesmo grupo de saberes néo
possuem relacdo entre si, mas se apresentam fechadas sobre si mesmas sendo
ministradas num pequeno intervalo de tempo e, consequentemente, com pouco

impacto na formagéo dos académicos. (TARDIF, 2002).

No que concerne a formacdo de professores, é necessaria uma
verdadeira revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos da formacao. As emendas j4 sdo muitas. A fragmentacéo
formativa é clara. E preciso integrar essa formacdo em curriculos
articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacao de
professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus
diversos campos disciplinares, como adendo destas &reas, mas a
partir da fungdo social propria a escolarizagdo — ensinar as novas
geracdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas
coerentes com nossa vida civil. (GATTI, 2010, p. 1375).
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Mesmo que se aponte para a necessidade de superagdo da formacéo
fragmentada do docente, poucos movimentos concretos tém sido dados nessa
direcédo. Outro ponto destacado por Tardif (2002) refere-se a importancia da formacéao
profissional e da relagéo entre os conhecimentos académicos com os conhecimentos
da pratica docente. De fato, é dificil, e até mesmo incoerente, pensar em formacao de
professores sem ouvir 0 que 0s proprios profissionais da area pensam a respeito.
(TARDIF, 2002; NOVOA, 2011).

Nesse sentido, Novoa (2011, p. 61) reforga a necessidade de “uma formagéao
de professores construida dentro da profissao, isto é, baseada numa combinacao
complexa de contributos cientificos, pedagdgicos e técnicos, mas que tem como
ancora os proprios professores, sobretudo os professores mais experientes e
reconhecidos”. Todavia, embora existam iniciativas de uma maior insergcdo do
estudante, futuro professor de Matemética, no ambiente escolar ao longo da sua
formacdo, como em disciplinas de Laboratério de Pratica de Ensino e Aprendizagem
(COPETTI, 2015), elas ainda sao incipientes.

Ressalta-se, nesse caso, a complexidade da formagcdo docente? e o0 quanto
ainda € preciso caminhar na busca de uma formacdao inicial que possa fornecer os
subsidios minimos ao futuro docente, especialmente no contexto pés-pandémico com
todos os desafios que se apresentam. Desse modo, a superacao da légica presente
no modelo “3+1” passa pela reestruturagdo curricular dos cursos de formacao de
professores, a qual defina seus saberes a partir da relevancia deles na pratica
profissional. (MOREIRA, 2012).

3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA E AS TECNOLOGIAS
DIGITAIS

As tecnologias, sejam elas digitais ou analdgicas, sempre influenciaram a

sociedade do seu tempo, sendo que as formas de ensinar e aprender estado

25 Compreende-se a formacdo docente como Penteado e Borba (2000) que a definem como um
processo tdo abrangente que nunca esta concluido, sendo que o profissional se desenvolve
continuamente. Embora a formacdo continuada e em servico possuam um papel importante na
formacdo docente (SOUZA, 2017), nesse estudo, o foco esta na formacao inicial e nos elementos
minimos que ela deve proporcionar, que sdo considerados basilares na constituicao do docente.
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diretamente relacionadas com as tecnologias disponiveis em cada época, como no
caso da oralidade e da escrita. (LEVY, 1993; 1999). Nessa légica, Kenski (2007)
reforca que as tecnologias sempre estiveram presentes no ambiente escolar,uma vez
que elas compreendem todas as engenhosidades criadas pelo cérebro humano, suas
formas de uso e aplicagdes.

De acordo com Cerutti e Giraffa (2015, p. 15), “as tecnologias digitais
modificaram o mundo alterando os espacos de convivéncia e de aprendizagem,
mostrando as mudancas ocorridas em vérias areas da sociedade, mas,
principalmente, no modo de ensinar e de aprender’. Contudo, as mudancgas
observadas na sociedade como um todo ainda n&o séo vistas do mesmo modo na
escola e na universidade, ampliando, assim, o abismo existente entre as praticas que
estudantes e professores possuem dentro e fora da escola. (BORBA; SILVA,
GADANIDIS, 2020). Os obstaculos existentes na integracdo de praticas educativas
apoiadas em tecnologias digitais ja passaram por algumas mudancas, de acordo com
as suas fases, conforme descrito por Borba, Silva e Gadanidis (2020).

A primeira fase, iniciada no Brasil na década de 80 do século XX, foi marcada
pela insercdo de computadores nas escolas. Havia o desenvolvimento de programas
educacionais em lingua portuguesa (brasileira), a ideia dos professores programando
seus proprios aplicativos e as taxonomias educacionais buscando classificar os
softwares educacionais (GIRAFFA, 2009), como também énfase nas escolas da
programacao LOGO, de Seymour Papert. Nessa fase, o modelo de inser¢cédo das
tecnologias digitais nas escolas era desconectado do espaco da sala de aula
tradicional e ocorria nos denominados laboratorios de informética.

A segunda fase (final da década de 90 do século XX) se constituiu a partir da
popularizacdo dos computadores e do surgimento da Internet como elemento de
acesso a muitos softwares disponibilizados on-line e o uso de programas como 0
Winplot2s, um gerador de funcdes graficas especialmente projetado para o estudo
visual de uma série de equagdes matematicas. O marco da terceira fase, no inicio dos
anos 2000, deu-se pela web 2.0, pelos incentivos para aquisicdo de laptops

(denominacao dos atuais notebooks) e com a popularizacdo de e-mail, chat e forum.

26 https://winplot.softonic.com.br/
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Para Borba, Silva e Gadanidis (2020), a quarta fase foi marcada pelos dispositivos
moveis e portateis, como tablets e smartphones associados a internet, possibilitando
a interatividade.

Se as quatro fases iniciais, apontadas por Giraffa (2009) e pelos autores Borba,
Silva e Gadanidis (2020), foram marcadas pelo desenvolvimento de programas e
equipamentos, a quinta fase, segundo Borba, Souto e Canedo Junior (2022), foi
influenciada por um virus, o SARS-CoV-2, numa intensidade que nao havia sido vista
em nenhuma das fases anteriores. O virus SARS-Cov-2 parece ter provocado efeitos
mais contundentes a promocao do uso educacional das tecnologias digitais do que
todas as acdes governamentais e demais iniciativas realizadas até entdo. Assim
sendo, € bastante complexo apresentar teorias e definicbes acerca de uma tematica
que esta no 4pice da sua ressignificacdo, num periodo em que as certezas sdo muito
provisorias, em que ha inimeras perguntas e poucas respostas.

A vista disso, Borba, Souto e Canedo Junior (2022) apresentam alguns
guestionamentos acerca de como sera o desenvolvimento da Educacdo Matematica
apos essa imersao tecnoldgica vivenciada a partir da pandemia da COVID-19. Os
autores entendem que ficara algum tipo de marca das tecnologias digitais no contexto
escolar e universitario, mas novas pesquisas precisardo ser desenvolvidas para
apontar quais serdo essas marcas. (BORBA; SOUTO; CANEDO JUNIOR, 2022).

Apesar das incertezas e insegurancas relacionadas aos rumos das tecnologias
digitais no campo educacional, algumas certezas permanecem. Dentre elas,
compreende-se como essencial uma formacéo de professores que dé subsidios para
uma pratica pedagdgica que contemple o uso de recursos digitais. Embora muitos
docentes facam o uso de tecnologias digitais fora do ambiente escolar, a aplicagao
desses recursos nas praticas pedagdgicas nao € algo trivial. (PAIVA; TORIANI; LUCIO,
2012; CERUTTI; GIRAFFA, 2015). Desse modo, faz-se necessario inserir na
formacdo docente o conhecimento tecnolégico que envolve as habilidades
necessarias para atuar com determinadas tecnologias. (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Ademais, Mishra e Koehler (2006) destacam a importancia da capacidade de
aprender e se adaptar as novas tecnologias, do mesmo modo que Lévy (1999) chama
a atencéo para o fato de que, em virtude da velocidade do surgimento e renovagao

dos saberes, a maioria das competéncias adquiridas no inicio da vida profissional
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estardo obsoletas ao final dela. Sendo assim, ndo é suficiente a formac&o inicial
apenas instrumentalizar os futuros docentes para o uso de determinadas tecnologias,
€ preciso, também, investir na formacdo para o uso didatico dos recursos
tecnologicos. (MODELSKI; GIRAFFA; CASARTELLI, 2019).

Partindo das ideias centrais do Conhecimento Pedagodgico do Conteludo
(SHULMAN, 1986; 1987), Mishra e Koelher (2006) propuseram um modelo conhecido
como TPACK?7, do inglés Technological Pedagogics Content Knowledge, ou seja, o
Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico do Conteudo, tendo como objetivo estender
o modelo do PCK a integracdo com as tecnologias digitais2. O TPACK é constituido
por meio da interseccdo entre o conhecimento pedagdgico, o conhecimento do
conteudo e o conhecimento tecnolégico e usualmente é representado pelo diagrama

que relaciona esses saberes (figura 12).

Figura 12 — Conhecimento Tecnoldgico e Pedagoégico do Conteudo — TPACK

CONHECIMENTO TECNOLGGICO E
" PEDAGUGICO DO CONTEUDO (TPACK)

CONHECIMENTO CONHECIMENTO
TECNOLOGICO Ticu(%alco E{lg‘clhiucllll]dnilrg]ﬂ
E PEDAGOGICO |
DO CONTEUDO
) /I (TCK)
CONHECIMENTO CONHECIMENTO
PEDAGOGICO D0 CONTEUDO
(PK) (CK)
CONHECIMENTO PEDAGOGICO
DO CONTEUDO (PCK) CONTEXTO

Fonte: Autora adaptado de Koelher e Mishra (2008)

Embora o conceito de TPACK se construa a partir da intersec¢cdo entre os
conhecimentos TK, PK e CK, ele € uma forma emergente do conhecimento que vai
além das mudltiplas interagdes entre seus componentes (MISHRA; KOELHER, 2006).

27 QOriginalmente o termo apresentado por Mishra e Koelher (2006) era TPCK, contudo o termo foi
alterado para TPACK em virtude da facilidade na pronincia, bem como por enfatizar que se refere a
um total package (pacote total) o qual integra tecnologia, pedagogia e contetdo (NIESS et al., 2009).
28 Mishra e Koelher (2006) destacam que na época em que Shulman (1986; 1987) desenvolveu seus
estudos as questdes envolvendo as tecnologias digitais ndo estavam em evidéncia e, por esse motivo,
as mesmas ndo foram contempladas.
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O TPACK engloba o ensino de conteudos utilizando técnicas pedagogicas por meio
da insercéo de tecnologias que proporcionam um ensino diferenciado de acordo com
as necessidades de aprendizagem dos estudantes, considerando como as
tecnologias digitais podem contribuir para o ensino e auxiliar no processo de
aprendizagem, representando a maxima conexao entre os sistemas tedricos que
compdem o framework proposto por Mishra e Koehler (2006).

Assim dizendo, o TPACK se constitui na integracéo entre o desenvolvimento
do conhecimento do conteldo com o desenvolvimento da tecnologia e do
conhecimento do ensino e da aprendizagem, e € essa integracdo que apoia 0s
professores no ensino com a tecnologia. Contudo, nos cursos de formacdo de
professores essa integracdo ainda ndo esta presente. Nota-se que 0s cursos de
formacdo de professores exploram as tecnologias fora do desenvolvimento do
conhecimento do contetddo e do ensino e aprendizagem, do mesmo modo como
exploram o ensinar e o aprender fora do conteudo e das tecnologias e, de forma
analoga, ensinam os contetdos de forma dissociada das tecnologias e do ensinar e
do aprender (NIESS, 2001; 2005).

Ressalta-se que, em 2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os
cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, trouxeram a discusséo acerca da
inclusdo das tecnologias digitais para o curso de formacdo de professores de

Matematica.

Desde o inicio do curso o licenciando deve adquirir familiaridade com
0 uso do computador como instrumento de trabalho, incentivando-se
sua utilizagdo para o ensino de matematica, em especial para a
formulagdo e solugdo de problemas. E importante também a
familiarizagdo do licenciando, ao longo do curso, com outras
tecnologias que possam contribuir para o ensino de Matematica.
(BRASIL, 2001, p. 6).

Nesse sentido, a abordagem presente nas DCN é muito superficial, pois o papel
dos cursos de formacdo de professores ndo € o de apenas auxiliar os futuros
professores a utilizar tais tecnologias de forma instrumental, mas sim considerar como
elas se inserem no desenvolvimento do seu conhecimento e sua identidade

profissional (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003). Quer dizer, mais do que
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aprender sobre ou com tecnologia, é preciso aprender a ensinar com tecnologia
(NIESS, 2011; 2005).

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacao Basica, de 2019, apresentam como competéncias gerais para 0s
professores:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas docentes, como recurso pedagdgico e como
ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e disseminar
informagbes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens. (BRASIL, 2019, 13).

As DCN (2019) apresentam as tecnologias digitais em consonancia com as
ideias de Ponte, Oliveira e Varandas (2003), que destacam a necessidade de 0s
professores serem produtores e coprodutores das tecnologias digitais e ndo meros
consumidores, conhecendo suas possibilidades e aprendendo a utiliza-las com
seguranca. Em outras palavras, espera-se dos professores a competéncia da fluéncia
digital, definida por Modelski, Giraffa e Casartelli (2019) pela familiaridade com o uso
de recursos tecnoldgicos para desempenhar tarefas presenciais e virtuais e a sua
repercussao no fazer docente. Nessa perspectiva, quanto mais fluente digital for o
professor, maior sera a facilidade que ele tera para associar as praticas utilizadas e
uma eventual verséo digital.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2019) também apontam a necessidade
do pensamento critico em relagédo as tecnologias digitais, conforme destaca Barreto
(2003). Contudo, embora as DCN tenham avancado com relacdo ao papel das
tecnologias digitais na formacado de professores, ainda € cedo para afirmarmos que
essas mudancas, de fato, irdo afetar os cursos de Licenciatura no Brasil.

3.3 AEDUCACAO NO CONTEXTO DA PANDEMIA DA COVID-19

O ano de 2020 foi marcado por uma nova cultura mundial. Nunca antes o
mundo inteiro havia enfrentado uma mesma situagcéao adversa, no mesmo periodo, na
mesma velocidade e com a mesma intensidade (WEBER; ALVES, 2022). Certamente

gue os impactos da pandemia causada pelo SARS-CoV-2, popularmente conhecido
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como novo coronavirus, foram distintos, em virtude, principalmente, do tempo de
reacdo e das orientacdes emitidas pelos orgaos reguladores de cada pais, assim
como pelo suporte dos sistemas de saude. Todavia, os reflexos e implicacdes da
pandemia foram vivenciados em todo o mundo.

No campo da educacdo, os impactos também foram distintos e diretamente
proporcionais ao tempo de reacao das instituicdes, incluindo, ainda, situa¢cées como:
a necessidade de qualificacédo do corpo docente e administrativo, 0S recursos proprios
dos professores e estudantes ou o deslocamento dos recursos institucionais, o
suporte institucional, o ambiente domiciliar, entre outros. Em outros termos, questdes
financeiras e sociais apresentaram um impacto direto e brutal no estabelecimento da
educacdo no periodo do distanciamento social, além das restricbes impostas a
estudantes e professores a partir de recursos tecnoldgicos e acesso a Internet,
também o espaco fisico domiciliar trouxe seus reflexos (BORBA, 2021).

Isto posto, a pandemia instaurou um periodo de emergéncia que exigiu de
educadores e demais profissionais da educacdo uma resposta rapida e criativa. Na
tentativa de minimizar os danos causados pela suspensédo das aulas presenciais,
estabeleceu-se um modo de ensino alternativo, e com duragéo prevista, enquanto as
medidas de isolamento social fossem necesséarias, denominado, num primeiro
momento, de Ensino Remoto Emergencial (ERE), e que, com o passar do tempo,
passou a ser chamado de ensino remoto, que envolveu solugdes de ensino totalmente
remotas que, de outra forma, seriam desenvolvidas presencialmente ou em cursos
hibridos (HODGES et al., 2020).

Na mesma linha, Moreira e Schlemmer (2020) destacam que o termo remoto
se refere a um distanciamento geogréfico, sendo esse o formato de ensino adotado
em virtude das restricbes impostas pela pandemia da COVID-19, as quais
impossibilitaram a presenca fisica de professores e estudantes nas instituicbes de
ensino. Nesse formato, o ensino presencial fisico é transposto para os meios digitais.
Ademais, 0 ensino remoto foi constituido como um modelo de ensino temporario que,

de um modo geral:

Envolve o uso de solugBes de ensino totalmente remotas idénticas as
praticas dos ambientes fisicos, sendo que o objetivo principal nestas
circunstancias ndo é recriar um ecossistema educacional on-line
robusto, mas sim fornecer acesso temporario e de maneira rapida
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durante o periodo de emergéncia ou crise. (MOREIRA; SCHLEMMER,
2020).

Cabe ressaltar que o ensino remoto se assemelha a Educacéo a Distancia
(EaD) apenas ao que tange ao uso de tecnologias digitais. De acordo com o Decreto
n° 9.057 de 2017, a EaD é definida nos seguintes termos:

[...] considera-se educacéao a distancia a modalidade educacional na
gual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagcédo
compativeis, entre outros, e desenvolva atividades educativas por
estudantes e profissionais da educagdo que estejam em lugares e
tempos diversos. (BRASIL, 2017). (grifos nossos)

O art. 1° do Decreto n ° 5.622 de 2005 destaca uma exigéncia legal da EaD

com relacdo aos encontros presenciais.

§ 1° A Educacdo a Distancia organiza-se segundo metodologia,
gestdo e avaliacdo peculiares, para as quais devera estar prevista a
obrigatoriedade de momentos presenciais para: | — avaliacdes de
estudantes; Il — estagios obrigatérios, quando previstos na legislacdo
pertinente; 1l — defesa de trabalhos de conclusédo de curso, quando
previstos na legislacdo pertinente e IV — atividades relacionadas a
laborat6rios de ensino, quando for o caso. (BRASIL, 2005). (grifos
Nosso0s)

Nesse sentido, Aretio (1994, p. 39) define Educacéo a Distancia como sendo:

[...] um sistema tecnoldgico de comunicagéo bidirecional, que pode ser
massivo e que substitui a interacdo pessoal, na sala de aula, de
professor e estudante, como meio preferencial de ensino, pela acéo
sistematica e conjunta de diversos recursos didaticos e pelo apoio de
uma organizacdo e tutoria que propiciam a aprendizagem
independente e flexivel dos estudantes.

J& Moreira e Schlemmer (2020) definem a Educacdo a Distancia como a
interac&o entre 0s sujeitos e as tecnologias digitais, sendo um processo que enfatiza
a construcédo e a socializacdo do conhecimento de forma que qualquer pessoa possa
se tornar agente de sua aprendizagem, a partir do uso de materiais diferenciados e
meios de comunicagdo que permitam a interatividade, de forma sincrona e

assincrona, bem como do trabalho colaborativo.
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Desse modo, por meio de tais definicdes, € possivel distinguir o ensino remoto
da EaD. Primeiramente, porque a Educacdo a Distancia se constitui como uma
modalidade de ensino que possui metodologia e planejamento préprio, bem como
legislacéo especifica, enquanto o ensino remoto foi constituido a partir uma resposta
emergencial dada num periodo de crise que buscou adaptar os planejamentos e
metodologias do ensino presencial para os meios digitais.

Outro fator relevante é a presenca de pessoal qualificado e o apoio de tutoria
nos cursos a distancia, além dos cursos serem elaborados previamente. Ja o ensino
remoto foi estruturado e elaborado pelos proprios docentes ao longo do periodo letivo
e que, de um modo geral, ndo possuiam experiéncias prévias com o ensino on-line e
mesmo que diversas instituicdes tenham proporcionado formacgéo para a atuacéo no
ensino remoto, o seu efeito a curto prazo nao trouxe mudancas significativas (ZHANG
et al., 2020).

Entretanto, a EaD e o0 ensino remoto ndo sdo categorias dicotdmicas e,
conforme Gusso et al. (2020), a resposta dada por algumas instituicbes no momento
de crise se assemelhou ao que se entende por EaD, especialmente por instituicoes
que j& possuiam expertise e tradicdo na oferta de cursos na modalidade a distancia.
Contudo, as instituicbes fortemente marcadas pela cultura do ensino presencial
tiveram que criar estratégias para a estruturacdo emergencial do ensino remoto,
sendo que a sua qualidade foi proporcional a infraestrutura tecnoldgica, as condi¢cdes
de suporte, tecnolégicas e emocionais, garantidas a professores e estudantes, ao
investimento na qualificacdo docente e, sem duavidas, as condi¢cdes de acesso aos
ambientes digitais por estudantes e professores (GUSSO et al., 2020).

Ainda que as instituicbes tenham tido um papel importante na migracao para o
ensino remoto e, ao longo de toda a sua duracéo, o papel do professor na constituicao
e condugao do ensino remoto foi primordial. Segundo Névoa (2020, p. 9), “as melhores
respostas a pandemia ndo vieram dos governos ou dos ministérios da educagéo, mas
antes de professores que, trabalhando em conjunto, foram capazes de manter o
vinculo com os seus alunos para os apoiar nas suas aprendizagens”. Além disso, o
trabalho colaborativo foi um elemento decisivo para que os professores pudessem dar

respostas criativas e plenas de significado pedagdgico (NOVOA, 2020).
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Dentre as dificuldades que professores e estudantes enfrentaram para estudar
e ensinar em casa, destacam-se, primeiramente, as inUmeras distracées no ambiente
domiciliar. Em segundo lugar, nem todos os professores e estudantes possuiam
espacos adequados para realizar as atividades de ensino e aprendizagem e, em
terceiro lugar, as limitagcdes de hardware e acesso a internet (GUSSO et al., 2020;
ZHANG et al., 2020).

Nessa mesma logica, Amaral e Polydoro (2020) também destacam a dimenséao
socioafetiva que afeta os processos de ensino e de aprendizagem. Nao foi uma
simples substituicdo do ensino presencial para solugdes on-line, mas sim uma medida
emergencial tomada num periodo de crise sanitaria e, a nivel nacional, uma das
maiores crises dos ultimos anos. A ansiedade diante da pandemia € um fator que
merece destaque e atencao, tanto da parte de estudantes quanto dos demais sujeitos
que compdem o ecossistema educacional (ROMANINI, 2021).

Por fim, embora os estudos e andlises acerca dos impactos do Ensino Remoto
Emergencial ainda sejam incipientes, tendo em vista que o retorno ao “novo
presencial” ainda esta sendo feito de forma gradual e, no momento de finalizagéo da
escrita desta tese algumas instituicbes de ensino permanecem neste modelo, as
projecfes sdo positivas no que tange a uma maior aproximacdo das tecnologias
digitais e a discussbes acerca das mudancas e necessidades na formacdo de

professores.
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4 ORGANIZAGAO DA PESQUISA

A pesquisa realizada foi de cunho fenomenologica de abordagem qualitativa
(LUDKE; ANDRE, 1986). Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa se
caracteriza por ser uma investigacao descritiva, na qual o pesquisador € o instrumento
principal que tende a analisar os dados de modo indutivo, primando pelo significado,
o qual assume grande importancia nesta abordagem. E um olhar dirigido sem ser
condutivo. Isto é, o pesquisador, ao olhar o objeto de estudo, traz consigo suas
referéncias de vida, mas observa sem fazer juizos de valor “a priori”’. Ele teoriza, cria
hipoteses, indaga¢cfes e busca nas evidéncias, oriundas da producdo de dados, o
suporte para suas inferéncias ou conclusoées.

Quanto aos objetivos, a pesquisa se constituiu como exploratdria, na medida
em que permitiu ao investigador ampliar seu conhecimento acerca de um problema
previamente estabelecido (TRIVINOS, 1987). No que diz respeito aos meios e
técnicas, a investigacdo se apoiou em analise documental, tendo como “corpus” desta
etapa da pesquisa 0os documentos e normativas emitidas pelos 6rgaos de Educacéao
durante o periodo da pandemia e do ensino remoto, bem como a Revisdo Sistematica
da Literatura.

O método adotado foi o Estudo de Caso, dada sua contribuicdo para a
compreensao de fendbmenos individuais e singulares, os quais podem ser estudados
na sua extensdo buscando entender o “como” e o “por qué (YIN, 2001). Sob essa
Otica, de acordo com Liudke e André (1986), o Estudo de Caso deve ser adotado
guando se deseja estudar algo singular, que tenha valor em si préprio, como € o caso
da formacao dos professores de Matemética, considerando o contexto pandémico e
“p6s” pandémico.

Na primeira etapa da pesquisa, foi realizada a analise documental, tomando
como “corpus” os documentos e normativas emitidas pelo Ministério de Educacéo
(MEC) e demais orgéos vinculados com a educacdo a nivel federal, estadual e
municipal. As principais contribuicbes dessa analise serviram para a construgéo do
contexto da pesquisa e seus desdobramentos, estando apresentados na Introducao

desta tese.



86

A segunda etapa foi realizada a partir da construcédo da Revisdo Sistematica da
Literatura que possibilitou uma maior aproximagdo com o campo, identificando os
avancos e limitacdes das pesquisas realizadas na area, bem como o aprofundamento
de referenciais teoricos. Nesse sentido, o processo de construcdo da RSL, bem como
seus principais achados estdo apresentados no capitulo 2 desta tese.

Na terceira etapa deste estudo, foi realizada a pesquisa de campo com 0s
professores formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica, por meio da
realizacdo de um itinerario investigativo composto por quatro entrevistas
semiestruturadas (apéndices F, G, H e I), tendo em vista que nesse tipo de entrevista
as respostas sao mais livres, ndo estando condicionadas a uma padronizacdo de
alternativas, fazendo com que possam emergir novas compreensdes acerca do tema
investigado.

Embora alguns autores, como Manzini (2004), defendam que apenas
entrevistas realizadas pessoalmente possam ser classificadas como
semiestruturadas, adotou-se essa caracterizacao, tendo em vista que se manteve o
processo de producéo de dados “face a face”. Ou seja, mesmo que a pesquisadora e
0 entrevistado ndo estivessem juntos, presencialmente num mesmo local fisico, a
pesquisa ocorreu prioritariamente de forma sincrona por meio da realizacdo de
videochamadas que possibilitaram a interacdo inerente desse tipo de pesquisa,
adaptado de acordo com as condic¢des e configuracdes do periodo da pandemia da
COVID-19.

Ademais, uma das entrevistas foi realizada por meio do WhatsApp, em virtude
da falta de disponibilidade de horario da participante. Nesse caso, a entrevista ocorreu
de forma assincrona, sendo que a pesquisadora encaminhou, de forma gradual, os
questionamentos via audio e, ap0s cada resposta enviada pela participante, a
pesquisadora fazia suas consideracdes e demais questionamentos. Mesmo nesta
modalidade, entende-se que a entrevista se configurou como semiestruturada,
considerando-se a relacdo previamente estabelecida entre a pesquisadora e a
entrevistada, além de o sistema utilizado permitir inferéncias préprias da entrevista
presencial e/ou sincrona.

Os roteiros das entrevistas foram elaborados ao longo do desenvolvimento da

pesquisa, observando-se as especificidades de cada etapa da producéo de dados e
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seus respectivos objetivos. Em outras palavras, a medida que uma etapa era
concluida, o instrumento da etapa seguinte era elaborado, observando os movimentos
da pandemia e as situacdes experenciadas. Destaca-se, nesse caso, que a
investigacdo foi realizada prioritariamente no contexto pandémico, no qual a
fragilidade, as mudancas bruscas e as incertezas foram as tonicas vivenciadas pela
sociedade. Por certo, as insegurancas proprias do periodo pandémico impactaram
também na elaboracdo e no desenvolvimento da pesquisa, fazendo com que a
pesquisadora fosse maleavel e sensivel aos sinais dos tempos. Assim dizendo, 0
processo de ir e vir, de reflexdo, de discusséo e de reconstrugéo foi a base néo s6 da
elaboracdo dos instrumentos de pesquisa, mas também de todo o percurso
investigativo.

Por fim, as entrevistas foram elaboradas prevendo algumas questdes mais
direcionadas, visto que a pesquisadora tinha intencionalidade em averiguar situagoes
especificas, e outras menos direcionadas com o intuito de oportunizar uma maior
liberdade dos participantes da pesquisa elaborarem suas respostas, possibilitando
gue cada um pudesse relatar suas experiéncias e destacar aquilo que para si tivesse
sido mais significativo (MANZINI, 1990).

4.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os patrticipantes da pesquisa foram os professores formadores dos cursos de
Licenciatura em Matematica de IES publicas, privadas e comunitarias do Estado do
Rio Grande do Sul que atuaram no ensino remoto. Esses foram selecionados com
base no método de amostragem Snowball2°, sendo inicialmente um grupo de quinzes°
participantes. De acordo com um estudo realizado por Guest, Bunce e Jhonson
(2006), o numero de participantes em uma pesquisa qualitativa seria de até doze
participantes, tendo em vista a ideia da saturacéo de dados.

Nesse sentido, optou-se por uma amostra inicial de quinze participantes,

considerando que, tendo em vista 0 seu carater longitudinal, poderia haver algumas

29 A técnica metodolégica Snowball (bola de neve) é caracterizada pela indicacdo de novos
participantes para a pesquisa pelos proprios participantes até chegar ao ponto de saturacao.

30 Um dado significativo da pesquisa foi a adesédo por parte dos professores convidados a participar da
entrevista. Apenas dois docentes convidados recusaram participar da pesquisa.
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perdas no decorrer da investigacado, como de fato ocorreram. Além disso, como este
estudo também contou com participantes de diferentes IES, sendo que os
participantes da IES publica foram os ultimos a serem entrevistados na primeira etapa
das entrevistas, o ponto de saturacéo se deu a partir da décima quinta entrevista.

Como previsto, muito em fungédo do contexto de instabilidade estabelecido
pela pandemia, dos quinze integrantes da pesquisa que participaram da primeira
etapa da pesquisa, apenas onze permaneceram até o final do percurso investigativo.
Ressalta-se que foi denominado percurso investigativo o periodo de producdo de
dados de outubro de 2020 a abril de 2022. No decorrer desse tempo, alguns
professores acabaram sendo desligados das suas instituicbes ou, por motivos
pessoais ou profissionais, hdo puderam participar de todas as entrevistas.

Buscando manter o anonimato dos participantes da pesquisa, conforme 0s
principios éticos observados em estudos desta natureza, foram utilizados nomes
ficticios, inspirados em matematicos e matematicass?, conhecidos pela relevancia de
seus trabalhos. Em outros termos, optou-se por utilizar nomes ao invés de codigos
numéricos ou combinacdes de letras e nUmeros com o proposito de agregar certo tom
de pessoalidade, uma vez que os codigos, muitas vezes, acabam por distanciar os
participantes dos leitores, e, no processo de elaboracédo desta tese, o intuito sempre
foi de que cada pessoa pudesse se identificar com os participantes da pesquisa,
tornando-os mais préximos do leitor por meio das suas narrativas.

O processo de selecao dos participantes da pesquisa se deu a partir de
indicacdo feitas inicialmente pela pesquisadora e pela orientadora desta investigacao,
e posteriormente pelos proprios participantes. Dentre os professores que foram
convidados para fazerem parte da pesquisa, apenas trés recusaram o convite. Além
disso, aos participantes da pesquisa foi dada a oportunidade de encerrar a sua
participacdo no momento que assim o desejasse.

A vista do exposto, na figura 13, apresenta-se como foi constituida esta etapa

da pesquisa.

31 No apéndice J consta uma relagdo dos matematicos e matematicas utilizados como inspiragdo aos
nomes ficticios dos participantes da pesquisa, bem como uma breve descri¢cdo das suas contribuicdes
para o campo da Matematica.
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Figura 13 — Processo de indicacéo dos participantes da pesquisa
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Fonte: Autora (2022)

Cabe destacar que a pesquisadora ja conhecia alguns dos participantes, alguns
deles enquanto seus professores formadores no curso de Licenciatura em Matematica
(Agnesi, Florence, Isaac e Mary), a professora Hipatia enquanto professora na pés-
graduacéo, a professora Radia enquanto colega na Pés-Graduacao e a professora
Sophie enquanto colega de trabalho. Nesse caso, essa relacdo prévia favoreceu a
criacdo e/ou fortalecimento dos vinculos entre pesquisadora e participantes,
possibilitando um ambiente bastante intimista e acolhedor, mesmo em um ambiente
virtual.

Ja em relacdo aos demais entrevistados, ainda que a relagéo entre eles e a
pesquisadora tenha se dado integralmente de forma on-line, a frequéncia entre as
entrevistas possibilitou que se estabelecesse um vinculo e até mesmo um certo grau

de intimidade. Evidente que os participantes que ndo concluiram todo o percurso
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investigativo ndo chegaram a criar vinculos muito fortes, mas ainda assim foram

significativos. Além disso, durante o percurso investigativo, a pesquisadora revisitou

as gravacdes e anotacfes quantas vezes foram necessarias, o que possibilitou

retomar assuntos citados pelos participantes da pesquisa em conversas anteriores,

favorecendo que os vinculos fossem estabelecidos.

Nessa acepcao, no intuito de aproximar o leitor dos participantes da pesquisa,

apresenta-se um breve resumo de cada um dos participantes no corpo do texto e de

forma mais detalhada no quadro 8 (apéndice K).

Ada: professora de uma IES comunitaria (C1l), tem formacdo em
Licenciatura em Matematica e mestrado em Ciéncia da Computacao.
Atua como professora do curso de Licenciatura em Matematica no
Estagio do Ensino Fundamental e em outros cursos com disciplinas de:
Matematica Discreta, Célculo 3, Matemética, Andlise Grafica e
Proporcionalidade, entre outras. Utilizava as tecnologias digitais de
forma incipiente na sua pratica docente antes do ensino remoto. Utilizava
o0 AVA como um repositério.

Agnesi: professora de uma IES publica (P1), possui formacdo em
Licenciatura Curta em Ciéncia e Licenciatura Plena em Matematica,
mestrado em Matematica Pura e doutorado em Educacéo com pesquisa
na area de histéria da Matematica. E professora do curso de Licenciatura
em Matematica, ministrando disciplinas especificas de ensino de
Matematica. Com relagéo as tecnologias digitais, ndo possuia formacao
nem informacao, utiliza o necessario, sem ser uma entusiasta da area.

Doris: professora de uma universidade comunitaria (C2), possui
formagdo em Licenciatura em Fisica, especialista em Ciéncias dos
Materiais, mestre e doutora em Educacao. Coordenou um programa de
monitorias, no qual teve uma maior aproximagdo com as tecnologias
digitais. Atuava no curso de Licenciatura em Matematica e, apos a
primeira entrevista, foi desligada da instituicdo, sendo que ndo pode
contribuir com as demais etapas da pesquisa.

Emmy: professora de uma universidade comunitaria (C1), bacharel em

Matematica, com mestrado e doutorado também em Matematica. Teve
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sua primeira experiéncia como docente em um programa de formacao
de professores em EaD da rede publica de S&o Paulo. Durante o
percurso investigativo, concluiu o curso de graduacdo de formacao
pedagdgica para nao licenciados. Antes da pandemia utilizava alguns
recursos em sala de aula, como o MatLab e o GeoGebra, e utilizava o
AVA apenas como um repositério.

Florence: professora de uma universidade comunitaria (C1), possui
Licenciatura em Matematica, mestrado em Matematica Pura e doutorado
em Informéatica na Educacdo. No periodo entre o mestrado e o
doutorado, atuou como tutora em EaD em um curso de especializacao,
no qual teve contato com varias ferramentas. Além disso, ja ministrava
disciplinas chamadas de semipresenciais, nas quais 25% da carga
horaria era ministrada em EaD. Apds a terceira entrevista, foi desligada
da instituicdo, ndo podendo, assim, contribuir na ultima etapa do
percurso investigativo.

Hedy: professora de uma universidade comunitaria (Cl1), possui
magistério, Licenciatura em Matematica, mestrado em Ciéncia da
Computacdo e iniciou o doutorado em Informética na Educacao, porém
nao chegou a finaliza-lo. Atua no curso de Licenciatura em Matematica
e Licenciatura em Pedagogia, além de ministrar componentes de Calculo
para cursos de Engenharia, entre outros. Também atua como professora
do ensino médio numa escola privada do municipio de Porto Alegre.
Ministrava componentes semipresenciais utilizando ferramentas do
AVA, como a elaboracao de questionarios e a formacao de grupos. Nas
disciplinas presenciais e na escola, utilizava o AVA como um repositério.
Henri: professor e coordenador do curso de Licenciatura em Matematica
de uma universidade comunitaria (Cl). Possui bacharelado em
Matematica, mestrado em Matematica Aplicada e doutorado em
Engenharia Mecénica. Seu interesse inicial era de ser pesquisador e,
para isso, precisava atuar como docente no ensino superior. Sua

formacao, enquanto docente, foi se constituindo a partir da sua pratica.
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Hipatia: professora de uma universidade comunitaria (C1), possui
magistério, Licenciatura em Matematica, mestrado e doutorado em
Educacgdo com pesquisa no campo da Etnhomatematica. Utilizava o AVA
como um canal de comunicacdo com os estudantes.

Isaac: professor de uma universidade comunitaria (C2), possui
Licenciatura em Matematica e mestrado em Matematica Pura. Atua no
ensino superior com disciplinas de Calculo e como professor de ensino
meédio numa escola técnica. Utilizava as tecnologias digitais de forma
bastante incipiente.

Joan: professora de uma universidade comunitaria (C1), possui
Licenciatura em Matematica e mestrado em Engenharia de Producéo.
Realizou um curso de especializacdo em ensino hibrido em EaD, mas
nao utilizava o ensino hibrido, nem mesmo as tecnologias digitais nas
suas aulas. A partir da terceira entrevista ndo conseguiu participar das
entrevistas em virtude de questdes pessoais.

Jocelyn: professora de uma universidade comunitaria (C3), possui
Licenciatura em Matemética e mestrado em Matematica. Atuava nos
cursos de Licenciatura em Matematica nas modalidades presenciais e
EaD e, a partir da terceira etapa do percurso investigativo, passou a
atuar apenas na EaD; o curso presencial entrou em extingdo na sua
instituicdo, ndo podendo contribuir nas dltimas etapas da pesquisa.
Mary: professora de uma universidade comunitaria (C2), possui
formacdo em Licenciatura em Fisica de uma época em que essa
formacdo habilitava para o ensino de Matematica. Possui especializacéo
em Matematica e mestrado em Educacéo. Seu interesse sempre foi com
a formacao de professores. Atua como professora de estagio de ensino
médio no curso de Licenciatura em Matematica.

Radia: Professora de um centro universitario (Ul), possui Licenciatura
em Matematica, especializacdo em Metodologias de Ensino em
Matematica e em Coordenacédo Pedagdgica, mestrado em Educacgéo em
Ciéncias e Matemética. Realizou a sua graduac&o numa instituicdo que

tinha como metodologia a sala de aula invertida. J& utilizava o ambiente
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virtual de aprendizagem da instituicdo e as metodologias ativas. Atua no
curso de Licenciatura em Matematica como orientadora dos estagios e
com componentes especificos do ensino de Matematica, além de
componentes de Calculo.

e Sophie: professora de uma universidade comunitaria (C2), possui
bacharelado em Matematica Aplicada, mestrado em Matematica,
doutorado e pos-doutorado em Engenharia Mecanica. Mesmo tendo
uma formacao voltada para o campo da Matematica pura, sempre quis
lecionar. Ja possuia a competéncia da fluéncia digital, embora utilizasse
0 AVA como repositorio.

e Tales: professor de uma universidade publica (P1), possui Licenciatura
em Matematica, mestrado em Psicologia do Desenvolvimento e
doutorado na Informatica na Educacdo, com pesquisa na area da
formacdo de professores e tecnologias digitais. Atua no curso de
Licenciatura em Matematica em disciplinas da area da Educacéao

Matematica voltadas para a pratica e o ensino de Matematica.

s

Considerando-se o exposto, na figura 14, é apresentada uma sintese dos
participantes da pesquisa a partir do seu l6cus de atuacgao.

Figura 14 — Participantes da pesquisa
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JOCELYN

Fonte: Autora (2022)
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J& a figura 15 apresenta a relacdo entre os participantes da pesquisa e sua

area de formacéo, bem como a relacdo de género.

Figura 15 — Caracterizacdo dos participantes da pesquisa
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Fonte: Autora (2022)

4.2 PERCURSO INVESTIGATIVO

O objetivo inicial da pesquisa era entrevistar os participantes apos o0 seu retorno
ao ensino presencial, passada a experiéncia no ensino remoto. Contudo, apés a
qualificacdo do projeto de tese, em outubro de 2020, o cenario pandémico foi
agravado® e o indicadores ndo apontavam para o retorno presencial em tempo
reduzido. Desse modo, o objetivo da pesquisa precisou ser ajustado. Ao inves de olhar
para esses docentes apdés 0 seu retorno ao ensino presencial, optou-se por
acompanhar o seu percurso desde o0 estabelecimento da emergencialidade a

consolidagdo do ensino remoto e manteve-se a expectativa de olhar, também, para

32 Importante destacar que a vacinagdo da COVID-19 ocorreu no Brasil, de fato, em 2021.
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esses docentes ap0Os o retorno ao presencial. Ressalta-se que esse retorno se deu
em duas etapas: o formato “bimodal” em 2021 e o presencial em 2022.

A primeira etapa das entrevistas foi realizada entre outubro e dezembro de
2020. Cabe salientar que 2020/1 foi o 4pice da incerteza de que modelo de educacéo
deveria ser adotado. Inicialmente a suspenséo das atividades presenciais foi de 15
dias, depois mais 15 dias, depois mais um més e até que, em meados de maio de
2020, os orgaos responsaveis deliberaram que o ensino remoto poderia ser estendido
até o final daquele semestre, medida que foi prorrogada posteriormente.

Em 2020/2, o semestre foi iniciado com a certeza de que ele seria remoto,
consolidando-se, assim, 0 modelo de ensino remoto adotado em cada IES. Nessa
etapa da pesquisa, tinha-se como objetivo compreender como havia sido conduzido o
processo de migracao do ensino presencial para o ensino remoto por parte de cada
instituicdo, e as expectativas que os participantes da pesquisa tinham acerca do que
ficaria de permanente dessa experiéncia quando do retorno ao presencial,
especialmente no tocante a formacéo de professores de Matematica.

No final do ano de 2020, as instituicbes privadas preparavam o retorno ao
ensino presencial para o semestre 2021/1. Todavia, a situacdo sanitaria foi fortemente
impactada a partir do periodo de férias e, principalmente, pelas festividades do
Carnaval de 2021, sendo que o planejamento de retorno ao presencial das IES
precisou ser adiado, forcando com que as instituicdes estendessem o ensino remoto,
0 que acabou por ocasionar a sua consolidacdo. Nesse contexto, a segunda etapa foi
realizada de abril a junho de 2021, de forma remota, com o objetivo de comparar o
trabalho docente e as perspectivas de impacto na formacdo de professores de
Matemética do primeiro ano da pandemia com o semestre de 2021/1, tendo a
expectativa de que seria realizada uma etapa final de entrevistas em 2021/2, no
retorno ao presencial.

Mesmo que a campanha de vacinagao tenha mitigado os efeitos da pandemia
no segundo semestre de 2021, o retorno das atividades presenciais foi realizado de
forma timida, com apenas alguns encontros realizados na modalidade presencial,
sendo que a participacdo fisica do estudante era optativa. Nesse contexto, foi
realizada a terceira etapa do percurso investigativo, de novembro de 2021 a janeiro

de 2022, com o objetivo de analisar o avanco do ensino remoto para 0 ensino
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bimodal® , bem como buscar indicios de mudancas na pratica docente, oriundas da
experiéncia do ensino remoto. Contudo, o0 modelo bimodal ndo serviu como parametro
para a analise do retorno ao presencial, porque suas caracteristicas, especialmente
no que tange a nao obrigatoriedade, ndo eram equivalentes ao ensino presencial.

A Ultima etapa das entrevistas foi realizada no més de abril de 2022 e pbde,
enfim, acompanhar o retorno de alguns dos participantes da pesquisa para 0 ensino
presencial, tendo como objetivo analisar se o ensino remoto e todas as experiéncias
vivenciadas pelos professores formadores dos cursos de Licenciatura de Matemética
que compuseram o l6cus dessa investigacao trouxe mudancas para a formacao dos
futuros professores de Matematica.

Cabe salientar que, ao longo dessa trajetdria investigativa, houve algumas
modificagcdes na oferta do curso de Licenciatura em Matematica entre as instituicdes
investigadas. Duas instituicdes deixaram de ofertar o curso de Licenciatura em
Matematica na modalidade presencial, sendo que uma delas passou a ofertar apenas
0 curso ha modalidade na distancia, a partir de 2021/2. Outra retornou as atividades
presenciais em 2022/1, em um modelo hibrido®. Ja a instituicdo publica ainda néo
retornou para o ensino presencial, tendo em vista que ainda esta no semestre letivo
de 2021/2. E, por fim, uma Unica instituicao teve seu retorno integral ao presencial.

Na sequéncia, a figura 16 apresenta um resumo dos quatro momentos de
entrevistas realizados durante essa investigacao, contendo o objetivo em cada uma

das etapas, bem como o nimero de entrevistados em cada uma delas.

33 Denomina-se ensino bimodal o modelo de ensino adotado pelas instituicGes de ensino superior no
periodo de 2021/2, no qual foi iniciado um processo gradual ao ensino presencial para aquelas
disciplinas que permaneciam no modelo remoto, ou seja, ndo sendo contempladas nesse modelo
disciplinas de caréater pratico. Neste modelo as instituicdes ofertavam alguns encontros presenciais
(cerca de 25% da carga horaria total de cada disciplina), e os demais encontros ocorriam de forma
remota. Em nenhuma das instituicdes investigadas a presenca fisica nesses encontros era obrigatoria,
sendo facultada ao estudante a participagédo presencial ou a transmissdo simultdnea do encontro ou,
ainda, a disponibilizacédo da gravacgéo, liberada apos o encontro presencial. No que tange as avaliagdes,
elas seguiam a mesma configuracdo do ensino remoto.

34 Denomina-se ensino hibrido o modelo de ensino que mescla atividades de ensino presenciais com
atividades online, sendo que a presenca fisica do estudante € optativa. Na instituicdo investigada, os
encontros presenciais sdo transmitidos simultaneamente, sendo facultado ao estudante participar do
encontro com presenca fisica, participar do encontro sincronamente assistindo e tendo a possibilidade
de interacdo por meio da transmisséo simultanea, ou ainda possibilita ao estudante a visualizacdo da
gravagdo do encontro em outro dia e horario. Esse modelo apresenta uma maior flexibilidade ao
estudante. Com relacéo as atividades avaliativas, algumas disciplinas possuem avaliagdes presenciais
obrigatorias, sendo que outras néao.



Figura 16 — Percurso Investigativo
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4.3 INSTRUMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

Para producdo dos dados, foram utilizados quatro roteiros de entrevistas
semiestruturadas. Esses roteiros foram elaborados com um conjunto de perguntas
principais e, no decorrer de cada entrevista, essas foram sendo complementadas, a
medida que a pesquisadora percebia a oportunidade de agregar outras questdes
pontuais, com o intuito de obter mais clareza quanto aos aspectos investigados,
conforme postula Manzini (1990).

Na elaboracdo de cada roteiro foram tomados os cuidados necessarios quanto
ao formato das perguntas, de modo a serem realizadas perguntas simples e diretas,
evitando-se utilizar frases vagas ou questdes muito amplas (MANZINI, 2003). Foram
também observados os cuidados necessarios com relacao ao tamanho das questdes,
evitando perguntas longas ou questdes ambiguas.

Com relacdo a linguagem utilizada para redacdo das perguntas, ndo houve
dificuldades, tendo em vista que os participantes da pesquisa eram mestres ou
doutores com trajetéria docente no ensino superior. Ou seja, 0s participantes ja
possuiam experiéncia em pesquisa em nivel de pos-graduacao stricto sensu e nao
apresentaram dificuldades de compreensdo em relacdo as questdes apresentadas
durante as entrevistas.

Para testar o instrumento, foi realizada a revisado pela orientadora e um colega
por ela convidado, explicando-se, para tanto, o objetivo da entrevista versus escrita
das perguntas. Nesse sentido, as perguntas que compuseram cada instrumento de
pesquisa foram consideradas pelos entrevistados claras e diretas. Além disso, evitou-
se 0 uso de palavras e expressfes que pudessem inibir os participantes ou mesmo
que fossem tendenciosas (MANZINI, 2003). Quanto a sequéncia das questdes, optou-
se por organiza-las a partir de blocos tematicos, tomando como critério de ordenacao
o nivel de dificuldade de cada questéao, iniciando das mais faceis e mais gerais para
as mais dificeis e mais especificas (MANZINI, 2003).

Posteriormente, foram elaborados quatro roteiros para as entrevistas
semiestruturadas, conforme descrito a seguir e cujo conteudo na integra esta

disponibilizado nos apéndices deste volume.
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e Roteiro | das entrevistas semiestruturadas da primeira etapa da pesquisa
(apéndice F), ocorridas de outubro a dezembro de 2020, com o objetivo de
compreender as maiores dificuldades apresentadas pelos professores
formadores para atuarem no ensino remoto, suas percep¢des acerca dos
impactos dessa experiéncia na formacao de professores e suas expectativas
com relag&o ao retorno ao presencial.

e Roteiro Il das entrevistas semiestruturadas da segunda etapa da pesquisa
(apéndice G), ocorridas de abril a junho de 2021, com o objetivo de
compreender como estava a atuagdo no ensino remoto, passados trés
semestres nesse formato de ensino, bem como analisar as crencas dos
professores formadores acerca dos processos de ensino e aprendizagem.

e Roteiro Il das entrevistas semiestruturadas da terceira etapa da pesquisa
(apéndice H), ocorridas de novembro de 2021 a janeiro de 2022, com o objetivo
de analisar o retorno parcial ao ensino presencial, buscando compreender se
as expectativas dos professores formadores acerca dos desdobramentos da
experiéncia do ensino remoto iriam se concretizar no retorno ao presencial.

e Roteiro IV das entrevistas semiestruturadas da quarta etapa da pesquisa
(apéndice 1), ocorridas em abril de 2022, com o objetivo de compreender como
se deu o retorno ao ensino presencial, analisando os impactos da experiéncia
do ensino remoto nas praticas docentes e seus desdobramentos na formacéao

de professores de Matemaética.

4.4 PROCEDIMENTOS ETICOS NA PESQUISA

Y

Respeitando os devidos rigores relacionados a ética na pesquisa,
especialmente aqueles estabelecidos pelas normativas nacionais na Resolu¢cdo CNS
n° 510, de 07 de abril de 2016, todos os instrumentos de pesquisa foram elaborados
mediante o consentimento dos participantes de pesquisa, por meio da disponibilizacao
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice F), bem como foi
respeitada a individualidade e o anonimato de cada um, sendo possibilitada a

desisténcia da participacéo ao longo de todo o processo da pesquisa.
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O trabalho foi cadastrado no Sistema de Pesquisa da PUCRS (SIPESQ), sob o
namero 10118, sendo considerado pela Comissédo Cientifica como atendendo aos
requisitos por ela definidos, conforme figura 17. O trabalho ndo foi submetido ao
sistema CEP/CONEP, uma vez que foram tomadas todas as cautelas para preservar
o sigilo e a n&o identificacédo dos participantes, assim como a pesquisa ndo apresentou

riscos de qualquer natureza a eles.

Figura 17 — Cadastro da pesquisa no SIPESQ

De: Sistema de Pesquisas - SIPESQ <noreply@pucrs.br>
Enviado: quinta-feira, 29 de outubro de 2020 14:24
Para: Lucia Maria Martins Giraffa <giraffa@pucrs.br>
Assunto: [SIPESQ] Resultado da Analise do Projeto

wra

Esta mensagem foi emitida automaticamente pelo SIPESQ - Sistema de Pesquisas da PUC
Prezado(a) Coordenador(a) de Projeto de Pesquisa,

A Comissao Cientifica da(o) ESCOLA DE HUMANIDADES considerou que o projeto 10118 -
FORMAGAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA: (re)leituras e mudangas a partir das
percepcoes dos professores formadores que experienciaram o Ensino Remoto Emergencial
atende aos requisitos por ela definidos.

Desta forma, o projeto passa a constar nos dados oficiais relativos a pesquisa da
Universidade, e caso necessario, ja pode ser encaminhado para analise da Comissao de jtica
no Uso de Animais (CEUA) ou Comité de ytica em Pesquisa (CEP).

Atenciosamente,

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagao

Fonte: Autora (2022)

4.5 ANALISE DE DADOS

Utilizou-se como método de analise de dados a Andlise Textual Discursiva
(ATD), cuja finalidade é a construgéo de novas compreensdes a partir dos discursos
dos participantes da pesquisa. Para Moraes e Galiazzi (2014, p. 45), essa abordagem
de analise pode ser entendida como “um processo auto-organizado de producgéo de

novas compreensdes em relagao aos fendmenos que examina”.
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Os autores também destacam a importancia do envolvimento e da impregnacao
do pesquisador neste tipo de analise. A vista disso, uma etapa fundamental desse
processo de impregnacédo foi a transcricdo das entrevistas. Nessa esfera, Manzini
(2008) define a transcricdo como a etapa de pré-analise do material e que esse
momento representa mais uma experiéncia para o pesquisador, por esse motivo, é
conveniente que seja realizada pelo préprio investigador.

Outrossim, o conceito de impregnacdo na ATD se refere a esse mergulhar no
objeto de estudo, € estar absorvido nesse processo para a construcdo de novas
compreensdes. Nessa perspectiva, Moraes e Galiazzi (2006) destacam que a
impregnacdo se concretiza a partir de leituras e releituras, das transcricées, do
processo de unitarizacao e categorizacao e, principalmente, por intermédio da escrita,
sendo a impregnac¢do uma condicdo indispensavel para a construcdo de um trabalho
criativo e original.

Assim sendo, as transcri¢cdes foram realizadas com o auxilio do software Adobe
Premiere Pro%s, o qual realizou uma transcricdo inicial, a partir dos videos das
entrevistas, e posteriormente a pesquisadora realizou o processo de refinamento da
transcricdo, ouvindo as entrevistas e ajustando o texto inicial gerado a partir do
programa.

Além do processo das transcricdes, 0 processo de impregnagdo também se
deu no decorrer das entrevistas, uma vez que a cada nova etapa a pesquisadora
retomava as etapas anteriores. No periodo de preparacéo para a segunda etapa das
entrevistas, a pesquisadora assistiu a cada uma das entrevistas da primeira etapa,
retomando também as anotacdes feitas e adicionando novas. Essa etapa permitiu que
a pesquisadora elaborasse questdes para cada participante, retomando aspectos que
cada entrevistado havia mencionado na primeira entrevista.

Ja para a preparacdo da terceira etapa, a pesquisadora retomou todas as
anotacdes feitas nas entrevistas anteriores, resgatando a trajetéria de cada

participante da pesquisa até ali. No intervalo entre a terceira e a quarta etapa das

35 O Adobe Premiere Pro é o software de edicdo de video que possui, dentre suas funcionalidades,
uma ferramenta de elaboracéo de legendas, que foi utilizada para a criagdo das transcrigdes prévias.
Como o software possui suas limitacdes, foi necessaria a revisdo manual dos arquivos pela propria
pesquisadora. Disponivel em: <https://www.adobe.com/br/>. Acesso em: 23 mai. 2022.
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entrevistas, ocorreu a fase de transcricdo das entrevistas realizadas até entdo,
servindo de preparacgao para a ultima etapa do percurso investigativo.

Ademais, optou-se por realizar a transcricdo em duas etapas, a primeira apos
a terceira etapa de entrevistas, no periodo de janeiro a fevereiro de 2022, e a segunda
no periodo de abril de 2022, tendo em vista dois aspectos: financeiro e de preparacao
para a analise. Do ponto de vista financeiro, como o programa utilizado para a
transcricdo inicial das entrevistas tinha um custo mensal, seria inviavel utiliza-lo
durante um longo intervalo de tempo. Do ponto de vista da preparacgéo para a anélise,
como a andlise dos dados foi realizada apés a finalizacao das entrevistas, em abril de
2022, considerou-se como sendo estratégico que a transcricdo ndo fosse realizada
com muita antecedéncia, para que nesta etapa final da construcdo desta tese, a
pesquisadora pudesse estar imersa nos dados produzidos como é o esperado para
esse tipo de pesquisa e de analise adotados.

Para aplicacdo do método, foram tomadas como “corpus™s de analise as
transcricdes das entrevistas realizadas nas quatro etapas do percurso investigativo, e
foram percorridas as quatro fases da analise, consoante com descritas por Moraes e
Galiazzi (2014), sendo elas: (a) a desmontagem de textos, (b) o estabelecimento de
relacbes, (c) o captar o novo emergente e, por fim, (d) um processo de auto-
organizacdo dos dados que leva a construcdo das categorias, construindo novas
compreensdes que emergiram do processo. Nesse seguimento, as etapas da ATD
estdo descritas no capitulo 5, destinado a analise dos dados.

4.6 RECURSOS

Os recursos utilizados no desenvolvimento desta pesquisa foram as horas de
dedicacado da orientadora e da pesquisadora, sendo que a Ultima contou com bolsa
parcial do 6rgédo de fomento CAPES/PROEX, que foi responsavel pelo pagamento
das taxas do curso de doutorado, e pode gozar de quatorze meses de dedicacao

integral, a partir de um afastamento remunerado para a conclusao do doutoramento.

36 Cada entrevista realizada teve duragdo média de 45 min., sendo que algumas chegaram a 1h15min.,
resultando num total de mais de trinta e oito horas de entrevistas. O “corpus” de analise gerado a partir
da transcricao das entrevistas gerou um volume de mais de 600 paginas.
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Além disso, foram utilizados recursos proprios da pesquisadora, a saber: custos
com licenca de software de transcricdo e de analise de dados, revisdo gramatical de
texto, infraestrutura propria durante o periodo de pandemia, contendo gastos com
equipamentos, internet e luz, e gastos com deslocamentos para 0 campus em periodo
fora do isolamento social. Foram utilizados, ainda, recursos proprios da infraestrutura
da universidade.

Por fim, cabe ressaltar que, mesmo com o recebimento de bolsa de 6rgdo de
fomento, os custos com o doutoramento s&o inUmeros e acabam por tornarem a
vivéncia em programas de pos-graduacdo um lugar de privilégio no Brasil, quanto
mais na auséncia de bolsa. Desse modo, a permanéncia e ampliacdo de bolsas para
0s programas de pos-graduacdo Stricto Sensu precisam ser uma pauta social, para

gue esse espaco nao se torne ainda mais excludente.
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5 ANALISE DE DADOS

A analise dos dados foi realizada por meio da metodologia da Anélise Textual
Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2014), a qual se orienta por um
movimento continuo, constituido de trés etapas de analise, sendo elas: |i.
desmontagem dos textos — desconstrucdo e unitarizacdo; ii. estabelecimento de
relacbes — o processo de categorizacdo; e iii. captando 0 novo emergente —

construcdo do metatexto expressando as compreensoées atingidas.

5.1.1 Desmontagem dos textos

O processo de desmontagem dos textos se concretiza a partir do que se
denomina “corpus”, ou seja, um conjunto de documentos produzidos especificamente
para a pesquisa ou documentos ja existentes. Nesta investigagdo o “corpus” da
andlise foi composto pela transcri¢do integral das entrevistas realizadas.

Uma vez organizado o “corpus” da analise, iniciou-se o processo de
desconstrucao dos textos e sua unitarizacdo. Esses dois estagios, segundo Moraes e

Galiazzi (2014, p. 18), sao descritos da seguinte forma:

A desconstrugao e a unitarizacédo do “corpus” consistem num processo
de desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus
elementos constituintes. Significa colocar o foco nos detalhes e nas
partes componentes dos textos, um processo de decomposi¢do que
toda andlise requer. Com essa fragmentacdo ou desconstrucéo
pretende-se conseguir perceber os sentidos dos textos em diferentes
limites de seus pormenores, ainda que se saiba que um limite final e
absoluto nunca é atingido.

O processo de desconstrucdo e unitarizacdo foi realizado com o auxilio do
software ATLAS.ti (Figura 18) e do programa Excel (quadro 5). Durante essa etapa,
utilizou-se uma codificacdo, de modo que fosse possivel identificar o texto de origem
de cada excerto. A codificacao foi feita a partir do nimero do texto (conforme indicado
no software ATLAS.ti), adicionado de um segundo nimero que indica a unidade de

sentido. Tomando como exemplo o “corpus” do quadro 4, o texto referente a
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transcricdo da primeira entrevista da participante Ada foi indicado pelo nimero 12.
Desse modo, esse texto deu origem as unidades 12:1, 12:2 e, assim, sucessivamente.
Durante o processo de desconstrucdo e unitarizagcdo também foi realizada a
descricdo, na qual a pesquisadora buscou fazer uma reescrita das palavras do
participante da pesquisa com algumas interpretacdes, e a rotulagdo, na qual as

unidades de sentido foram sendo agrupadas.

Quadro 4 — “Corpus” da pesquisa

Como é que eu vou te dizer assim, foi um desafio total tudo, porque eu tinha, aquilo
foi totalmente inesperado. Nés fizemos uma reunido para ficar 15 dias parados e ai isso,
aquilo sé6 virava assim, a cada 15 tu recebias que era mais 15 ou mais 30 ou mais 45,
aquilo foi indo. No primeiro semestre, eu tive trés disciplinas novas que eu nunca tinha
trabalhado, entdo, assim né, ja € um desafio. A metodologia toda ja é um desafio, né? O
formato todo ja é um desafio, com trés disciplinas que tu nunca trabalhou. Foi assim um
semestre muito complicado, muito complicado, muito dificil, com muitas horas de trabalho.
Eu tinha 18 horas no primeiro semestre e eu acho que eu tinha uma carga horéaria de 12
horas por dia de trabalho, mais ou menos. Eu passava o dia trabalhando para eu poder
dar conta de tudo. Foi muito dificil em todos sentidos, Caroline. Assim, foi dificil... as
ferramentas foram dificeis. E, a relacdo professor-aluno eu achei muito complicada,
porque eu sou uma pessoa que gosto de falar e falo com os meus alunos, e gosto de estar
junto e gosto dessa relacdo, e, de repente, eu me vi numa camera com tudo fechado do
outro lado e eu aqui, eu ndo sabia se estava, se nao estava. Aquele panico de entrar, eu
tinha uma turma com 65 alunos onde meu limite de ouvintes foi 15. A aula que eu mais
tive gente assistindo foi 15. Entdo, eu achei, assim... foi tudo um desafio, foi tudo um
desafio para nédo te dizer que foi tudo um horror. Nao foi um horror, claro, porque tem a
parte do ensino-aprendizagem. Aqueles que vém a aula, teve uma relacdo. Eu tinha uma
turma que eu conhecia alguns alunos que ja tinham sido meus alunos e eu tinha uma
relagcdo muito boa com eles. Mas, no geral,assim, eu ndo sei... Acho que eu posso resumir
dizendo foi um péanico, sabe? Foi muito dificil, foi muito dificil, o primeiro semestre foi muito
dificil.

Fonte: Autora (2022), a partir da transcricdo da primeira entrevista da participante Ada
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Quadro 5 — Processo de desconstrugao e unitarizagdo no programa Excel

Cod. Citacao Descricao Unéi?gi%sode Rétulo
. A professora relata que foi
Como é que eu vou te .
g ! : um desafio total tudo, porque .
dizer assim, foi um . . A pandemia
) aquilo foi totalmente SN -
.» | desafio total tudo, . imp6s um Cenario
12:3 . . inesperado. A professora se - N
porque eu tinha, aquilo . . cenario pandémico
. sentiu bastante desafiada :
foi totalmente i desafiador
inesperado pelo cenario imposto pela
' pandemia da COVID-19.
O caréter
A professora relata que as emeraencial da
Nés fizemos uma orientacdes para 0 ensino a%demia
reunido para ficar 15 remoto no primeiro semestre iFr)n Bs que
dias parados e ai isso, | de 2020 eram passadas a m?a di dqas Cenario
12:4 aquilo s6 virava assim, | cada 15 dias, que o tempo ia fossem emergencial,
' a cada 15 tu recebias sendo estendido a cada 15 tomadas a curto medidas
que era mais 15 ou dias. Essas orientacdes a (220 emergenciais
mais 30 ou mais 45, curto prazo geravam czfusanélo
aquilo foi indo. incertezas e angustias para a davidas e
professora. incertezas.
A professora relata que em
2020/1 ela teve que ministrar
No brimeiro semestre trés disciplinas pela primeira
P L vez e que isso, por si so, ja é
eu tive trés disciplinas . )
um desafio, assim como o
rovas que eu nunca trabalho remoto e a
tinha trabalhado, entdo : . Os desafios
. PR metodologia de ensino nesse | . .
assim né, ja € um s inerentes do ser | Desafios do
. . . formato também ja eram um .
12:5 | desafio, a metodologia . S docente em ensino
L : desafio por si s6. A
toda ja € um desafio ; tempos de remoto
. .~ . | professora se sentiu bastante .
né, o formato todo ja é . pandemia
: A desafiada para trabalhar no
um desafio, com trés .
L ensino remoto,
disciplinas que tu .
especialmente por ter que
nunca trabalhaste. e g
ministrar trés disciplinas que
nado havia ministrado
anteriormente.
A professora relata que
Foi assim um semestre | 2020/1 foi um semestre muito '
. . ) N Os desafios
muito complicado, complicado, muito dificil, no . .
. . . inerentes do ser | Desafios do
. muito complicado, qual ela teve muitas horas de .
12:6 L docente em ensino
muito dificil, com trabalho. A professora se temoos de remoto
muitas horas de sentiu muito cansada e an%emia
trabalho. desgastada durante o P
semestre letivo de 2020/1.
A professora relata que em
Eu tinha 18 horas no 2020/1 ela tinha 18 horas e
L A sobrecarga
primeiro semestre, e trabalhava cerca de 12 horas de trabalho
eu acho que eu tinha por dia. A professora destaca docente no Sobrecarga
12:7 | uma carga horéria de a elevada carga de trabalho eriodo de de trabalho
12 horas por dia de diario que ela teve no pe docente
) . ensino semoto
trabalho mais ou primeiro semestre em que se .
emergencial

menos.

instaurou o ensino remoto
emergencial.

Fonte: Autora (2022), a partir da primeira entrevista da participante Ada
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Figura 18 — Processo de desconstrucéo e unitarizacdo no software ATLAS.ti

ADA: Como é que eu vou te dizer assim, foi um desafio total tudo, porque eu tinha,

w0y 17

aquilo foi totalmente inesperado. Nos fizemos uma reunido para ficar 15 dias parados
e ai isso, aquilo so virava assim, a cada 15 tu recebia que era mais 15 ou mais 30 ou
mais 45, aquilo foi indo. No primeiro semestre eu tive trés disciplinas novas que eu
nunca tinha trabalhado, entdo assim né, j& é um desafio, a metodologia toda ja é um
desafio né, o formato todo ja é um desafio, com trés disciplinas que tudo nunca

waud oy 71

trabalhou. Foi assim um semestre muito complicado, muito complicado, muito dificil,
com muitas horas de trabalho. Eu tinha 18 horas no primeiro semestre e eu acho que
eu tinha uma carga horaria de 12 horas por dia de trabalho mais ou menos. Eu passava

o dia trabalhando para eu poder dar conta de tudo. Foi muito dificil em todos sentidos

Caroline, assim foi dificil, as ferramentas foram dificeis, é, a relacdo professor-aluno eu
achei muito complicada, porque eu sou uma pessoa que gosto de falar e falo com os

Sepie |7l

nbiod )7}

meus alunos e gosto de estar junto e gosto dessa relagdo, e de repente eu me vi numa

cadmera com tudo fechado do outro lado e eu aqui, eu ndo sabia se estava se ndo

Fonte: Autora (2022), a partir da primeira entrevista da participante Ada

JA o processo de unitarizacdo se caracteriza como um momento de
envolvimento e impregnacdo com o material da andlise, o qual ja havia sido iniciado
durante a transcricdo das entrevistas, mas que nesta etapa atinge um nivel mais
profundo. O “caos intencional” proporcionado a partir da desmontagem dos textos
desorganiza o conhecimento existente e da espaco para a emergéncia de
interpretacdes originais e criativas por parte do pesquisador.

Destaca-se que essa € uma etapa bastante densa e trabalhosa, especialmente
considerando o volume do “corpus” de analise desta pesquisa. Entretanto, € uma

etapa indispensavel para garantir rigor e qualidade da andlise textual qualitativa.

5.1.2 Estabelecimento de relacdes

Da unitarizagéo do “corpus” de analise emergiram 594 unidades de sentido, as
quais foram agrupadas, a partir de elementos semelhantes, em 48 categorias
elaboradas pelo método indutivo, conforme estdo apresentadas na tabela 9, contendo
o numero de unidades que foram incorporadas em cada categoria e a frequéncia de

excertos totais.

Tabela 9 — Processo inicial de categorizacao

Unidades Frequéncia Categorias iniciais
1 21 Ambiéncia digital
15 52 Andlise do periodo de ensino remoto (2022/1)

3 8 Andlise pré-pandémica
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11 47 Andlise sobre os processos de ensino e aprendizagem no ER
30 73 As (im)possibilidades das metodologias ativas

40 111 Avaliacéo

14 53 Bimodal

16 52 Caracteristicas do ensino remoto

45 112 Caracteristicas dos estudantes

3 74 Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

8 25 Cenario pandémico

16 62 Comparativo entre o presencial e o virtual

5 8 Concepcgdes a sobre Matematica

17 36 Concepc¢oes relacionadas ao ensino nao tradicional
33 87 Concepcoes relacionadas ao ensino tradicional

8 60 Consolidagdo do ensino remoto

1 16 Crencgas aprendizagem matematica

1 13 Crencas elementos que serdo integrados ao presencial
1 14 Crencgas ensino de Matematica

1 4 Crencas formagéao de professores

1 15 Crencas tecnologias digitais

8 241 Desafios do ensino remoto

3 4 Educacao basica

11 94 Elementos do ER que foram integrados ao fazer docente
6 13 Empatia

8 18 Ensino de Matematica

8 58 Ensino remoto emergencial

5 48 Estratégias criadas e aperfeicoadas

6 44 Fluéncia digital

45 158 Formacé&o docente

4 50 Ganhos oriundos do ensino remoto

3 16 Impactos do ensino remoto na formacgé&o de professores
13 70 Interacéo

33 107 Mudanca(s) e permanéncia(s)

2 11 O olhar

3 38 Perdas oriundas do ensino remoto

5 10 Perspectivas para a sociedade p6s-pandémica

1 1 Politicas publicas

2 7 Ponto de inflexdo

40 119 Profisséo docente

24 75 Questdes institucionais

4 5 Questdes sociais e financeiras

5 21 Resiliéncia docente

2 11 Ressignificagcdo da identidade docente

34 96 Retorno aos novos formatos de presencialidade

3 5 Sintese

38 187 Tecnologias digitais

8 52 Trabalho solitario

Fonte: Autora (2022)
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Os processos de unitarizacao e categorizacao foram elaborados tendo em vista
0 escopo desta investigacdo, tomando como parametro os objetivos da pesquisa.
Entretanto, como é esperado neste tipo de estudo, os objetivos foram modificados ao
longo do processo, tendo em vista os elementos que foram emergindo durante a
andlise. Esse procedimento de ir e vir, de olhar para os objetivos da pesquisa e 0s
dados que emergem, constitui uma das etapas mais ricas da pesquisa qualitativa.

A elaboracdo das categorias finais (quadro 6) se deu em conjunto com o
refinamento dos objetivos da pesquisa, conforme estéo indicados no capitulo 1 deste
volume, tendo como foco o objetivo geral da pesquisa, que se manteve 0 mesmo.
Algumas categorias iniciais acabaram sendo descartadas, por fugirem do escopo
desta investigacéo, ficando a sua analise como trabalho futuro, conforme expresso

nas consideracgdes finais.

Quadro 6 — Categorias finais

Categorias iniciais Categorias finais

Caracteristicas dos estudantes

Caracterizacao dos participantes da pesquisa
Cenario pandémico

Desafios do ensino remoto

Estratégias criadas e aperfeicoadas

Fluéncia digital

Interacéo

Mudanca(s) e permanéncia(s)

Ponto de inflexdo

Profissdo docente

Questdes institucionais

Resiliéncia docente

Ambiéncia digital

As (im)possibilidades das metodologias ativas
Concepcdes a sobre Matematica

Concepcdes relacionadas ao ensino nao tradicional
Concepcoes relacionadas ao ensino tradicional
Consolidacdo do ensino remoto Consolidagdo do ensino remoto
Crencas aprendizagem matemética
Crencas ensino de Matematica

Ensino de Matematica

O olhar

Tecnologias digitais

Caracteristicas do ensino remoto
Caracteristicas dos estudantes
Comparativo entre o presencial e o virtual
Empatia

Ponto de inflexdo

O trabalho solitario
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Questdes sociais e financeiras

Trabalho solitario

Andlise do periodo de ensino remoto (2022/1)

Andlise sobre os processos de ensino e aprendizagem
durante o ensino remoto

Crencas elementos que serdo integrados ao presencial
Crencas formacao de professores

Crencas tecnologias digitais

Elementos oriundos do ensino remoto que foram
integrados ao fazer docente

Estratégias criadas e aperfeicoadas

Formacao docente

Ganhos oriundos do ensino remoto

Impactos do ensino remoto na formacao de professores
Perdas oriundas do ensino remoto

Perspectivas e necessidades para a sociedade pos-
pandémica

Ressignificacdo da identidade docente

Retorno aos novos formatos de presencialidade
Tecnologias digitais

Herancas da pandemia

Fonte: Autora (2022)

5.1.3 Captando o novo emergente

A partir das categorias emergentes, construiu-se o metatexto, no intuito de
atender aos objetivos®” desta investigacao, a saber:

e Objetivo geral: Investigar as praticas pedagdgicas adaptadas/ressignificadas

pelos professores formadores no ensino remoto, considerando-as como

elementos de reflexdo para futuras mudancas curriculares a serem

incorporadas na formacé&o dos futuros docentes de Matematica.

o O objetivo geral foi associado as categorias Ponto de Inflexdo e Herancas
da Pandemia.

e Objetivo especifico 1: Compreender como se constituiu o processo de

adaptacado/ressignificacdo das praticas pedagoégicas construidas pelos
professores formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica durante a
pandemia da COVID-19, considerando o periodo de 2020/1 a 2022/1.

o O objetivo especifico 1 foi associado a categoria Ponto de Inflex&o.

37 O objetivo especifico 4 estad contemplado nas consideracoes finais.
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e Objetivo especifico 2: Identificar os aspectos considerados marcantes pelos

professores formadores a partir das préaticas desenvolvidas durante o periodo
remoto de 2020/1 a 2021/1.
o O objetivo especifico 2 foi associado as categorias Consolidacdo do
ensino remoto e O trabalho solitario.

e Objetivo especifico 3: Posicionar, com base nos relatos dos participantes da

pesquisa, o que desta experiéncia tem potencial para promover mudancas na
formacéo dos futuros professores de Matematica, a partir das suas escolhas
metodoldgicas expressas nas suas praticas pedagogicas adotadas no retorno
ao ensino presencial.

o O objetivo especifico 3 foi associado a categoria Herancas da Pandemia.

O metatexto € o texto reconstruido e entrelagamento das “vozes” dos
participantes da pesquisa, dos tedricos do campo investigado e do préprio
pesquisador. A interseccdo desses discursos compde 0 metatexto, conforme

exemplificado no quadro 7.

Quadro 7 — Metatexto

As instituicbes privadas seguiram no ensino remoto 0 mesmo planejamento que
estava previsto para o ensino presencial, sendo que cada professor manteve a sua carga
horéria em sala de aula. Entretanto, a carga de trabalho aumentou consideravelmente,
como destacado na fala da professora Ada (E1): “eu tinha 18 horas no primeiro semestre
e eu acho que eu tinha uma carga horaria de 12 horas por dia de trabalho, mais ou
menos. Eu passava o dia trabalhando para eu poder dar conta de tudo”. Em contrapartida,
a instituicdo publica fez um novo planejamento para o ensino remoto, reduzindo a carga
horaria dos professores e ofertando apenas as disciplinas que, num primeiro momento,
foram indicadas como aptas a serem ministradas nesse modelo pelos préprios
professores.

Em pesquisa realizada em contexto pré-pandémico, Carmo et al. (2015) ja
apontam algumas diferencgas no trabalho docente em universidades publicas e privadas.
Um dos pontos destacados pelos autores era justamente a questéo salarial, de um lado
os professores de IES privada que, de um modo geral, sdo horistas e seu salario é
proporcional as horas trabalhadas (em sala de aula, tendo pouca carga horaria destinada
ao planejamento), enquanto os professores das IES publicas atuam, de modo geral, em
regime de dedicacdo exclusiva com carga horaria prevista para ensino, planejamento e
atendimento ao estudante, pesquisa e extensdo (CARMO et al., 2015).

Fonte: Autora (2022)

Nas proximas sessdes estdo os resultados da analise, ou seja, a descricdo

reflexiva das categorias emergentes.
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5.2 PONTO DE INFLEXAO

Na Matematica, ponto de inflexdo € definido como um ponto sobre a curva na
qual a curvatura troca o sinal. Ou seja, a partir desse ponto, a curva muda de

concavidade, como ilustrado na figura 19.

Figura 19 — Ponto de Inflex&do
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Fonte: Matematica.pt (2019)

Foi com base nessa metéafora que a participante Mary (E1)3 definiu a pandemia
como o ponto de inflexdo, isto é, como uma oportunidade para que a mudanca
acontecesse no campo da educacgao, especialmente na formacéo do professor de

Matematica.

[...] eu acho que nds estamos tendo uma oportunidade de ouro
com a pandemia, porque a questdo do ensinar e do aprender,
Caroline, estava muito, tu sabes disso, muito dificil de mudar. Muito
dificil de mudar. E fomos obrigados a mudar, tanto na escola quanto
na universidade. (MARY — E2)

Nessa légica, Novoa e Alvim (2021a) destacam que as grandes mudancas na
histéria da humanidade s&o lentas, mais ainda quando se trata de mudancas no
campo da educacdo. Entretanto, essa continuidade longa é marcada por sobressaltos,
por acontecimentos que podem alterar o rumo da historia. Se por um lado o0 modelo

educacional vinha sendo criticado desde o final do século XIX, por outro as mudancas

38 Utilizou-se a sigla E1 para indicar que o excerto foi retirado da primeira entrevista, E2 para os trechos
removidos da segunda entrevista e, assim, sucessivamente.
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efetivas ainda eram incipientes, pelo menos até a pandemia da COVID-19, que foi um
episodio disruptivo com potencial para alterar o rumo da histéria.

Assim dizendo, nas instituicbes de ensino superior, a transicdo do ensino
presencial para o ensino sincrono remoto emergencial (ESRE) se deu num intervalo
médio de trés dias, gerando desconforto e ansiedade aos professores, participantes
desta investigacdo. Nesse sentido, a professora Ada (E1) relatou que a virada do
presencial para o remoto foi um desafio imenso, porque, fora ser algo totalmente
inesperado, ocorreu em um intervalo de tempo muito curto. Além dessa mudanca
brusca do ensino presencial para um modelo de experimentagdo, 0 momento inicial
foi marcado pela incerteza.

Num primeiro instante, todas as medidas e decisdes eram validas por um
periodo de 15 dias, ja que pouco se conhecia a respeito da evolugdo do virus. A vista
disso, o periodo de 2020/1 foi marcado pela incerteza e imprevisibilidade. As medidas
restritivas iniciaram com prazo de 15 dias, depois, 30 dias, posteriormente 45 dias e
acabaram por mobilizar todo primeiro semestre do ano de 2020. Em julho foi decretado
que o ensino remoto iria ser estendido até o final do ano de 2020. Assim sendo, 0
carater emergencial deixa de existir em 2020/2, e se inicia o0 processo de consolidacao
do ensino remoto. Mas isso sO se tornaria perceptivel ao longo de 2021/1.

A guestdo das incertezas foi apontada por diversos participantes da pesquisa.
Por exemplo, a professora Emmy (E1) relatou como sendo o fator mais angustiante
no comeco da pandemia a questdo das incertezas, as quais faziam com que as
mudancas fossem sendo tomadas a curto prazo, sempre numa expectativa de um
breve retorno ao presencial. Nesse ambito, a professora Mary também destacou que
“‘quando vieram esses novos desafios, porque no inicio foi complicado para todo
mundo, as perguntas eram inumeras e as respostas minimas e sempre provisérias”.

Entretanto, apesar das incertezas e insegurancas que marcaram O primeiro
semestre do ano de 2020, os participantes da pesquisa demonstraram resiliéncia ao
se adaptarem as mudancas. Embora os estudos acerca do fendmeno da resiliéncia
no campo da educacdo sejam recentes, o contexto de cibercultura, no qual as
transformacdes sociais ocorrem numa velocidade muito maior do que em épocas

passadas, tem proporcionado a reflexdo acerca dessa caracteristica docente.
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Sob essa oOtica, Sierra-Molina e Sevilla-Santo (2021) destacam a complexidade
de ser professor a partir de fenbmenos como a globalizacdo e o avanco das
tecnologias digitais, o que requer do professor uma habilidade cada vez maior de se
adaptar frente as mudancas do contexto e ser capaz de atender as demandas sociais,
institucionais, assim como as demandas dos estudantes e dos proprios colegas de
profissdo. Além disso, espera-se do professor que ele consiga repensar e modificar
seus padrdes de atuacao.

Por esse angulo, essa caracteristica foi apontada por diversos participantes da
pesquisa, tanto a adaptacdo por parte dos professores quanto dos proprios
estudantes. A professora Joan (E2) destacou que ela apresentou grande facilidade na
adaptacao. Quer dizer, mesmo que o periodo inicial de transi¢cdo tenha sido um pouco
conturbado, ainda assim ela se sentiu bem adaptada. Do mesmo modo, a professora
Radia (E2) reforcou que docentes e estudantes se adaptaram bem ao remoto, embora
ela tenha manifestado que sentia falta do presencial pelo contato fisico. A professora
Agnesi (E2) destacou, inclusive, que os estudantes estavam mais adaptados que ela
propria para o ensino remoto e que isso foi perceptivel pela reacéo deles.

Ja a professora Ada destacou a caracteristica de resiliéncia docente como

sendo um ganho oriundo da experiéncia do ensino remoto.

Eu acho que o ganho é a gente poder enxergar que a gente sempre
se adapta a situagfes, que somos seres adaptaveis. Entdo, assim, a
gente consegue aprender, a gente consegue, claro, as vezes com
mais custo ou com menos custo, mas a gente consegue se adaptar a
situagdes e consegue inovar a nossa profissdo, digamos assim. A
gente teve que fazer e acho que conseguimos fazer. (ADA — E1)

Nesse sentido, dentre os fatores que influenciaram e facilitaram, em alguns
casos, a adaptacdo ao ensino remoto, destaca-se a competéncia da fluéncia digital
por parte de alguns docentes e, por parte significava de discentes. Embora seja
importante ressaltar que a fluéncia digital facilita o “sentir-se confortavel”’, ela nao

garante impactos positivos e nem aumento no tocante a aprendizagem.
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5.2.1 Fluéncia digital

As experiéncias pregressas dos professores com as tecnologias digitais, tanto
de formacdo como de atuacdo docente, foram fatores relevantes no ensino remoto,
porém ndo determinantes. Os participantes que j& possuiam fluéncia digital no
momento da virada para o ensino remoto apresentaram uma maior fluidez para
trabalhar no ambiente digital, o que era esperado, tendo em vista que o maior contato
com os recursos digitais permite ao professor maiores possibilidades de uso das
ferramentas de forma critica, reflexiva e criativa (MODELSKI; GIRAFFA,
CASARTELLI, 2019).

A professora Sophie (E1) afirmou ter se sentido impactada na transicdo para
ensino remoto, mas relatou nao ter notado tanto a mudanca por ter vivenciado uma
experiéncia com o ensino de Matemética de forma on-line e, em virtude dessa vivéncia
pregressa, ela ja possuia uma nogdo de como iria trabalhar no sincrono. Além disso,
a professora Sophie referiu utilizar também software para o ensino de Matematica
antes da pandemia, iniciando com uma formacé&o, no ano de 2009 e, posteriormente,
atuando como formadora num curso on-line do GeoGebra.

A professora Hedy (E1) afirmou gostar das tecnologias digitais e possuir
facilidade com a area tecnoldgica, em virtude da sua formacgéo®. Ela também relatou
acerca das experiéncias com disciplinas ofertadas pelo curso de Licenciatura em
Matematica na modalidade semipresencial, em que 25% da carga horéria era ofertada
a distancia por meio de atividades assincronas. Além disso, a professora Hedy
destacou que ja utilizava as tecnologias digitais na sua pratica docente, por meio de
software, como 0 GeoGebra, com pesquisa na internet com os estudantes, com uso
de videos do YouTube, como um complemento das aulas, porém nao na intensidade
gue foi vivenciado durante o ensino remoto.

Ademais, destacam-se as falas das professoras Sophie e Hedy por serem
representativas e expressarem o que outras professoras também relataram, como a
professora Radia, que teve sua formacéao em nivel de graduacdo numa instituicdo com
enfoque nas tecnologias digitais; a professora Jocelyn, que possui experiéncia no

campo da educagédo a distancia desde o final do século XX; e a professora Joan, que

39 A professora Hedy possui mestrado em Ciéncia da Computacéo.
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cursou uma poés-graduacédo de inovacao e gestdo em EaD, com TCC voltado para o
ensino hibrido.

Entretanto, conforme mencionado anteriormente, a competéncia da fluéncia
digital ndo foi determinante. Ou seja, 0s participantes da pesquisa que ndo possuiam
essa competéncia buscaram alternativas para que pudessem manter o seu trabalho,

apesar dessa adversidade, como destacado na fala da professora Mary (E1):

Entdo, a minha relacado com essas ferramentas nao era muito préxima,
até pelas minhas vivéncias e jamais negando isso ndo. Mas, na
verdade, tipo assim, eu ndo sentia que precisava isso, ta, eu nao
precisava, s6 que hoje eu preciso, (...) hoje eu estou trabalhando
apenas com o estagio, e no estagio eu estou trabalhando, entédo, com
os meus alunos as ferramentas do Classroom. NOs trabalhamos
dentro do Meet também, eles na interacdo com os alunos la do estagio,
enfim, das escolas.Entdo, eu estou me aproximando bem mais.

Situacdo semelhante foi relatada pela professora Ada que, embora tenha
formacdo na area da computacéo“, nao se considera uma “pessoa da tecnologia”, ou
seja, ndo possui afeicdo as tecnologias digitais. Para ela, a tecnologia é uma
ferramenta de trabalho. Quer dizer, mesmo que a professora ja utilizasse tecnologias
digitais antes da pandemia (o Moodle:, como repositério, e o software GeoGebra#?),
nao fazia uso disso na intensidade como o fez durante o ensino remoto. A sua pouca
fluéncia e afeicdo pelas ferramentas digitais tornaram a experiéncia do ensino
sincrono remoto emergencial um grande desafio, especialmente pelo uso massivo de

ferramentas e pelo grande volume de informacdes.

Entdo, cada dia tu tinha que aprender mais uma coisa. Bom, agora eu
tenho que usar o Zoom, agora eu tenho que aprender todos os
recursos que o Moodle me possibilita, agora tem que usar o Google
Meet porque tem uma outra coisa acontecendo ali ou 0 Teams, porque
em dado local tem o Teams e, bom, enfim, assim. Ah, agora eu
comprei uma mesa digitalizadora e agora eu tenho que aprender a
usar a mesa: ai troca a tela, faz a gravacdo, acompanha a aula, vé
guem... Nossa! N&o sei, assim... Paramim, como professora, foi um
desafio absurdo. E vou te dizer: continuo achando, porque cada

40 A professora Ada possui mestrado em Ciéncia da Computacao.

41 O Moodle é o ambiente virtual de aprendizagem mais utilizado no mundo. E um software livre, de
apoio a aprendizagem, desenvolvido em um ambiente virtual. Disponivel em: <https://moodle.org/>.
Acesso em: 23 mai. 2022.

42 O GeoGebra é um software livre de matematica dinamica que combina conceitos de geometria e
algebra. Disponivel em: <https://www.geogebra.org/>. Acesso em: 23 mai. 2022.
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dia parece que acontece mais alguma coisa. E tem mais... ou € um
e-mail ou é alguma coisa que tu precisas aprender... Ou tal coisa que
tu vinhas fazendo parece que, puxa, agora ndo esta mais dando certo,
vou ter que mudar ou tu acha que tu avisaste todo mundo, tu avisaste
todos os alunos, que passou todo o material, a aula gravada, o horério
da aula sincrona, tudo. La pelas tantas vem um e te diz ‘bah, ndo vi
nada disso’. Entdo, sabe, parece que esta sempre faltando assim,
sempre faltando. (ADA — E1).

Contudo, apesar da disparidade entre a fluéncia digital dos participantes da
pesquisa, cada um criou estratégias a partir das ferramentas que tinha a disposicao,

bem como suas limitagBes frente ao uso de recursos tecnoldgicos.

5.2.2 Estratégias criadas pelos professores durante o Ensino Sincrono Remoto

Emergencial

Cada professor criou estratégias para sua atuacao no periodo de ESRE, as
quais foram sendo refinadas na medida em que as praticas no ensino remoto foram
sendo consolidadas, a partir do instrumental que tinha a disposicéo, tanto da parte de
equipamentos quanto pelo nivel de fluéncia digital. Nesse sentido, a fala da professora
Sophie elucida o quanto esse instrumental proporcionou que ela tivesse uma maior

agilidade no ensino remoto.

Agora ja tenho todo um roteiro, né? E eu consigo, eu vou sentir falta
disso, dessa agilidade que eu ganho, porque eu coloco toda parte,
assim, tedrica que eu quero enfatizar no dia, daquela aula. Como os
encontros séo mais curtos, né, em termos de tempo, entdo eu ja coloco
no meu One Note. Fagco um recorte do material, coloco e vou sO
incrementando com exemplo, ou destacando aquilo que eu quero
destacar, pra nao ficar magcante também. Entao isso eu acho que eu
vou sentir falta, porque eu estou mais dindmica na sala de aula.
(SOPHIE - E1).

De forma semelhante, a professora Jocelyn, que ja possuia expertise no campo
das tecnologias digitais e da EaD, expressou suas dificuldades iniciais e sua

maleabilidade para modificar a sua pratica com base nos requisitos que ela ja possuia.

Na primeira vez, eu gravei toda ela (a aula), uppei no YouTube e
disponibilizei para os meus alunos. Ficou horrivel, até dava pra
enxergar alguma coisa, mas como é uma aula de trés horas, ou sei la
eu, no minimo ali 2h30min. de gravacgao, eu olhei e disse ‘ah, isso aqui
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ta chato de ver’, sabe? Ai, o que que eu comecei a fazer, primeiro que
dai eu ja fui para a mesa digital, e eu combinei com eles o seguinte:
gue eu ia gravar algumas partes da aula, ndo toda, aquelas conversas
paralelas que, as vezes, ocorrem e ndo S840 necessariamente
interessantes para quem vai olhar uma gravagdo com o intuito de
serem apresentados aqueles conceitos, (...), eu ali, na descricéo,
quando eu colocava o video eu dizia ‘resolucdo do exercicio tal’,
‘conceito de tal coisa’, e ali eu botava varios videos numa aula. Desse
nosso encontro foram sendo gerados vérios videos, que eu tenho
para mim que € melhor, que foi melhor assim, na realidade até
recebi alguns retornos positivos nesse sentido, acho que eles
gostaram dessa organizacdo. (JOCELYN — E1)

Nesse seguimento, a criacdo de estratégias fez com que os professores
saissem da sua zona de conforto e buscassem novas possibilidades. Esse movimento
realizado pelos docentes foi destacado como um ponto positivo pela professora

Hipatia.

Bom, algo positivo € essa, entdo, mudanca de estratégias. N&o &, é a
nossa tentativa de encontrar diferentes meios para tornar essa aula
cada vez mais agradavel. E ai eu acredito que os professores
tiveram que estudar um pouco mais, eles tiveram que se atualizar
um pouco mais, eles tiveram que diversificar as suas acdes e as
suas estratégias, entdo, o que é algo positivo. Eu acredito que ai
muitas das coisas que a gente esta fazendo vao durar depois também
pos-pandemia. (HIPATIA — E1)

Em contrapartida, os professores que ndo eram tdo adeptos as tecnologias
digitais apresentaram mais dificuldades em trabalhar nesse ambiente digital, como se
o trabalho tivesse se tornado mais mecéanico. Nessa logica, a professora Ada relata,
na sua primeira entrevista, que o seu maior desafio, além de ficar sentada durante

todo o dia em frente a tela do computador, foi coordenar todo esse ambiente on-line

(...) coordenar atela, atender as solicitagcdes, coordenar o material que
tu vai, o contetdo que vais estar passando. Tem a tua l6gica também,
porgue tu ta trabalhando de repente l& numa aula que tem, né, uma
linha de pensamento. Tu tens que demonstrar alguma coisa, tu tens
um conteudo, assim, pra trabalhar e a questéo do video, da gravacao,
€, de mexer com tudo isso ao mesmo tempo. Pra mim, assim, foi uma
limitagdo, assim, eu me perdi em dados momentos. Ah, eu esqueci
isso, esqueci aquilo; tanto que eu tinha bilhetinhos na minha mesa,
assim: “Gravar’, “Quando for pra trocar a tela, compartilhe aqui,
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descompartilha 1&”. Eu acho que essa foi a ferramenta, o Zoom, mais
tudo o que vem atrés, porque ndo é so tu abrir o Zoom, né, mas tudo
gque vem atras. Entdo de repente tu estas l4 explicando, falando,
falando... Ai alguém lanca uma pergunta no chat e tu tens que estar
coordenando o que tu estas falando, mais o que esta lendo no chat
pra ndo esquecer da pergunta do aluno, pra dar um retorno. Que que
eu vou te dizer... & em marco (de 2020), isso pra mim era um
caos, assim, era um caos. Tinha dias que eu desligava tudo,
assim, e eu estava, assim, exausta... Mentalmente acabada,
fisicamente acabada. Eu tinha vontade, assim, de chorar. Hoje é bem
mais tranquilo, bem mais tranquilo, apesar de eu ainda achar dificil,
né? E aquilo que eu te disse, eu sentia falta da relacdo, mas é bem
mais tranquilo. Mas eu ainda tenho, sabe? Hoje em dia ja tenho uma
I6gica mais formada, eu tenho a minha mesa digitalizadora, eu tenho
0 material que eu preciso. Quando eu vou comegcar a aula, tenho todos
meus materiais. Tudo 0 que eu acho que eu vou precisar esta aberto,
para minimizar o tempo, para poder né, o tempo de troca e de otimizar
0 tempo da aula. (...) Entdo os primeiros momentos foram, assim,
terriveis. Depois as coisas vao se endireitando e aquilo vai se tornando
comum. Eu acho que a questdo, assim, pra mim foi muito forte, a
tecnologia foi muito forte. Nao por, ndo, assim, por ser totalmente
burra, digamos assim, nas tecnologias. Apesar de eu ter dito que ndo
€ uma coisa que eu seja apaixonada, mas lido com elas.. Mas tu
gerenciares tudo isso ao mesmo tempo, eu achei muito dificil,
muito dificil. Melhorou bastante ja, mas, assim foi, foram tempos
bem, bem dificeis, bem dificeis. Acho que foi a pior parte. (ADA — E1)

7

Embora o recorte da fala da professora Ada seja extenso, ele € muito
significativo, pois relata o sentimento de angustia que boa parte dos professores
enfrentou no periodo do ESRE, especialmente pela transformacao abrupta da sala de

aula que passou para a sala de estar, num curto intervalo de tempo.

De repente, em poucos dias, o que era considerado impossivel tornou-
se possivel: 0 espaco intocado da sala de aula deu origem a uma
diversidade de espacos de aprendizagem, principalmente em casa; o
horario escolar, que ndo podia ser alterado devido a organizagéo da
vida familiar e do trabalho, tornou-se volatil; os métodos de ensino
centrados na sala de aula desapareceram e ocorreu uma
diversificagdo de abordagens, principalmente através do ensino a
disténcia, e assim sucessivamente. A necessidade prevaleceu sobre
a inércia, embora com solugdes frageis e precarias. (NOVOA; ALVIM,
2020, p. 36).

Nesse contexto, o que Novoa e Alvim (2020) apontam como solugdes frageis e
precarias, Gusso et al. (2020) definem como o caminho simples tomado por grande
parte das IES. Esse caminho simples parte da premissa de que professores e

estudantes possuiam acesso e dominio aos recursos on-line e condi¢cbes para a
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realizacdo das atividades remotas, e parte da concepcao de ensino transmissivo, o0
que, de fato, ocorreu em muitos casos, como explicitado nas falas da professora
Jocelyn (E1) que relatou utilizar uma mesa digital com o Paint, por ser uma ferramenta
com a qual ela ja sabia trabalhar. Colocou o fundo verde escuro e passou a escrever
em branco, virando “um quadro negro virtual”. A mesma ideia foi corroborada pela fala

da professora Hedy (E1).

A primeira coisa que eu fiz, assim, em questdo de dois dias, foi
investigar valor e onde comprar e entrega rapida de uma mesa
digitalizadora (...). Entdo, assim, foi a salvagéo, porque ai eu instalei o
White Board da Microsoft (...). Eu uso o OneNote e eu tenho um
recurso de abrir um arquivo de exercicios, por exemplo, no Word e ir
completando arquivo. Entdo eu me sinto usando o quadro da sala
de aula, porque matematica... eu ndo consigo imaginar tua explicagédo
sem estar efetivamente escrevendo, entéo, isso me ajudou bastante.
(HEDY - E1).

Ademais, alguns participantes da pesquisa destacaram a preocupac¢ao com 0s
estudantes ao buscarem reproduzir no ensino remoto as praticas de ensino que
utilizavam no presencial. Ou seja, 0 ensino transmissivo ndo foi adotado em virtude
de o ensino ser remoto, mas sim por ja fazer parte da préatica dos professores no
ensino presencial, como destacado pela professora Florence (E1), ao afirmar que
tentou fazer da maneira mais parecida como faria numa aula presencial. Quer dizer,
um exemplo que ela resolveria na sala de aula no quadro, no ensino remoto ela
resolvia numa folha enquanto fazia a gravacao que depois seria disponibilizada aos
estudantes. Situagdo semelhante foi relatada pela professora Hipatia (E1), “comecei
a dar as aulas no quadro quase como se fosse, simplesmente, num primeiro
momento eu transportei aminha salade aula para o meu gabinete em casa, entao
nao mudou muito todo o esquema e as metodologias”.

Importante destacar que os professores buscaram as melhores estratégias
possiveis, tendo em vista as inumeras limitagdes impostas pelo periodo pandémico e
também pelas suas experiéncias e praticas pedagodgicas pregressas. Durante o

periodo pelo qual o ensino remoto se estendeu, algumas dessas praticas puderam ser
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ressignificadas, e dois fatores que tiveram um papel significativo nesse processo

foram o suporte institucional e o trabalho colaborativo.

5.2.3 Suporte institucional e o trabalho colaborativo

As instituicdes, especialmente as privadas que atuaram em carater de

emergencialidade, possibilitaram aos docentes capacitacdes e suporte tecnoldgico.

Bom, entdo... Realmente, a instituicdo se preocupou muito com essa
gquestao, dessa nossa adaptacdo ou dessa nossa reinvencdo. Entdo
foi feita muita formacédo pedagogica. Todas elas também de forma
remota, 0 que ja nos dava uma certa experiéncia, né, de como a gente
estd sendo formado, como nds vamos formar. (...) O atendimento,
suporte excelente, entdo qualquer problema, a gente consegue
facilmente. A gente tem uma equipe muito boa na IES, que nos ajuda
aresolver problemas no Moodle, problemas no sistema de atas, entéo,
mas que ja existia também, entao esse suporte a gente sempre teve
em relacdo a isso, ndo €. Entdo eu vi a instituicdo muito, muito
preocupada com a nossa formagdo, mandando, também, mensagens
de otimismo, mensagens para se levantar, assim, um pouco, nao €?
Caso a gente tivesse ansiosa... Nesse sentido, eu acho que a
instituicdo sempre esteve preocupada com esse bem-estar do
professor, por meio de e-mails que a instituicio mandava. (HIPATIA
- E1)

Ah, o pessoal se mexeu rapido. Foi muito boa, olha, muito positiva,
porque no momento, assim, eu nem sabia que o0 Meet existia,
entende? E, na segunda-feira, houve a pandemia... na quinta-feira, eu
estava dando aula pelo Meet, foi fornecido pela instituicdo. (JOCELYN
- E1)

De fato, a formacéo continuada € inerente a atividade educativa e passou a
assumir proporc¢des significativas em funcao da presenca cada vez mais generalizada
das tecnologias digitais em toda a sociedade (PRETTO; RICCIO, 2010), mesmo antes
do periodo pandémico, e que certamente sera ainda mais inserida a partir das

experiéncias vivenciadas pelo ensino remoto.

Em relagdo ao suporte da Universidade, ndo da para dizer um ai
assim, porque esses dois dias que, porque foi assim, eu dei aula na
sexta-feira a noite e, a principio, sai de |4 achando que segunda eu ia
voltar. E ai chegou domingo, definiram que ndo teria e que teriamos
segunda e terca de capacitacdes. Foi assim: segunda e terca direto,
capacitacdo 1, 2, 3, 4, 5, muito, muito bom sabe. Nao vou dizer que foi
suficiente, porque obviamente deve ter colegas que sofreram mais, né,
por ndo, nuncaterem tido esse trabalho. Mas, para mim, mesmo assim
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tentando olhar de ‘ai, se eu nunca tivesse utilizado, sera que o que me
passaram serviria?’ Creio que sim. Entdo foi, e fora que assim, nao
foram s6 aqueles dois dias né, aqueles dois primeiros dias foi aquele
“‘intensivaco”, assim, e até hoje tem uma vez por semana, pelo menos,
tem alguma ag&o que eles promovem. E toda quarta-feira, né? S6 que
eu estou em aula, dai eu acabo ndo participando de alguma dica, do
guestionario do Moodle, do utilizar o Google la, o questionario do
Forms, eles usam o Forms do Microsoft, e outras coisas mais assim.
(SOPHIE - E1)

As iniciativas das instituices se deram tanto no campo da formacé&o, por meio
de capacitacbes, oficinas, compartihamento de videos/podcasts formativos, entre
outros, quanto no campo das trocas de experiéncias, algo tdo importante na profissao
docente e que atingiu proporcdes ainda mais significativas no periodo de isolamento

social.

A gente tem um apoio muito bacana do setor X. Entao, é um grupo de
professores que preparam rodas de conversa, relatos de experiéncia.
Ent&o, a gente tem isso muito forte. E a troca de ideias com os colegas,
a gente tem um grupo da nossa escola, a gente tem um grupo de
professores de Matematica... entdo, a prépria decana da escola se
preocupou com isso, eu acredito, ndo é, em participar desse grupo, no
WhatsApp, entdo nos atualiza. Eu acredito que esse suporte esta
sendo interessante, nesse sentido, ndo &, de nos dar alternativas.
(HIPATIA — E1).

Novoa (2011) ja destacava como uma das principais realidades do inicio do
século XXI a emergéncia do coletivo docente, ou seja, da docéncia como uma
profissdo que se exerce no coletivo a partir da partilha de saberes e das praticas de
trabalho colaborativo. Esse é um ponto que merece destaque, pois é dificil criar um
ambiente propicio para a partilha, uma vez que hd uma cultura individualista que nos
inibe a partilhar nossas dificuldades e admitir que necessitamos de ajuda (NOVOA,
2011). No entanto, o periodo pandémico favoreceu a construcdo desse coletivo, das
trocas feitas entre os pares, das partilhas das dificuldades, do compartilhamento de
estratégias e ferramentas utilizadas. A cultura do trabalho colaborativo foi um ganho
oriundo desse periodo de ensino remoto e se destaca no relato de tantos participantes

da pesquisa, como a professora Jocelyn.

(...) mas muito assim, a gente também conversando entre os colegas
‘mas como é que tu ta fazendo isso?”, “como é que tu ta fazendo

”

aquilo?”, “ah, estou fazendo assim”, “oh, que legal’, entdo conversas,
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porgue dai criou-se grupos no Whats, de professores, (...) entdo essa
troca de ideia entre os iguais também ocorreu muito, porque ta todo
mundo no mesmo barco, como € que a gente vai remar aqui? Né,
entdo além da instituicdo ter dado apoio, houve muita troca de
informacdes entre os pares. (JOCELYN — E1).

A professora Sophie (E1) também destacou na sua fala a parceria e a uniao
entre os colegas, o que acabou acontecendo em virtude da situacdo adversa a qual
os professores foram sujeitos e que ndo deve se perder, ao contrario, deve aumentar.
A professora Sophie (E1) ainda apontou, relacionado ao compartilhamento entre os
pares, que se “eu sei A, tu sabes B, ndés duas sabemos A e B”. Entretanto, Novoa
(2011, p. 71) destaca que “a competéncia coletiva € mais do que o somatério das
competéncias individuais” e € ai que esta a riqueza do trabalho coletivo que, ao somar,
se multiplica. Nessa perspectiva, a fala da professora Agnesi corrobora com o conceito

de competéncia coletiva.

NOs temos esse grupo que eu chamei de grupo do ensino. A gente
conversa, sempre tem, assim, até durante agora 0 ensino remoto a
gente se encontrava sempre que podia, uma vez por semana para
trocar ideias, para ver como € que estava fazendo, as dificuldades na
elaboracdo de um video etc. Todas as proprias reac6es dos alunos,
como lidar etc. e tal. Entédo foi assim, a gente foi construindo juntos
isso. (AGNESI - E1).

Em consonéancia com exposto, segundo N6voa (2020), as melhores respostas
para a pandemia foram dadas pelos préprios professores e, sem duvida, foram. Mas
€ importante destacar a sobrecarga de trabalho docente, especialmente no primeiro

semestre do ensino remoto.

5.2.4 Sobrecarga de trabalho docente

As instituicbes que compuseram o locus dessa investigagdo podem ser
classificadas entre privadas (comunitarias e centro universitario) e publica, e alguns
pontos foram bem distintos no modus operandi de cada grupo. As instituicdes privadas
migraram do presencial para remoto num intervalo médio de trés dias, sendo que os
professores precisaram se adaptar e criar estratégias de forma muito rapida, numa

resposta imediata a pandemia. J& a instituicdo publica fez esse processo de forma
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lenta e gradual, levando cinco meses para retomar as aulas que haviam sido
suspensas de forma remota.

As instituicdes privadas seguiram no ensino remoto 0 mesmo planejamento que
estava previsto para o ensino presencial, sendo que cada professor manteve a sua
carga horaria em sala de aula. Entretanto, a carga de trabalho aumentou
consideravelmente, como destacado na fala da professora Ada (E1), “eu tinha 18
horas no primeiro semestre e eu acho que eu tinha uma carga horéaria de 12 horas
por dia de trabalho mais ou menos. Eu passava o dia trabalhando para eu poder dar
conta de tudo”. Em contrapartida, a instituigdo publica fez um novo planejamento para
0 ensino remoto, reduzindo a carga horaria dos professores e ofertando apenas as
disciplinas que, num primeiro momento, foram indicadas como aptas a serem
ministradas nesse modelo pelos préprios professores.

Nesse ambito, em pesquisa realizada em contexto pré-pandémico, Carmo,
Fleck e Santos (2015) j4 apontavam algumas diferencas no trabalho docente em
universidades publicas e privadas. Um dos pontos destacados pelos autores era
justamente a questéo salarial: de um lado os professores de IES privada que, de um
modo geral, sdo horistas e seu salario é proporcional as horas trabalhadas (em sala
de aula, tendo pouca carga horaria destinada ao planejamento), enquanto 0s
professores das IES publicas atuam, de modo geral, em regime de dedicacao
exclusiva com carga horaria prevista para ensino, planejamento e atendimento ao
estudante, pesquisa e extensao (CARMO; FLECK; SANTOS, 2015).

A partir da transicao feita pelas instituicbes investigadas € possivel inferir uma
maior participacao dos professores nas decisdes feitas pela universidade publica, bem
como o cuidado e o zelo pelos professores num momento tdo delicado que a
humanidade enfrentou. Evidente que as condi¢Bes de oferta das instituicdes publicas
e privadas possuem uma diferenca bastante significativa que é o estudante. Enquanto
nas universidades privadas o estudante precisa pagar pelos seus estudos (salvo
agueles que possuem algum tipo de bolsa de estudos), na publica isso ndo é um fator
a ser considerado. Desse modo, as instituicdes privadas ndo poderiam exceder a
suspensao das aulas por um tempo tdo longo ou ainda reduzir a carga horaria dos

professores sem que isso impactasse financeiramente as instituicoes.
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Entretanto, a manutencdo do planejamento presencial durante o ensino remoto
fez com que o volume de trabalho docente aumentasse de forma significativa, o que
€ destacado pelas interlocucfes de todos os participantes da pesquisa que atuam em
instituicdes privadas, e elucidado na fala da professora Sophie (E3), ao afirmar que o
primeiro semestre no ensino remoto foi muito complicado. Segundo ela, “foi muito
cansativo de fazer, mesmo ja tendo alguma experiéncia. Foi estressante porque eu
ficava assim das oito da manhad as oito da noite, ndo saia da frente daquele
computador, enlouquecida”. Na mesma logica, a professora Radia corrobora o

exposto ao comentar:

Mas se eu fosse destacar negativo, a cobranca. NOs professores
fomos muito, mas muito cobrados. Assim, que nem eu te falei, por
ser uma instituicao privada, talvez, né, entdo nés fomos muito. Ali em
margo, quando comegou, assim... marco, abril, maio, até junho, nos
tinhamos reunido geral com o diretor, com a coordenadora geral
académica, tinha reunido especifica com o coordenador do curso,
entdo ali foi muito desgastante. Eu me sentia preparada, porgue eu ja
trabalhava com tecnologias, porém via essa angustia, tinha as
reunibes com cento e poucos professores. Essa angulstia nos
professores, né? Mais por uma situacdo nova, a questao da pandemia
ali. Os préprios superiores a nds estavam com muitas incertezas, né?
Aguela questdo também... muitas empresas estdo quebrando, entdo
esse medo de perder aluno e a cobranga foi muita. Na minha
percepcao, foi além ali no comego. (RADIA — E1).

Por outro lado, a professora Agnesi, que atua numa IES publica, relatou como
foi feita a transicdo e a readequacdo do semestre que estava em andamento,
destacando a parada, entre marco e agosto, como uma decisdo acertada por parte da
instituicao.

Mas no nosso caso, eu achei que foi uma decisdo muito, muito
acertada a gente ter comecado s6 em agosto. Eu ndo sei avaliar,
assim, quanto seria melhor antes ou depois, mas, enfim, deu tempo.
Primeiro ndo se tinha muita clareza quando. Parecia que ia ser um
més, dois meses, ai tudo voltava ao normal. Entdo, a coisa néo foi
assim, obviamente. E enquanto isso, claro, teve muita discusséao.
Como fazer, o que fazer, especialmente para poder atingir todos os
alunos. Ndo dava para impor uma modalidade sem pensar que
muitos néo teriam acesso etc. Bom, ai a decisao foi feita no nosso
departamento, a gente fez uma discussdo sobre as disciplinas que
tinham sido ofertadas e que estavam ocorrendo, naguelas duas
semanas que se teve de aula, e ai se avaliou, assim, a quantidade de
disciplinas, tanto pensando nos professores como nos alunos.
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Entdo, nem todas tiveram continuidade. Algumas foram canceladas e
ficou assim praticamente, assim, cada professor ficou responsavel por
uma disciplina para poder se dedicar. Claro, tiveram alguns ajustes,
alguns ficaram com dois, ou dois professores, cada um com uma e
mais uma. Enfim, mas mais ou menos por ai. Pelo menos por uma
disciplina cada professor ficou responsavel para poder fazer toda a
transformacédo, digamos, né, para a modalidade do ensino remoto.
(AGNESI - E1).

Um ponto que merece destaque € a atencao dada ao estudante, especialmente
pela diversidade de publico atendido pelas IES. Foram criadas estratégias para que a
maioria dos estudantes tivessem acesso as condicbes minimas para manter suas
atividades durante o periodo do ensino remoto.

O mesmo também ocorreu nas IES comunitarias, como relatado pelos
professores Henri e Emmy, 0s quais atuam numa mesma instituicdo, ao destacarem
gue a universidade trabalhou no sentido de atender aqueles estudantes que nao
tinham acesso as tecnologias, emprestando equipamentos aos que necessitavam,
bem como com o fornecimento de chips para alguns estudantes que nao tinham
acesso a internet. De modo similar, a professora Mary, que trabalha diretamente com
estudantes prounistas (PROUNI%), relatou que a IES comunitaria onde trabalha
também realizou o empréstimo de computadores aos estudantes que ndo possuiam
condi¢cbes para acompanhar o ensino remoto.

Dizer que todos os estudantes foram atendidos ndo é possivel, dada a
diversidade de condicGes na sua origem. Entretanto, é possivel afirmar, com base no
relato dos participantes da pesquisa, que as IES fizeram um esforco de abranger o
maximo possivel, isto ocorreu. Desse modo, destaca-se que o suporte e apoio
institucional aos professores e estudantes foi um ponto chave no processo do ensino
remoto, especialmente no momento emergencial.

O periodo de transicdo do ensino presencial para o ESRE foi marcado pelas
incertezas, pela sobrecarga de trabalho docente, pelas diferentes estratégias
adotadas pelos professores de acordo com o nivel de fluéncia digital e outros fatores,
como equipamentos disponiveis e pelo suporte fornecido pelas instituicbes. Embora
tenha sido um periodo dificil e que exigiu dos professores muita resiliéncia, os

participantes da pesquisa demonstraram ter conseguido superar os desafios impostos

43 Programa Universidade Para Todos. Disponivel em: <http://prouni.mec.gov.br/index.html>.
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pelo periodo pandémico e por todas as medidas emergenciais. Destaca-se que, além
de todas as questdes que envolvem o ser docente (e o ser docente remoto), um fator
chave nesse periodo foi o isolamento. Quer dizer, os professores nédo estavam apenas
distantes dos estudantes, mas da sociedade como um todo. Nesse sentido, 0s
participantes da pesquisa relataram seus cuidados face a pandemia que os levou a
estarem afastados dos colegas, amigos e familiares. Passado esse periodo inicial, o
gual chamamos ponto de inflexdo, o ensino remoto e as praticas docentes passaram

por uma fase de consolidacao.
5.3 CONSOLIDAC}AO DO ENSINO REMOTO

Passado o primeiro semestre do ano de 2020, com todas as angustias,
dificuldades e adaptacdes inerentes ao periodo de emergencialidade, bem como com
a consolidacdo do modelo remoto e préticas a ele associadas, observou-se uma
estabilizacdo nas estratégias, recursos e préaticas pedagdgicas adotadas pelos
professores formadores. A partir do segundo semestre do ano de 2020, a incerteza e
a falta de um modelo orientador para organizacéo das atividades pedagodgicas foram
dando espaco a um ambiente mais estruturado, que teve como aspecto determinante
as orientacdes fornecidas pelas instituicdes, uma vez que foi confirmado que nao
haveria aulas presenciais até o final daquele semestre. Desse modo, as IES se
planejaram para que a oferta fosse integralmente remota, usando, para tanto,

plataformas on-line no gerenciamento das atividades associadas as disciplinas.

Eu acho que o pior (em 2020/1) era realmente a incerteza, a incerteza
foi 0 que destruiu, 0 que no segundo semestre agora ndo tem. Ja nao
tem aquelas duvidas ‘ah, mas essa prova vai ser presencial ou nao?’.
N&o, nada vai ser presencial, ponto final, vamos lidar com isso. Entdo
quer dizer, € muito mais facil, porque mesmo que algumas coisas néo
fluam tdo bem quanto no presencial, a aula, por exemplo, tu
conseguires ver de fato o que o aluno esté fazendo, ou davidas, aquele
contato mais préximo, assim de tu o vires fazendo exercicio, ver o que
ele estad errando, sabe... tem um distanciamento maior? Tem! Mas
pelo menos tu consegues te planejar porque tu sabes que vai até o fim
assim. (EMMY — E1).

Nesse sentido, o relato da professora Emmy reitera o que afirmam Lima e Silva

(2019) acerca da importancia do planejamento da atividade docente, que se constitui
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como orientador do trabalho pedagdgico, sendo que o0 sucesso de qualquer agéo
educativa estara atrelado a um bom planejamento. O ato de planejar é dinamico e
continuo, se constitui como uma atividade permanente e que pressupde acdo e
reflexdo criteriosas (LIMA; SILVA, 2019).

Embora o planejamento ndo seja algo “intocavel”’, e que continuamente deve
ser revisto e modificado em funcéo do ritmo que as interacbes ocorrem nas aulas
versus aquilo que foi previamente planejado, existe a necessidade de definicdo de
diretrizes claras por parte do docente. Ou seja, o cuidado em compatibilizar o
planejado versus o executado faz com que exista uma adequacao.

Sob essa 6tica, Gusso et al. (2020) destacam que a formacédo dos docentes
universitarios contempla prioritariamente  cientistas que nao possuem,
necessariamente, formacéo para a docéncia, fato este que ja implicava dificuldades
para uma atuacao docente de qualidade em tempos pré-pandémicos, e que se tornou
ainda mais desafiador no contexto do ensino remoto. Em outras palavras, 0s
professores que atuam no ensino superior jA apresentavam dificuldades no
planejamento e demais atribuices especificas do fazer docente antes do ensino
remoto. Tais dificuldades foram ampliadas no contexto emergencial, mas que,
passado esse periodo inicial, foram retomando a sua “normalidade”.

Além do fator da estabilizacdo da pandemia, que permitiu que medidas fossem
tomadas a médio prazo, outro ponto determinante para a consolidacdo do ensino
remoto foi a imersao que professores e estudantes tiveram nos meios digitais e que

possibilitou a ambiéncia digital.

5.3.1 Ambiéncia digital

O conceito de ambiéncia tecnoldgica exprime a adaptacdo ao meio virtual que
permite ao professor pensar alternativas para compor suas praticas pedagogicas com
o uso de tecnologias digitais e esta diretamente relacionado a competéncia de fluéncia
digital (MODELSKI; GIRAFFA; CASARTELLI, 2019). Nesse caso, a adaptagcédo a
qualquer meio, seja ele fisico ou virtual, depende da sua inser¢do, sendo que quanto
mais se insere no meio, maior é a sua ambiéncia.

Durante o periodo de 2020/1, no qual os participantes da pesquisa vivenciaram

a sua imersao no ensino sincrono remoto emergencial (ESRE), foram utilizadas, de
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forma massiva, as ferramentas e os ambientes virtuais, proporcionando, para alguns,
a ampliacdo da ambiéncia tecnoldgica e uma maior fluéncia digital. No entanto, para
outros, que ndo as possuiam (fluéncia e ambiéncia digital), a necessidade imposta
pela pandemia da COVID-19 de migracdo automatica aos meios digitais fez com que
tais competéncias fossem adquiridas, o que se pode perceber por meio do relato da
professora Ada, que apresentou uma maior fluidez para o trabalho remoto a partir de
2020/1.

Entdo, eu posso te dizer, assim, que aquele semestre (2020/2) em
relacdo ao primeiro do ano passado ja foi diferente. E esse (2021/1)
esta sendo bem diferente no sentido, assim, eu ndo posso te dizer que
tranquila é a palavra, porque eu ndo, nao, nao acho esse, esse modelo
tranquilo. N&o, ndo, ndo me... ndo me agrada, assim, no sentido de
tranquilidade, mas assim... as coisas, elas acontecem de uma
maneira mais fluida. Assim, tu ja tens uma rotina mais estabelecida,
tu jA estds mais acostumado com as ferramentas, pelo menos eu
consegui me acostumar um pouco melhor com as ferramentas. (...)
Entao, isso eu notei de 2020/1 para 2020/2 e muito mais agora, € muito
mais agora. Assim, ja € uma coisa bem mais tranquila, tu ja tens
aquele, aquele, assim, né, Moodle, Zoom, sincrono, assincrono,
atividade avaliativa. Parece que as coisas se moldam um pouco
melhor assim, moldam um pouco melhor. Entdo eu acho que sim,
evoluiu muito, evoluiu muito do ano passado pra ca. (ADA — E2).

Como se pode perceber, a fluidez destacada pela professora Ada evidencia a
sua maior ambiéncia digital. Com o uso massivo das ferramentas e ambientes virtuais,
0 que inicialmente era muito mecéanico, no sentido de ser necessario pensar no passo-
a-passo das atividades on-line, passou a acontecer de maneira mais natural, pois a
professora estava mais ambientada a esse meio. Nessa mesma ldgica, o professor

Issac também destacou sua ambientacdo ao meio virtual.

Bom, quanto a organizacdo eu acho que eu estou um pouco mais
organizado, assim, estou um pouco mais ambientado, um pouco
mais acostumado e ai a coisa ficou um pouco mais, mais tranquila
em relacdo a organizacdo e em a gente nao utilizar um tempo téo
grande para elaborar, porque ja tem materiais prontos, a gente ja esta
mais acostumado a utilizar as ferramentas, enfim. Entdo, nisso a coisa
facilita um pouco, assim. (ISAAC — E2).

s

Nesse seguimento, a partir da ambiéncia digital € possivel identificar o

desenvolvimento da competéncia da fluéncia digital, pois, quanto mais o professor
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vivencia experiéncias com o uso de recursos tecnoldgicos, maior € o seu dominio e a
sua seguranca para propor praticas pedagoégicas mais dinamicas e interativas com
mais fluidez (MODELSKI, 2021; MODELSKI; GIRAFFA, 2022). Ou seja, quanto mais
‘mdo na massa” for a experiéncia docente, mais significativa ser4d a sua
aprendizagem. E foi exatamente isso que o periodo de ensino remoto proporcionou,
uma experiéncia “mao na massa”, imersiva e massiva. Desse modo, como o esperado,
o0 terceiro semestre de ensino remoto, em 2021/1, foi ainda mais fluido em virtude da
bagagem acumulada pelos professores e pelas aprendizagens feitas ao longo do ano
de 2020.

E o0 que aconteceu... é que no decorrer do ano passado a gente foi
meio que aprendendo muita coisa. O novo jeito de dar aula, os
recursos e tal, entdo o que eu senti nesse primeiro semestre foi um
semestre muito mais tranquilo, claro que um tranquilo entre aspas,
esta muito diferente do que seria se a gente estivesse dando aula na
propria instituicdo. Mas, enfim, eu n&do senti o baque que eu senti do
ano passado, especialmente por comparar, entdo, com 0 primeiro
semestre. Entdo, do primeiro para o segundo, as coisas ja se ajeitaram
um pouco mais e agora do segundo para esse terceiro, que a gente
esta fechando entdo um terceiro semestre de aulas remotas, entdo ta
um ritmo mais fluido. (HEDY - E2)

Ah, sem davida se tornou mais facil, acabou se tornando rotina, né? A
gente acaba meio que automatizando também as acdes,
principalmente em relacdo a utilizacdo da tecnologia, que era o que
mais me afligia no inicio da pandemia. Entéo eu tinha um desconforto
em relacao a saber utilizar ou ndo, né? E essa sensacdo angustiante
de ter que me apropriar dessas novas ferramentas. Entdo, o que eu
percebo agora é que eu ja domino essas ferramentas, entdo tudo
flui mais facilmente. (HIPATIA — E2)

As experiéncias dos professores proporcionaram uma expansdo tanto no
Conhecimento Tecnoldgico (TK) quanto no Conhecimento Tecnolégico Pedagogico
do Contetdo (TPACK) (MISHRA; KOELHER, 2006). Quanto ao TK, a ampliacdo se
deu no que se refere as habilidades necesséarias para utilizar determinadas
tecnologias, como o Moodle, plataformas de videoconferéncia como o Zoom#, Google
Meet* e Microsoft Teams#, e outras ferramentas que passaram a integrar o cotidiano

docente, sendo estas bastante variadas, desde o uso do GeoGebra até plataformas

44 Disponivel em: <https://zoom.us/>. Acesso em: 23 mai. 2022.
45 Disponivel em: <https://meet.google.com/>. Acesso em: 23 mai. 2022.
46 Disponivel em: <https://www.microsoft.com/pt-br/microsoft-teams/ >. Acesso em: 23 mai. 2022.
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interativas como o Kahoot* e o Mentimeter4. O dominio dos recursos tecnoldgicos é
necessario, entretanto ndo é suficiente, especialmente porque as tecnologias estao
em constante evolucdo. Desse modo, mais do que possuir o conhecimento sobre
determinadas ferramentas, o professor precisa a capacidade de aprender e se adaptar
as novas tecnologias (MISHRA; KOELHER, 2006).

Embora nem todos os participantes da pesquisa tenham estendido o TPACK,
alguns ja possuiam e outros adquiriram esse conhecimento ao longo do ensino
remoto, sendo esse conhecimento ainda mais necessario para a atuacédo docente do
gue o TK. O TPACK consiste no conhecimento de diversas ferramentas e recursos
tecnoldégicos e sua aplicacdo no contexto de ensino e aprendizagem (MISHRA;
KOELHER, 2006). Ou seja, o TPACK se refere a capacidade de utilizar criticamente
0S recursos tecnoldgicos no contexto pedagdgico, escolhendo a tecnologia a ser
utilizada com intencionalidade, a partir dos objetivos que pretendem ser alcancados
(CIBOTTO; OLIVEIRA, 2017).

O relato da professora Sophie exemplifica como o TPACK pode contribuir para
a elaboracéo de estratégias avaliativas mais diversificadas, a partir do dominio e do
uso reflexivo do Moodle e da sua intencionalidade.

Enfim, eu acho que eu senti, sim, mais desenvoltura e com isso deu
para me aventurar em novas habilidades. Ent&do comecei a explorar
mais ferramentas do Moodle para fazer questionarios, que no
semestre passado eu fazia os questionarios sempre com as questbes
aquelas de ou de mudltipla escolha ou aquelas de dissertagdo. Agora
ja descobri outras “cositas”, assim, e ai ja vai ficando mais interessante
e vai aprimorando. Assim, 0 que eu senti, um aprimoramento nas
avaliacoes. (SOPHIE - E2).

O dominio das ferramentas € um requisito basico para a criacdo de estratégias
pedagdgicas mais elaboradas e criativas, o qual se expandiu a partir da ambiéncia

digital fomentada pelo ensino remoto. Além da ambiéncia criada pelos professores,

isso foi perceptivel nos estudantes, conforme destacado pelo professor Tales.

47 O Kahoot é uma plataforma de aprendizado baseada em jogos no formato de testes de multipla
escolha que pode ser acesso pelo aplicativo Kahoot ou por meio de um navegador da Web. Disponivel
em: <https://kahoot.it/>. Acesso em: 23 mai. 2022.

48 O Mentimeter € uma plataforma de apresentagdo interativa que permite a interacdo em tempo real
entre o professor e os estudantes. Disponivel em: <https://www.menti.com/>. Acesso em: 23 mai. 2022.
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Bom, eu acho que uma coisa que mudou também foi o grau de
apropriacdo dos estudantes e, € 6bvio, que o fato de os estudantes
e outros colegas professores com quem a gente mantém reunides
frequentes, na medida em que eles também se apropriaram mais, iSso
acaba interferindo também nos modos como a gente acaba atuando.
Entdo processos que antes eram um pouco mais lentos para buscar
um recurso novo, no sentido de melhorar a comunicacao, isso ficou
mais &gil. (TALES — E2).

Contudo, embora o ensino remoto tenha se consolidado a partir do segundo
semestre de 2020, algumas préaticas de ensino permaneceram centradas em
principios do ensino tradicional e que acabaram se alicercando no formato de aulas
mais expositivas, como descrito pelo professor Henri (E2), “se eles ndo perguntam,
eu vou tocando, até por isso que a gente faz mais, né (mais do que no presencial). Tu
vais fazendo e € um ou outro que perguntam”. Assim sendo, a partir de relatos como
esse buscou-se olhar para as concepcdes de ensino e de aprendizagem dos

participantes da pesquisa, no intuito de compreender as origens de tais praticas.

5.3.2 Concepgdes sobre ensino e aprendizagem

As falas dos participantes da pesquisa no tocante as suas concepc¢des acerca
do processo de ensino e do papel do professor na constru¢do da aprendizagem dos
estudantes originou a classificacao de dois grupos de professores:

e professores da area de ensino de Matematica, tanto pela sua formacao
(licenciatura em Matematica e mestrado/doutorado em Educacéo)
guanto pela sua atuacdo no campo da formacdo de professores,
composto pelos professores Agnesi, Hipatia, Mary e Tales;

e demais participantes da pesquisa‘, com uma formacdo mais diversa,
mas que apresentaram marcas significativas do ensino tradicional nos
seus relatos e nas suas praticas.

As marcas do ensino tradicional, fortemente pautadas pelo ensino transmissivo,
sdo uma heranca de todo um percurso formativo experenciado na condi¢éo discente
e que perpassam na atuagado docente (CERUTTI; GIRAFFA, 2015; TARDIF, 2002).

49 Com excecao da professora Doris, que participou apenas da primeira entrevista e suas contribuicdes
foram restritas, o que impossibilitou as suas contribuicdes a partir deste subcapitulo da consolidacédo
do ensino remoto.
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No campo da Matematica, o ensino tradicional é ainda mais presente, especialmente
nas areas de Célculo, Algebra e Anélise. Desse modo, é uma tarefa dificil ao professor

formador se desvincular dessas herancas.

Muitos desses professores reproduzem com seus alunos aquelas
acles que herdaram de seus proprios professores, sem questionar se
as formas 'convencionais' de ensinar sdo o que os alunos do Ensino
Superior (ES) de hoje necessitam para uma aprendizagem adequada
e desempenho na profissdo; dadas as diferencas em suas formas de
aprender, interesses, habitos, manuseio de informacdes e tecnologias.
(SIERRA-MOLINA; SEVILLA-SANTO, 2021, p. 5).

Todavia, ao serem questionados sobre como acreditam que devem ensinar
Matematica, os professores buscaram, de forma geral, apontar elementos que
buscam romper com um ensino tradicional expositivo desvinculado da realidade ou
dos interesses dos estudantes. A vista disso, a professora Hedy (E2) destacou a
caracteristica questionadora dos estudantes, que sempre buscam saber onde serédo
aplicados os conhecimentos matematicos, 0 que acaba trazendo essa necessidade
de o professor apresentar exemplos de aplicagcdo da Matematica, considerando o
interesse e contexto dos seus estudantes.

Entretanto, as professoras Ada e Jocelyn destacam que nem sempre essa
aplicacéo € possivel. Segundo a professora Jocelyn (E2), “tem conceitos que é
possivel a gente apresentar de uma forma mais ladica, comecar com um exemplo,
comecar com alguns questionamentos e outros ndo; outros, as vezes, eu aviso meus
alunos: ‘olha, a aula de hoje é tedrica’, o que significa isso? Que eu vou apresentar
um monte de conceitos”.

Tal ideia é corroborada pela fala da professora Ada.

Eu acho que... eu acredito que tem que ensinar de uma maneira que
nao seja uma decoreba, que nao seja uma, uma “largacdo” de
conteldo, que aquilo faca algum sentido sempre que possivel. Eu
também acredito que tem aquela questéo, assim, ah... “tudo tem que
ser aplicado”. Eu ndo acredito nisso integralmente, eu acho que sim,
tu tens que mostrar o maximo de aplicacdo possivel, mas tem
algumas questdes na Matematica que sao tedricas e essa teoria
faz parte da area. (ADA — E2).

Essa visdo acerca do ensino de Matematica € bastante preocupante, porque 0

curso de Licenciatura em Matematica tem (ou deveria ter) como principal funcéo a
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formacao do professor da educacao basica e, portanto, espera-se que ele adquira as
competéncias necessarias para proporcionar situacdes de aprendizagem relevantes
e oportunas para os seus estudantes. Desse modo, o professor em formacao também

precisa experienciar boas situacdes de aprendizagem no seu percurso formativo.

(...) em qualquer formacdo mateméatica que acontega nos cursos de
Calculo, Analise ou Algebra, o futuro professor ndo apenas aprende
uma certa matematica, como é esperado pelo formador, mas
aprende, também, um modo de estabelecer relacdo com o
conhecimento; internaliza, igualmente, um modo de concebé-lo,
de trata-lo e de avaliad-lo no processo de ensino e aprendizagem.
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 926)

Ou seja, ainda que o conhecimento do conteudo, segundo Shulman (1986),
seja um dos conhecimentos necessarios do docente, ndo é o Unico (tampouco o0 mais
importante), cabendo a formacdo inicial buscar sua articulacdo com o aspecto
pedagdgico de como ensinar esse conteddo. Quando se analisam areas de
Matematica mais avangadas, como o caso de Célculo, Anélise ou Algebra, existe uma
vasta diversidade de oportunidades em buscar uma aplicacdo direta como, por
exemplo, a aplicacdo de derivadas no software dos pardais (controladores de
velocidades no transito) e das integrais no software das impressoras 3D. Dito isso,
existe a necessidade de o professor de Matematica buscar na interlocu¢cdo com seus
pares de outras areas exemplos integrados. Possibilidades ndo faltam, mas é
importante ter outra atitude face aos desafios contemporaneos e seus
desdobramentos.

Nesse contexto, Martines (2012, p. 86) destaca que, se 0s professores
formadores, que possuem uma bagagem maior e mais consolidada, “nao dispéem de
uma compreensédo flexivel e multifacetada que lhes permita oferecer explicacdes
diversificadas dos mesmos conceitos para os licenciandos”, como esperar que o futuro
professor possa tratar os conhecimentos matematicos de uma forma que nao seja
axiomatico, formal, abstrato e generalizado? Ou seja, se na formagé&o inicial o
professor em formacdo ndo aprende a desenvolver o Conhecimento Pedagdgico do
Contetdo (SHULMAN, 1986), relacionando mesmo o0s conhecimentos mais
complexos com a pratica docente, como esperar que o professor faca essa relacao

posteriormente e sozinho?
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Outro ponto bastante significativo a destacar € a visado dos professores Henri e
Florence acerca do ensino de Matematica, na perspectiva do uso de tecnologias
digitais. A professora Florence destacou que “ndo faz muito mais sentido a gente ficar
s6 ficar fazendo contas. J4 achava isso, mas eu acho que agora, com o0 aumento do
uso das tecnologias que teve do ano passado para ca, mais ainda. Entdo, a ideia é a
gente trabalhar muito mais os conceitos, sé que isso fica muito mais dificil”.

Nesse mesmo sentido, o professor Henri (E2) afirmou que hoje ele possui a
crenga de que “na Matematica as contas sdo 0 que menos interessam, até porque a
tecnologia mudou”. Para a professora Florence, pela sua formagédo e pesquisa no
campo da Informatica da Educacdo, era mais do que esperado esse tipo de
posicionamento. Ja a postura do professor Henri com relacdo a essa tematica foi

bastante positiva, especialmente pelas suas experiéncias formativas pregressas.

A gente vem de uma formacdo em que na Matematica o negécio
é fazer conta. Entdo eu fui educado e a ideia era aquela histéria, o
professor me dava o exercicio mais dificil possivel para avaliar o quao
eu sou bom. A gente sempre brincava la na IES que eu estudei que 14
eles estavam procurando génios. S6 tinham duas opg¢des, ou tu eras
um génio, ou tu eras um idiota, ninguém podia ser meio termo. Entéo
a gente foi criado, eu fui criado, eu fui formado na presséo. Entéo,
a gente, incrusta na gente. (HENRI — E2).

Nesse contexto, Coura (2018) destaca a dificuldade que os professores
formadores possuem em romper com os modelos nos quais eles proprios foram
formados e que, segundo Belo (2012), as praticas formativas que esses vivenciaram,
enguanto estudantes, baseiam-se essencialmente no ensino tradicional. Isso leva ao
que Martines (2012) definiu como “circunstancia ciclica”, na qual os formadores
acabam reproduzindo a sua propria formacdo quando vao propor préaticas de ensino,
especialmente os professores que ndo possuem uma formacéo prépria para docéncia
e nao tiveram a possibilidade de refletir sobre as praticas pedagdgicas e construir
novas formas de ensinar desassociadas daquelas nas quais foram formados.

Em linhas gerais, o professor reproduz na sua pratica docente as experiéncias
vivenciadas enquanto aprendiz, sendo que as disciplinas especificas influenciam mais
a pratica do futuro professor, justamente porque reforcam suas experiéncias
pregressas (FIORENTINI, 2005). Conforme relatado pela prof. Mary, “os professores

(e isso tem pesquisas que sinalizam), na sua inseguranca do trabalho, véo trabalhar
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com seus alunos como foi trabalhado com eles. Entdo, essa forma tradicional... ela
vem se perpetuando”.

Nessa légica, Tardif (2002) afirma que a experiéncia do professor em sala de
aula, enquanto aluno na educacao basica, € necessariamente formadora, a partir da
qual os professores adquirem crencas, representacdes e certezas sobre o que é ser
professor e, ainda, sobre o que é ser aluno. “Em suma, antes mesmo de comegar a
ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de muitas maneiras, 0 que € 0 ensino
por causa de toda a sua historia escolar anterior” (TARDIF, 2002, p. 20).

Desse modo, os professores em formacéo precisam experienciar situagoes de
aprendizagem significativa. Ou seja, mais do que aprender determinado contetdo, o
estudante do curso de licenciatura precisa vivenciar e refletir sobre possiveis praticas
de ensino desse contetdo. Nesse sentido, as praticas proporcionadas pelo professor
Tales vém corroborar com essa proposta.

Entdo, hoje ainda, numa discussédo com um colega, ele me perguntava
(...) “Como € que vocés apresentam o software?” E a minha resposta:
“‘Nos nao apresentamos o software. Os estudantes vao fazer o
download do software. Os estudantes vao experimentar e, € a partir
do que eles fizerem, n6s vamos fazer intervengdes. Mas sédo eles, 0s
estudantes que vao fazer esta experimentacdo”. Entdo a minha
concepcgao de ensino esté relacionada com criar situagdes que
promovam um aprendizado. Essa é a minha, sempre foi, no remoto,
no presencial, ndo muda isso, ou seja, € fazer as perguntas que
levem os estudantes a pensarem nas respostas e nao dar
respostas, tipo assim, dar a pergunta e dar a resposta. Nao, isso nao.
Isso ndo mudou no remoto.

Entdo, muito é da ideia de eles apresentarem o que eles estao fazendo
né, é diferente de, por exemplo, nas aulas que eu leciono tem alguns
problemas que sao problemas classicos e sdo interessantes para
serem discutidos. E facil pegar, eu diria que é facil pegar e dar um
problema, ai eu vou la e resolvo problema e todo mundo ‘ah, ok’. Na
dindmica que eu estabeleci com os estudantes, quando eu dava um
problema para ser resolvido, eles tinham que apresentar a solugéo. E,
ao apresentar a solucdo do problema, eventualmente aparecerdo os
erros ou 0s equivocos ou alguma lacuna no encaminhamento de uma
solucdo. Esses sdo momentos para a gente discutir e, de novo, discutir
com o0 grupo, discutir com o grupo, de modo que eles consigam
identificar onde € que esta o erro e consigam eles mesmos fazerem
isso. Essa estratégia de trabalho para mim (ela) tem, pelo menos,
dois objetivos, um é fazer com que eles aprendam Matematica e,
segundo, que ai é a questdo da didética. Isso enquanto didatica
se transforma também numa estratégia que eles vao adotar com
os estudantes deles. Entdo essa forma de encaminhar a solugéo de
um problema, a discusséo de um video, a discussao de um texto, tem
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por objetivo fazer com que eles pensem que essa estratégia, € a
didatica técnica. Isso € uma técnica de ensino e essa técnica de ensino
pode ser replicada quando eles forem professores. Entdo meu objetivo
também é fazer com que eles tirem desse tipo de experiéncia uma
licAo que possa ser replicada, multiplicada quando eles forem para
uma sala de aula. (TALES - E2).

Os relatos e concepcbes do professor Tales refletem o0 que se espera do
professor formador (mais do que o ensino de conteddos): a criacdo de situacfes de
aprendizagem que oportunizem a discussao acerca do fazer docente. E, por meio
dessas situacdes, 0s conhecimentos necessérios para o professor vdo sendo
construidos. A vista disso, Nacarato (2006) aponta essa necessidade de se investir
mais na constituicdo de um saber pedagogico nos cursos de Licenciatura em
Matematica e que esse € um papel do formador, ndo apenas dos professores que
trabalham com disciplinas de carater pedagégico, mas de todos os formadores que
atuam na formacao de professores. Pois, mais que um conteudo especifico, esse

formador ensina um modo de docéncia, como corrobora Fiorentini (2005, p. 110):

Embora alguns professores tenham consciéncia e busquem
deliberadamente desenvolver uma pratica que reproduza ou cultive
suas crencgas e valores, outros — e provavelmente em maior nimero —
ndo percebem que, além da Matematica, ensinam também um jeito
de ser pessoa e professor, isto €, um modo de conceber e
estabelecer relagcdo com o mundo e com a Matematica e seu
ensino. Ou seja, hd um curriculo oculto subjacente a acéo pedagdgica
desse professor, pois ele ensina muito mais do que pensa estar
ensinando. O futuro professor ndo aprende dele apenas uma
Matematica, internaliza também um modo de conceber e de trata-la e
de avaliar sua aprendizagem.

Dessa forma, algumas praticas e concepg¢des ndo podem ter espago NOSs CUrsos
de formacao de professores, como 0 ensino centrado em aulas expositivas com a
resolucéo de listas de exercicios, conforme relatado pela fala de inGmeros professores
e ilustrado pelo relato da professora Jocelyn sobre o que estudante precisa fazer para

aprender Matematica.

Sentar e estudar. E perguntar quando nao entendeu. Isso é uma
orientacdo que eu sempre dou. Vocés tém que fazer as atividades
propostas semanalmente. Toda davida que vocés tiverem tragam para
a gente conversar. Os alunos que realizam essa dinamica, em
geral, tém éxito, gabaritam as provas. Entendeu? Mas tem que ter
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a rotina do estudo. Ela € uma disciplina dura, a Matemética. Ela ndo é
uma. Mesmo com disciplinas mais, tem disciplinas mais operacionais,
tem disciplinas mais teéricas. Tem umas que tu tens que baixar o
“listaredo”, nao adianta tem que baixar a lista, sabe? E tem que
sentar e fazer os exercicios. Tem que desenvolver as habilidades, é
uma outra linguagem, tem todo um tipo de pensamento algébrico
geomeétrico de lingua natural, né? Tu tens trés, no minimo trés formas
aqui de registrar 0 mesmo objeto matemético. Ele tem que saber
dessas trés e saber transitar entre elas. Como é que ele vai fazer isso?
Sentando e tentando fazer as atividades propostas a partir do aporte
tedrico fornecido. Entdo, a minha orientacéo para eles € isso. Sentem,
estudem e tragam duvidas. Aluno que néo traz ddvida, com suas raras
e honrosas excec¢des, € aluno que ndo estudou. E aluno que nao
estudou ndo tem muito contetdo. (JOCELYN — E2).

Ha aqui dois aspectos relevantes oriundos da fala da professora Jocelyn. O
primeiro € com relagédo ao conceito que a professora aponta como sendo o “aluno que
tem éxito” aquele que gabarita a prova. Nesse sentido, Resnick (2020) inicia seu livro
relatando o encontro, no ano de 2013, com Chen, presidente de uma universidade
chinesa, e nesse encontro Chen afirmava que o sistema educacional chinés nao
estava preparando os estudantes para atender as necessidades de uma sociedade
em movimento. O problema ndo estava no desempenho académico dos estudantes,
até porgue os indices, tanto em avaliacdes nacionais quanto internacionais, eram
altissimos, mas lhes faltava o espirito e inovador, tdo necessario para o0 mundo
contemporaneo.

Assim dizendo, o que Resnick (2020) apresenta sédo dois perfis distintos de
estudantes: aqueles que seguem instrugcdes e normas e sdo capazes de dar respostas
certas, e os estudantes capazes de desenvolver suas proprias ideias, metas e
estratégias. Infelizmente, ainda hoje, 0 que se espera nas escolas e mesmo nas
instituicdes de ensino superior, sdo estudantes capazes de dar as respostas corretas
e, por isso, ainda se valorizam as listas de exercicios, especialmente na area da
Matematica, como se a aprendizagem matematica estivesse relacionada com a
capacidade de responder corretamente as situacdes apresentadas pelo professor.

O outro ponto é o ensino a partir da resolucao de exercicios, o qual a professora
Mary (E2) chama de “zona de conforto da lista de exercicio”, porque, segundo ela, por
meio desse modelo, ndo estamos oportunizando que os estudantes vivenciem outras

possibilidades.



139

Eu acredito na construcdo do conhecimento pela minha experiéncia
de sala de aula, em todos os niveis de ensino. Entéo, eu luto ha muitos
anos por isso. E quando eu digo eu luto, eu luto para que outras
pessoas, outros professores acreditem nisso, porque eu ndo acredito
gue alguém aprenda a matemética fazendo listas de exercicios, e
ai agora eu vou acrescentar uma caracteristica, de musculagao.
Tudo igual. Nao acredito mesmo. Eu até acredito que pode ir bem
numa avaliagdo tipo prova, porque seu professor disponibiliza uma
lista de exercicios, ele acredita que o aluno aprende fazendo,
repetindo, para chegar ao modelo dele. Entdo, eu hdo faco parte desse
grupo. (MARY — E2).

Nesse ambito, a consolidagéo do ensino remoto se deu a partir de uma maior
apropriacdo dos espacos e recursos tecnoldgicos, ancorados, contudo, nas
concepcbes que o0s proprios docentes jA possuiam acerca do ensino e da
aprendizagem de Matematica. Certamente, a experiéncia do ensino remoto

possibilitou a alguns professores uma nova concepgao, enquanto para outros reforgou

0 que ja se acreditava.

Antigamente, a Mateméatica € a mesma, mas a forma de trabalhar
mudou. Antigamente, sé tinha alternativa de fazer conta a méo. Hoje
em dia, os computadores fazem tudo para nés, mas tudo tem que
saber como colocar a informagéo. E isso eu aprendi muito durante
a pandemia, eu tenho focado em exercicios que cobrem mais do
conceito do que aresolucao. Embora eu diga para eles que faz parte
da competéncia, tem que trabalhar isso. Mas, digamos assim,
antigamente, a cobranca era 100% em cima da competéncia de
resolver. Hoje eu estou usando, mais ou menos, vamos dizer, 40/60,
porque 40% eu estou cobrando a aplicacdo e 60% na prova. Entdo
esta meio 40/60. Eu estou muito mais focado no entender o
conceito e onde aplicar do que chegar la e calcular uma integral,
calcular uma derivada. Eu estou introduzindo muito na sala de aula,
mostrar para eles que eles podem fazer uso do computador para
desenhar uma curva, para ajudar. (HENRI — E4).

Nesse sentido, apesar de o professor Henri ainda trazer na sua fala a presencga
do “exercicio”, o movimento feito por ele é bastante significativo, de sair de uma
Matematica centrada integralmente na resolucéo de exercicios para a compreensao
do conceito e sua aplicacdo. Ademais, embora o movimento feito possa parecer,
inicialmente, pequeno, ele possibilitou que o professor saisse da sua “zona de conforto
da lista de exercicios” e passasse a considerar novas estratégias e possibilidades para

0 ensino de Matematica.
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5.4 O TRABALHO SOLITARIO

O ensino sincrono remoto (ESR) ndo pode ser entendido como uma nova
modalidade de ensino, pois ele foi adotado como uma medida temporaria e
emergencial num periodo atipico em que a humanidade se viu impedida de habitar
ambientes coletivos precisando, assim, adotar solucbes virtuais para préticas
centradas quase que integralmente no presencial.

Dessa maneira, a fim de dirimir os impactos inerentes desse contexto, foram
adotadas inumeras flexibilizagcdes no campo do ensino superior, a saber:

e a ndo obrigatoriedade da presenca nos encontros sincronos;

e a disponibilizacdo da gravacdo dos encontros sincronos, sendo
possibilitada a visualizacdo posteriormente, porém néo obrigatoria;

e apossibilidade de o estudante ativar ou ndo sua camera e audio durante
0S encontros sincronos; e

e arealizacao de atividades avaliativas on-line com um tempo de duracéo
estendido, entre outras.

Ou seja, 0 ensino remoto ndo pode ser tomado como parametro de avaliacdo
do ensino e da aprendizagem por meio de plataformas virtuais, porque ele esteve
centrado em medidas excepcionais em virtude das especificidades proprias do
contexto pandémico em que foi realizado. Como grande parte dos participantes da
pesquisa reforcou, fez-se o melhor que poderia ser feito dadas as circunstancias.
Entretanto, é preciso compreender, a partir do distanciamento do vivenciado, o que
até entdo se tinha como padréo de referéncia para a organizacao dos processos de
ensino e de aprendizagem.

Tais caracteristicas expuseram um cenario bastante dificil para o ecossistema
educacional (gestores, docentes, discentes, familia e colaboradores) no tempo em
que perdurou o0 ensino remoto, especialmente no que tange a relagéo professor-aluno.
A néo obrigatoriedade do uso das cameras e/ou microfones gerou uma situacéo de
interacdo com cameras de video fechadas, que muitas vezes foi dita como uma
“presenca ausente”, uma vez que o professor nao sabia se, de fato, o estudante estava
participando do encontro (aula sincrona) ou nao. Isto é, apenas conectado para

garantir presenca, conforme relatado por diversos professores e exemplificado pela
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professora Radia (E3), em que, algumas vezes, ao encerrar o encontro, permaneciam
dois ou trés estudantes conectados.
Na mesma légica, a situagao das cameras fechadas e a “presencga ausente” foi

definida pela professora Hipatia como um trabalho solitario.

(...) Hoje eu tenho uma turma que ninguém abre a camera, entdo fica
um trabalho, também que é um sentimento que eu tenho, é um
trabalho solitario. Dependendo da aula, ela € muito tedrica e dai tu
olhando e pergunta ‘Alguma duvida? Alguma duvida? e ninguém
conversa contigo. (HIPATIA — E1).

Evidente que ndo poderiam ter sido adotadas estratégias muito distintas das
que foram tomadas pelas instituicdes em virtude da precariedade de acesso a Internet
no Brasil, especialmente em regides mais afastadas dos grandes centros, e limitagcdes
de recursos tecnoldgicos, como computador pessoal (GUSSO et al., 2020). Como
destacado pela professora Hedy (E2) “a gente tem que pensar e tirar uma culpa de
nés mesmas como professoras e deles como alunos, porque nao tinha como ser
diferente, ndo tinha outro jeito, se fez do jeito que dava, foi o melhor possivel e ndo
tinha como ser diferente”.

Nesse sentido, Gusso et al. (2020) chamam atencédo para o fato de que muitos
brasileiros passaram a trabalhar remotamente durante o periodo da pandemia, e 0
computador pessoal que atendia varias pessoas de uma mesma casa passou a hao
dar conta da demanda existente, tanto pelos trabalhadores quanto pelos estudantes.

Tal situacao foi destacada pela professora Emmy, na sua segunda entrevista.

Continuamos néo exigindo presenca, porque a gente ndo tem como
garantir conexao. A gente ndo tem como garantir conexao e a gente
tem, por exemplo, no caso dos calouros, do diurno. Eu estou com uma
disciplina que é as oito da manha. Hoje eu tive um aluno que me disse
“Olha a professora, as vezes eu ndo consigo assistir porque a minha
irma esta assistindo a aula, ndo sei quem, eu tenho que assistir...”. A
irma dele, que é da escola, estava usando o computador dele para
assistir a aula. O pai dele estava usando o seu computador. S6 tinham
dois computadores na casa, ter dois computadores ja é um luxo. E o
pai usava um, a irma estava usando o outro, porque a irma, como é
menor, ela ndo consegue acessar pelo celular, entdo ele disse: “Eu
assisto a aula no celular e, as vezes, se der algum problema de
conexdo ou algum problema, eu assisto depois, mas eu estou
acompanhando tudo”. Entao, quer dizer, a gente ndo pode garantir que
numa casa, no horario comercial, com todo mundo trabalhando
remoto, todas as criancas da casa, assim pensando, sei la, um
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universitario que tenha dois irmaos menores, por exemplo, um
adolescente, um mais novo, todo mundo assistindo a aula ao mesmo
tempo que vai ter conexao para todo mundo. (EMMY — E2).

De fato, o contexto social durante o periodo da pandemia fragilizou os
processos tradicionais de ensino e de aprendizagem, tendo em vista que 0s pré-
requisitos necessarios para que boas situacdes de ensino fossem propostas nao
estavam, muitas vezes, ao alcance dos docentes. E, muitas vezes, com dependéncia
de fatores de infraestrutura ou da impossibilidade de reproduzir, no virtual, situacdes
de interacdo que eram habituais na presencialidade, como por exemplo, a
manipulagéo de materiais concretos.

Acerca disso, o professor Tales apontou, na sua fala, que muitas das situacdes
gue ele proporcionou aos estudantes no presencial foram impossibilitadas de serem
realizadas na sua totalidade no remoto por essas restricdes, ou seja, algumas praticas

desenvolvidas, como o planejamento coletivo, foram fragilizadas.

Eu consigo fazer isso com um grupo de alunos da licenciatura, se eles
tiverem acesso a internet, se eles tiverem um computador desktop em
gue eles possam trabalhar ou que eles tenham um laptop e que
tenham uma camera e que eles tenham uma boa conexao e que eles
possam conversar e dialogar numa aula, podendo abrir a sua camera
e compartilhar com os colegas, podendo compartilhar um documento.
Sem esses elementos, e ai, de novo, internet de boa qualidade, ela
é fundamental para esse tipo de coisa. Isso faltou na pandemia.
(TALES — E4).

A situagao das cameras fechadas e da “presenca ausente” foi relatada pela
maioria dos participantes da pesquisa como um dos maiores desafios do ensino

remoto.

Foi muito dificil em todos sentidos Caroline. Assim, foi dificil... as
ferramentas foram dificeis, é... A relacdo professor-aluno eu achei
muito complicada, porque eu sou uma pessoa que gosto de falar e
falo com os meus alunos e gosto de estar junto e gosto dessa relacao.
E, de repente, eu me vi numa cadmera com tudo fechado do outro
lado e eu aqui, eu ndo sabia se estava, se ndo estava. (...) me parece,
em dados momentos, que eu ndo estou assim, né, sei eu, dando
aguela minha aula... que tu andas pela sala, que tu conversas com 0s
alunos, que tu das aquele tempo para fazerem uma atividade, tu vés
0 que esta acontecendo, se estdo fazendo, se ndo estdo... tu ndo tens
essa troca. E tu contigo mesmo. Tanto que as vezes, assim, tu tens
uma aula de uma hora e meia, 90 minutos, parece que aquilo € uma
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eternidade, porque é sO tu, né... € s6 tu. Tem muito pouca interagédo
assim, muito pouca interagdo com os alunos. (ADA — E1).

E mesmo com a consolidacao do ensino remoto, essa foi uma dificuldade que
se manteve, ainda que os professores tenham buscado algumas estratégias para
suavizar essa questdo, conforme relatado pela professora Ada, na sua segunda
entrevista: “por mais que tu tentes fazer um momento leve, que tu tentes, as vezes,
brincar ou tu tentes, né... Ainda assim, eu acho muito mecéanico, assim, aquelas
janelinhas todas fechadas, tu ndo enxergas ninguém, pouquissimos falam contigo”.

Outrossim, a troca entre 0s pares, que € apontada por Mizukami (2005) como
fonte de aprendizagem profissional, também foi prejudicada, na medida em que os
momentos de discussao, proporcionados no ensino presencial, acabaram se tornando
mais dificeis de serem efetivados nesse modelo. Nesse aspecto, a professora Agnesi,
gue ministrou durante toda a pandemia uma disciplina de elaboracdo de um projeto
de pesquisa, cuja caracteristica eram discussdes entre o grupo, referiu a dificuldade
de manter essa metodologia nos encontros remotos. Segundo ela, as discussdes nos
encontros sincronos sao muito precarias, porque os estudantes falam pouco, poucos
abrem a camera, eles ndo se enxergam, e o professor acaba tendo dificuldades de
interferir. (AGNESI — E3).

Esse trabalho solitrio também trouxe impactos para a pratica docente,

conforme explicitado pela professora Emmy.

Entdo, assim, 0 meu sentimento foi assim de... Eu notei que eu estava
muito mais sentimental e muito mais, eu geralmente sou um pouco
empatica, preocupada com o aluno. Mas eu estava mais, assim, eu
acho que isso é uma coisa que mexeu com o0s professores. NOs
ficarmos com menos contato, nds ficamos um pouco carentes de
contato também, e isso impacta na nossa pratica. (EMMY — E3).

Nessa esfera, as restricbes de interacdo decorrentes do ensino remoto
proporcionaram um novo olhar para a presencialidade. De acordo com a professora
Emmy (E3), uma das aprendizagens que ficou, a partir da experiéncia do ensino
remoto, foi “o aproveitamento do tempo de presencialidade com a maior interagao (...).
Eu acho que a gente aproveita mal o tempo da presencialidade.”

Fato, este, que também foi destacado na fala da professora Florence.
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Mas, por outro lado, eu acho que a gente aprendeu a valorizar mais o
momento da aula. Nisso que eu te falei. Assim, de fazer com que as
pessoas interajam de alguma forma, abrir mais para discusséo, enfim,
ouvir mais o que o que os alunos tenham a dizer, porque isso foi o que
eu acho que a gente sentiu mais falta. (...) Ent&o, eu acho que isso sim
foi o que mudou. (FLORENCE - E3).

Sob essa 6tica, Tardif (2002, p. 167) define que “ensinar € entrar numa sala de
aula e colocar-se diante de um grupo de alunos, esforcando-se para estabelecer
relacdes e desencadear com eles um processo de formagéo mediado por uma grande
variedade de interagbes”. E essa dimenséo interativa esta intrinsicamente relacionada
com a mobilizacdo para a aprendizagem, ou seja, é preciso envolver os estudantes
no processo formativo, por meio da interacéo, para que a aprendizagem se concretize.

Enfim, esse novo olhar sobre a presencialidade e o que ela requer foi uma das
herancas oriundas das experiéncias do ensino remoto, mas também outras foram

proporcionadas.

5.5 HERANCAS DA PANDEMIA

No estabelecimento do modelo de ensino remoto, e ao longo da sua
consolidagdo, sabia-se que aquela experiéncia era temporaria, mesmo que tenha sido
mais longa do que o esperado, e que o retorno ao presencial era certo. E, assim
sendo, no final de 2021/1, comecou um movimento de reflexdo acerca do que se
“herdaria” dessa experiéncia vivenciada.

O retorno as atividades presencias foi impactado e permeado por vivéncias e
ressignificacdes realizadas pelo ecossistema educacional. O retorno ndo foi ao
presencial conhecido, mas sim ao “novo presencial’, fruto das herangas da pandemia,
isto €, as experiéncias vivenciadas durante a emergencialidade e a consolidacao do
ensino remoto, aplicadas no modelo bimodal, fizeram com que fosse impossivel
retornar ao ponto de partida original, ao ano de 2019.

Dessa maneira, existiam perspectivas distintas relacionadas as mudancas e a
adocéao de elementos e praticas oriundas dessa vivéncia: uns céticos, esperando que
o vivenciado ficasse como uma “ma lembran¢a” do passado; e 0s entusiastas, com a
expectativa de que a escola e seus processos seriam, finalmente, transformados.

Contudo, nem um e nem outro foi observado.
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5.5.1 Analise do periodo de ensino remoto

Passados dois anos de ensino remoto, os professores puderam olhar para essa
experiéncia e analisar os aspectos positivos e negativos dessa vivéncia. Entretanto, a
atuacao dos participantes da pesquisa em 2022/1 foi diversificada: alguns professores
permaneceram integralmente no ensino remoto, outros retornaram totalmente ao
“‘novo presencial” e outros, ainda, passaram a atuar em outros formatos, como o
modelo de ensino hibrido, com transmisséo simultdnea. Ressalta-se, nesse caso, que,
independentemente da vivéncia pedagogica adotada em 2022/1, buscou-se, entéo,
analisar o periodo desenvolvido entre os anos de 2020 e 2021, por ser esse de carater
mais “homogéneo” no tocante a recursos, ferramentais e modelos adotado das IES.

Considerando os aspectos mais desafiadores e restritivos, destaca-se a
postura dos estudantes, tanto com relacdo a interacdo (como ja mencionado
anteriormente e relacionado as cameras desligadas e auséncia de participacao)
guanto com questdes psicolégicas e de autonomia, a falta de manipulacdo nos
materiais concretos em atividades praticas do ensino e a incerteza da efetividade da
aprendizagem construida.

Referente a esses apontamentos, a professora Hedy (E4) destacou que a
grande perda no envolvimento se deu em virtude da duracdo da pandemia. Foram
dois anos de afastamento e de quebra de vinculos no ensino superior, sendo que uma
parcela consideravel de estudantes estd chegando a metade do curso de graduacéo
sem ter tido a vivéncia no campus universitario e todas as relagdes que se constituem
nesse espaco. Esse distanciamento entre professores e estudantes também foi

apontado pela professora Emmy como a principal perda do periodo do ensino remoto.

Eu acho que a principal perda é a mais do ponto de vista, assim,
de um ponto de vista dos alunos, do psicolégico dos alunos que
ficou muito mexido e ai a gente ndo consegue saber mais se eles
estdo nervosos com a prova, por exemplo, porgque eles estdo ha dois
anos sem fazer uma prova, ou se eles estéo nervosos porgue eles ndo
estudaram, e estdo achando o conteudo dificil. As percep¢des que nos
tinhamos, observando os alunos, aquela experiéncia que a gente
tinha, parece que ficou meio distorcida. Entdo est4 tudo um pouco
diferente. (EMMY — E4).
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Sem duvida, a saude mental dos estudantes universitarios durante o periodo
de ensino remoto tem sido foco de diversos estudos, e os resultados indicam que
houve um aumento significativo de perturbacdo psicolégica, como ansiedade,
depresséo e estresse, entre 0s estudantes universitario no periodo pandémico (MAIA;
DIAS, 2020; WANG et al., 2020; WEISS; MURDOCH, 2020). Nessa dire¢cao, Romanini
(2021) identificou efeitos na saude mental e na vida dos estudantes, tais como:
dificuldades com as praticas de ensino e aprendizagem on-line; o excesso de
atividades e sensacdo de esgotamento; ambientes inadequados de estudo; o
sentimento de soliddo e desanimo decorrentes da falta de conex&o social; sintomas
de estresse, ansiedade e depressao.

Nesse sentido, mesmo antes do retorno ao presencial, a professora Hipatia ja
havia destacado o cuidado da instituigdo com os estudantes, tanto no zelo pela
manutencdo do ensino remoto (enquanto as condi¢des sanitarias nao eram seguras

para o retorno presencial) quanto pelo contato mantido com eles.

Esse cuidado que a instituicdo esta tendo pelo retorno dos
estudantes foi extremamente importante, porque, de fato, a
instituicdo esta se colocando no lugar do estudante e ja ta pensando
de que isso é mais longo. (...) A instituicdo estd em contato com os
estudantes também. Ja fez pesquisa para ver como é que eles
estavam se sentindo. Foi uma pesquisa muito intuitiva, mas onde a
maioria afirmou que realmente estava se adaptando, realmente néao
guer voltar, ndo queria voltar, agora no segundo semestre (de 2020).
Entdo eu acredito que a gente esta tendo essa, como é que se diz,
esse respaldo institucional muito forte. (HIPATIA — E1).

Do mesmo modo, no retorno ao ensino presencial, as instituicées procuraram
orientar e sensibilizar os professores para essa acolhida aos estudantes, buscando
fazer um processo de readaptacdo ao “novo presencial’, com base no ritmo dos
préprios estudantes; destacando que o semestre de 2022/1 seria de adaptacao e
reconstru¢cdo de vinculos sociais e acolhimento. Cuidando, especialmente, para
identificar as possiveis brechas na aprendizagem dos estudantes e suas repercussoes

para acompanharem o desenvolvimento das demais disciplinas do curso.

A gente teve bastante orientacdo em reunibes para que a gente
pensasse realmente que ndo dava para ser como era antes, que 0
nivel de cobranca ndo podia ser o mesmo, o nivel de exigéncia ndo
podia ser o mesmo. (...) Se tiver que parar, a gente tem que paratr;
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se tiver que voltar, a gente tem que voltar. Se ndo der para cumprir
0 programa, paciéncia, ndo vai dar. Entdo, eu percebo que as
instituicdes tém nocdo dessa realidade. Entédo, a gente estd indo mais
devagar e, muito provavelmente, a gente ndo cumpra o que a gente
numa época antes da pandemia cumprisse, porque se nao a gente vai
atropelar e eles ndo vao entender o que esté se passando. (HEDY —
E4).

Um outro ponto destacado pela professora Ada (E4) como negativo foi a falta
de autonomia dos estudantes, que na sua percepc¢do esta mais acentuada do que
antes da pandemia. Uma hipétese para esse comportamento foi o fato de as praticas
pedagdgicas estarem essencialmente centradas no modelo expositivo, que nao
favoreceram o desenvolvimento da autonomia dos estudantes no ensino remoto.

Com relacdo aos materiais manipulativos, desde a sua primeira entrevista, a

professora Hedy apontava como a maior perda oriunda do ensino remoto a

impossibilidade de trabalhar e explorar os materiais concretos.

E considerando perda, (...) no sentido mais das disciplinas que
precisam de material, material estrutural, material pedagdgico, que 0s
alunos nao estdo manipulando. Hoje eles estdo vendo eu manipular
ou eles estdo assistindo a um video, mas eles ndo tém em casa 0s
materiais. Eles ndo vao ter um cousiniere em casa, eles ndo vao ter
uma régua de fragdes em casa, eles ndo vao ter um material multibase
ou um material base 10. Entdo eles acabam sendo muito
espectadores em disciplinas que normalmente é muito trabalho
ativo entre eles e o professor. (HEDY - E1).

Ao longo de todas as suas entrevistas, a professora Hedy, que ministra
disciplinas praticas para licenciandos em Matematica e Pedagogia, destacou a perda
dos estudantes com relacdo a nao manipulacdo desses materiais. Na sua ultima
entrevista, ela reforgcou que os estudantes que cursaram essas disciplinas no ensino
remoto ndo tiveram a mesma chance de construcao que os estudantes que vivenciam
essas disciplinas no presencial; e acredita que provavelmente esses estudantes teréo
mais dificuldades quando forem propor atividades de aplicacdo desses materiais.

Esse ponto também foi destacado pelo professor Henri:

O problema é a falta, nés temos uma cadeira que € de praticas
pedagodgicas. E ir para o laborat6rio mexer com material didatico, criar
material didatico. Isso se perdeu, ficou tudo on-line. O professor
mostrando. E sdo alunos que se formaram, essa cadeira j4 acabou.
Houve perdas na parte didatica, ndo de formacdo. (HENRI — E4).
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Com relacdo as possiveis perdas cognitivas, os professores apontam como

causa as avaliacGes durante o ensino remoto terem sido realizadas de forma on-line.

E eu acho que houve perdas por contade que como as avaliacdes
eram remotas, talvez alguns alunos nao tenham levado muito a
sério. E agora, quando chega na hora da avaliagdo mesmo, que tem
gue ser algo presencial obrigatério. Ali tu percebes que os alunos
estdo com bastante defasagem de coisas, por exemplo, dando um
exemplo bem pratico, estou em Calculo 2 e percebo que la no Célculo
1, coisas bésicas de Calculo 1, eles ndo lembram, ndo aprenderam ou
nao, enfim, ndo deram a devida importancia e dai chega ao Calculo 2,
tem que revisar aquilo tudo de novo, sabe. Entdo, de conteldo
especifico mesmo, assim, de célculo, de matematica. Entdo, ai, nesse
sentido, houve perdas. (ISAAC — E4).

Fato, este, que também foi destacado pela professora Radia:

Me parece que a aprendizagem dos estudantes decaiu, os fatores nédo
sei afirmar, talvez a facilidade em consultar materiais on-line. As
avaliagcdes também foram on-line. Entdo, acredito que isso propiciou
uma falta de esforco da parte dos estudantes para suas
aprendizagens. (RADIA — E4).

Como o retorno ao “novo presencial” ainda é recente, e as pesquisas estido
sendo realizadas no intuito de compreender os reais impactos da pandemia da
COVID-19 no campo da Educacéao, ainda faltam elementos consistentes para afirmar
que, de fato, a aprendizagem dos estudantes no periodo do ensino remoto foi inferior
ao periodo pré-pandémico, mais ainda inferir que as possibilidades do on-line seriam
a causa desta baixa aprendizagem. Alguns estudos indicam justamente o contrario,
ou seja, que os estudantes ndo encontraram dificuldades em aprender Matematica
durante o ensino remoto e que consideram as videoaulas e os periodos de encontros
sincronos importantes estratégias para a sua aprendizagem (SCHWANZ; FELCHER,
2020).

Apesar dos aspectos negativos e das perdas ocasionadas, tanto pelas
restricbes quanto pelas flexibiliza¢cdes do ensino remoto, as experiéncias vivenciadas
neste periodo também proporcionaram ganhos que se almeja que se tornem
permanentes no campo da educacao. Um deles, destacado pelas professoras Emmy
(E4) e Hedy (E4), € com relagéo a diversidade do trabalho docente proporcionado a

partir de uma melhor utilizacdo das ferramentas digitais. Segundo a professora Hedy
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(E4), algumas ferramentas eram subutilizadas antes do ensino remoto, como 0
ambiente virtual de aprendizagem Moodle (ou ambiente similar), que era utilizado
COmMo um repositorio por quase todos os participantes da pesquisa. De forma similar,

a professora Sophie pontuou:

Acho que os maiores ganhos foram as aprendizagens que a gente
acabou tendo que dar conta; de ferramentas que a gente néo
conhecia. Como ja devo ter comentado em outra ocasido contigo, o
préprio Moodle eu usava como um repositério digital, repositério
chique, s6 que eu ndo conhecia todos os recursos que ele oferece, e
nao conheco até hoje. (SOPHIE — E4).

O professor Henri também destacou a bagagem acumulada a partir das

experiéncias do ensino remoto.

E, além de que, a gente trouxe mais uma bagagem da pandemia
para melhorar a sala de aula. Entdo, além de poder dar minha aula
tranquilo, tem muitos materiais que eu estou usando na aula agora que
foram produzidos durante a pandemia, e que facilita o caso do aluno
gue vem com problemas e tem videos gravados que tu podes deixar
como extra. Entdo isso € bom e o fato de que muita coisa a gente
desloca para o on-line. (HENRI — E4).

Os professores também destacaram, como ganhos da experiéncia do ensino
remoto, os elementos que passaram a integrar a formacéo de professores, a exemplo
da producdo de videoaulas, da elaboracdo de aulas no formato remoto e,
consequentemente, do uso imersivo e reflexivo das tecnologias digitais também por
parte dos estudantes. Segundo o professor Tales (E1), os estudantes “tiveram que
perder o medo do uso da tecnologia. Eu acho que isso é inegavel, quem esteve
envolvido nessa experiéncia passaram a fazer esse movimento em direcdo ao uso,
um uso consciente, um uso reflexivo dos recursos da tecnologia”. Esse ponto foi
salientado também na fala da professora Mary (E1), ao afirmar que os estudantes
precisaram incluir a tecnologia, algo que muitas vezes acaba sendo negligenciado,
mas que no periodo do ensino remoto se fez imprescindivel porque era a Unica forma
de interacao.

Com relacao a producao de videoaulas e a elaboracao de aulas sincronas pelos
estudantes, a professora Hedy (E1) destacou que esse foi um ganho do periodo do
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ensino remoto que precisa ser mantido no ensino presencial. Ponto, este, que foi

corroborado pela fala da professora Florence.

Eu acho que tinha pouco, e eu acho que eles melhoraram nesse
sentido, assim, porque nessas disciplinas de licenciatura, por exemplo,
a gente fez até atividades com eles agora como se eles estivessem
dando uma aula remota, assim como a gente fazia no presencial de
eles terem que dar uma aula, apresentar alguma coisa, agora eles
estdo com essa experiéncia também, eles ja aprenderam a fazer
canal no YouTube, coisa que eu ndo sabia fazer, eu aprendi em marco,
eu nunca tinha tido essa necessidade. (FLORENCE — E3).

As falas das professoras Hedy e Florence apontam para a questdo da
necessidade de insercédo de praticas voltadas para o uso de tecnologias digitais e 0
guanto o ensino remoto colaborou nesse aspecto. Ou seja, antes da pandemia as
praticas propostas para os estudantes estavam centradas no ensino presencial,
porque ndo se via a necessidade de outras praticas. Entretanto, o ensino remoto
possibilitou essas novas experiéncias, tanto para os professores formadores quanto
para os professores em formacdo. O professor Tales frisou, ainda, a relevancia
pedagdgica da producéo de videos.

A prépria questdo quando a gente tem que produzir um video, assim
como quando a gente tem que produzir uma apresentacdo numa Live
e tal... A gente precisa organizar as ideias, entdo isso é um elemento
gue certamente ficard, serd mantido no processo. Isso eu ndo acho
que, inclusive acho que a gente tem que incentivar os alunos a
fazerem isso por essa razao, ele pode servir como um organizador
de ideias, um estruturador da maneira como a gente faz uma
apresentagdo ou uma aula. Eles serdo professores, passardo muitas
vezes por essa situacdo e isso eu penso que auxilie. (TALES — E3).

Nesse sentido, Borba, Souto e Canedo Junior (2022) destacam que 0s videos
ja eram utilizados por estudantes e professores ha mais de uma década, sendo uma
tendéncia que tem se intensificado ao longo dos anos e que teve seu apice durante o
ensino remoto. Segundo 0s autores, 0s videos podem ser uma estratégia pedagogica
utilizada tanto para avaliar os estudantes como também para expressar a Matematica
e que, ao ser publicado, em plataformas como o YouTube, os videos acabam

colaborando na perspectiva da producdo e difusdo do conhecimento (BORBA,
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SOUTO; CANEDO JUNIOR, 2022). Ou seja, os estudantes, ao produzirem e
compartilharem um video, tornam-se produtores e difusores de conhecimento.

Ademais, os ganhos nao foram apenas de ordem instrumental, para o uso das
ferramentas, mas também cognitivos, por meio das aprendizagens feitas pelos
proprios professores, a partir da emergencialidade e do uso das tecnologias digitais
integradas as suas praticas docentes. Nesse sentido, para o professor Isaac (E4), a
necessidade de aprender a utilizar as tecnologias digitais de uma forma bem mais
consistente, tanto por parte dos professores quanto dos estudantes, foi um ganho.

Essas aprendizagens feitas pelos professores durante o periodo de ensino
remoto sao significativas. Contudo, um ponto evidenciado pela professora Sophie (E4)
€ a perda do medo do novo, do diferente. Nessa perspectiva, Lévy (1999) ja indicava
que a maioria das competéncias adquiridas por um profissional no inicio da sua
carreira estariam obsoletas no final do seu percurso profissional. Assim sendo, quando
olhamos para a profissdo docente sob essa perspectiva, podemos destacar que a
postura do professor frente a um desafio ou a uma ferramenta desconhecida € o que
fard a diferenca na sua préatica docente a médio e longo prazo, ja que as ferramentas
mudam e as tecnologias estdo sendo sempre aprimoradas.

Por certo, o medo da experimentacdo de um recurso novo e seu impacto na
praxis docente € uma caracteristica marcante nos professores, tendo sido sinalizado
num dos livros mais aclamados de Paulo Freire, a partir de uma série de dialogos com
a Ira Shor, publicado no ano de 1986. Ao apresentarem os medos e temores dos
professores, no final da década de oitenta do século passado, Shor e Freire (1986)
abordam elementos que permanecem sendo atuais, como, por exemplo, o receio de
reaprenderem a profissdo docente diante dos estudantes, o que foi destacado pela
professora Joan:

Tudo com essa ideia de vocé, as vezes, ndo confiar no que vocé pode
fazer, né? Tudo na ideia do “ai ndo, depois os alunos vao perceber
gue minhas aulas sdo muito diferentes, ai vado comecar a reclamar, e
ai n&o vai ser legal”. Acho que eu ndo t6, sabe aquela ideia assim, eu
ndo estou preparada para fazer, e ai quando vem a necessidade vocé
fala: “Poxa, mas até que nao € tao ruim, até que eu nao té tao ruim,
até que eu tenho um pouco mais de conhecimento”. Eu ja poderia ter
feito alguma coisa diferente, mas sempre o medo, sempre o
medo, o medo de inovar e de ser criticada, o medo da critica.
(JOAN - E1).
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Segundo Shor e Freire (1986, p. 39):

Antes de mais nada, reconhecemaos que é normal sentir medo. Sentir
medo é uma manifestacdo de que estamos vivos. Ndo tenho que
esconder meus temores. Mas, 0 que ndo posso permitir € que meu
medo seja injustificado, e que me mobilize. (...) E 0 medo pode ser
paralisante.

Indubitavelmente, o medo muitas vezes € paralisante, e 0os professores que
estavam imobilizados pelos seus medos foram expostos a uma situagao na qual eles
precisaram se desafiar e enfrentar seus proprios temores. Talvez esse seja 0 ganho
mais importante e permanente que 0 ensino remoto trara para o0 campo da educacgao

e da formacgé&o de professores.

Eu acho que vai ser natural essa mudanca agora na volta. Eu t6 bem
ansiosa para essa volta e ndo tenho mais medo da mudanga,
porque a mudancga ja existe. Os alunos ja entenderam o que que &
um ambiente virtual, os alunos ja entenderam o que que € assistir a
um video com objetivo educacional, que eles precisam estudar com
aquele video. Nao é um video pra eles s6 se divertirem, que eles tém
gue entender que eles estdo estudando mesmo que estejam em casa.
Entdo, sdo héabitos que foram adquiridos neste ano, tanto nosso,
enquanto professor, quanto com os alunos. Entdo eu... eu sempre
penso pelo lado positivo. Eu ndo tenho que reclamar de 2020, eu acho
gue essa mudanga de cultura, porque a cultura é muito dificil vocé
mudar e esse ano mudou uma cultura. Num estalar de dedos, mudou
uma cultura. Logico que ainda ndo t4 em perfeito estado, mas é uma
mudancga. Eu acho que ndo tem mais como voltar atras. Hoje eu
fico mais tranquila pra fazer. A hora que voltar, eu me sinto muito mais
tranquila para trazer todas essas ferramentas que a gente pode utilizar
para enriguecer as aulas. E eu acho que os alunos ndo vao se sentir
mal, que nem eu tava falando a ideia da sala de aula invertida. Eles
entendem, assim, se eu der o material para eles estudarem antes da
aula é prejudicial, era como eles pensavam, mas se eu deixava uma
lista de atividade depois da aula estava tudo bem, e eles néo
entendem que essa dedicacdo de estudos seria a mesma. Se perde
s6 que na sala de aula tem um professor para auxiliar na parte mais
dificil e era muito dificil quebrar essa estrutura. Eu acredito que agora
vai quebrar, acredito que agora ja quebrou, na verdade. Eu acho que
eles vao até preferir, acho que eles ja entenderam que o0 momento de
encontro € um momento mais de troca. Eu acho que eles vao até
preferir. (JOAN — E1).

Nesse sentido, a mudanca, apontada pela professora Joan, ocorreu em virtude
da necessidade, e foram significativas porque proporcionaram uma experiéncia “méao

na massa’, isto &, os professores precisaram ser agentes ativos nesse processo. Mas,
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para que essas mudancas ndo se tornem apenas uma lembranca do periodo
pandémico, € preciso garantir aos professores o0 que Modelski e Giraffa (2022)

definiram como espacos de experimentacdo pedagdgica (EPP).

(...) entendem-se como espacos de experimentacdo pedagdgica
(EEP) os espacos estrategicamente pensados para que os docentes
possam se encontrar, a fim de compartilhar experiéncias, testar e
aprender recursos, apresentar ideias, entre outras possibilidades.
Esses espacos podem ser fisicos e virtuais, desde que permitam que
o docente tenha liberdade, isto é, tenha voz para colocar suas duvidas,
suas expectativas e suas necessidades. (MODELSKI; GIRAFFA,
2022, p. 15).

Isto posto, o trabalho colaborativo que recebeu destaque pelos participantes da
pesquisa, por meio de grupos de WhatsApp e/ou encontros periddicos onde eram
feitas trocas e partilhas entre os pares, precisa ndo apenas ser mantido, como também
ser aprimorado em EEP. Ou seja, é preciso garantir que 0s professores possam
permanecer trabalhando em rede, compartilhando suas experiéncias, experimentando
novos recursos e metodologias, trocando ideias, se permitindo ousar sem medo de
errar, sem medo de recomecar. E necessario investir na cultura da experimentacao
na profissdo docente, para que as experiéncias vivenciadas ao longo do ensino

remoto sejam solidificadas no “novo presencial”.
5.5.2 Um olhar sobre a formacao de professores de Matemética

No campo da formacdo de professores também foram perceptiveis alguns
impactos. Como ponto negativo, alguns participantes da pesquisa apontaram a pratica
docente que, em algumas instituicdes, acabou sendo prejudicada por um intervalo de
tempo relevante, como foi o caso da instituicdo Comunitaria 1 (C1), na qual os
estudantes que cursaram os estagios curriculares obrigatorios no periodo de 2020/1
a 2021/1 nao realizaram, de fato, atividades praticas e, em 2021/2, tiveram a op¢ao
de escolher entre a pratica presencial ou remota.

A professora Ada, que trabalha com a disciplina de estagio obrigatério no
ensino fundamental na instituicdo C1, relatou que as disciplinas de estagio foram
todas repensadas para o periodo do ensino remoto. No ano de 2020, com as escolas

estaduais (I6cus dos estagios desta IES) fechadas, foi preciso readaptar o estagio em
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escolas parceiras da rede privada, contudo essas escolas permitiam que 0s
estagiarios realizassem apenas atividades de observacdo. Desse modo, a pratica
docente do estagio nédo foi realizada. Segundo a professora Ada (E1), os estagiarios
elaboraram projetos de sequéncias didéaticas, criaram videoaulas, produziram
atividades como se fossem aplicar numa determinada turma, entretanto, ndo houve a

aplicacao.

Tem uma turma saindo agora que fez dois estagios em modelo remoto.
(...) Entdo, a questdo da prética docente eles nao tiveram. Eles
assistiram a muitas aulas, eles viram os professores atuar. E eles, eu
acho que eles tiveram um aprendizado enorme, assim, em
ferramentas, possibilidades, formatos, tudo isso. Mas, em
contrapartida, aquela légica de “bom, eu tenho uma aula para dar e eu
preciso ter um plano feito, eu preciso conhecer a turma, eu vou aplicar
aquela aula, depois eu tenho que repensar”; o olhar para aquilo que
eu fiz e dizer “bom, deu certo, ndo deu certo, o que é gue eu preciso
mudar, o meu plano era para 45 minutos e faltou, faltou coisa ou faltou
tempo”. Aquelas situagdes que sdo bem, assim, da docéncia, eu acho
gue eles vao sair sem isso, pelo menos num primeiro momento. (ADA
- E1).

Embora a professora relate essa falta de pratica docente, ela chama atencao
para um aspecto bastante positivo com relacdo as aprendizagens de ferramentas
digitais, tanto nas suas experiéncias enquanto estudantes, ja que todas as disciplinas
foram ofertadas de forma remota em ambientes virtuais de aprendizagem, quanto no
desenvolvimento de atividades envolvendo o uso dessas ferramentas.

Como destacado pela professora Mary (E2), “os professores, na sua
inseguranca do trabalho, vao trabalhar com seus alunos como foi trabalhado com eles.
Entdo, essa forma tradicional, ela vem se perpetuando”. Nesse sentido, Cerutti e

Giraffa destacam que:

[...] é necesséario ao docente universitario utilizar as ferramentas
disponibilizadas pelas TD no processo de aprendizagem por parte de
seus alunos de cursos de licenciatura, a fim de permitir uma vivéncia
que lhes possibilite quando estiverem em situacfes de docéncia
futura, estarem aptos a fazerem uso delas por terem vivenciado e
aprendido nos seus espacos de formacédo. (CERUTTI; GIRAFFA,
2015, p.16).

Ou seja, mais do que aprender sobre as ferramentas digitais, € necessario que

o professor em formagéo aprenda com elas. Assim dizendo, é imprescindivel que o
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estudante vivencie situacbes de aprendizagem considerando essas tecnologias e
outras metodologias de ensino. E durante o ensino remoto foi oportunizado aos
estudantes mais do que isso, porque além de experienciarem situacbes de
aprendizagem por meio do uso de tecnologias digitais, eles puderam, ainda, criar
estratégias de ensino considerando a utilizacdo dessas ferramentas, o que Ihes dara
subsidios para a construcdo de situacdo de aprendizagem, considerando essas
ferramentas na sua pratica futura.

Em contrapartida, chama a atencéo, no relato da professora Ada, a falta de
insercéo dos licenciandos em Matematica no ambiente escolar ao longo de toda a sua
formacdo inicial, sendo algo proprio apenas dos estagios curriculares obrigatorios
(alguns estudantes acabam tendo outras vivéncias, mas em virtude de iniciativas
individuais, como, por exemplo, em estagios ndo obrigatorios, e ndo por iniciativa e
promocao institucional). Isso vai de encontro a concepcdo de que a formacdo de
professores deve ser construida dentro da propria profissdo, a partir da aquisicdo de
uma cultura profissional na qual os professores mais experientes possuem um papel
central na formacao dos professores mais jovens, como defende Novoa (2011).

Importante ressaltar que alguns movimentos ja estdo sendo realizados nesse
sentido, de aproximar o professor em formacdo do seu locus de trabalho, que € a
escola. O relato dos professores Tales e Agnesi destaca essa insercao dos estudantes

no ambiente escolar, desde o inicio da sua formacao, como algo positivo.

A gente nota isso nos alunos, essa insercdo (no ambiente escolar)
desde o inicio (do curso de graduacdo), como é positiva, como é
importante. Porque eles jA chegam ao estagio - claro que é um
momento Unico e especial, bem assim com coisas que eles tém que
atender de estagio propriamente, de serem eles os responsaveis pela
turma e tal - mas ndo é uma coisa totalmente nova. Eles ja conhecem
a dinmica da escola, ja conhecem como lidar com os alunos, porque
la no inicio dessas (disciplinas) de laboratério eles trabalham em
grupo, por exemplo. E ai, claro, ter um grupo sempre ajuda, ajuda a
dividir essa responsabilidade propriamente, mas eles ja tém essa
experiéncia. Nesse sentido, € uma coisa importante mesmo, nesse
momento especialmente, eu ja acho importante ter na formacao,
desde o inicio, j4 a inser¢do na escola. (AGNESI — E3).

Ou seja, conforme Tardif (2002), além de possibilitar ao professor em formacéao
a ambientacdo com a escola e os seus desafios cotidianos, essa insercdo aproxima

os estudantes dos professores experientes, objetivando os saberes da experiéncia.
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Ademais, na relacdo com os professores em formacgéo, os professores em exercicio
sao levados a tomar consciéncia de seus proprios saberes experienciais e, segundo
Tardif (2002, p. 52), “nesse sentido, o docente nao é apenas um pratico, mas também
um formador”.

Em consonancia com o acima exposto, o professor Tales relatou sua
experiéncia com uma disciplina de pratica de ensino, cursada por estudantes de
licenciatura em Matematica do terceiro semestre, e que possui essa caracteristica de

insercéo no ambiente escolar.

Entéo, esse foi um dos grandes entraves para nos que trabalhamos
em atividades com praticas de ensino, exatamente isso: “como é que
se faz uma pratica de ensino no modo remoto?” E em uma das
decisbes que se tomou na época para ofertar: “bom, os professores
nas escolas, sejam elas publicas ou privadas, eles estédo
trabalhando dessa maneira. Entdo seria oportuno que nés, de
alguma forma, também trabalhdssemos com 0s nossos alunos
para que eles também aprendessem a lidar com essa com essa
situagao adversa”. Eu acho que a gente deve usar talvez esse termo,
seja o termo adequado, ndo foi uma escolha nossa realizarmos as
atividades de maneira remota, mas isso foi uma imposicao diante do
cendrio que a gente esté vivendo. (TALES — E3)

Percebe-se, nesse caso, que a pratica desenvolvida pelo professor Tales vem
ao encontro das ideias de Novoa (2011, p. 20), que afirma que “as nossas propostas
tedricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da profisséo, se contemplarem
a necessidade de um professor atuante no espaco da sala de aula, se forem
apropriadas a partir de uma reflexao dos professores sobre seu proprio trabalho”.

E, no seguimento do relato do professor Tales, € possivel identificar esses
pontos, ou seja, um trabalho colaborativo entre pares e professores experientes, tendo
por base o contexto e os desafios proprios da sala de aula, que nesse periodo passou

a ter configuracdes distintas daquelas que eram conhecidas até entéo.

(...) eu trabalhei com um grupo grande de professores, e uma das
escolhas foi formar grupos. Entéo tinha esse grupo de trinta e cinco
estudantes. Esses trinta e cinco estudantes foram divididos em oito
grupos e, em cada um desses grupos, tinha um docente da escola
onde eles fariam entdo essa prética de ensino, um docente de
Matematica que entéo trabalhava em parceria comigo, este docente e
um grupo de licenciados em matematica. Acho que € interessante a
gente frisar que sdo estudantes de terceiro semestre do curso,
portanto segundo ano, recém ultrapassaram o primeiro ano de curso



157

e ja estiveram vivenciando uma atividade de préatica de ensino no
modelo remoto. Eu acho que o0 mais importante nesta proposta é
como ela se aproximou do que os professores estdo vivenciando.
Entdo eu acho que esse é um ponto bem importante, e os resultados...
todos os estudantes aprovados na disciplina, numa avaliagéo final.
Todos ressaltaram a importancia de terem sido acolhidos pelos
professores da escola. Entdo, os professores da escola tiveram
um papel chave nesse processo de formacéo inicial dos alunos
da licenciatura em Matemética. Entdo, considero que foi uma
experiéncia, com todas as dificuldades que a gente enfrenta no
sistema remoto, ainda assim foi uma experiéncia de éxito, do ponto de
vista de atingir os objetivos e realizar uma préatica de ensino com as
condicbes que esse tinha. (TALES — E3).

O papel dos professores da escola nessa pratica e, consequentemente, na
formacdo desses estudantes constitui a cultura profissional definida por Névoa (2011).
Essa cultura profissional se estabelece na escola e no didlogo com os professores
mais experientes, é ai que se aprende a profissdo. A formacéo docente precisa estar
intrisicamente relacionada com o cotidiano escolar, nos formatos e modelos que ele
se instituir, e ao professor em formacao é preciso oportunizar vivéncias semelhantes
aos professores em atuacao, pois é por meio dessas experiéncias, do exercicio de
reflexdo a partir delas e do dialogo nessa triade composta por professor em formacéo,
professor formador e professor em atuacdos® que 0O sujeito vai se constituindo

enquanto professor.

Obvio que os estudantes da Licenciatura enfrentam as dificuldades,
as mesmas dificuldades, muitas vezes e as vezes, um pouco piores
do que os docentes enfrentam no remoto. O problema da conexéo, o
problema de ndo ter um ambiente especificamente destinado para
esse tipo de atividade (...). Entdo, a casa, a gente invadiu também a
casa dos estudantes e eles, mesmo com essas condi¢des, também
realizaram atendimento aos alunos na escola. E esse é o ponto chave.
Ou seja, eles conseguiram, em alguma medida, ter contato com
estudantes nas escolas nesta parceria estabelecida com o colégio.
(TALES - E3).

O relato do professor Tales, embora longo, € bastante significativo,
primeiramente por ser uma experiéncia muito rica no processo de formacao de
professores em diversos pontos, como, por exemplo, por se tratar de estudantes de

terceiro semestre, pela aproximacao dos estudantes com os professores da escola,

50 Define-se como professor em atuagdo o professor que atua na educacao basica.
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por proporcionar aos estudantes vivéncias semelhantes as dos professores e,
também, por ser uma pratica em grupo.

A vivéncia da pandemia dentro da escola também foi descrita na fala da
professora Mary, a qual atua com o estagio de ensino médio. Ela relatou que a
proposta dela foi de que o estagio fosse vivenciado dentro da escola, porque esse é
0 objetivo do estagio, independente do jeito que a escola esteja no momento. A

professora também destacou a necessidade de se mudar a formacéo de professores.

Eu acho que eu ja disse isso quando eu falei oportunidade de ouro
para mudar. Entdo, e como a gente teve um tempo, foram trés
semestres, agora vamos entrar no quarto, e ai agora estou falando por
mim, porque nem todos os professores tém essa visdo. Por ter tido a
oportunidade de discutir isso e de colher os frutos disso e de sentir 0
entusiasmo de alguns estagiarios, porque tem outros que ficaram
parados e eu tenho que respeitar isso também. Mas eu acho que, para
mim, isso foi o suficiente para mostrar que temos que mudar na
licenciatura. Temos que ter a oportunidade de vivenciar outras
oportunidades, sabe, de mexer com aquela zona de conforto, e eu vou
voltar de novo a questdo. (...) eu ndo falo do nosso curso, mas de uma
forma geral, essa zona de conforto da lista de exercicios que tu
respondes, e ainda a lista de exercicios precisa ter resposta, sabe?
Entéo, isso € uma coisa que eu ndo aceito. A gente ndo esta, como é
gue eu vou dizer, ndo é formando, mas, assim, oportunizando que 0s
alunos vivenciem outras questdes. E ai, assim, essa pandemia do
coronavirus vai acabar, vao vir outras e tal, mas esse nosso aluno
como prefeito, como vereador, como deputado, como diretor do
Ministério da Saude, como é que ele vai trabalhar com esse desafio,
se ele nado vivenciou isso na escola? Entdo, quando tu fazes uma
pergunta, tu tens um desafio. E ai ndo é buscar a resposta, mas é
buscar um caminho de pesquisa para buscar esse conhecimento.
Entdo isso tem que mudar. Agora, tu ndo fizeste a pergunta, mas eu
vou te dar uma resposta. E facil fazer isso? N&o. Acho que ainda v&o
vir algumas geracdes. Tem gente fazendo isso? Tem, mas sao
poucos. Entdo, a minha esperanca sdo o0os meus alunos, na
matematica. Que eles tenham a oportunidade de contar as suas
historias. (MARY — E2).

Isto posto, tanto o relato da professora Mary quanto as experiéncias relatadas
pelo professor Tales apontam para uma necessidade de reflexdo sobre o papel do
professor formador. Nesse sentido, de acordo com Nacarato (2006), os projetos mais
bem-sucedidos de licenciatura sdo agueles em que seus membros estdo engajados e

comprometidos com a formacg&o docente. Nessa logica, segundo a professora Agnesi

(E4), os formadores que nao estdo nem na linha de pesquisa de ensino, nem sao



159

formados na licenciatura, nem tém mestrado ou doutorado na area de educacéo ou
educacdo matematica, eles ndo tém essa preocupacao com a formacao docente. Nao
€ que eles neguem, mas eles ndo estdo pensando nisso, e, assim sendo, eles
reforcam essa aprendizagem e o ensino para a aprendizagem do contetdo.

Nessa perspectiva, destaca-se a importancia dos professores formadores e a
forma da sua atuacao nos cursos de Licenciatura em Matematica, atreladas as suas

concepcOes acerca da formacéo de professores.

Bom, eu sempre discuto com eles, inclusive nas disciplinas de
metodologia, sobre 0s conhecimentos que eles tém que desenvolver.
(...) eu realmente acredito que ele tenha que saber, entdo, o
conhecimento do que ele vai ensinar, o conhecimento de como
ele vai ensinar, porque ele vai ensinar, para que ele ensina. Entéo,
guando ele responde para que ele vai ele vai ensinar, ele tem que
pensar em para quem ele vai ensinar. Entdo, ele tem que ir além do
ser professor, aquele cara que vai professar o conhecimento. Ele tem
gue conhecer o estudante. Entdo, acaba sendo um mix, de fato, de
todos os conhecimentos que esses autores defendem (Tardif e
Shulman). (...) A formac&o do professor, ela é muito complexa,
porque ela envolve muitos conhecimentos, principalmente os que
sdo pedagdégicos sobre a psicologia, entdo, filosofia... ele tem que
saber bastante coisa em relacdo a formacdo de uma pessoa,
subjetivacdo, mais do que a formacédo em relagéo ao contetdo que ele
esta estudando. E isso é muito complexo, porque tem estudante que
vai fazer o curso, por exemplo, apenas porque gosta de matematica e
nao é o suficiente. Entdo, é bem diferente a formacao do professor de
matematica do que a formagdo para outro profissional. Inclusive eu
falo isso para os meus estudantes e ai a minha cobranga, a minha
forma de tratar, a postura que eu espero que eles tenham na aula é
outra (...). Entdo, eu vejo que a formagéo do professor de matematica
envolve tudo isso e, principalmente, 0 como, entdo esse como agora
vai envolver tecnologias, vai envolver toda essa discusséo do
cenéario atual. Entdo, é bem ampla. E 0o que que seria mais
importante? Olha, eu cada vez mais inclinada que o mais importante
€ 0 “o que” e 0 “como”. O “o que” e 0 “0 como”, porque, quando ele
domina como ele vai ensinar, ele tem que dominar, acima de tudo,
como o aluno aprende. E ai é a concepcao que ele tem de Matematica
gue vai definir tudo isso também. Se a matemética para ele é um
conhecimento pronto ou se a matematica € um conhecimento
dinamico. Entdo, tem muita gente que quer aprender matematica
decorando e ainda acredita que essa € a melhor forma de ensinar.
Complicado. Entdo conseguir mexer com a subjetivacdo dele, né,
como professor. Acho que € isso. (HIPATIA — E2).

A fala da professora Hipatia destaca a complexidade do ser professor, dos

saberes que envolvem essa profissédo e do quanto isso deve estar presente na sua
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formacgéo inicial. Em outros termos, ao professor de Matemética ndo basta saber
Matematica Académica, definida como um corpo cientifico de conhecimentos, é
preciso dominar a Matematica Escolar, ou seja, um conjunto de saberes associados
ao exercicio da profissdo docente, conforme Moreira e David (2005).

Entretanto, a formacdo de professores ndo deve apenas garantir que o
estudante aprenda esses conhecimentos de forma isolada, ou ainda, no modelo de
formacgao “3+17:, mas de forma integrada, de modo que a Matematica Académica

possa ser ensinada a partir dos saberes proprios da Matematica Escolar.

Mesmo nas disciplinas, mas também em relagéo ao que eu tenho feito
na pesquisa, eu tenho me voltado mais para os saberes profissionais,
saberes da formacéo. O que o professor, meu aluno, precisa construir,
precisa saber para, enfim, para sua formacdo. Que sdo os saberes
gue séo relacionados ao contetdo matematico, mas junto, e tao
importante, sdo os saberes para ensinar. (...) Mesmo que eu va
trabalhar com conteldo especifico de matematica, eu acredito que o
aluno, aquela referéncia assim de que o contetdo, saber soO
matemdtica, s6 saber matemética ndo é suficiente de forma alguma,
nao é. Porque o ensino que ele vai acreditar que tenha que fazer esta
associado com o conteado matemético e o ensino nédo € conteudo. O
ensino tem a ver com o processo de ensinar e o contelldo matematico
nao da conta disso. (...) Claro que isso é preciso, se eu nao souber
matematica ndo adianta saber ensinar, vou ensinar o que se eu ndo
sei mateméatica? Entdo, acredito que, especialmente numa formacao
no curso de licenciatura, eu questiono até alguns contetdos que séo
algumas disciplinas de formacdo matematica, especificas de
matematica pura, eu questiono. Mas mesmo que facam parte da
formacao e que eu acredite que o professor de matematica tem que
saber tudo o que ele puder desse campo. Mas isso tem que servir
para ele, da forma que for, para ajuda-lo a formar um futuro
professor de mateméatica. Entéo, eu vou estudar andlise matemética,
se esse conteudo eu aprendo sem ter relacio com o que eu vou
ensinar ndo faz muito sentido, ndo faz muito sentido para a formacgéo
do licenciado. (AGNESI — E2).

A fala da professora Agnesi contribui para a reflexdo acerca da formacao do
professor de Matematica e possibilita reflexdes sobre os curriculos vigentes deste
curso que, embora em muitas instituicdes ja tenha superado o modelo “3+1”, ainda

apresenta uma estrutura “1+1+1” (SILVA, 2020), na qual os conhecimentos

51 Modelo de formacgéo de professor baseado em trés anos de formacéo para bacharelado e um ano
de formagéo didatico-pedagdgica.
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matematicos, os conhecimentos pedagodgicos e a prética docente ainda estdo

compartimentados. Contudo, o que se espera € uma formacao integral.

5.5.3 Perspectivas a partir do “novo presencial”

Apds uma mudancga abrupta e desafiadora da migracdo do presencial para o
remoto, 0 caminho para o “retorno total” ao padrao tradicional, ensino presencial, esta
sendo novamente desafiador. Desde o segundo semestre letivo de 202152, as IES
iniciaram o processo de retorno ao “novo presencial”, primeiramente com o modelo de
ensino bimodal, no qual parte dos encontros ocorria de forma remota e alguns
encontros ocorriam de forma presencial, e, a partir do primeiro semestre letivo de
2022, com a presencialidade tida como mandatéria nos novos arranjos didaticos que
estdo sendo criados para dar conta desse retorno. Nesse sentido, cabe o
questionamento: por que criar arranjos didaticos se estamos retornando para um lugar
onde ja se possuia ampla experiéncia e referéncia?

As IES buscaram, nesse processo de retorno, uma readaptacdo por
compreenderem gue nao voltariam ao mesmo local de onde haviam partido no ano de
2020, dadas as incertezas relacionadas as expectativas dos estudantes, das
aprendizagens construidas e da necessaria reflexdo no tocante ao que, de fato, deve
ser retomado no formato presencial e o que pode ser mantido remotamente. Quer
dizer, ndo se experencia um periodo tao intenso e disruptivo sem ressignificacdo de
crencas e conceitos. Assim sendo, o semestre de 2022/1 se caracteriza pela cautela,
acolhida, experimentacao e adaptacao.

Esse processo de retorno a um lugar conhecido/desconhecido impde a
necessidade dos professores, estudantes e gestores exercitarem a resiliéncia e a
paciéncia adotada durante a pandemia, principalmente consigo mesmos, como bem

pontuado pelo professor Tales.

Antes da pandemia, em varios lugares e nas minhas aulas, eu sempre
dizia para eles que é fundamental. Pode saber muita matematica,
deve, deve, mas também tem que ter muita paciéncia. Um professor
sem paciéncia é dificil. Ele tem que desenvolver isso e agora muito

52 Na IES Publica (P1) o segundo semestre letivo de 2021 ocorreu no ano de 2022 e estava sendo
finalizado no periodo da ultima etapa das entrevistas.
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mais, muito mais. E quando eu digo paciéncia, ndo € s6 a paciéncia
com o outro, paciéncia consigo mesmo, porque, se perdoar, a gente
vai cometer muitos erros nos préximos meses. (TALES - E4).

Naturalmente, esse processo de retorno ao “novo presencial” ndo sera linear e
nem facil, pois os professores novamente terdo de ressignificar suas praticas
pedagdgicas para atender um modelo efetivamente hibrido, no qual se buscara aplicar
o melhor das duas modalidades (EaD e presencial), criando um espaco de
aprendizagem customizado as necessidades organizacionais, estruturais e de
aprendizagem dos estudantes. Logo, esse processo irA requerer paciéncia,
experimentacdo e muitas leituras de quem registrou suas solugdes criadas para

atender o remoto e o bimodal e realizar trocas entre colegas.

(...) assim, é de vital importancia que os educadores/professores
tenham paciéncia consigo mesmo, pois estardo também
ressignificando o novo educar, e com os alunos, procurando acolher
situacdes diversas vivenciadas, ndo se preocupando somente com a
transmissé@o do conhecimento de sua disciplina ou de sua area, mas,
concomitantemente, com sua experiéncia de vida, tentando agucar a
consciéncia do aluno para que ele possa buscar o sentido na vida e
se imunizar do vazio existencial. (SILVA et al., 2021, p. 10).

Nesse contexto, as perspectivas que os professores tinham, durante os dois
anos em que foram mantidas as atividades remotas, eram de que a Educacgéao nao
seria mais a mesma apos as experiéncias vivenciadas, como mencionado pela

professora Ada na sua primeira entrevista, no ano de 2020.

Mas néo vejo, Caroline, a gente voltar sendo exatamente iguais ao que
nos éramos. Nao vejo assim, ndo vejo... Nao, ndo consigo enxergar
isso: “ah, agora a gente passou um ano fazendo assim e agora nos
vamos voltar exatamente para aquilo que era antes”. Nao sei. Talvez
a gente precise de um semestre, de uma experiéncia presencial
novamente para dai poder comecar a ver o que pode juntar, uma coisa
com a outra. (ADA — E1).

Na ultima entrevista, o relato da professora Ada confirmou suas expectativas,
isto é, ela ndo voltou a ser quem ela era antes da experiéncia do remoto, a sua

identidade docente foi ressignificada.

Acho que sim, tem todo um ressignificado que € tu repensares a tua
pratica, que é repensar a forma de avaliacéo, é tu repensares o perfil
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do teu aluno. E tudo, né, tu passas repensando. E agora eu vou te
dizer... Eu tinha 14 um conjunto de materiais, foram repensados para
on-line e foram reestruturados. E agora de novo. Mas néo voltou para
aguele anterior. Ndo € nem o primeiro, nem o segundo. Na realidade,
agora € uma juncao de tudo. Entdo, sim, acho que totalmente. Tu
repensas toda a profiss@o e tu vés que primeiro que elanéo é uma
coisa s0, elando é sempre aquilo. Ela pode ser diferente e ela foi
diferente, e tu retomares aquilo que era, tu voltas de outra
maneira. Olha, tem outra forma, né, tem outros canais, tem outros ou
tem outras maneiras de ver, tem outros recursos, né? (...) A propria
postura em aula de uso dos recursos, o proprio uso do celular que eu
te disse, eu nado tinha essa forma antes de ‘oh, pessoal, acessem ai
no celular’. Alias, a gente tentava fazer com que eles ndo usassem o
celular, porque vai dispersar, porque o celular ndo tem sé aquilo,
mas... por que ndo? A ferramenta esta ali, faz parte agora, faz parte.
Quem esta com o tablet vai la. Ah, mas ta acessando outras coisas
junto. Isso faz parte do contexto, faz parte do contexto. Sim, totalmente
ressignificado eu acho, todo o tempo e é um processo. Tu vais
pensando nisso todo o tempo, tu vais buscando juntar tudo e ver tudo
e fazer tentar ser melhor, tentar ser diferente daquilo que era e do que
foi nesse, nesse novo, porque € novo. Outra vez a gente esta
passando por algo de novo. (ADA — E4).

O professor Henri também destacou essa bagagem do ensino remoto que foi
levada para a sala de aula presencial, inclusive com relagdo a uma maior diversidade

dos instrumentos avaliativos.

(...) Eu, por exemplo, as minhas atividades avaliativas, fora prova, elas
eram a maioria presenciais, as vezes eu dava um trabalho para
entregar, hormalmente eram atividades em grupo, em sala de aula.
Entdo, agora, com a pandemia, eu tenha usado outras atividades
avaliativas fora a prova. Entdo eu tenho usado os Quizz, o Moodle,
salas de entrega, porque tem algumas cadeiras que o0 Quizz néo
resolve. (...) Entdo, eu tenho feito algumas atividades também, em
que eles tém que usar amaquina pararesolver. Eu dou um desafio
gue eles tém que fazer no Excel, usar um programinha para resolver.
(HENRI — E4).

Nesse sentido, o professor Tales (E4) reitera as ideias apresentadas pelo
professor Henri ao afirmar que é preciso “usar os computadores para extrair deles o
qgue eles tém de inusual e ndo fazer simplesmente uma coisa e replicar o que se
poderia fazer sem ele, ou seja, a tecnologia tem que ser usada para explorar ao
maximo as suas potencialidades e nao repetir o que se faz sem ela”. Nessa
perspectiva, Borba, Silva e Gadanidis (2020) alertam sobre o risco de domesticacao

de uma nova tecnologia, no sentido de que as tecnologias digitais ndo devem ser
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utilizadas da mesma forma e ancoradas nas mesmas praticas as quais outras midias
eram condicionadas.

Um ponto importante é que os avanc¢os ocorridos no periodo do ensino remoto,
mesmo que pequenos, especialmente no desenvolvimento da fluéncia digital
associada as tecnologias digitais, ndo se percam. E preciso garantir que nio ocorram
retrocessos e retornemos a uma escola ou a uma universidade onde o celular é
proibido, onde os softwares educacionais ndo podem ser utilizados em atividades
avaliativas, que a criacdo de videos, podcasts e produtos resultante de uso de
recursos digitais ndo sejam considerados em processos avaliativos ou em préticas
remotas ou presenciais e exijamos do estudante apenas o uso de recursos cuja

expressao esta associada ao concreto (manual/analogico).

O que aconteceu, e ja esta acontecendo nas escolas, agora ndo pode
mais usar o celular. Entdo, o que me preocupa com isso? Poderia,
nesse momento, poderia servir como um momento de reflexao pelas
secretarias estaduais, municipais, enfim, de Educagdo e mostrar...
Olha, o celular, ndo precisa estar ser proibido. O que a gente pode
extrair do uso do celular numa sala de aula? Entdo, essa é uma
preocupacédo que eu tenho. (TALES — E4).

Nessa direcao, Névoa e Alvim (2021b) chamam a atencao para a integracao
do digital no trabalho docente, pois essa € mais do que simplesmente incorporar uma
tecnologia, baseia-se em reconhecer as reverberac¢des que 0s novos modos de ser,
de pensar e de agir, constituidos nesta era digital, provocam nos ambientes

educacionais.

Nesse sentido, a questdo da autoria pedagdgica do professor é
decisiva para pensar as mudancas na educacéo e na escola. E muito
vulgar a afirmacgéo de que, hoje, qualquer um de nés traz no bolso, no
seu celular, mais informac¢des, dados e imagens do que a ciéncia
acumulou ao longo de séculos. Como trabalhar essa infinidade de
“‘conhecimentos”? Como compreender a sua constituigdo? Como
separar o verdadeiro do falso, o real do ficticio, os factos das opinides?
Numa palavra, como aprender a pensar, sabendo que nunca o
poderemos fazer sozinhos. E para isso que precisamos dos
professores, para comporem uma pedagogia do encontro. (NOVOA,;
ALVIM, 2021b, p. 12 — grifos do autor).

Noévoa (2021) define a pedagogia do encontro a partir do eixo em torno do qual

deve girar a vida universitaria, ou seja, a relacdo entre professores e estudantes e
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destaca que se a universidade inteiramente digital vier a existir, serd tudo, menos

universidade. Essa pedagogia do encontro foi destacada na fala da professora Hedy:

(...) uma convic¢cdo confirmada de que realmente ndo adianta, que
nada substitui a presenca do professor. Nada substitui o contato
do professor com o aluno. Nada substitui a interacdo entre os
alunos. Entéo, assim, até se pode ter algumas aulas on-line, algumas
aulas sincronas assim. Entdo, sei |4, uma disciplina semipresencial ou
alguma coisa assim. Mas ndo é a mesma coisa. E os proprios alunos
externam isso. Entdo, sdo pouquissimos os alunos que externaram
que preferiam o tempo inteiro ser tudo on-line. Entdo, assim, isso é
algo que a gente ja pensava e alguns pensavam o contrario. “Ah nao,
vai chegar uma hora que...” Nao. Nao vai chegar essa hora. E a gente
acabou de comprovar que nao vai chegar essa hora. (HEDY — E4).

Mais uma vez, em consonancia com Novoa (2021, p. 44),

N&o ha encontro sem face a face, sem presenca, sem corpo, sem
emocdao. Isto dito, ninguém pode negar que os meios digitais podem
ser instrumentos fantasticos para cumprir cada um dos cinco gestos
apresentados neste texto. A questdo nao é o digital, mas a forma
como se enquadra numa concepcdo de universidade e de
pedagogia universitaria. O ponto principal deste texto foi a defesa de
uma pedagogia do encontro, na pluralidade das acepcbes deste
conceito. Para isso, €& necessario construir novos ambientes
educativos, dentro das universidades, muito diferentes dos ambientes

tradicionais da sala de aula ou do anfiteatro.

Cabe também ressaltar que os problemas da universidade e da pedagogia
universitaria ndo sdo de agora, embora a pandemia tenha exposto esses problemas
e acelerado a necessidade de resolvé-los (NOVOA, 2021). E a resolucdo desses
problemas esta centrada na construcdo de novos ambientes educativos, como bem

mencionado pela professora Mary (E2):

Mas (a pandemia) esta nos obrigando a fazer um novo desenho de
sociedade e ai eu pergunto: aquela sala de aula tradicional 1a daria
conta? Se alguém me faz a pergunta, eu digo: ndo. Porque I4 tinha
uma zona de conforto, a pandemia nos tirou da zona de conforto.
Entdo, nds temos que olhar para as questdes que nos rodeiam e
comecar a fazer perguntas. (MARY — E2).

A sala de aula tradicional ndo dara conta da sociedade pds-pandémica porque
ela também ja ndo atendia as necessidades da sociedade anteriormente. A crise nao

foi causada pela pandemia, ela foi exposta e intensificada por ela. A mudanca que ja
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era necessaria, agora, tornou-se imperiosa. Nesse contexto, a professora Mary
destaca em sua fala que tivemos “uma grande oportunidade de mudar para quem tem

um sentido, tinha uma ansiedade de mudar e talvez ndo soubesse como”.

Tem professores que sdo bastante resistentes e que ndo vado mudar
nunca. Mas essa mexida, essa mexida, assim, essa necessidade...
eu acho que mobilizou muitos para fazer essa mudanca. Entéo,
por isso que eu disse, essa colcha de retalhos. As vezes sdo pequenas
mudancas, mas daqui talvez ha dois, trés, quatro anos, esse professor
que sé conseguiu colocar um pequeno detalhe talvez ele, e ai vai
depender de novo das universidades, das politicas publicas, de
continuar promovendo a¢fes de reflexdo sobre. (...) Cada um tem seu
tempo, mas o importante é que se coloque nessa colcha de
retalhos, pelo menos um retalho, que da para comecar a costurar
na colcha, daqui a pouco isso é ampliado. (...) Para alguns, o
retalho ainda é pequeno, mas ele pode crescer. Entdo, a gente ndo vai
finalizar nunca essa colcha, mas, com certeza, os retalhos do inicio
sdo pequenos, muito pequenos. Mas a gente ndo pode perder a
esperanca de que no processo o0 tamanho dos retalhos aumente,
porque as histdrias sobre a questdo do conhecimento vao se tornando
maiores também. (MARY — E4).

Muito ainda se tem que refletir sobre as experiéncias vivenciadas no contexto
do ensino remoto e suas repercussdes a partir da ressignificacdo das préticas
pedagdgicas, mas um ponto é consenso: NA0 SOMOS Mais 0S mesmos que éramos no
ano de 2019. As mudancas se diversificam em tamanho, grau e intensidade, mas elas
ocorreram. Os professores foram, nas palavras da professora Mary, “mexidos”, houve
essa sensibilizacdo. Alguns, porém, ao retornarem para a sala de aula presencial, irdo
tentar retomar praticas antigas, como o professor Tales bem destacou a respeito do
uso do telefone celular.

O que se espera? A resposta discente como forma de pressédo a uma condi¢cao
que nédo faz mais sentido. O problema néo é o celular e sim a “aula” que se estabelece
a partir da organizacdo docente, conforme salientam Cerutti e Giraffa (2015).
Parafraseando as autoras: “de que aula estamos falando?” Aquela baseada no
modelo instrucionista de aluno passivo? Ou a aula dindmica, interessante, que forma,
educa e instiga 0 estudante a construir relacdes entre os conteudos a fim de resolver
problemas do seu cotidiano?

Considerando esse aspecto de protagonismo discente na construgdao da sua

aprendizagem, para que as mudancas oriundas das vivéncias do ensino remoto
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possam se solidificar e proporcionar transformacgdes significativas no campo da
Educacdo, a curto, médio e longo prazo, é preciso investimento na formacéo
continuada de professores, tanto em relacdo aos que atuam na educacdo basica
quanto ao professor do ensino superior. De acordo com Névoa e Amante (2015, p.
28):

A capacidade de reflexdo dos professores universitarios sobre a
sua propria prética pedagogica € fundamental para qualquer
esforco de renovacgédo do ensino. Para isso, € necessario instaurar
lugares de discusséo, de partilha e de formacdo, de andlise e de
trabalho conjunto. N&o se trata de fornecer instru¢des técnicas,
normativas, burocraticas, que complicam ainda mais o cotidiano dos
professores, mas de consolidar uma cultura académica que valorize,
também, as dimensbes da docéncia e da pedagogia.

A capacidade de reflexao é fundamental para que as mudancas sejam efetivas,
como Cerutti e Giraffa (2015, p. 28) também apontam, “adotar tecnologia por mero
comodismo ou imposi¢cdo do contexto social ndo trara ao ambiente escolar e/ou
universitario as mudancas esperadas. Mudancas ocorrerdo com uso reflexivo das
tecnologias inseridas na praxis escolar”.

De novo se reforca a importancia da criagdo de espacos de experimentacao
pedagdgica, conforme pontuado por Modeslki e Giraffa (2022), que apontam para uma
ampliacdo dos espacos de experimentacdo para além daqueles associados a
treinamentos, formacdes, oficinas e que se considere, também, os espacos de trocas
entre colegas, as partilhas e os relatos de criacbes/adaptacdes realizadas entre
colegas que compartilham disciplinas, turmas ou trabalham no mesmo espaco
escolar. Um belo exemplo disso foi o vivenciado na pandemia, em que foi possivel
comprovar a riqueza de tais construcbes coletivas apontadas nos relatos dos
entrevistados.

Nesse ambito, para que tais reflexdes possam se concretizar e se possa investir
na construcao desta “colcha de retalhos”, como citado pela professora Mary, um dos
caminhos sdo os espacos de experimentacdo pedagogica, tendo como elemento
indispensavel nesse contexto poés-pandémico a discussdo e apropriacdo das

tecnologias digitais.
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Eu acredito que a gente esta tecendo uma colcha e quem esta unindo
esses pedacinhos é atecnologia. Sao pedacos as vezes, sabe, que
ficam. E eu gosto muito dessa costura. Alguns gostam so de retalhos
grandes, outros dos pequenos, mas cada um dentro do seu jeito.
Alguns séo retalhos muito pequenos, sdo mudancas pequenas que
alguns professores fizeram, outros fizeram mudangas grandes. Mas
guem costurou isso foi a tecnologia e, claro, as concep¢bes também
na escola, os materiais que foram disponibilizados para fazer essa
mudanca que é tdo necessaria. (MARY — E4).

Enfim, mesmo que alguns professores tenham colocado, num primeiro
momento, retalhos pequenos, o trabalho no coletivo, as trocas, a formagéao
continuada, a reflexdo sobre a sua préatica docente, a costura que vai sendo feita pelos
pares a partir da tecnologia, possibilitardo que, pouco a pouco, esses retalhos possam

ser ampliados, fortalecidos e, mais uma vez, ressignificados.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS®:

Ao concluir esta tese, faco memaoria de todo o percurso percorrido até aqui, que
teve como objetivo acompanhar as ressignificacdes feitas pelos participantes da
pesquisa, mas, que nesse processo, também proporcionou as minhas proprias
ressignificacdes enquanto docente e pesquisadora.

Destaco, inicialmente, que a maior parte desta pesquisa foi desenvolvida
durante a pandemia da COVID-19, o que impactou a forma de conduzir e de enxergar
a pesquisa académica. O ambiente académico foi substituido pelo ambiente
domiciliar. E aqui trago uma questao relevante: eu possuia condi¢des para realizar o
meu trabalho e a minha pesquisa no meu ambiente domiciliar. Na minha casa havia
um ambiente de trabalho projetado para mim e para 0 meu esposo (que ja trabalhava
em home office antes da pandemia). Além disso, tinhamos acesso a internet (com
suas instabilidades, mas que atendia as nossas necessidades), computador de uso
pessoal e possuiamos, ainda, um ambiente calmo e tranquilo.

Com o passar do tempo, algumas melhorias e aquisicdo de equipamentos
foram necessarias para um melhor conforto, tendo em vista, além do nimero de horas
que eu (assim como muitos outros colegas da area) passava sentada em frente as
telas, as minhas condi¢bes enquanto gestante.

Mas por que eu destaco essas questdes? Porque, infelizmente, nem todos os
professores e professoras tiveram essas mesmas condi¢Oes, especialmente os que
atuam na educacdo basica publica e, sem dulvida, esses elementos impactaram
fortemente o meu trabalho. Aqui trago essa reflexdo sobre o lugar de privilégio do qual
eu escrevo, especialmente para que possamos olhar para as demais realidades e
dificuldades enfrentadas nesse tempo de pandemia com empatia.

E facil olharmos a realidade do outro com os nossos olhos, a partir da nossa
realidade e, consequentemente, julgarmos algumas escolhas. Entretanto, as
discrepancias nas condicfes de trabalho foram imensas, especialmente nesse
periodo pandémico, e com todos os professores com 0s quais tive contato uma
afirmacdo eu me permito fazer: cada um e cada uma fez o melhor que pode com as

condi¢des que possuia.

53 Por se tratar de um capitulo autoral, esta escrito em primeira pessoa.
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Além da pandemia, um outro ponto foi determinante na conducdo desta
pesquisa e me proporcionou profundas reflexdes acerca do meu papel como
pesquisadora: a banca de qualificacéo desta tese. A partir das contribuicdes recebidas
pelos membros da banca, pude repensar e modificar algumas das escolhas iniciais.
Apenas para ilustrar, estava previsto no projeto um questionario on-line que seria
enviado para os professores formadores de Matematica a fim de produzir dados
iniciais acerca da sua prética docente no ensino remoto emergencial e que serviria de
entrada para a selecéo dos participantes para a segunda etapa da pesquisa, a qual
previa as entrevistas semiestruturadas. Contudo, a banca nos fez um alerta: os
professores estdo cansados de ficar na frente do computador e de responderem a
pesquisas on-line. O que isso estava indicando? Os métodos utilizados até entdo ndo
dardo conta do novo cenario, € preciso repensar a forma de conduzir a pesquisa nesse
tempo disruptivo.

A partir de entdo, passei a repensar todas as escolhas metodoldgicas, tendo
sempre como pano de fundo o periodo pandémico e buscando compreender quais
estratégias esse momento exigia. Primeiramente, decidimos abolir o uso de
guestionario e optamos por realizar entrevistas, porque, embora 0s professores
estivessem cansados de ficar na frente de uma tela, tinhamos a expectativa (que se
cumpriu) de que os professores queriam ser ouvidos e compartilhar as suas
experiéncias, angustias e expectativas.

A experiéncia de conversar com professores formadores foi muito rica,
especialmente pelo periodo em que as entrevistas aconteceram. Foram quase dois
anos de producéo de dados, com quatro entrevistas realizadas com aqueles docentes
que puderam chegar até o fim desta investigacao. Interessante observar que apenas
a professora Joan optou, por falta de tempo, ndo dar seguimento a sua participacao
ap0s a segunda entrevista.

Com relagéo a professora Joan, desde a nossa primeira conversa, ela sempre
destacou suas dificuldades em conciliar a vida pessoal com a profissional e uma das
suas maiores dificuldades estava relacionada aos cuidados com seu filho, que, em

2020, tinha apenas quatro anos. Na nossa segunda conversa, ela relatou que havia
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se separado. Além disso, a professora era natural de S&o Paulo e ndo possuia familia
ou rede de apoios* no Rio Grande do Sul.

Desde novembro de 2021, quando iniciei a terceira rodada de entrevistas,
estava em contato com a professora para que pudéssemos agendar nossa conversa,
que foi sendo adiada para inicio de 2022 e, quando chegou o0 més de marco, ela me
retornou informando que estava com muitas tarefas e com horarios bem restritos e
que, infelizmente, ndo poderia contribuir com a etapa final da entrevista.

Destaco a situacdo dessa professora por ter sido a Unica, dentre o0s
participantes da pesquisa, que ndo conseguiu finalizar o percurso investigativo e ndo
por uma escolha pessoal, mas por uma dificuldade em conciliar os horarios. Embora
ela ndo tenha relatado seus motivos especificos, as nossas conversas iniciais me
permitem inferir que a sua ndo permanéncia até o final das entrevistas se deu em
virtude das suas demandas pessoais como mae solos® durante a pandemia.

Importante ressaltar as questdes de género que foram novamente trazidas a
tona. Ainda que o periodo pandémico tenha afetado todos e todas, as mulheres, de
um modo geral, foram mais impactadas a contar das demandas domiciliares e dos
cuidados com os filhos, especialmente no periodo em que as escolas estiveram
fechadas e, de forma ainda mais intensa, para as mées solo sem rede de apoio.

Corroboro essa questdo com o meu relato pessoal de vivenciar uma gestacéo,
0 puerpério e o primeiro ano da vida da Ana, minha filha, durante a pandemia da
COVID-19 e na situacdo de doutoranda. Recordo-me que, na primeira rodada das
entrevistas, as professoras Joan e Hedy relataram sobre suas dificuldades em
conciliar a maternidade e a vida académica, sendo que ambas ndo concluiram seus
cursos de doutorado em virtude da chegada dos filhos.

Mais uma vez trago a minha posi¢cao de privilégio ao concluir essa jornada
sendo mae. Nao tenho duvidas de que isso s6 foi possivel por ter um parceiro que
compartilha comigo todas as demandas que envolvem a criacado da nossa filha e os

cuidados com a nossa casa, por podermos contar com uma rede de apoio, por ter tido

54 Rede de apoio é um grupo de pessoas que presta suporte necessario e tem colaboracao ativa nos
cuidados da criangca, bem como ampara e auxilia os pais nas demandas que envolve os cuidados
maternos e paternos.

5 O termo “mae solo” é utilizado para identificar mulheres que sdo inteiramente responsaveis pela
criacdo dos filhos.
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a oportunidade de gozar quatro meses de licenca maternidade do doutorado, com
bolsa CAPES, e seis meses de licenca maternidade do trabalho, e pela oportunidade
gue tive de me afastar, com remuneracédo, das minhas atividades profissionais pelo
periodo de quatorze meses para a conclusao desta pesquisa. Tanto o periodo de
licenca maternidade quanto o de afastamento me possibilitaram uma vasta
flexibilidade de horarios, o que favoreceu o agendamento e a realizacdo das
entrevistas com os participantes da pesquisa, bem como a escrita desta tese.

Chama a atencao o volume e a riqueza dos dados produzidos, bem como a
adeséao dos professores em participarem de todas as etapas da pesquisa. Isso aponta
dois dados significativos. Primeiramente, os professores queriam compartilhar as suas
experiéncias. Em cada entrevista, a rigueza dos detalhes, das partilhas sobre os
sentimentos vivenciados e as ressignificagoes feitas pelos professores foi de extrema
relevancia. Embora tenhamos elaborado roteiros para cada uma das entrevistas,
comumente os professores relatavam suas experiéncias e os desdobramentos delas
a partir do primeiro questionamento. As entrevistas tiveram muita fluidez e eu pude
perceber que os professores gostavam do momento que tinhamos.

O segundo ponto interessante foi o perfil dos entrevistados e o cuidado que
tiveram em fornecer informacdes que fossem relevantes para a minha pesquisa. Por
se tratar de professores universitarios, os participantes da pesquisa tinham, no
minimo, titulacdo de mestre. Ou seja, todos eles ja possuiam experiéncia no campo
da pesquisa stricto sensu.

Seguramente, nem todos os dados puderam ser analisados e publicados neste
volume. O meu intuito para a elaboracdo desta tese foi buscar, dentre os dados
produzidos, aqueles que poderiam dar conta de responder a questdo de pesquisa e
atender aos objetivos propostos. Os dados produzidos indicam um rumo a seguir a
partir da criacdo de uma linha de pesquisa propria, sendo que aqueles que nao foram
analisados neste momento serao estudados em trabalhos futuros.

Dessa maneira, dentre 0os inumeros trabalhos futuros que serdo elaborados
apos a conclusao deste doutoramento, destaco a analise de dados acerca do tema da
avaliacdo. Em todas as etapas da pesquisa os participantes destacaram suas
angustias e dificuldades relacionadas com a avaliacdo da aprendizagem dos

estudantes, relatando, inclusive, o quanto careciam de formacdo acerca dessa
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tematica. Esse fato aponta a necessidade de, pelo menos, dois trabalhos futuros:
publicacdo cientifica, em peridédicos ou anais de eventos, e a oferta de cursos de

formacéo continuada sobre a avaliacdo da aprendizagem.

Outrossim, chegando ao final desta investigagdo, retomo a questdo de

pesquisa que orientou este trabalho:

“Como as experiéncias vivenciadas no contexto do ensino remoto, por

professores formadores, ressignificaram suas praticas pedagoégicas?”.

Desde a origem da questéo de pesquisa, a hipétese era de que as experiéncias
vivenciadas a partir do ensino remoto ressignificariam as praticas pedagogicas dos
professores formadores. Hipotese, essa, que foi confirmada por meio da andlise dos
dados. De fato, houve ressignificagdes por parte dos professores formadores.

A pandemia possibilitou uma oportunidade de intensa reflexdo e necessidade
de adaptacdo em curto espaco de tempo, 0 que oportunizou a ressignificacdo das
praticas docentes. Contudo, isso se deu em graus diferenciados, considerando as
experiéncias pedagdégicas pregressas, fluéncia digital, concep¢bes sobre ensino e
aprendizagem, carga horaria de trabalho, suporte institucional, entre outros.

A migracao para o ambiente on-line foi mandatoria, ndo foi uma escolha. O
ensino remoto foi uma demanda intensa e emergencial que exigiu dos professores a
capacidade de se reinventar. Para alguns, a pandemia foi vista como uma
oportunidade, para outros, como um desafio.

Destaco, nesse ponto, o cuidado em nao romantizarmos a sobrecarga de
trabalho docente. O ensino remoto emergencial foi bastante desgastante e até mesmo
um momento de sofrimento para alguns professores. Eles precisaram se reinventar e,
de forma geral, deram conta dessa demanda, mas o preco pago foi bastante alto,
especialmente em horas de trabalho para além da sua carga horaria semanal. Quer
dizer, foram horas de trabalho ndo remuneradas atendendo duvidas de estudantes via
WhatsApp, preparando materiais didaticos para as plataformas digitais, aprendendo a
utilizar novas ferramentas que nao eram usuais até entao, entre outros.

As mudancas foram mais sutis para os professores que ja trabalhavam numa

perspectiva de constru¢ao do conhecimento na qual os estudantes possuem um papel
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central e ativo. Os professores que atuam no campo do ensino de Matematica foram
0S menos impactados do ponto de vista da ressignificacdo da sua identidade como
docente.

J& para os docentes que possuiam uma concepc¢ao de ensino mais voltada ao
tradicional, tendo como foco o professor, puderam ressignificar também suas
concepcoOes, especialmente no que tange ao uso de tecnologias digitais como apoio
a aprendizagem matematica, buscando um ensino que tenha como finalidade explorar
aquilo que as tecnologias néo fazem. Os professores puderam ressignificar o conceito
de ensino de Matemética, compreendendo que, dado o avanc¢o tecnoldgico e as
necessidades da sociedade atual, embora a Matematica continue sendo a mesma que
de séculos passados, existem outras formas de ensina-la.

Destaco, aqui, como principais herangcas da pandemia, a imersdo dos
professores e estudantes com as ferramentas e aparatos digitais, especialmente o uso
do Moodle (e demais AVAS) hdo apenas como um repositorio, mas como um ambiente
de ensino e de aprendizagem, de trocas entre os pares e de comunicacao. Além do
Moodle, outros softwares foram largamente utilizados no periodo do ensino remoto e
as expectativas dos professores € que eles passem a fazer parte do cotidiano da sala
de aula, como € o caso do GeoGebra, assim como as ferramentas on-line de
interacdo, como o Mentimeter e o Kahoot.

Outrossim, fica como heranca da pandemia a necessidade de melhor
aproveitamento do tempo de encontro presencial. Nesse sentido, os participantes da
pesquisa destacaram o0 quanto a presencialidade era subutilizada em tempos pré-
pandémicos e 0 quanto precisamos explorar e aproveitar o tempo em que estamos
num mesmo espago e num mesmo intervalo de tempo. Nesse caso, a tendéncia que
se aponta € que ndo havera mais espaco para aulas meramente expositivas e que
nao requerem e/ou oportunizam a interagdo Nos encontros presenciais.

A experiéncia de avaliar a aprendizagem dos estudantes durante o ensino
remoto proporcionou aos professores a ressignificacdo do que, de fato, deve ser
avaliado, ja que os estudantes possuiam inumeras possibilidades e fontes de consulta
a sua disposicéo. Contudo, fora da sala de aula, os estudantes sempre tiveram acesso
a essas ferramentas e essa reflexdo possibilitou aos professores olhar para o ensino,

a aprendizagem e a avaliacdo sob outra perspectiva. Ou seja, aos estudantes cabe
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aprender a utilizar as ferramentas disponiveis e compreender e analisar os resultados
obtidos a partir delas, fazendo aquilo que as tecnologias nédo sao capazes de fazer.

Outro ponto relevante, especialmente no processo de migracdo do ensino
presencial para o remoto, foi o nivel de fluéncia digital de cada professor. Os
professores que ja utilizavam ferramentas digitais tiveram uma maior facilidade no
momento da transicdo, enquanto os professores que nao utilizavam essas
possibilidades nas suas praticas pedagodgicas passaram por momentos de maior
inseguranca e, até mesmo, ansiedade. Todavia, a partir da imersdo vivenciada no
primeiro semestre do ensino remoto, os professores foram se ambientando e
ampliando a competéncia da fluéncia digital e, consequentemente, criando e
aprimorando suas estratégias de ensino. Levando em conta esse achado, destaco
dois pontos que considero de extrema relevancia no campo da formagao de
professores: a fluéncia digital e a experimentacéo.

Vivemos num mundo tecnolégico, ndo da para negar ou fugir dessa realidade.
As tecnologias digitais e as competéncias relacionadas a elas ja eram uma exigéncia
dos tempos pré-pandémicos e que foi reforcada a partir do contexto e das
necessidades oriundas da pandemia da COVID-19. Nao temos mais como voltar
atras! E ndo garantir que os professores desenvolvam essa competéncia é fomentar
o0 aumento pela desigualdade digital e, consequentemente, social.

Professores que ndo possuem fluéncia digital ndo criam estratégias

pedagdgicas criativas com o uso de tecnologias digitais. Professores que nao
possuem fluéncia digital até podem utilizar tecnologias digitais nas suas aulas, mas
fardo por meio da domesticacao, ou sejam, utilizando as tecnologias da mesma forma
como utilizam outros recursos, sem modificar a sua praxis. O que se espera hdo é a
simples substituicdo de um recurso analégico por um digital, como a troca da lista de
exercicios da pasta do xerox para o ambiente Moodle, mas sim explorar ao maximo
suas potencialidades a fim de criar situagcdes de aprendizagem que nao seriam
possiveis sem elas.

Certamente a fluéncia digital pode ser desenvolvida a partir do exercicio da
profissdo, a experiéncia do ensino remoto evidenciou isso, contudo ndo podemos
deixar a cargo do professor essa responsabilidade, pois a profissdo docente ja é

bastante exigente e nem sempre o professor tem tempo ou interesse para desenvolver
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essa competéncia. E, quando ndo desenvolvida, pode acarretar prejuizos para os
estudantes, especialmente os da rede publica de ensino que, em muitos casos,
possuem acesso restrito as tecnologias fora do ambiente escolar. Desse modo, se
ndo tiverem acesso as tecnologias de forma reflexiva na escola, poderdo ser
preteridos no mercado de trabalho, tendo em vista que no mundo contemporaneo as
habilidades e competéncias associadas as tecnologias digitais sdo cada vez mais
necessarias.

O segundo ponto a ser destacado € a experimentacdo, atualmente bastante

difundida como cultura maker ou aprendizagem “mao na massa’. Os professores
vivenciaram, de forma muito intensa durante o periodo do ensino remoto, a
experimentacdo a partir do uso de plataformas e ferramentas digitais, o que favoreceu
o desenvolvimento ou mesmo a ampliacao da competéncia da fluéncia digital. Ou seja,
mais do que aprender sobre as tecnologias digitais, é preciso que o professor em
formacdo aprenda com elas, € preciso que ele, como estudante, vivencie situacdes
de aprendizagem que contemplem de forma reflexiva o uso dessas tecnologias.

Similarmente, as experiéncias vivenciadas durante 0 ensino remoto
favoreceram a experimentacao também para os estudantes, que exploraram, durante
a sua formacao, as ferramentas e plataformas digitais de forma massiva. Além disso,
alguns elementos passaram a integrar a formacao de professores, como a elaboracao
de videoaulas e o planejamento e execucdo de aulas no formato remoto sincrono.
Contudo, é preciso que essas experiéncias nao figuem apenas como uma lembranca
do periodo pandémico, mas que possam ser integradas a formacado de professores
de forma reflexiva.

Nesse sentido, reforco o que outras pesquisas ja apontavam: o professor, no
exercicio da docéncia, ir4 utilizar suas experiéncias pregressas enquanto estudante
para propor situacfes de aprendizagem. Desse modo, se durante toda a sua vida
escolar e académica o sujeito tiver vivenciado situa¢gdes de aprendizagem baseadas
no ensino tradicional expositivo, tendo como instrumento de avaliagédo exclusivamente
prova, dificilmente ele ira criar situacdes de aprendizagem que fujam dessa légica.
Isso ndo serve apenas para a discussao acerca das tecnologias digitais, mas também

como base de reflexdo para as concepcdes de ensino e aprendizagem e o uso de
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metodologias que cologuem o estudante no centro dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Assim sendo, é preciso romper com 0 ensino baseado na “resposta certa”, é
preciso superar o ensino de Matemética centrado na lista de exercicios. A Matematica
€ uma forma de ver e interpretar o mundo, € linguagem e conexao, € 0 seu ensino
precisa traduzir isso nas salas de aula. A Matematica precisa deixar de ser excludente,
mas para isso a sua aprendizagem precisa deixar de ser baseada na “resposta certa”.
A sociedade atual carece de pessoas criativas e questionadoras, que saibam fazer
perguntas e ndo de pessoas que saibam dar a “resposta certa”.

Mas, para mudar o ensino de Matematica, ndo ha outro caminho que nao seja
pela formacéo de professores. E, quando falo em formacao de professores, estou me
referindo, além de uma formacdo inicial que possa dar conta de fornecer os subsidios
minimos aos professores em formacdo, também a uma formacdo continuada e,
especialmente, em servico. As mudancas mais eficazes para a atuacdo dos
professores que ja estdo no exercicio da docéncia se concretizam a partir de uma
formacdo em servico que tenha como metodologia a resolucéo de problemas e que
parta dos problemas proprios da escola onde o professor atua. Uma formacgéo que
seja construida para o grupo e pelo grupo, com pessoas que conhecam aquela
realidade, e que se desenvolva no chdo da escola, com a participacdo ativa e
colaborativa do grupo de professores.

Quanto a formacdo inicial de professores de Matematica, a construcéo desta
tese me permitiu refletir acerca de diversos elementos que, ao final desse percurso,
me permito ousar. Vivemos tempos disruptivos! E preciso que isso reflita nas nossas
escolas e universidades. A pandemia causada pela COVID-19 chegou as escolas e
as universidades como um tsunami e balancou as estruturas téo lineares e cartesianas
que tinhamos até entdo. Nesse momento, o movimento das “ondas” esta mais calmo,
mas € preciso aproveitar enquanto ainda estamos nos movimentando antes que
retornemos ao estado de inércia.

Em primeiro lugar: o curso de Licenciatura em Matematica precisa formar
professores de Matemética! Sim, o Obvio precisa ser dito! E por que ele precisa ser

dito? Porque os cursos de Licenciatura em Matematica, de um modo geral, ainda
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estdo mais (ou tdo) preocupados com a formagédo de um bacharel em Matematica do
gue com a formacéo de um professor.

Se o curso de Licenciatura em Matematica possui como finalidade a formacéao
do professor de Matemética, todas as suas escolhas e acfes precisam ter como
finalidade a formacéo desse profissional que ira atuar na educacéo béasica. Sendo
assim, ndo faz sentido que esse professor em formacéo estude Calculo, Algebra,
Andlise ou qualquer outra coisa de forma desvinculada da sua atuacédo como docente.
Do mesmo modo que néo faz sentido que esse professor estude sobre planejamento
e avaliacdo de forma genérica, sem a aplicagdo direta com situacdes de ensino e de
aprendizagem matematica.

E preciso romper com a estrutura curricular disciplinar e construir uma estrutura
baseada em projetos que sejam desenvolvidos a partir da analise de situagfes reais
e concretas do cotidiano escolar. A pratica docente exige do professor inUmeras
competéncias e habilidades que, de modo geral, ele ndo desenvolve na sua formacao
basica, porque na maior parte do tempo a preocupac¢éo estd com o desenvolvimento
da habilidade de “dar as respostas corretas”. Contudo, ao chegar a sala de aula, o
professor precisa lidar com o estudante que possui deficiéncia, com o estudante que
sofre abuso sexual ou maus tratos, com o estudante que trabalha no semaforo no
turno inverso da escola e tantas outras situacdes que durante quatro anos ou mais o
licenciando em Matematica jamais imaginou.

Eu ndo estou afirmando que o conhecimento mateméatico ndo é necessario ao
professor de Matematica, muito pelo contrario, ele é basilar, mas néo é o suficiente e,
cada vez mais, as nossas escolas apresentam estudantes com realidades tao distintas
e tdo delicadas que ndo podemos formar professores sem contemplar essas
questdes. Os cursos de Licenciatura em Matematica continuam formando professores
para ensinar Matemética para estudantes que ndo existem, o classico “estudante
ideal” s existe na imaginagao docente. As nossas salas de aula estao repletas de
estudantes reais e, para ensinar esses estudantes, ndo existe uma receita de bolo,
nao existe um plano de ensino na internet que atenda as suas especificidades.

Para ensinar esses estudantes reais, 0 professor precisa conhecer as suas
realidades e o contexto da escola onde ele atua, precisa criar vinculo com a

comunidade escolar, precisa identificar quais sdo 0s interesses, 0s anseios e as
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necessidades dos seus estudantes e, a partir disso, desenvolver projetos que partam
dos seus interesses. A Matematica precisa estar vinculada as situacdes reais e nao
como uma entidade mistica na qual x é igual a menos b, mais ou menos raiz quadrada
de b ao quadrado menos quatro multiplicado por ac dividido por duas vezes a.

Assim, para que a Matematica possa ser ensinada de forma real e vinculada
aos interesses dos estudantes, os cursos de Licenciatura em Matematica precisam
formar professores a partir dessa mesma légica, que compreendam a Matematica
como uma ciéncia viva e dindmica. Para tanto, é preciso que os professores
formadores também tenham essa viséo.

Nessa proposta de ensino de Matematica é indispensavel que os cursos de
Licenciatura em Matematica sejam compostos por professores formadores que sejam
pesquisadores do campo da docéncia, do ensino e da aprendizagem Matematica. E
preciso que os formadores sejam, efetivamente, professores e ndo matematicos que
atuam em sala de aula. E essencial que os formadores tenham como finalidade da
sua docéncia a formacao de professores, que facam cada escolha pedagdgica tendo
como pano de fundo a formacdo desses futuros professores, que nada no seu
planejamento seja aleatério. Que ao proporem uma situacdo de ensino, estejam
proporcionando mais do que uma aprendizagem a esse futuro professor, mas que seja
uma situacao que lIhe prepare para a sua atuacéo futura em sala de aula.

Ainda nessa proposta, os futuros professores de Matematica devem estar
inseridos no ambiente escolar desde o ingresso no ensino superior, de maneira
semelhante aos estudantes de medicina que cursam a graduacdo dentro dos
ambientes hospitalares. E na escola publica que o estudante precisa se constituir
professor, alicercado na triade formada pelos professores em formacéo, professores
formadores e professores em atuacéo. E a partir desse trabalho colaborativo com os
professores que atuam em sala de aula e conhecem as realidades e os desafios de
ser professor, com o0s professores que pesquisam acerca do ensino e da
aprendizagem e com o0s pares é que o professor em formacgéo vai se constituindo,
quebrando a velha dicotomia teoria-pratica, e construindo a sua bagagem formativa,
numa imersao no ambiente escolar de maneira reflexiva e propositiva.

Ademais, o trabalho colaborativo também é um ponto que merece destaque.

No periodo do ensino remoto, as adversidades favoreceram a constituicdo de um
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ambiente propicio para que os professores trabalhassem de forma colaborativa. Os
professores se reuniram em grupos de WhatsApp ou em ambientes estruturados pelas
instituicbes para compartilharem suas experiéncias e suas angustias, para relatarem
aos colegas quais estratégias haviam tido éxito, para trocarem informacdes sobre
ferramentas e programas que estavam utilizando, entre outros. Nesse caso, €
importante que as instituicdes criem estratégias para que se mantenham e se ampliem
0s espacos de trabalho colaborativo.

Igualmente, a partir dessas reflexdes, defendo que ndo € possivel formar
professores em cursos ofertados na modalidade a distancia! Nao estou dizendo que
nao existem cursos a distancia que sejam bons e qualificados; estou afirmando que
cursos nessa modalidade ndo atendem aos requisitos necessarios para a formacgéao
docente, a comecar pela necessidade do professor ser formado dentro do ambiente
escolar, isso ndo pode ser feito de outro modo que ndo seja presencialmente. E
possivel que um modelo hibrido possa atender as necessidades da formacdo de
professores, mas um curso totalmente a distancia certamente nao.

Nesse sentido, a experiéncia do ensino remoto reforgou a necessidade da
presencialidade para a formacao docente, tendo em vista, primeiramente, que o futuro
professor ira trabalhar num ambiente escolar presencial. Além disso, a manipulacéo
de materiais e jogos didaticos e as trocas e discussoes, tdo necessarias no campo da
formacao de professores, ndo ocorrem da mesma forma e com a mesma intensidade
em espacos virtuais. Também a estrutura atual dos cursos a distancia ndo dispde de
momentos sincronos de discussao, acarretando numa perda ainda mais significativa
na formacdo docente. Outro ponto relevante € que o professor esta sendo formado
para atuar numa sala de aula presencial. Desse modo, como eu dizia anteriormente e
novamente reforco: o curso de Licenciatura em Matemética precisa formar
professores de Matematica e o l6cus de atuacdo desse sujeito é a escola presencial.

Dito tudo isso, ficam algumas perguntas: € facil tornar esse sonho em
realidade? Claro que ndo! Sera que algum dia poderemos, mesmo que minimamente,
avancar nesse sentido? Tenho esperancas de que sim, pois essa esperanga me move
a sequir trabalhando nesse sentido. Quais desafios temos pela frente? Inimeros, a
comecar pelo interesse cada vez menor pelos cursos de Licenciatura (especialmente

nas Ciéncias Exatas), além do fechamento do curso em instituicbes bastante
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tradicionais no campo da formacgé&o de professores e dos custos que um curso nesse
modelo acarretaria. Qual caminho podemos seguir? A luta por politicas publicas que
fomentem a formacéao de professores, a comecar pela ampliacdo da oferta de cursos
de Licenciatura em instituic6es publicas, pois é dever do Estado formar profissionais
competentes para atuar na educacgéao de criangas, jovens e adultos.

Por certo, a proposta de formacéo de professores que eu apresento pode ser
utdpica, mas gosto de pensar na utopia como dizia Eduardo Galeano: “A utopia esta
la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez
passos e o horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.
Para que serve a utopia? Serve para isso: para que eu nao deixe de caminhar.”

De fato, encerro esta pesquisa com mais duvidas do que certezas. Quais rumos
esperar para a educacgao no periodo pés-pandémico? Quais mudancas irdo se manter
a curto, médio e longo prazo? Quais seréo os impactos dessas experiéncias no campo
da formacédo de professores de Matematica? Como serd a atuacao dos professores
gue se formaram nesse periodo de ensino remoto?

Perguntas n&o me faltam... De certeza, fica uma: Nado somos mais 0s mesmos
que éramos no ano de 2019, mudamos como sujeitos, como professores, como
pesquisadores... As mudancas foram distintas, cada qual mudou a seu modo de
acordo com as suas possibilidades e limitacbes. Mesmo aqueles que desejavam
ardentemente o retorno para o presencial e, a primeira vista, seguem com as mesmas
praticas que utilizavam anteriormente, mesmo esses foram modificados, mesmo que
de uma forma muito sutil.

Como destacado na introducdo desta tese, o movimento realizado pelos
professores, o qual cunhamos como espiral de experiéncias, fez com que esses nao
retornassem ao mesmo ponto de partida, porque as experiéncias vivenciadas durante
o periodo do ensino remoto foram intensas e proporcionaram a ressignificacdo das
suas praticas docentes e da sua proépria identidade como professor.

A espiral indica o movimento de afastamento do centro, do conhecido, da zona
de conforto, em direcdo ao novo, ao desconhecido, ao inovador, numa expansao nao
apenas fisica, mas que indica as novas aprendizagens feitas pelos proprios
professores. A espiral ndo é a mesma para todos os docentes. Para alguns, o

afastamento do centro foi muito sutil, quase imperceptivel. Para outros, o afastamento
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foi formidavel. Para todos, o afastamento do ponto de partida ocorreu e ndo ha um
ponto de chegada, o “novo presencial” € uma etapa do caminho no qual cada docente

seguira trilhando.

Permito-me, agora, finalizar esta tese adaptando uma frase do fil6sofo Heraclito
que diz:

“O homem que volta ao mesmo rio,
nem o rio € 0 mesmo rio,
nem o homem é o mesmo homem”.

De forma similar:
O professor, ao retornar a presencialidade,
percebe o ambiente e a si mesmo modificados;
nem a sala de aula é a mesma sala,

nem o professor € o mesmo professor.



183

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AMARAL, Eliana; POLYDORO, Soely. Os desafios da mudanca para o Ensino
Remoto Emergencial na graduacdo na UNICAMP—Brasil. Linha Mestra, n. 41a, p.
52-62, 2020.

ARAUJO, Maria Izabel Lopes de. Ensino de matematica na Universidade do
Estado da Bahia: perspectivas e praticas. 2019. Tese de Doutoramento em
Ciéncias da Educacéao (Especialidade em Educacdo Matematica), Instituto de
Educacao, Universidade do Minho, Minho, 2019.

ARETIO, Lorenzo G. Educacioén a distancia hoy. Madrid: UNED, 1994.

BACICH, Lilian; NETO, AdolfoT.; TREVISANI, Fernando de M. Ensino hibrido:
personalizacao e tecnologias na educacao. Porto Alegre: Penso, 2015.

BARRETO, Raquel Goulart. Novas tecnologias na educacao presencial e a distancia
II. In: BARBOSA, Raquel Lazzari Leite. Formagé&o de educadores: desafios e
perspectivas. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2003. p. 109-118.

BELO, Edileusa do Socorro Valente. Professores formadores de professores de
matematica. 2012. Dissertacédo (Mestrado) - Programa de Pds-Graduagcdo em
Educacédo em Ciéncias e Matematicas, Instituto de Educacdo Matemética e
Cientifica, Universidade Federal do Para, Belém, 2012.

BLAUTH, Ivanete Fatima. Pratica de ensino em um curso de licenciatura em
matematica: uma analise sobre conhecimentos tecnolégicos e pedagdgicos do
contetido. 2017. Dissertacédo (Mestrado em Educacdo Matemética). Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul, Campo Grande, 2017.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Caracteristicas da investigacdo qualitativa. In:
BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em educacédo: uma
introducéo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994. p.47- 51.

BORBA, Marcelo de Carvalho. The future of mathematics education since COVID-
19: Humans-with-media or humans-with-non-living-things. Educational Studies in
Mathematics, v. 108, n. 1, p. 385-400, 2021.

BORBA, Marcelo de Carvalho; ALMEIDA, Helber Formiga Leite de; GRACIAS,
Telma Aparecida de Souza. Pesquisa em ensino e sala de aula: diferentes vozes
em uma investigagdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2018.

BORBA, Marcelo de Carvalho; SILVA, Ricardo Scucuglia R. da; GADANIDIS,
George. Fases das tecnologias digitais em Educacdo Matematica. 3. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2020.

BORBA, Marcelo de Carvalho; SOUTO, Daise Lago Pereira; CANEDO JUNIOR, Neil
da Rocha. Videos na educacao matematica: Paulo Freire e a quinta fase das
tecnologias digitais. Belo Horizonte: Auténtica, 2022.



184

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Parecer CNE/CES n°
1.302/2001, de 06 de novembro de 2001. Diario Oficial [da] Republica Federativa
do Brasil: Secéo 1, Brasilia, DF, p. 15, 05 mar. 2002.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Béasica. Parecer CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil:
Secdo 1, Brasilia, DF, p. 87-90, 11 mar. 2020.

BRASIL. Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o artigo 80 da

Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacédo nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia,

DF, 20 dez. 2005.

BRASIL. Decreto 9.057, de 25 de maio de 2017. Regulamenta o artigo 80 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacédo nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF, 26 de maio de 2017.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm>. Acesso em: 03 set. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Portaria N° 343, de 17 de marco de 2020. Dispde
sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto
durar a situacdo de pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19. Diario Oficial da
Unido: Secao 1, Brasilia, DF, n. 53, p. 39, 18 mar. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Portaria N° 544, de 16 de junho de 2020. Dispde
sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto
durar a situacdo de pandemia do novo coronavirus - COVID-19, e revoga as
Portarias MEC n° 343, de 17 de marc¢o de 2020, n° 345, de 19 de marco de 2020, e
n® 473, de 12 de maio de 2020. Diario Oficial da Uni&o: Secao 1, Brasilia, DF, n.
114, p. 62, 17 jun. 2020.

BRASIL. Ministério da Saude. Conselho Nacional de Saude. Resolucédo n° 510, de 7
de abril de 2016. Trata sobre as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisa
em ciéncias humanas e sociais. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 24 maio 2016.

BRERETON, Pearl et al. Lessons from applying the systematic literature review
process within the software engineering domain. Journal of systems and software,
v. 80, n. 4, p. 571-583, 2007.

CARDOSO, Maria Clara Santos do Amaral; FIGUEIRA-SAMPAIO, Aleandra da
Silva. Dificuldades para o uso da informatica no ensino: percepcéo dos professores
de matematica apés 40 anos da insercédo digital no contexto educacional

brasileiro. Educagdo Matematica Pesquisa, v. 21, n. 2, 2019.



185

CARMO, Karen Luciana Ferreira do; FLECK, Carolina Freddo; SANTOS, Jorge
Ubirajara da Luz dos. Docente em universidade publica ou privada? Desafios,
oportunidades e diferencas. Revista de Administracéo IMED, v. 5, n. 2, p. 166-180,
2015.

CERUTTI, Elisabete. Concepc¢des do aluno em relagdo a docéncia nos cursos
de licenciatura em tempos de cibercultura. 2014. Tese (Doutorado em Educacao)
— Programa de Pos-Graduacdo em Educagéo, Pontificia Universidade Catolica do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2014.

CERUTTI, Elisabete; GIRAFFA, Lucia Maria Martins. Uma nova juventude chegou
a universidade: e agora, professor? Curitiba: CRV, 2015.

CIBOTTO, Rosefran Adriano Gongales; OLIVEIRA, Rosa Maria Moraes Anunciato.
TPACK-Conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteddo: uma revisao
tedrica. Imagens da Educacéo, v. 7, n. 2, p. 11-23, 2017.

CLESAR, Caroline Tavares de Souza; GIRAFFA, Lucia Maria Martins.
Aprendizagens vivenciadas por professores que atuam em cursos de Licenciatura
em Matematica no contexto do Ensino Remoto Emergencial. Humanidades &
Inovacgéo, v. 8, n. 41, p. 89-105, 2021.

CLESAR, Caroline Tavares de Souza; GIRAFFA, Lucia Maria Martins. Trajetérias
docentes no contexto pandémico. In: PRESTES, Liliane Madruga; SCORTEGAGNA,
Paola Andressa; FONTOURA, Julian Silveira Diogo de Avila (Org.). Caleidoscépio
Educacional: novos olhares para as politicas, préaticas e diversidades na
contemporaneidade. Sdo Paulo: Pragmatha. No prelo 2022.

COPETTI, Erica Alice. Laboratérios de pratica de ensino e aprendizagem em
matematica: o olhar dos docentes formadores. 2015. Trabalho de Concluséo de
Curso (Licenciatura em Matematica) - Instituto de Matematica, Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

COURA, Flavia Cristina Figueiredo. Desenvolvimento profissional de formadores
de professores de matematica que séo Investigadores da docéncia. 2018. Tese
(Doutorado em Educacao) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2018.

COUTO, Edvaldo Souza; COUTO, Edilece Souza; CRUZ, Ingrid de Magalhaes
Porto. #FIQUEEMCASA: EDUCACAO NA PANDEMIA DA COVID-19. Educacao, v.
8, n. 3, p. 200-217, 2020.

CRAWFORD, Kathryn; ADLER, Jill. Teachers as researchers in mathematics
education. In: BISHOP, Alan et al. International handbook of mathematics
education. Springer, Dordrecht, 1996. p. 1187-1205.

DAMICO, Alecio. Uma investigacao sobre a formacao inicial de professores de
matematica para o ensino de numeros racionais no ensino fundamental. 2007.
Tese (Doutorado em Educacao) - Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo,
Séo Paulo, 2007.



186

DORUK, Bekir Kursat. The educational approaches of Turkish pre-service
elementary mathematics teachers in their first teaching practices: Traditional or
constructivist?. Australian journal of teacher education, v. 39, n. 10, p. 113-134,
2014.

DINIZ-PEREIRA, Julio Emilio. Formacé&o de professores: pesquisas,
representacdes e poder. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

FELCHER, Carla Denize Ott; FOLMER, Vanderlei. Licenciatura em Matemética a
Distancia & Tecnologias Digitais: Percepcfes de Egressos, Tutores e
Professores. EaD em Foco, v. 9, n. 1, 2019.

FELICETTI, Vera Lucia. Teacher Education: From Education to Teacher Substance
and Practice. Research in Higher Education Journal, v. 13, 2011.

FIORENTINI, Dario. A formacdo matematica e didatico-pedagdgica nas disciplinas
da licenciatura em matematica. Revista de Educacdo PUC-Campinas, n. 18, p.
107-115, 2005.

FIORENTINI, Dario; OLIVEIRA, Ana Teresa de Carvalho Correa de. O lugar das
matematicas na Licenciatura em Matematica: que matematicas e que praticas
formativas? Bolema: Boletim de Educacdo Matemaética, v. 27, p. 917-938, 2013.

FORNER, Regis; OECHSLER, Vanessa; HONORATO, Alex Henrique Alves.
Educacdo Matematica e Paulo Freire: entre vestigios e imbricacdes. Revista Inter
Acdo, v. 42, n. 3, p. 744-763, 2017.

GALVAO, Maria Cristiane Barbosa; RICARTE, Ivan Luiz Marques. Revis&o
sistematica da literatura: conceituacdo, producao e publicacdo. Logeion: Filosofia
dainformacéo, v. 6, n. 1, p. 57-73, 2019.

GATTI, Bernardete Angelina. Formacéao de professores no Brasil: caracteristicas e
problemas. Educacéao & Sociedade, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, 2010.

GATTI, Bernardete Angelina. Formacéao de professores: condicdes e problemas
atuais. Revista internacional de formagé&o de professores, v. 1, n. 2, p. 161-171,
2016.

GIRAFFA, Lucia Maria Martins. Uma odisséia no ciberespaco: O software
educacional dos tutoriais aos mundos virtuais. Revista Brasileira de Informéatica na
Educacéo, v. 17, n. 01, p. 20, 2009.

GOMES, Maria Laura Magalhdes. Os 80 anos do primeiro curso de Matemética
brasileiro: sentidos possiveis de uma comemoracgéo acerca da formacao de
professores no Brasil. Bolema: Boletim de Educac¢&o Matemaética, v. 30, n. 55, p.
424-438, 2016.

GUEST, Greg; BUNCE, Arwen; JOHNSON, Laura. How many interviews are
enough? An experiment with data saturation and variability. Field methods, v. 18, n.
1, p. 59-82, 2006.



187

GUSSO, Hélder Lima et al. Ensino superior em tempos de pandemia: diretrizes a
gestao universitaria. Educacéo & Sociedade, v. 41, p. 1-27, 2020.

HODGES, Charles et al. The difference between emergency remote teaching and
on-line learning. EDUCAUSE Review. 27 mar. 2020. Disponivel em:
<https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-remote-
teaching-and-on-line-learning, 2020>. Acesso em: 30 jul. 2020.

HOLLEBRANDS, Karen F. A Framework to Guide the Development of a Teaching
Mathematics with Technology Massive Open On-line Course for Educators (MOOC-
Ed). North American Chapter of the International Group for the Psychology of
Mathematics Education, 2017.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. Sinopse Estatistica do Questionario Resposta Educacional a
Pandemia de COVID-19 no Brasil — Educacao Basica. Brasilia: Inep, 2021.
Disponivel em: <https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-
abertos/sinopses-estatisticas/educacao-basica>. Acesso em 22 fev. 2022.

JESUS, Luana Oliveira Moreira de; SANTANA, Thaine Souza. Concepcdes dos
professores de matematica em inicio de carreira. Boletim Cearense de Educacéo e
Historia da Matematica, v. 8, n. 23, p. 1061-1077, 2021.

JUNQUEIRA, Sonia Maria da Silva; MANRIQUE, Ana Lucia. Reformas curriculares
em cursos de licenciatura de Matematica: intencdes necessarias e
insuficientes. Ciéncia & Educacgéo (Bauru), v. 21, p. 623-635, 2015.

KAZIMA, Mercy; PILLAY, Vasen; ADLER, Jill. Mathematics for teaching:
Observations from two case studies. South African Journal of Education, v. 28, n.
2, p. 283-299, 2008.

KENSKI, Vani Moreira. Educacgéo e tecnologias: o novo ritmo da informacao.
Campinas: Papirus, 2007.

LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia: O futuro do pensamento na era da
informatica. Sdo Paulo: Editora 34, 1993.

LEVY, Pierre. Cibercultura. Sdo Paulo; Editora 34, 1999.

LIMA, Francisco Renato; SILVA, Jovina da. Planejamento de ensino e aprendizagem
na Educacéo Superior: um ato dialégico de articulacdo entre a teoria e a pratica
docente. Debates em educacao, v. 11, n. 25, p. 36-55, 2019.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens
gualitativas. Sédo Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, Joao Carlos Ribeiro. O olhar dos alunos e dos professores sobre a
informética no curso de Licenciatura em Matematica na UFPa. 2005.
Dissertacao (Mestrado em Educacao em Ciéncias e Matematica) — Programa de



188

Pés-Graduagdo em Educacao em Ciéncias e Matematica, Instituto de Educacéo
Matematica e Cientifica, Universidade Federal do Para, Belém, 2005.

MAIA, Berta Rodrigues; DIAS, Paulo César. Ansiedade, depresséo e estresse em
estudantes universitarios: o impacto da COVID-19. Estudos de Psicologia
(Campinas), v. 37, p. 1-8, 2020.

MANZINI, Eduardo José. A entrevista na pesquisa social. Didatica, v. 26, p. 149-
158, 1990.

MANZINI, Eduardo José. Consideracdes sobre a elaboracéo de roteiro para
entrevista semi-estruturada. MARQUEZINE: M. C.; ALMEIDA, M. A.; OMOTE; S.
(Orgs.) Coléquios sobre pesquisa em Educacéao Especial. Londrina: Eduel, p. 11-
25, 2003.

MANZINI, Eduardo José. Entrevista semi-estruturada: andlise de objetivos e de
roteiros. Seminario internacional sobre pesquisa e estudos qualitativos, v. 2, p.
58-59, 2004.

MANZINI, Eduardo José. Consideracdes sobre a transcricao de

entrevistas. Técnicas de Pesquisa: planejamento e execucdo de pesquisas.
Amostragens e técnicas de pesquisa. Elaboracéo, analise e interpretacdo de dados,
v. 7, p. 152, 2008.

MARTINES, Paula Taliari. O papel da disciplina de andlise segundo professores
e coordenadores. 2012. Dissertacédo (Mestrado) — Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Matematica, Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Universidade
Estadual Paulista, 2012.

MATEMATICA.PT. O que é um ponto de inflexdo? 2019. Disponivel em:
<https://www.matematica.pt/fag/ponto-inflexao.php>. Acesso em 01 jun. 2022.

MISHRA, Punya; KOEHLER, Matthew J. Technological pedagogical content
knowledge: A framework for teacher knowledge. Teachers College Record, 108(6),
p. 1017-1054, 2006.

MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. Aprendizagem da docéncia: professores
formadores. Revista E-curriculum, v. 1, n. 1, p. 0, 2005.

MODELSKI, Daiane. ESPACOS DE EXPERIMENTACAO DE FORMACAO
DOCENTE: uma experiéncia de migracao emergencial do ensino presencial ao
remoto. 2021. Tese (Doutorado em Educacéo). Pontificia Universidade Catdlica do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2021.

MODELSKI, Daiane; GIRAFFA, Lucia Maria Martins. Espago de experimentagao
para formacédo docente. Ponta Grossa: Texto e Contexto, 2022.

MODELSKI, Daiane; GIRAFFA, Lucia Maria Martins; CASARTELLI, Alam de
Oliveira. Tecnologias digitais, formacéo docente e praticas pedagogicas. Educacéao
e Pesquisa, v. 45, p. 1-17, 2019.



189

MORAES, Roque; GALIAZZI, Maria do Carmo. Andlise textual discursiva: processo
reconstrutivo de multiplas faces. Ciéncia & Educacéo (Bauru), v. 12, n. 1, p. 117-
128, 2006.

MORAES, Roque; GALIAZZI, Maria do Carmo. Anélise Textual Discursiva. 2 ed.
rev. ljui: Ed. Unijui, 2014.

MOREIRA, José Antonio; SCHLEMMER, Eliane. Por um novo conceito e paradigma
de educacéo digital onlife. Revista UFG, v. 20, p. 1-35, 2020.

MOREIRA, Plinio Cavalcanti. 3+ 1 e suas (In) Variantes (Reflexdes sobre as
possibilidades de uma nova estrutura curricular na Licenciatura em

Matematica). Bolema: Boletim de Educacdo Matematica, v. 26, n. 44, p. 1137-
1150, 2012.

MOREIRA, Plinio Cavalcanti; DAVID, Maria Manuela M. S. A formac¢cdo matematica
do professor: licenciatura e pratica docente escolar. 2 ed. Belo Horizonte: Editora
Auténtica, 2018.

MORELATTI, Maria Raquel Miotto et al. Sequéncias didaticas descritas por
professores de matematica e de ciéncias naturais da rede publica: possiveis padrées
e implica¢gBes na formacédo pedagogica de professores. Ciéncia & Educacéao
(Bauru), v. 20, p. 639-652, 2014.

NACARATO, Adair Mendes. A Formacao do Professor de Matematica: pesquisa x
politicas publicas. Revista Contexto & Educacao, v. 21, n. 75, p. 131-153, 2006.

NIESS, Margaret L. A Model for Integrating Technology in Preservice Science and
Mathematics Content-Specific Teacher Preparation. School Science and
Mathematics, v. 101, n. 2, p. 102-109, 2001.

NIESS, Margaret L. Preparing teachers to teach science and mathematics with
technology: Developing a technology pedagogical content knowledge. Teaching and
teacher education, v. 21, n. 5, p. 509-523, 2005.

NIESS, Margaret L. et al. Mathematics teacher TPACK standards and development
model. Contemporary issues in technology and teacher education, v. 9, n. 1, p.
4-24, 2009.

NORA, Marcia Dalla. Formacé&o inicial de professores de Mateméatica no ambito
das tecnologias digitais de informacé&o e comunicagcdo — TDICS. 2020. Tese
(Doutorado em Educacéo) - Programa de Pos-Graduacdo em Educacgéo,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, S&o Leopoldo, 2020.

NOVOA, Anténio. O regresso dos professores. Pinhais: Melo, 2011.

NOVOA, Anténio. A pandemia de Covid-19 e o futuro da Educacgio. Revista Com
Censo: Estudos Educacionais do Distrito Federal, v. 7, n. 3, p. 8-12, 2020.



190

NOVOA, Antonio. Pedagogia do Encontro. In: ALVES, M. G. (Coord.) Pedagogia no
Ensino Superior: A (in)visibilidade do trabalho docente. (Colecdo Forcas de
Mudanga em Educacéo). Lisboa: Instituto de Educacéo, Universidade de Lisboa
[ebook], 2021. p. 29-48.

NOVOA, Anténio; ALVIM, Yara. Nothing is new, but everything has changed: A
viewpoint on the future school, Prospects, vol. 49, p. 35-41, 2020.

NOVOA, Antonio; ALVIM, Yara Cristina. COVID-19 E O FIM DA EDUCAQAO 1870-
1920-1970-2020. Histéria da Educacéo, v. 25, 2021a.

NOVOA, Antonio; ALVIM, Yara Cristina. Os Professores Depois da Pandemia.
Educacédo & Sociedade, v. 42, 2021b.

NOVOA, Antonio; AMANTE, Licia. Em busca da Liberdade. A pedagogia
universitaria do nosso tempo. REDU. Revista de Docencia Universitaria, v. 13, n.
1, p. 21-34, 2015.

O'MEARA, Niamh; FITZMAURICE, Olivia; JOHNSON, Patrick. Old Habits Die Hard:
An Uphill Struggle against Rules without Reason in Mathematics Teacher
Education. European Journal of Science and Mathematics Education, v. 5, n. 1,
p. 91-109, 2017.

PAIVA, R.; TORIANI, S.; LUCIO, V. R. Formacao Docente para o uso das Tecnologias
Digitais. In: SILVA, E. L. D. Midia-Educacéo: tecnologias digitais na pratica do
professor. Curitiba: CRV, 2012. p. 105-116.

PENTEADO, Miriam Godoy; BORBA, Marcelo de Carvalho. A informatica em agao:
formacéao de professores, pesquisa e extensdo. Sao Paulo: Olho d’Agua, 2000.

PERLIN, Patricia. Constituindo-se professor de matemaética: relacdes
estabelecidas no estagio curricular supervisionado, determinantes da aprendizagem
da docéncia. 2018. Tese (Doutorado em Educacéao) - Centro de Educacéo,
Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2018.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargo. Docéncia no
ensino superior. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005. (Colecdo Docéncia em Formacéo)

PONTE, Jodo Pedro da; OLIVEIRA, Hélia; VARANDAS, José Manuel. O contributo
das tecnologias de informacéo e comunicacao para o desenvolvimento do
conhecimento e da identidade profissional. In: FIORENTINI, Dario (Org.). Formacao
de professores de matematica: explorando novos caminhos com outros olhares.
Campinas: Mercado de Letras, 2003. p. 159-92.

PONTES, Edel Alexandre Silva. Os Quatro Pilares Educacionais no Processo de
Ensino e Aprendizagem de Matematica. Revista Iberoamericana de Tecnologia en
Educacién y Educacién en Tecnologia, n. 24, p. 15-22, 2019.

PRENSKY, Marc. Nativos digitais, imigrantes digitais. On the horizon, v. 9, n. 5, p.
1-6, 2001.



191

PRETTO, Nelson De Luca; RICCIO, Nicia Cristina Rocha. A formacéo continuada de
professores universitarios e as tecnologias digitais. Educar em revista, p. 153-169,
2010.

RESNICK, Mtchel. Jardim de Infancia para toda vida: por uma aprendizagem
criativa, mao na massa e relevante para todos. Porto Alegre: Penso, 2020.

RIO GRANDE DO SUL. Decreto n° 55.118, de 16 de marco de 2020. Estabelece
medidas complementares de prevencédo ao contagio pelo COVID-19 (novo
Coronavirus) no ambito do Estado. Diario Oficial do Estado do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, RS, 17 mar. 2020.

RIO GRANDE DO SUL. Decreto n° 55.128, de 19 de marco de 2020. Declara estado
de calamidade publica em todo o territério do Estado do Rio Grande do Sul para fins
de prevencao e de enfrentamento a epidemia causada pelo COVID-19 (novo
Coronavirus), e da outras providéncias. Diério Oficial do Estado do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, RS, 19 mar. 2020.

RIO GRANDE DO SUL. Decreto n° 55.154, de 1° de abril de 2020. Reitera a
declaracdo de estado de calamidade publica em todo o territorio do Estado do Rio
Grande do Sul para fins de prevencao e de enfrentamento a epidemia causada pelo
COVID-19 (novo Coronavirus), e da outras providéncias. Diario Oficial do Estado
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, RS, 01 abr. 2020.

RIO GRANDE DO SUL. Decreto n° 55.241, de 10 de maio de 2020. Determina a
aplicacdo das medidas sanitarias segmentadas de que trata o art. 19 do Decreto n°
55.240, de 10 de maio de 2020, que institui o Sistema de Distanciamento Controlado
para fins de prevencao e de enfrentamento a epidemia causada pelo novo
Coronavirus (COVID-19) no ambito do Estado do Rio Grande do Sul, reitera a
declaracéo de estado de calamidade publica em todo o territorio estadual e da
outras providéncias. Diario Oficial do Estado do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
RS, 10 mai. 2020.

RIO GRANDE DO SUL. Decreto n° 55.465, de 05 de setembro de 2020. Estabelece
as normas aplicaveis as instituicdes e estabelecimentos de ensino situados no
territério do Estado do Rio Grande do Sul, conforme as medidas de prevencéao e de
enfrentamento a epidemia causada pelo novo Coronavirus (COVID-19) de que trata
o Decreto n° 55.240, de 10 de maio de 2020, que institui o Sistema de
Distanciamento Controlado e d& outras providéncias. Diario Oficial do Estado do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, RS, 10 mai. 2020.

ROMANINI, Moises. “E agora, o que eu fago?”: reflexdes sobre os efeitos da
pandemia na vida e salde mental de estudantes universitarias/os em inicio, meio e
final de curso. Revista Interdisciplinar de Promocéao da Saude, v. 4, n. 2, p. 1-8,
2021.

SANTOS, Ronan Santana dos. As Influéncias dos Formadores sobre os
Licenciados em Matemética do IME-UFG. 2009. Dissertacao (Mestrado em



192

Educacdo em Ciéncias e Matemética) — Programa de Pds-Graduacao em Ciéncias e
Matematica, Universidade Federal de Goias, Goiania, 20009.

SCHWANZ, Catiane Bartz; FELCHER, Carla Denize Ott. Reflexdes acerca dos
desafios da aprendizagem matematica no ensino remoto. Redin-Revista
Educacional Interdisciplinar, v. 9, n. 1, 2020.

SERRAZINA, Lurdes et al. Investigacbes matematicas e profissionais na formacao
de professores. In: PONTE, Joao Pedro da. Actividades de investigacao na
aprendizagem da matematica e na formacéao de professores, p. 41-58, 2002.

SHOR, Ira; FREIRE, Paulo. Medo e Ousadia: O cotidiano do professor. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1986.

SHULMAN, Lee S. Those who understand: knowledge growth in teaching.
Educational Researcher. v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986. Disponivel em:
<https://www.jstor.org/stable/1175860>. Acesso em: 17 ago. 2020.

SHULMAN, Lee S. Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard
Educational, Cambridge, v. 57, n. 1, p. 1-27, 1987.

SIDDAWAY, Andy. What is a Systematic Literature Review and how do | do one.
University of Stirling, v. 1, p. 1-13, 2014.

SIERRA-MOLINA, Teresa de Jesus; SEVILLA-SANTO, Dora Esperanca. Como se
conforma em professores universitarios sua alta resiliéncia? Um estudo de
casos. Educare, Heredia, v. 25, n. 3, pag. 281-299, 2021.

SILVA, Adelmo Carvalho da et al. Paradigmas educacionais: contribui¢cdes para o
ensino de Matematica. In: SILVA, Adelmo Carvalho da; CARVALHO, Mercedes;
REGO, Rogéria Gaudencio (Org.). Ensinar matematica: formacao, investigacéo e
praticas docentes. Cuiaba: EQUFMT, 2012. p. 167-198.

SILVA, Daniella Thiemy Sada da. Um estudo sobre enunciados que permeiam a
permanéncia e ndo permanéncia de alunos no curso de licenciatura em
matematica da UFRGS. 2020. Dissertacao (Mestrado em Ensino de Matematica) -
Programa de Pos-Graduacao em Ensino de Matematica, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2020.

SILVA, Flavio Luiz Honorato et al. O sentido do trabalho do docente universitario:
reflexdes para o pés-pandemia a luz do pensamento de Viktor Frankl. Research,
Society and Development, v. 10, n. 2, p. 1-11, 2021.

SOARES, Narciso das Neves. Constituicdo dos Saberes Docentes de
Formadores de Professores de Matematica. 2006. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao em Ciéncias e Matematica) - Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
em Ciéncias e Matemética, Universidade Federal do Par4, Belém, 2006.

SOUSA, Adriana Santos. Professores de Matematica e recursos didaticos
digitais: contribuicdes de uma formacgéo continuada on-line. 2014. Dissertagao



193

(Mestrado em Educacéo Cientifica e Formacao de Professores) - Programa de Pés
Graduacao em Educacéo Cientifica e Formacao de Professores, Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia, Jequié, 2014.

SOUZA, Caroline Tavares de. O ensino de matematica nos anos iniciais em
tempos de cibercultura: refletindo acerca da formacéo do pedagogo. 2017.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo,
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2017.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacgao profissional. Petropolis: Vozes,
2002.

TIC DOMICILIOS. Pesquisa sobre o uso das tecnologias de informac&o e
comunicagao nos domicilios brasileiros. Comité gestor da internet no Brasil. S&o
Paulo, 2020. Disponivel em: <https://www.cetic.br/media/docs/publicacoes/2/
20211124201233/tic_domicilios_2020_livro_eletronico.pdf> Acesso em: 20 nov.
2021.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introduc&o & Pesquisa em Ciéncias Sociais: a
pesquisa qualitativa em educacao. Sao Paulo: Editora Atlas SA, 1987.

VALENTE, José Armando; ALMEIDA, Fernando José de. Visdo analitica da
informatica na educacéo no Brasil: a questdo da formacé&o do professor. Revista
Brasileira de Informatica na Educacao, v. 1, n. 1, p. 45-60, 1997.

VALENTE, José Armando et al. Informatica na educacéo no Brasil: analise e
contextualizacao historica. O computador na sociedade do conhecimento.
Campinas: UNICAMP/NIED, p. 1-13, 1999.

VALENTE, Wagner Rodrigues. A préatica de ensino de matematica e o impacto de
um novo campo de pesquisas: a educacdo matematica. Alexandria: Revista de
Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, v. 7, n. 2, p. 179-196, 2014.

VILELA, Denise Silva. Mateméaticas nos usos e jogos de linguagem: Ampliando
concepc¢des na Educacao Matematica. 2007. Tese (Doutorado em Educacéao:
Educacdo Matematica) - Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2007.

WANG, Cuiyan et al. Immediate psychological responses and associated factors
during the initial stage of the 2019 coronavirus disease (COVID-19) epidemic among
the general population in China. International journal of environmental research
and public health, v. 17, n. 5, p. 1729, 2020.

WEBER, Dorcas Janice; ALVES, Elaine Jesus. pensando a Formagao Docente: 0
que o Ensino Remoto Emergencial Diz sobre a Formacao do professor?. EaD em
Foco, v. 12, n. 1, 2022.

WEISS, Paul; MURDOCH, David R. Clinical course and mortality risk of severe
COVID-19. The lancet, v. 395, n. 10229, p. 1014-1015, 2020.



194

YIN, Robert K. Estudo de Caso: Planejamento e Métodos. 2. ed. Porto Alegre:
Bookman, 2001.

ZABEL, Marilia; DOS SANTOS MALHEIROS, Ana Paula. A formacéo inicial do
professor na modalidade a distancia para o uso das tecnologias digitais no ensino de
matematica: o caso de uma disciplina de préatica de ensino. Alexandria: Revista de
Educacédo em Ciéncia e Tecnologia, v. 8, n. 3, p. 113-130, 2015.

ZHANG, Wunong et al. Suspending classes without stopping learning: China’s
education emergency management policy in the COVID-19 Outbreak. J. of Risk and
Financial Management. 2020.



195

APENDICE A: PUBLICACOES DUPLICADAS NA REVISAO SISTEMATICA

Quadro 8 — Relacéo das publicacdes excluidas por duplicidade na Revisdo Sistematica da Literatura
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Fonte: Autora (2022)
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APENDICE B: DETALHAMENTO DAS PUBLICACOES EXCLUIDAS DA REVISAO SISTEMATICA

Quadro 9 — Relacéo das publicacdes excluidas por critério de exclusdo na Revisdo Sistematica da Literatura

Ano | Base Referéncia gét:; Critério de exclusao
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2004 | BDTD | SILVA, Luiza Pereira da et al. A realidade como principio metodolégico no ensino da matematica. 2004. 0 1. Métricas Google Académico

2004 | BDTD | TRINDADE, Patricia de Campos Corréa et al. As atitudes em relacdo a matematica dos professores das séries iniciais. 2004. 1 1. Métricas Google Académico

2005 | BDTD ;E]Z%rlfléoh’ﬁla;gol_sldla Paula et al. De pratico a profissional da matematica: que saberes se constituem em um processo de formacao inicial de professores 0 1. Métricas Google Académico

2005 | BDTD P!EREIRA, Franz Kreuthgr et al. Codigo de modernidade e sistemas antigos: a proposito do uso da informéatica pelos professores de Matematica da rede 1 1. Métricas Google Académico
publica estadual em Belém. 2005.

2006 | BDTD | SANCHES, Ana Claudia De Melo et al. A matematica, o quadro de escrever e os formadores de professores de matematica: interpretando relacées. 2006. 0 1. Métricas Google Académico

2007 | BDTD | COSTA, Nivia Maria Vieira et al. A resolucdo de problemas aditivos e sua complexidade: a previsdo dos professores e a realidade dos alunos. 2007. 1 1. Métricas Google Académico
OLIVEIRA, Neusa da Silva Cardoso de et al. Processo de formagéo de professores de matematica nao-habilitados: anélise de um programa especial de - -

2007 | BDTD formacio pedagogica, 2007. 0 1. Métricas Google Académico

2008 | BDTD gIIIE_'\:/I/;-\TI:IDI;I-r!;J,ZJ;Oeg]U|m Clemente da et al. Educagdo matematica: uma investigagao sobre teoria e pratica no ensino regular e médio profissionalizante do 0 1. Métricas Google Académico

2012 | BDTD | DIAS, Josete Leal et al. Compreenséo de professores de matematica sobre nlimeros fracionarios. 2012. 1 1. Métricas Google Académico

2013 | BDTD gé)lzTA, Dailson Evangelista et al. O processo de construcédo de sequéncia didatica como (pro) motor da educagédo matematica na formacéo de professores. 1 1. Métricas Google Académico

2013 | BDTD | GONCALVES, Maria Imaculada de Souza Marcenes. Crencas e dificuldades de futuros professores de matematica no dominio dos nimeros racionais. 2013. 1 1. Métricas Google Académico

2013 | BDTD | SOUZA, Emanuel Nogueira de et al. Transposi¢do didatica: concepcdes de professores no contexto Gestar 1l. 2013. 1 1. Métricas Google Académico

2014 | BDTD DAUDE, R. B. Espacos nado formais na formacao do professor de mateméatica: uma andlise a partir do Nucleo de A¢des Educativas da UnU de Goias/UEG - Nao 1. Métricas Google Académico
NEMENF. 2014. 155 f. Dissertacédo (Mestrado em Educagdo em Ciéncias e Matematica) - Universidade Federal de Goias, Goiania, 2014. consta ) 9

2014 | BDTD SIEVA, Marcos Guilherme Mqura etal. Con,trlt?uu;oe's 'da prética (in) formada por evidéncias para a formagéo do professor de mateméatica: uma andlise das 0 1. Métricas Google Académico
acOes dos professores a partir das suas proprias praticas. 2014.
TEIXEIRA, Sidney Farias. O laboratério de ensino de matemaética teméatico centrado nos instrumentos de navegacgdo: uma proposta para o IFRN de - -

2014 | BDTD Mossord-RN. 2014. Dissertacéo de Mestrado. Universidade Federal do Rio Grande do Norte. 0 1. Métricas Google Académico

2015 | BDTD RIBEI_RO, Marcio Benicio de Sa et al. Uma visdo do ensino de matematica na escola de aplicagdo da UFPA nas décadas de 1970 e 1980 a partir das 0 1. Métricas Google Académico
narrativas de seus professores. 2015.

2016 | BDTD | HONORATO, Alex Henrique Alves. Modelagem matemaética e o material didatico do Estado de S&o Paulo: didlogos em um trabalho com licenciandos. 2016. 0 1. Métricas Google Académico

2016 | BDTD | SILVA, Renata Lourinho da et al. Jogos concretos no laboratério de ensino da matemaética na formacéo de professores na educacéo a distancia. 2016. 0 1. Métricas Google Académico

2016 | BDTD | SILVESTRE, BRUNO SILVA et al. A formacéo do professor de matematica: o jogo como recurso de ensino. 2016. 1 1. Métricas Google Académico

2017 | BDTD WOLSKI, Qqnlse Therezinha Rodrigues Marques et al. Representacdes sociais dos alunos sobre diferentes espagos de formacdo em Cursos de Licenciatura 3 1. Métricas Google Académico
em Matematica. 2017.

2019 | BDTD POSTINGUE, T. P. FORMAR PARA AVALIAR: Racionalidade comunicativa e curriculos de licenciatura em matematica. 2019. 2019. Tese de 2 1. Métricas Gooale Académico
Doutorado. Dissertacédo (Mestrado em Ensino e Processos Formativos)—-Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Ilha Solteira. ) 9

2019 | BDTD ggll\slaTOS’ Paula Cristina Constantino. Licenciaturas em matematica na Unesp: legislacdes, reestruturacdes e a disciplinarizagédo da educagéo inclusiva. 1 1. Métricas Google Académico
Silva, Vera Lulcia da Costa e. A formacao de professores formadores de Matematica da rede municipal de ensino de Teresina no uso pedagdgico das Nio

2021 | BDTD | tecnologias com énfase no Pensamento Computacional. Dissertacdo (mestrado profissional) - Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de consta 1. Métricas Google Académico
Educacao/CAEd. Programa de P6s-Graduacdo em Gestdo e Avaliacdo da Educacéo Publica. 110 f. 2021.

2005 | Capes DE ARAGAO, Rosélia Maria Ribeiro; GONGALVES, Tadeu Oliver. Vamos introduzir praticas de investigag&o narrativa no ensino de 1. Métricas Google Académico

p matematica?!. Amazdénia: Revista de Educacdo em Ciéncias e Mateméticas, v. 1, p. 121-128, 2005. i 9
2009 | Capes | DE CARVALHO, Bruna Dias. A FORMAC}AO DO PROFESSOR DE MATEMATICA EM QUESTAO: ALGUNS DESLOCAMENTOS. Travessias, v. 3, n. 1. 1. Métricas Google Académico
2009 | Capes DE MELO SANCHES, Ana Claudia; DA SILVA, Francisco Hermes Santos. A matematica, o quadro de escrever e os formadores de professores de 1. Métricas Google Académico

matematica: Interpretando relagdes. Amazdnia: Revista de Educacédo em Ciéncias e Matemaéticas, v. 5, p. 1-10, 2009.
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Ano | Base Referéncia g(l)t:s- Critério de excluséo

2010 | Capes ALBERNAZ_, Roselaine Machado; FARINA, Cynthia. Professor de Matematica: saber em formacdo movente. Revista Internacional Interdisciplinar 0 Métricas Google Académico
INTERthesis, v. 7, n. 1, p. 302-323, 2010. i
MARTINS-SALANDIM, Maria Ednéia; GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Escolas técnicas agricolas: um estudo sobre ensino de matematica e formacéo - A

2010 | Capes de professores. Ciéncia & Educacéo (Bauru), v. 16, p. 235-258, 2010. ’ ¢ 5 - Métricas Google Académico
DA SILVA, Itamar Miranda; NICOLLI, Aline Andréia. Uma abordagem critica no ensino de matematica: Possibilidades de articulagao teoria-e-pratica por meio - A

2011 | Capes da educacdo matematica critica. Amazodnia: Revista de Educaggo em Ciéncias e Matemaéticas, v. 7, p. 66-77, 2011. ¢ P P 1 - Métricas Google Académico

2013 | Capes MEGID, Maria Auxiliadora Bueno Andradg. 'Permanéncias e distanciamentos da formaga&o inicial nas primeiras praticas docentes relacionadas a 1 Métricas Google Académico
matematica. ETD-Educacado Tematica Digital, v. 15, n. 2, p. 376-394, 2013. i

2013 | Capes ?gll—éI.RLO, Ana Cristina et al. A teoria de Van Hiele: contribui¢6es para a formacéo de professores de Matematica. Revista Ibero-Americana de Educacao , 4 . Métricas Google Académico
ALBERNAZ, Roselaine Machado; LAURINO, Débora Pereira. Experimentacéo: possiveis dobras nos processos de formagdo de um corpo - -

2014 | Capes docente/Experimentation: possible folds in the faculty education pprocess. RZvist‘; Polis e Psique, v. 4p n. 3, p. 100-121, 2%14. i 0 - Métricas Google Académico

2014 | Capes ALBERNAZ, R_oselain_e Machac_io; LAUR!NO, Débora Pereira_. Experimentat;éc_): possi\_/eis dol_)ras nos processos de formagao de um corpo 0 Métricas Google Académico
docente/Experimentation: possible folds in the faculty education process. Revista Polis e Psique, v. 4, n. 3, p. 100-121, 2014. i

2015 | Capes ANDREATTA, Rhamonytta Costa; BOFF, Daiane Scppel. (0] curn’culq nos cursos de Licenciatura em Matematica: um estudo a partir dos Projetos 1 Métricas Google Académico
Pedagoégicos dos Cursos. REMAT: Revista Eletrénica da Matematica, v. 1, n. 1, p. 10.35819, 2015. )

2015 | Capes ANDREATTA, Rhamonytta Costa; BOFE, Daiane Sc_opel. O currl’culq nos cursos de Licenciatura em Matematica: um estudo a partir dos Projetos 1 Métricas Google Académico
Pedagoégicos dos Cursos. REMAT: Revista Eletrénica da Matematica, v. 1, n. 1, p. 10.35819, 2015. )

2015 | Capes ANDREIS, Greice da Silva Lorenzzettli; DA SILVA, Rodrigo Sychockj. Modelagem M_atemética da temperatura do corpo humano: possiveis contribuigdes na 0 Métricas Google Académico
formacéo de professores de Matematica. REMAT: Revista Eletronica da Matematica, v. 1, n. 2, 2015. )
BEZERRA, R. C.; LUBECK, K. R. M.; SOUZA, J. R. Universidade e comunidade: trabalhando a matematica na estacéo ciéncia. Revista Em Extensdo, [S. e P

2015 | Capes 0 . Métricas Google Académico
1], v. 13, n. 2, p. 87-94, 2015.

2015 | Capes DE_CA~R\{ALHQ, Marco§ P_avani; PIETROPAOLO, Ruy César. Perspectivas de estudantes da licenciatura em matematica sobre o programa de bolsas de 0 . Métricas Google Académico
iniciacao a docéncia. Praxis Educacional, v. 11, n. 19, p. 171-190, 2015.

2015 | Capes DE VARGAS MATOS, Difeg_o; DE LAR[A, Isabel Cristina Machado. Formagéo de Professores dos Anos Iniciais e o Ensino de Matematica: Mapeamento de 0 Métricas Google Académico
algumas Producdes Brasileiras. Abakds, v. 5, n. 1, p. 48-62, 2016. i

2016 | Capes ALVFTS,'V~erusca Batistai PEREIRA, Ana Carolina CosFa. Instrurr]erjtos histéricos eo ensino de Matematica: a Régua de Calculo Circular e suas 1 . Métricas Google Académico
contribuicdes na formacdo do professor. REMAT: Revista Eletrénica da Matematica, v. 2, n. 2, p. 39-50, 2016.

2016 | Capes BRHM, Wanderley Pivatto; DEPINE POFFO, Isabel Regine. The use of theoretical assumptions of the theory of meaningful learning in the study about 0 . Métricas Google Académico
anélise combinatory. 2016.

2016 | Capes BRQM, WanderleylPivatto; POFFO, Isabel Regine Dep_iné_. O uso de_preslsupostos tedricos da teoria da} aprendizagem significativa no estudo acerca de 0 Métricas Google Académico
analise combinatéria. Gondola, Ensefianza y Aprendizaje de las Ciencias: Géndola, Ens Aprend Cienc, v. 11, n. 1, p. 117-127, 2016. )

2016 | Capes DA SILVA FRANCA, lara; PINTO, Ne‘uza Bertoni. A formagdo matematica para o ensino dos saberes elementares em tempos de Reforma da Escola Normal 0 Métricas Google Académico
do Parana (Anos de 1920). Perspectiva, v. 34, n. 1, p. 142-171, 2016. )

2016 | Capes zDoElgONA, Aline Silva et al. Iniciagdo a docéncia de Matematica: uma vivéncia diferente. REMAT: Revista Eletrénica da Matematica, v. 2, n. 2, p. 138-153, 0 . Métricas Google Académico

2016 | Capes DE FATIMA BERTI[\I_I, Luciane; PASSOS, Carmen Ll]_cia Brancaglion. O papel do tutor virtual na formag&o de professores dos anos iniciais na modalidade a 0 Métricas Google Académico
distancia: a matematica em foco. Educacédo e Pesquisa, v. 42, n. 1, p. 83-98, 2016. )
PASSOS, Laurizete Ferragut; MARQUESIN, Denise Filomena Bagne. O estagio e a construgdo dos conhecimentos profissionais nos diferentes espagos de - J_—

2016 | Capes formacéo. Laplage em reeista, V. 2(,?n. 2, p. 18-32, 2016. ’ ’ ¢ ) Pae 0 - Métricas Google Académico

2017 | Capes EISERMANN{ Jonqtan Ismael; FUCHS, Mariele Josir:}ne. Resolucao (_Je Problemas no processo de ensinar e aprender Matematica: experiéncias na 1 Métricas Google Académico
formacao de licenciandos. REMAT: Revista Eletronica da Matematica, v. 3, n. 2, p. 52-61, 2017. )

2017 | Capes MENDES AMORIM, GISELE; DIAS MORNETTI, VAN,ESSA. MATEMATICA NA EDUCA (;AO INFA NTIL: CONTRIBUIQC)ES DA ATIVIDADE ORIENTADORA 0 Métricas Google Académico
DE ENSINO PARA A (RE) ORGANIZACAO DA PRATICA DOCENTE. Inter-Acao, v. 42, n. 1, 2017. |

2017 | Capes NUNES,‘Roberta Cristina De Assis; ANDRADE, José Antonio Araujo. Possibilidades para a integracéo das tecnologias digitais nas praticas 1 Métricas Google Académico
pedagdgicas. REVISTA INTERSABERES, v. 12, n. 26, p. 336-350, 2017. i
Araujo, Renato, and Deise Miranda Vianna. “Os Numeros Da Licenciatura Em Matematica: Politicas Publicas Em Foco.” Revista Brasileira De Ensino De Néo - A

2018 | Capes Ciéni:ia e Tecnologia, vol. 11, no. 1, 2018, pp. Revista brasileira de ensino de ciéncia e tecnologia, 2018-04-30, Vol.11 (1). consta - Métricas Google Académico

2018 | Capes | CABRITA, Isabel. Didatica da matematica em cursos de formacéo de educadores e professores. Cadernos de Pesquisa, v. 48, p. 532-549, 2018. 1 . Métricas Google Académico
DE QUEIROZ MAFFEI, Leticia; DA SILVA, Jodo Alberto. Encontros com a Matematica na Terra de Oz. Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e s J—

2018 | Capes 0 . Métricas Google Académico

Tecnologia, v. 11, n. 3, p. 71-86, 2018.
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DOS SANTOS, Andressa Gomes; ALVES, Verusca Batista; PEREIRA, Ana Carolina Costa. Explorando a régua de calculo como recurso didatico no ensino - A
2018 | Capes A = o . o . ) 0 . Métricas Google Académico
de multiplicacé@o para formacéo de professores de matemética. Revista Brasileira de Ensino Superior, v. 4, n. 4, p. 56-67, 2018.
GIUSTI, Neura Maria De Rossi; REUWSAAT, Jutta Cornelia. Educagdo Matematica e desenvolvimento profissional de professoras dos anos iniciais do e A
2018 | Capes Ensino Fundamental. Revista Iberoamericana de Educacion, v. 76, n. 2, p. 9-28, 2018. 1 - Métricas Google Académico
2018 | Capes GRANDQ, Reglng Cellai MISKULIN, Rosa}na Giaretta Sguerra. Pesq,u!sas em formqgao inicial e continuada de professores que ensinam matematica sob a 1 . Métricas Google Académico
perspectiva da articulagéo entre o conhecimento do professor e a pratica. Perspectiva, v. 36, n. 2, p. 538-557, 2018.
2018 | Capes MAFFEI, Leticia Queiroz; DA SILVA, Jodo Alberto. O que se mostra quando pedagogas em formagédo escrevem sobre suas experiéncias com a 1 Métricas Google Académico
p matematica?. Amazonia: Revista de Educacdo em Ciéncias e Matematicas, v. 14, n. 29, p. 161-176, 2018. i 9
2018 | Capes WA_GNER, Debqrg Regina; FLQRES, Claudia Regina. De espago de mediacao a oficinas experiéncias: uma formacgéao possivel com professores que 0 . Métricas Google Académico
ensinam matematica. Perspectiva, v. 36, n. 2, p. 468-489, 2018.
AMARAL, Rosemeire dos Santos; SANTANA, Irani Parolin; SANT'ANA, Claudinei de Camargo. Formacao de professores e programas de ensino de - A
2019 | Capes Matematica nos institutos normais de educacéo: uma analise da Escola Primaria da Bahia (1836-1960). 2019. 0 - Métricas Google Académico
2019 | Capes DA SILVA, Maria Célia Leme; PARRE, Adauto Douglas. A matematica nas avaliagdes das normalistas da Escola Normal Caetano de Campos (década de 0 Métricas Google Académico
PES | 1940). Educacéo, v. 42, n. 2, p. 235-244, 2019. : 9
2019 | Capes DE OLIVEIRA, Maria Cristina Araljo. Referéncias para ensinar Matematica Moderna no primario: o material Cuisenaire e a sistematizagio de 1 Métricas Google Académico
p saberes. Educacdo, v. 42, n. 2, p. 257-263, 2019. ) 9
LOPES, Mona Lisa Ferreira Prado; SILVA, Luciano Fernandes; DOS SANTOS, Janaina Roberta. A teméatica ambiental e o processo educativo: significados
2019 | Capes | elaborados por licenciandos de fisica, quimica, ciéncias biol6gicas e matematica. Alexandria: Revista de Educacéo em Ciéncia e Tecnologia, v. 12, n. 1, 1 . Métricas Google Académico
p. 133-155, 2019.
2019 | capes MIRANDA, Bruna Camila Both; GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Por um novo modelo de professor: os livros publicados pela Cades. Zetetike, v. 27, p. 0 Métricas Google Académico
PES | £019002-€019002, 2019. : 9
DA SILVA, Andressa Abreu; ARCARO, Katia; DA SILVA, Rodrigo Sychocki. Apresentacéo e estrutura da componente curricular Histéria da Matematica na
2020 | Capes | formag&o inicial do professor de matematica: reflexfes a partir dos projetos pedagdégicos de curso nas IFES do Rio Grande do Sul. Revista Thema, v. 17, n. 0 . Métricas Google Académico
1, p. 172-192, 2020.
DE ALENCAR, Edvonete Souza; DA CUNHA, Aldrin Cleyde; DA CUNHA, Janielle da Silva Melo. Ou ensinar Geometria com parlendas: uma agao - P
2020 | Capes formativa. Debate sobre Educagdo Matematica, v. 4, ndo. 10, pag. 1-14, 2020. 0 - Métricas Google Académico
2020 | Capes DE ALMEIDA LUNA, Ana Virginia; DA SILVA, Américo Junior Nunes; DE JESUS, Jesiane Souza. A producéo de textos dos discursos de Modelagem 0 Métricas Google Académico
p Matematica: possibilidades e implicac6es as praticas pedagdgicas e a formacéo de professores. Educacdo Matemética Debate, v. 4, n. 10, p. 1-19, 2020. ) 9
DE CASTRO PRADO, Rosemeiry; GONZALES, Kétia Guerchi. Formacao de professor e histéria oral: narrativas e algumas (im) possibilidades - A
2020 | Capes P - 1 . Métricas Google Académico
metodoldgicas. Roteiro, n. 45, p. 1-16, 2020.
Guimarées, E., Postingue, T., & Peralta, D. (2020). Necessidades formativas de professores de matematica para o uso de tecnologias digitais: Uma analise No
2020 | Capes | curricular segundo principios habermasianos. Revista Brasileira De Ensino De Ciéncia E Tecnologia, 13(3), Revista brasileira de ensino de ciéncia e consta . Métricas Google Académico
tecnologia, 2020-12-19, Vol.13 (3).
2020 | Capes MESA, Victoria; MOLFINO, Verénica; OCHOVIET, Cristina. UNA INTERVENCION EN MATEMATICA EDUCATIVA CON FOCO EN LAS PRACTICAS DE 0 Métricas Google Académico
p LOS FORMADORES A PARTIR DE TAREAS DE GENERALIZAR Y PARTICULARIZAR. Préaxis Educacional, v. 16, n. 39, p. 281-297, 2020. | 9
2020 | Capes PEREIRA, Ana Carolina Costa et al. Saberes docentes em estudos académicos relacionados a histéria da matematica nos ultimos cinco anos. Research, Métricas Google Académico
Society and Development, v. 9, n. 3, p. €104932429-e104932429, 2020. )
2020 | Capes | ROLKOUSKI, Emerson. Narrativas e politicas pUblicas: compreensées sobre o Maths Hubs. Zetetike, v. 28, p. €020031-e020031, 2020. . Métricas Google Académico
2020 | capes SALAS, Shila Antuanett Neciosup et al. Permanéncia na Educagao Superior Publica: um olhar de licenciandos em Matematica de duas Métricas Google Académico
p universidades. Educacdo Matemética Debate, v. 4, n. 10, p. 1-25, 2020. i 9
Sidney Lopes Sanchez Junior, & Marilia Bazan Blanco. (2020). Elaboration and implementation of educational technical production: A practical and visual Nio
2020 | Capes | guide for mathematics teaching in early childhood education and the numerical cognition comprehension. Revista Brasileira De Ensino De Ciéncia E consta . Métricas Google Académico
Tecnologia, 13(3), Revista brasileira de ensino de ciéncia e tecnologia, 2020-12-01, Vol.13 (3).
DE ALENCAR, Edvonete Souza; DA CUNHA, Aldrin Ckeyde; DE JESUS, Patricia dos Santos. Os desafios em formar professores da educagéo infantil - J—
2021 | Capes utilizando-se de histdrias para o ensino de Matematica. Roteiro, v. 46, p. e23794-e23794, 2021. 0 - Métricas Google Académico
2021 | Capes 4DGC) r':/”i\“é \gl;j%e ;éazalreuda; DOS PASSOS PEREIRA, Maria Regina. Politicas publicas na formagéo continuada para o ensino de geometria. Roteiro, v. 0 . Métricas Google Académico
2021 | Capes | GOMES, Alexandra. Que conhecimento matemaético para ensinar nos anos iniciais? Desafios para a formacgéo. Roteiro, v. 46, p. €23839-€23839, 2021. . Métricas Google Académico
2021 | Capes (l\a/IZI\%I_g /;%rzleina. Entrevista com a Professora Doutora Maria de Lurdes Marqués Serrazina—Universidade de Lisboa—Portugal. Roteiro, v. 46, p. €23719- . Métricas Google Académico
2021 | Capes PEREIRA, Patricia Sandalo; GEORGE, Nickson Moretti; NOGUEIRA, Kelly Fabricia Pereira. O empoderamento docente e a aproximagéo entre a 0 . Métricas Google Académico

Universidade e a Escola: alguns desafios. Roteiro, v. 46, ndo. 1 p. 23899, 2021.
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SALDIVIA, Ximena Gutierrez; NAVARRO, Cecilia Barria; LEVICOY, Danilo Diaz. Desenho Universal de Aprendizagem como metodologia para o ensino de - A
2021 | Capes L = = : ) = 0 1. Métricas Google Académico
matematica na formacéao de futuros professores de Educacéo Especial. Roteiro, v. 46, ndo. 1 p. 19-37, 2021.
SEVERINO, Augusta Teresa Teresa Barbosa Barbosa; MENEGHETTI, Renata Cristina Geromel. O Projeto EMAI na Percepcéo de Professores que
2021 | Capes | Ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: problematizando a questdo da autonomia docente. Ciéncia & Educagédo (Bauru), v. 27, 0 1. Métricas Google Académico
2021.
2021 | Capes S_ILYA,_Sandra Maria da; SILVA_, Guilherme Henrigue Gomes da. A formagao matematica de futuros pedagogos e pedagogas de um curso a 0 1. Métricas Google Académico
distancia. Cadernos de Pesquisa, v. 51, 2021.
2021 | Capes VIEIRA, Lygianne Batista; MOREIRA, Geraldo Eustaquio. Enade matematica e a formagao humana: andlises das matrizes de referéncia e dos itens dos 0 1 Métricas Google Académico
p exames. Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, v. 14, n. 2, p. 3-26, 2021. i 9
2004 | ERIC ;/QOI\:‘VOORST, Conrad. Capstone Mathematics Courses for Teachers. Issues in the Undergraduate Mathematics Preparation of School Teachers, v. 4, 1. Métricas Google Académico
2005 | ERIC | BETTS, Paul. Interpreting Pre-Service Teachers' Experiences of Mathematics: A Case Study. College Quarterly, v. 8, n. 3, p. n3, 2005. 1. Métricas Google Académico
ERBAS, Ayhan Kursat et al. Professional development through technology-integrated problem solving: From Intermath to T-Math. The Mathematics - A
2006 | ERIC Educator, v. 16, n. 1, 2006. 10 1. Métricas Google Académico
2006 | ERIC Q/ISILEE?,pKZ%rE;h ;/\é.(,)(liDAVISON, David M. What Makes a Secondary School Science and/or Mathematics Teacher" Highly Qualified?". Science Educator, v. 22 1. Métricas Google Académico
2006 | ERIC SEGIR;SS,lThpeI?(i.zlisgggeconcemmg the teaching and learning of mathematics and numeracy in Australian schools. Australian Mathematics Teacher, The, 15 1. Métricas Google Académico
2008 | ERIC | ANDERSON, Shawn. Math infusion in agricultural education and career and technical education in rural schools. The Rural Educator, v. 30, n. 1, 2008. 19 1. Métricas Google Académico
MORRIS, Katherine A.; EASTERDAY, Joan. Amplifying Autonomy and Collective Conversation: Using Video iPods [TM] to Support Mathematics Teacher - -
2008 | ERIC Learning. Issues in teacher education, v. 17, n. 2, p. 47-62, 2008. 16 1. Métricas Google Académico
2009 | ERIC | STOILESCU, Dorian. Is Educational Technology Useful to Mathematics Teachers Activists?. Acta Didactica Napocensia, v. 2, n. 3, p. 85-94, 2009. 3 1. Métricas Google Académico
2009 | ERIC | UNAL, Husan. Two Geo-arithmetic Representations of n {3}: Sum of Hex Numbers. Australian Mathematics Teacher, The, v. 65, n. 3, p. 22-24, 2009. 0 1. Métricas Google Académico
2010 | ERIC | MARTIN, Danny Bernard; MIRONCHUK, Aleksandra. Plan B: If | Knew Then What | Know Now. New England Mathematics Journal, v. 42, p. 20-29, 2010. 4 1. Métricas Google Académico
BROWN, Cassondra; NICKERSON, Susan. Perspectives on Instructor Modeling in Mathematics Teacher Education. North American Chapter of the - _—
2011 | ERIC ) ; ; 0 1. Métricas Google Académico
International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2011.
2011 | ERIC | FOTHERGILL, Lee. Aspects of calculus for preservice teachers. The Mathematics Educator, v. 21, n. 1, 2011. 5 1. Métricas Google Académico
2012 | ERIC MCLEMAN, Laura; VOMVORIDI-IVANOVIC, Eugenia. Understanding the Knowledge and Practices of Mathematics Teacher Educators Who Focus on 2 1. Métricas Google Académico
Developing Teachers' Equitable Mathematics Pedagogy. REDIMAT-Journal of Research in Mathematics Education, v. 1, n. 3, p. 278-300, 2012. ) 9
NEUMAYER-DEPIPER, Jill. Teacher Identity and Tensions of Learning to Leverage Student Thinking in Math Teaching. North American Chapter of the - A
2012 | ERIC International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2012. 1 1. Métricas Google Académico
YANG, Kai-Ju. How Do Elementary Preservice Teachers Form Beliefs and Attitudes toward Geometry Learning? Implications for Teacher Preparation - A
2012 | ERIC Programs. REDIMAT-Journal of Research in Mathematics Education, v. 1, n. 2, p. 194-213, 2012. 5 1. Métricas Google Académico
2013 | ERIC BERGLQND, Jorgen. An Initial Investigation into the Mathematical Background of Those Who Pass the CSET for Mathematics. Issues in Teacher 1 1. Métricas Google Académico
Education, v. 22, n. 1, p. 125-143, 2013.
2013 | ERIC CLARK, Melissa A. et al. The Effectiveness of Secondary Math Teachers from Teach For America and the Teaching Fellows Programs. Executive Summary. 3 1. Métricas Google Académico
NCEE 2013-4016. National Center for Education Evaluation and Regional Assistance, 2013. ) 9
DYER, Elizabeth B. Investigating the Relationship between Teacher Professional Vision and Classroom Practices: A Case of Misalignment. North American - P
2013 | ERIC Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2013. 2 1. Métricas Google Académico
HAND, Victoria; GOFFNEY, Imani Masters. “All for One and One for All”: Negotiating Solidarity Around Power and Oppression in Mathematics - A
2013 | ERIC Education. Journal of Urban Mathematics Education, v. 6, n. 1, p. 28-34-28-34, 2013. 4 1. Métricas Google Académico
HERBEL-EISENMANN, Beth A. et al. Secondary Teachers' Talk about the Mathematics Register. North American Chapter of the International Group for - P
2013 | ERIC the Psychology of Mathematics Education, 2013. 1 1. Métricas Google Académico
2013 | ERIC MARTINEZ, Mara V.; SUPERFINE, Alison Castro. Broadening Perspectives on Mathematics Thinking and Learning. Proceedings of the Annual Meeting of 0 1. Métricas Google Académico
the North American Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics Education (35th, Chicago, Illinois, November 14-17, 2013). 2013. ) 9
ROJ-LINDBERG, Ann-Sofi. Finnish Mathematics Teachers Talk about Restructuring Practice. Networks: An On-line Journal for Teacher Research, v. 15, o -
2013 | ERIC n. 2, p. 3, 2013 2 1. Métricas Google Académico
ROSENBLUM, L. Penny; HONG, Sunggye; AMATO, Sheila. The abacus: Teachers’ preparation and beliefs about their abacus preservice o P
2013 | ERIC preparation. Journal of Visual Impairment & Blindness, v. 107, n. 4, p. 274-285, 2013. 10 1. Métricas Google Académico
2013 | ERIC SUN, Li; HANNA, Whitney Grese. Characterizing Pivotal Teaching Moments in Experienced Mathematics Teachers' Practice. North American Chapter of 4 1. Métricas Google Académico

the International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2013.
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2014 | ERIC EDSNE’-\:Q?I’DGSZI\Sir{[yn From Standards-Led to Market-Driven: A Critical Moment for Adult Numeracy Teacher Trainers. Adults Learning Mathematics, v. 9, n. P . Métricas Google Académico
FLORES, Eric; ESCUDERO, Dinazar I.; AGUILAR, Mario Sanchez. On-line Mathematics Teacher Education: Main Topics, Theoretical Approaches,

2014 | ERIC | Techiniques and Changes in Researchers' Work. North American Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics Education, 8 . Métricas Google Académico
2014.

2014 | ERIC | KAYE, David. Critical Issues in Adult Numeracy Practice--Contradictions and Strategies. Adults Learning Mathematics, v. 9, n. 2, p. 54-62, 2014. 8 . Métricas Google Académico

2015 | ERIC CORICA, Ana Rosa; OTERO, Maria Rita. The Mathematics Teacher's Profession: The Perspective of Future. European Journal of Science and 7 Métricas Google Académico
Mathematics Education, v. 3, n. 2, p. 145-158, 2015. i 9
DEPOUNTIS, Vicki M. et al. Technologies That Facilitate the Study of Advanced Mathematics by Students Who Are Blind: Teachers' - P

2015 | ERIC Perspectives. International Journal of Special Education, v. 30, n. 2, p. 131-144, 2015. > - Métricas Google Académico
MARTINEZ, Mara Vanina et al. Examining the Impact of a Videocase-based Mathematics Methods Course on Secondary Preservice Teachers’ Skills at - P

2015 | ERIC Analyzing Students’ Strategies. Journal of Research in Mathematics Education, v. 4, n. 1, p. 52-79, 2015. 2 - Métricas Google Académico

2015 | ERIC OTTEN, Samuel; YEE, Sean P.; TAYLOR, Megan W. Secondary Mathematics Methods Courses: What Do We Value?. North American Chapter of the 4 Métricas Google Académico
International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2015. i 9
BARLOW, Angela T. et al. Hong Kong and US Teachers’ Perceptions of Mathematical Disagreements and their Resolution Processes. International Journal - -

2016 | ERIC of Education in Mathematics, Science and Technology, v. 4, n. 4, p. 299-318, 2016. 1 - Métricas Google Académico

2016 | ERIC | DAVIS, Zain. A square in drag as concrete universal; or, Hegel as a Sketchpad programmer. Pythagoras, v. 37, n. 1, p. 1-14, 2016. . Métricas Google Académico
IMANUEL-NOY, Dalia; WAGNER, Tili. Unpacking the Clinical and Participatory Dimensions of the Trump Math-Teacher-Residency-Program. Australian - -

2016 | ERIC Journal of Teacher Education, v. 41, n. 7, p. 88-109, 2016. - Métricas Google Académico

2016 | ERIC KHAN, Sumaira; HAIDER, Syed Zubair; BUKHARI, Amjad Ali. Instruction Strategies Work out by Mathematics Teachers: Evaluating the Affect on Bachelor of Métricas Google Académico
Education. European Journal of Science and Mathematics Education, v. 4, n. 1, p. 103-114, 2016. ) 9

2016 | ERIC | MATOS, José Manuel. Construction and modification of the autonomy of school mathematical knowledge in Portugal. PNA, v. 10, n. 2, p. 97-112, 2016. . Métricas Google Académico
MUNGURE, Daudi Mika. An Exploration of the Relevance of the Pedagogy and Academic Content Knowledge That Are Offered to Prospective Science and e P

2016 | ERIC Mathematics Teachers in Tanzania Teachers' Colleges. Journal of Education and Practice, v. 7, n. 27, p. 107-114, 2016. - Métricas Google Académico

2016 | ERIC ?GZC;U:?ngTg” Ozgtr; ASLAN, Mustafa. Prescriptions guiding prospective teachers in teaching mathematics. Educational Sciences: Theory & Practice, v. 3 . Métricas Google Académico

2016 | ERIC QUDAH, Ahmad Hassan. Assessment Skills: A Case of Mathematics Examination and Its Place in Math-Teacher Development. Journal of Education and 0 . Métricas Google Académico
Practice, v. 7, n. 6, p. 194-205, 2016.

2016 | ERIC :ElElN,pAgg-rggl (;tozils Marketing an alternate model for science and mathematics initial teacher education. Australian Journal of Teacher Education, v. 41, 3 . Métricas Google Académico
TURNER, Erin Elizabeth et al. Early Career Elementary Mathematics Teachers' Noticing Related to Language and Language Learners. North American - -

2016 | ERIC Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2016. - Métricas Google Académico

2017 | ERIC | DALBY, Diane. The Professional Identity of Mathematics Teachers in Further Education. Adults Learning Mathematics, v. 12, n. 1, p. 7-16, 2017. . Métricas Google Académico
NGAREWA, Hawera; WRIGHT, Noeline; SHARMA, Sashi. Mathematics Education ITE Students Examining the Value of Digital Learning Objects. Teachers - A

2017 | ERIC ; . Métricas Google Académico
and Curriculum, v. 17, n. 1, p. 81-87, 2017.

2017 | ERIC PRENDERGAST, Mark; ROCHE, Joseph. Supporting Mathematics Teachers' Development through Higher Education. International Journal of Higher 3 . Métricas Google Académico
Education, v. 6, n. 1, p. 209-216, 2017.

2018 | ERIC ;—\é.l/ggES, Francisco Regis Vieira. On Teaching of Generalized Catalan Numbers with the Maple's Help. Acta Didactica Napocensia, v. 11, n. 1, p. 25-40, 4 . Métricas Google Académico
ALVES, Francisco Regis Vieira; DIAS, Marlene Alves. An Historical Investigation about the Dedekind's Cuts: Some Implications for the Teaching of - J—

2018 | ERIC Mathematics in Brazil. Acta Didactica Napocensia, v. 11, p. 13-34, 2018. 2 - Métricas Google Académico

2018 | ERIC HASSIDOV, Dina; ILANY, Bat-Sheva. Collaboration between Mathematics Facilitators and Preschool Teachers Using the Innovative" Senso-Math" Preschool 2 Métricas Google Académico
Program. Mathematics Teacher Education and Development, v. 20, n. 1, p. 154-167, 2018. i 9

2019 | ERIC Egll\éEST, Paul. A Theoretical Inquiry into the Ethics of Mathematics Teaching. Malikussaleh Journal of Mathematics Learning (MJML), v. 2, n. 2, p. 68-75, 3 . Métricas Google Académico

AL i AL i i i i i . i i

2019 | ERIC GAA:LER, Hatlcg KAYibra et al. Mathematical competencies required by mathematical literacy problems. MOJES: Malaysian On-line Journal of 2 . Métricas Google Académico
Educational Sciences, v. 7, n. 2, p. 57-70, 2019.

2019 | ERIC KARIUKI, Loise Wangechi; NJOKA, Johannes Njagi; MBUGUA, Zachariah Kariuki. Influence of Teachers Preparedness on Performance of Pupils in 3 Métricas Gooale Académico
Mathematics in Lower Primary Schools in Aberdares Region of Kenya. European journal of stem education, v. 4, n. 1, p. 1, 2019. ) 9
PORTAANKORVA-KOIVISTO, Paivi; GREVHOLM, Barbro. Prospective Mathematics Teachers' Self-Referential Metaphors as Indicators of the Emerging - P

2019 | ERIC 1 . Métricas Google Académico

Professional Identity. LUMAT: International Journal on Math, Science and Technology Education, v. 7, n. 2, p. 97-109, 2019.
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Ano | Base Referéncia g(l)t:s- Critério de excluséo
2020 | ERIC AHLQUIS'T, Eva-Maria Tebano; GYNTHER, Per_. Teaching in the Montessori Classroom: Investigating Variation Theory and Embodiment as a Foundation of 0 1. Métricas Google Académico
Teachers' Development. Journal of Montessori Research, v. 6, n. 1, p. 33-45, 2020.
2020 | ERIC BADESCU, Ovidiu; STAN, Cristian. Training Mathematics Teachers for Developing Critical Thinking Skills in VI-Grade Pupils. Acta Didactica Napocensia, v. 0 1. Métricas Google Académico
13, n. 2, p. 186-195, 2020.
2020 | ERIC REFUG_IO, Cralg N. et al. Content knowledge level of elementary mathematics teachers: The case of a school district in the Philippines. Cypriot Journal of 1 1. Métricas Google Académico
Educational Sciences, v. 15, n. 3, p. 619-633, 2020.
2021 | ERIC CALLIS, Laura Kyser; HARBAUGH, Allen G. The Relationship between Instructors’ Teaching Contexts, Academic and Professional Backgrounds, and Their 0 1. Métricas Google Académico
Uses of Class Time in Mathematics Content Courses for Elementary Teachers: Results of a National Survey. The Mathematics Educator, v. 30, n. 1, 2021. i 9
2021 | ERIC \(IB,J-;-I\]/-IBANI? /;\)Iegs;gng(r)c;;lLENART, Istvan. Basic geometric concepts in the thinking of in-service and pre-service mathematics teachers. Education Sciences, 2 1. Métricas Google Académico
KADUNZ, Gert; ZUDINI, Verena. Secondary School Mathematics Teacher Training in Austria. Turkish On-line Journal of Educational Technology- i A
2021 | ERIC TOJET, v. 20, n. 1, p. 53-59, 2021. 0 1. Métricas Google Académico
2011 | BDTD ALVES, Antonio Fernando Silveira et al. Um estudo das atividades propostas em um curso de licenciatura em matematica, na disciplina de introdugdo ao 2 2. (1) N&o apresenta como foco a
célculo diferencial e integral, na modalidade a distancia. Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Sdo Paulo, p. 97, 2011. tematica da formacéo de professores
MESQUITA, Flavio Nazareno. As dinamicas praxeoldgicas e cognitivas e a construgdo do conhecimento didatico do professor de matematica. 2011. 2. (1) N&o apresenta como foco a
2011 | BDTD | 106 f. 2011. Tese de Doutorado. Dissertagdo (Mestrado em Educacé@o em Ciéncias e Matematica)-Programa de P6s-Graduacédo em Educacédo em Ciéncias 6 P p 5
. . j . . tematica da formagé&o de professores
e Matematica, Universidade Federal do Par4, UFPA, Belém.
2013 | BDTD LISBOA, Eder Quintdo. O Desenho Geométrico como disciplina de curso de Licenciatura em Matematica: uma perspectiva histérica. 2013. 2013. 3 2. (1) N&o apresenta como foco a
Tese de Doutorado. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica)-Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora. tematica da formacéo de professores
SOARES, Suzana Ribeiro. Um estudo histérico do ensino de Geometria Analitica no curso de Matemética da UFJF nas décadas de 1960 a 1970. 2. (1) N&o apresenta como foco a
2013 | BDTD | 2013. 141 f. 2013. Tese de Doutorado. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Educacdo Matematica)-Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de 4 o p x
Fora/MG. tematica da formagé&o de professores
LOPES, Gabriela Lucheze de Oliveira. A Criatividade Matematica de John Wallis na Obra Arithmetica Infinitorum: contribuigées para ensino de calculo 2. (1) N&o apresenta como foco a
2017 | BDTD - X - X . L 6 oo =
diferencial e integral na licenciatura em matematica. 2017. tematica da formacéo de professores
2016 | Capes LOPES, Celi Espasandin; D'AMBROSIO, Beatriz Silva. Professional development shaping teacher agency and creative insubordination. Ciéncia & 2 2. (1) N&o apresenta como foco a
p Educacéo (Bauru), v. 22, p. 1085-1095, 2016. tematica da formac&o de professores
2017 | capes RISCANEVO ESPITIA, Lida Esperanga; JIMENEZ ESPINOSA, Afonso. A aprendizagem do professor de matematica como campo de pesquisa. Revista 17 2. (1) N&o apresenta como foco a
p Histéria da Educacéo Latino-Americana, v. 19, ndo. 28, pag. 173-196, 2017. tematica da formac&o de professores
2020 | capes BECHER, Ednei Luis; JUSTO, Jutta Cornelia Reuwsaat. As avaliacdes em larga escala na formacéo de professores de Matematica e supervisores de um 2 2. (1) N&ao apresenta como foco a
P municipio da regido metropolitana de Porto Alegre. REMAT: Revista Eletrénica da Matematica, v. 6, n. 1, p. 1-13, 2020. tematica da formac&o de professores
2021 | capes BARICHELLO, Leonardo; FIRER, Marcelo. Quanta matemaética escolar é conhecida pelos egressos dos cursos brasileiros de Licenciatura?. Zetetike, v. 29, 3 2. (1) N&ao apresenta como foco a
P p. €021021-e021021, 2021. tematica da formac&o de professores
2008 | ERIC | SHERIN, Miriam Gamoran et al. Professional Vision in Action: An Exploratory Study. Issues in Teacher Education, v. 17, n. 2, p. 27-46, 2008. 158 2. (1) Néo apresegta como foco a
tematica da formacéo de professores
2010 | ERIC RAKUMAKO, Angeline; LAUGKSCH, Rudiger. Demographic profile and perceived INSET needs of secondary Mathematics teachers in Limpopo 25 2. (1) N&o apresenta como foco a
province. South African Journal of Education, v. 30, n. 1, p. 139-152, 2010. tematica da formac&o de professores
YAREMA, Connie H. Mathematics Teachers' Views of Accountability Testing Revealed through Lesson Study. Mathematics Teacher Education and 2. (1) N&o apresenta como foco a
2010 | ERIC 36 o 5
Development, v. 12, n. 1, p. 3-18, 2010. tematica da formacé&o de professores
2011 | ERIC HILL, Jason G. Education and Certification Qualifications of Departmentalized Public High School-Level Teachers of Core Subjects: Evidence from the 2007- 52 2. (1) N&o apresenta como foco a
08 Schools and Staffing Survey. Statistical Analysis Report. NCES 2011-317. National Center for Education Statistics, 2011. tematica da formac&o de professores
UKPOKODU, Omiunota N. How do | teach mathematics in a culturally responsive way?: Identifying empowering teaching practices. Multicultural Education, 2. (1) N&o apresenta como foco a
2011 | ERIC 129 oo =
v. 19, n. 3, p. 47-56, 2011. tematica da formacéo de professores
2012 | ERIC | GUTIERREZ, Rochelle. Embracing Nepantla: Rethinking" knowledge" and its use in mathematics teaching. REDIMAT, v. 1, n. 1, p. 29-56, 2012. 119 2. (1) Ndo aprese[na como foco a
tematica da formacéo de professores
2013 | ERIC WILLEY, Craig; DRAKE, Corey. Advocating for Equitable Mathematics Education: Supporting Novice Teachers in Navigating the Sociopolitical Context of 11 2. (1) N&o apresenta como foco a
Schools. Journal of Urban Mathematics Education, v. 6, n. 1, p. 58-70, 2013. tematica da formacé&o de professores
2013 | ERIC CLARK, Melissa et al. Addressing Teacher Shortages in Disadvantaged Schools: Lessons from Two Institute of Education Sciences Studies. NCEE 18 2. (1) N&o apresenta como foco a
Evaluation Brief. NCEE 2013-4018. National Center for Education Evaluation and Regional Assistance, 2013. tematica da formacéo de professores
PROCHAZKOVA, Lenka Tejkalova. Mathematics for Language, Language for Mathematics. European Journal of Science and Mathematics Education, v. 2. (1) N&o apresenta como foco a
2013 | ERIC 33 o x
1,n.1, p. 23-28, 2013. tematica da formacé&o de professores
2013 | ERIC CLARK, Melissa A. et al. The Effectiveness of Secondary Math Teachers from Teach For America and the Teaching Fellows Programs. NCEE 2013- 64 2. (1) N&o apresenta como foco a

4015. National Center for Education Evaluation and Regional Assistance, 2013.

tematica da formacéo de professores
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Ano | Base Referéncia g(l)t:s- Critério de excluséo
2013 | ERIC SAHIN, Elvan. P_redictors of Turkish El_ementary Teacher (_:andidates' Er_‘nergy Conservation Behaviors: An Approach on Value-Belief-Norm 74 2. (1_) Nao apresenta como foco a
Theory. International Journal of Environmental and Science Education, v. 8, n. 2, p. 269-283, 2013. tematica da formacéo de professores
2015 | ERIC HIITL, Jason; STEARNS, Christina. Educationland Certification Qualifications of Departmentalized Publig High Sghqu—LeveI Teachers of Selected Subjects: 21 2. (;) N&o apresenta como foco a
Evidence from the 2011-12 Schools and Staffing Survey. NCES 2015-814. National Center for Education Statistics, 2015. tematica da formacé&o de professores
2015 | ERIC BALDI, Steph‘ane; WA_RNER—GRIFFIN, Catharine; TADLER, Chrystine. Education and Certificatiorj Qualifications of Public Middle Qrages Teachers of 24 2. (;) N&o apresenta como foco a
Selected Subjects: Evidence from the 2011-12 Schools and Staffing Survey. NCES 2015-815. National Center for Education Statistics, 2015. tematica da formacédo de professores
. 2. (1) Néo apresenta como foco a
2015 | ERIC | MUNROE, Lloyd. The open-ended approach framework. European Journal of Educational Research, v. 4, n. 3, p. 97-104, 2015. 54 tematica da formacdo de professores
2016 | ERIC XENQFONTOS, Con;tantinos. Teaching mathematics in cultura_lly and Iingyistically diverse classrooms: Greek-Cypriot elementary teachers’ reported 10 2. (1_) Nao apresenta como foco a
practices and professional needs. Journal of Urban Mathematics Education, v. 9, n. 1, p. 94-116, 2016. tematica da formacéo de professores
2016 | ERIC LESSEIG, Kristin. Fostering Teacher Learning of Conjecturing, Generalising and Justifying through Mathematics Studio. Mathematics Teacher Education 15 2. (1) N&o apresenta como foco a
and Development, v. 18, n. 1, p. 100-118, 2016. tematica da formacéo de professores
2016 | ERIC GROT_H, Randall E.; BU_RGESS, Claudia R.; BERGNER, Jennifer A. An Exploration of Prospective Teachers' Learning of Clinical Interview 16 2. (l_) N&o apresenta como foco a
Techniques. Mathematics Teacher Education and Development, v. 18, n. 2, p. 48-71, 2016. tematica da formacéo de professores
2016 | ERIC DANE, Arif et al. A Conceptual and Procedural Research on the Hierarchical Structure of Mathematics Emerging in the Minds of University Students: An 18 2. (1) N&o apresenta como foco a
Example of Limit-Continuity-Integral-Derivative. International Journal of Higher Education, v. 5, n. 2, p. 82-91, 2016. tematica da formac&o de professores
2016 | ERIC | ZEYBEK, Zulfiye. Productive Struggle in a Geometry Class. International Journal of Research in Education and Science, v. 2, n. 2, p. 396-415, 2016. 23 2. (1) Néo apresenta como foco a
tematica da formacédo de professores
2017 | ERIC BUTUNER‘, Suphi Onder; FILIZ, 'Mehmet. Exploring Turkish Mathematics Teachers' Content Knowledge of Quadrilaterals. International Journal of 9 2. (1) N&o apresenta como foco a
Research in Education and Science, v. 3, n. 2, p. 395-408, 2017. tematica da formacédo de professores
2017 | ERIC | RUBEL, Laurie H. Equity-directed instructional practices: Beyond the dominant perspective. Journal of Urban Mathematics Education, v. 10, n. 2, 2017. 85 2. (1) Néo apreserjta como foco a
tematica da formacéo de professores
2019 | ERIC | ERNEST, Paul. The Ethical Obligations of the Mathematics Teacher. Journal of Pedagogical Research, v. 3, n. 1, p. 80-91, 2019. 12 2. (l) Néo apresegta como foco a
tematica da formacéo de professores
2021 | ERIC LUGO-ARMENTA, Jesus _Guadalupe_; PINO-FAN, Luis Roberto. Inferential statistical reasoning of math teachers: Experiences in virtual contexts generated 3 2. (l) N&o apresenta como foco a
by the COVID-19 pandemic. Education Sciences, v. 11, n. 7, p. 363, 2021. tematica da formacé&o de professores
2013 | ¢ MENDES, Iran Abreu. Cognigéo e Criatividade na Investigagdo em Histéria da Matematica: contribuigdes para a Educagdo Matematica. Alexandria: Revista 2. (1) Nao tem como foco a tematica
apes = T . 10 =
de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, v. 6, n. 1, p. 185-204, 2013. da formac&o de professores
2017 | Capes PEREIRA, Ana Carolina Costa; GUEDES, Ana M{iria Silva. Copsideragﬁgs acerca da disciplina de histéria da matematica nas universidades cearenses: 6 2. (1) N&o tem como foco a tematica
desvendando uma pratica docente. Revista Brasileira de Ensino Superior, v. 2, n. 4, p. 22-33, 2017. da formacéo de professores
2018 | Capes MACIEL,'Viviang Barros; \_/ALENTE, Wagner derigugs. Elementos do saber profissional do profe_ssor que ensina matemaética: o0 Compéndio de Pedagogia 9 2. (1) N&o tem como foco a tematica
de Antonio Marciano da Silva Pontes. Amazdnia: Revista de Educacdo em Ciéncias e Matematicas, v. 14, n. 31, p. 165-180, 2018. da formacéo de professores
2020 | Capes ALV_ES, Francisco Regis \{ieira. S?tuagées didaticas oll'mpipas (SDOS): ensinq de olimpiadas de matematica com arrimo no software Geogebra como recurso 4 2. (1) N&o tem como foco a tematica
na visualizacdo. Alexandria: Revista de Educacéo em Ciéncia e Tecnologia, v. 13, n. 1, p. 319-349, 2020. da formacéo de professores
2021 | Capes DOS SANTOS :JL_JNIOR, CIo_vis Lisbda; MAIA, Licia de Souza Ledo. Significados produzidos por futuros professores de Matematica ao estudar diferentes 3 2. (1) Nao tem como foco a tematica
modelos geométricos. Zetetike, v. 29, p. €021017-e021017, 2021. da formacé&o de professores
. Lo o ) . . o 2. (2) Nao contempla a formagéo do
2007 | BDTD | ANDRADE, Ercio Oliveira et al. Constituir-se professor nas ilhas de Belém: ensinando e aprendendo matematica. 2007. 4 professor de Matemética anos finais
) ) ~ ) . - ) . 2. (2) Nao contempla a formagéo do
2015 | BDTD | SILVA, Fabio Colins da et al. Saberes docentes na/da formagéao continuada de professores que ensinam matemaética no ciclo de alfabetizagao. 2015. 2 professor de Matematica anos finais
2013 | Capes SQARES, Charlgs Tiago dos Sanltos; DA SILV/_\, Ana Maria Marques. Escolha e controle em um ambiente museal: um estudo com professores de 8 2. (2) Nao contempla a formaQE"ilo dlo
Ciéncias. Investigac6es em Ensino de Ciéncias, v. 18, n. 1, p. 177-198, 2013. professor de Matematica anos finais
2017 | Capes ALMEIDA, Alessandra Rodrigues; MEGID, Maria Auxiliadora Bueno Andrade. A escrita colaborativa na formacéo continuada de professores que ensinam 3 2. (2) Nao contempla a format;élo dlo
Matematica. Revista Inter Agéo, v. 42, n. 1, p. 176-193, 2017. professor de Matematica anos finais
2019 | Capes MATOS, José Manuel; RODRIGUES, Alexandra; CANDEIAS, Rui. A formagao profissional em escolas primarias e em escolas normais primarias 3 2. (2) N&o contempla a formaQE"ilo dlo
portuguesas (1844-1926). Educacéo, v. 42, n. 2, p. 178-188, 2019. professor de Matematica anos finais
2019 | Capes DE JES}L_JS BRITO, Arlete; MOURA, EImha Coelho. Formacéo de professores nas escolas Wenceslau Braz e Técnica Nacional: o ensino de 3 2. (2) Nao contempla} a forma(;é_o d_o
matematica. Educacéo, v. 42, n. 2, p. 202-212, 2019. professor de Matemética anos finais
2019 | Capes ESTEVAM, Everton Jos_é Goldoni; CYRINO, Marcia _Cristina_ de Costa Trindade. Con_dicio_nantes de aprfsndizagens de professores que ensinam matematica 2 2. (2) Nao contempla} a forma(;é_o d_o
em contextos de comunidades de prética. Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, v. 12, n. 1, p. 227-253, 2019. professor de Matemética anos finais
2019 | Capes VALENTE, Wagner Rodrigues. Programas de ensino e manuais escolares como fontes para estudo da constituicdo da matematica para 22 2. (2) N&o contempla a formagéo do

ensinar. Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, v. 12, n. 2, p. 51-63, 2019.

professor de Matematica anos finais
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Ano | Base Referéncia g(l)t:s- Critério de excluséo
2021 | Capes FERNANDES, José Antonio; GONCALVES, Gabriela; BARROS, Paula Maria. Uso de tabelas de frequéncias por futuros professores na realizagdo de 13 2. (2) N&o contempla a formagéo do
p trabalhos de projeto. Uniciencia, v. 35, n. 1, p. 139-151, 2021. professor de Matematica anos finais
2007 | ERIC CARREJO, David J.; MARSHALL, Jill. What is mathematical modelling? Exploring prospective teachers’ use of experiments to connect mathematics to the 68 2. (2) N&@o contempla a formagéo do
study of motion. Mathematics Education Research Journal, v. 19, n. 1, p. 45-76, 2007. professor de Matematica anos finais
AYDOGDU, Bilent; PEKER, Murat. Science and Mathematics Teaching Efficacy Beliefs of Pre-School Teachers. Universal Journal of Educational - )
2016 | ERIC Research, v. 4, n. 11, p. 2541-2550, 2016. 14 2. (3) Foco na educagéo infantil
2005 | Capes CURI, Edda. A formagdo matematica de professores dos anos iniciais do ensino fundamental face as novas demandas brasileiras. Revista Iberoamericana 99 2. (3) Foco nos anos iniciais
PES | de Educacién, v. 37, n. 5, p. 1-10, 2005. :
2008 | Capes OLIVEIRA, Rosa Maria Moraes Anunciato de; PASSOS, Carmen Lucia Brancaglion. Promovendo o desenvolvimento profissional na formacgéo de 21 2. (3) Foco nos anos iniciais
P professores: a producdo de histérias infantis com contelido matematico. Ciéncia & Educacéo (Bauru), v. 14, n. 2, p. 315-330, 2008. i
CYRINO, Marcia Cristina de Costa Trindade; JESUS, Cristina Cirino de. Analise de tarefas matematicas em uma proposta de formagédo continuada de N
2014 | Capes professoras gue ensinam matematica. Ciéncia & Educacéo (Bauru), v. 20, p. 751-764, 2014. 17 2. (3) Foco nos anos iniciais
YEW, Wun Thiam; LIAN, Lim Hooi; MENG, Chew Cheng. Problem Solving Strategies among Primary School Teachers. Journal of Education and Practice, S
2017 | ERIC v. 8, n. 15, p. 136-140, 2017. 6 2. (3) Foco nos anos iniciais
2019 | ERIC HILL, Heather C.; CHARALAMBOUS, Charalambos Y.; CHIN, Mark J. Teacher characteristics and student learning in mathematics: A comprehensive 23 2. (3) Foco nos anos iniciais
assessment. Educational Policy, v. 33, n. 7, p. 1103-1134, 2019. )
2007 | BDTD SILVA,'Johnattan Amorim da eF al. As concepgdes de,p_rofessores formadores em relacéo ao uso da Histéria da Matematica no processo ensino 3 2. (4) Foco em temética especifica
aprendizagem nos cursos de Licenciatura em Matemética. 2007.
FRAIHA-MARTINS, F. Nexos e Reflexos de uma Experiéncia Formativa Mediatizada por Ambiente Virtual de Aprendizagem: formacéao de
2009 | BDTD | professores de ciéncias e matematica na Amazonia. 2009. 213 f. 2009. Tese de Doutorado. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo em Ciéncias e 3 2. (4) Foco em tematica especifica
Matematica)—Instituto de Educacéo Matematica e Cientifica, Universidade Federal do Para, Belém (PA).
2010 | BDTD BELO, Joaquim do Carmo. A formagé&o de professores de matematica no Timor Leste & luz da Etnomatematica. 2010. 205p. 2010. Tese de Doutorado. 12 2. (4) Foco em temética especifica
Dissertacéo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica)-Universidade Federal de Goias. Goiania, GO, Brasil. ) P
LIMA, A. A relacéo entre conteddos matematicos e o campesinato na formacéo de professores de matematica em cursos de licenciatura em
2018 | BDTD | educagdo do campo. 2018. 215f. 2018. Tese de Doutorado. Tese (Doutorado em Educagdo Matematica e Tecnol6gica). Programa de P6s-Graduagao 4 2. (4) Foco em tematica especifica
EDUMATEC, Universidade Federal de Pernambuco, Recife.
2017 | Capes ROLIM, Carmem Lucia Artioli; LIMA, Simone Maria Alves; LAGARES, Rosilene. ATIVIDADE DOCENTE EM CONTEXTO INCLUSIVO: UM OLHAR SOBRE 3 2. (4) Foco em temética especifica
p O ENSINO DE MATEMATICA. HOLOS, v. 2, p. 229-238, 2017. | P
TEIXEIRA LIMA DE CARVALHO, Liliane Maria; PEREIRA DE OLIVEIRA, Sérgia Andréa; FERREIRA MONTEIRO, Carlos Eduardo. Possibilidades da - e
2019 | Capes = o . . . T - 2 2. (4) Foco em tematica especifica
Educacao Estatistica como forma de andlise critica da realidade na escola indigena. Roteiro, v. 44, n. 2, 2019.
RUZ, Felipe; MOLINA-PORTILLO, Elena; CONTRERAS, José M. Actitudes hacia la estadistica descriptiva y su ensefianza en futuros profesores. Cadernos - e
2020 | Capes : 6 2. (4) Foco em tematica especifica
de Pesquisa, v. 50, p. 964-980, 2020.
2021 | Capes MARTINS, Ana Patricia et al. Conceg6es e praticas de professores sobre a histéria no ensino da matematica num contexto de formagéo. Millenium-Journal 1 2. (4) Foco em temética especifica
p of Education, Technologies, and Health, n. 9e, p. 249-259, 2021. ) p
2012 | ERIC GOODPASTER, Kasey PS; ADEDOKUN, Omolola A.; WEAVER, Gabriela C. Teachers' perceptions of rural STEM teaching: Implications for rural teacher 180 2. (4) Foco em temética especifica
retention. The Rural Educator, v. 33, n. 3, 2012.
2013 | ERIC LAI, Mun Yee. Constructing meanings of mathematical registers using metaphorical reasoning and models. Mathematics Teacher Education and 21 2. (4) Foco em tematica especifica
Development, v. 15, n. 1, p. 29-47, 2013.
LIM, Woong; STALLINGS, Lynn; KIM, Dong Joong. A Proposed Pedagogical Approach for Preparing Teacher Candidates to Incorporate Academic Language o -
2015 | ERIC in Mathematics Classrooms. International Education Studies, v. 8, n. 7, p. 1-10, 2015. 15 2. (4) Foco em temafica especifica
REID-GRIFFIN, Angelia; SLATEN, Kelli M. Wikis: Developing Pre-Service Teachers' Leadership Skills and Knowledge of Content Standards. European - -
2016 | ERIC Journal of STEM Education, v. 1, n. 1, p. 3-9, 2016. 7 2. (4) Foco em tematica especifica
2016 | ERIC VAN INGEN, Sarah; ESKELSON, Samuel L.; ALLSOPP, David. Evidence of the Need to Prepare Prospective Teachers to Engage in Mathematics 9 2. (4) Foco em temética especifica
Consultations. Mathematics Teacher Education and Development, v. 18, n. 2, p. 73-91, 2016. ) P
SUNZUMA, Gladys; MAHARAJ, Aneshkumar. In-service teachers’ geometry content knowledge: Implications for how geometry is taught in teacher training - -
2019 | ERIC institutions. International Electronic Journal of Mathematics Education, v. 14, n. 3, p. 633-646, 2019. 15 2. (4) Foco em tematica especifica
2021 | ERIC LAMBERT, Rachel et al. " UDL Is the What, Design Thinking Is the How:" Designing for Differentiation in Mathematics. Mathematics Teacher Education 3 2. (4) Foco em temética especifica

and Development, v. 23, n. 3, p. 54-77, 2021.

Fonte: Autora (2022)
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Quadro 10 — Relacéo das publicacbes nao incluidas por critério de ndo inclusdo na Reviséo Sistematica da Literatura

Ano | Base Referéncia Critério da ndo inclusdo
2005 | capes PASSOS, Marinez Meneghello; MARTINS, Jodo Batista; ARRUDA, Sergio de Mello. Ser professor de Matematica: escolhas, caminhos, desejos. Ciéncia & Estudo ndo apresenta rigor cientifico
p Educacédo (Bauru), v. 11, n. 3, p. 471-482, 2005. p 9 i
ALVES, Francisco Regis Vieira. Didatica das ciéncias e matematica (DCeM): surgimento e implicacdes para a formagéo do professor. Investigacdes em = . N
2017 | Capes Ensino de Ciéncias, v. 22, n. 3, p. 291-320, 2017. Estudo ndo apresenta rigor cientifico.
SILVA, Circe Mary Silva da. Formacéo de professores e pesquisadores de matematica na Faculdade Nacional de Filosofia. Cadernos de pesquisa, n. 117, Né&o possui aderéncia com a tematica da
2002 | Capes ~ o
p. 103-126, 2002. formacao de professores de Matematica.
GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Um ensaio sobre as concepcdes de professores de Matematica: possibilidades metodoldgicas e um exercicio de Né&o possui aderéncia com a tematica da
2008 | Capes . = ; = o
pesquisa. Educacdo e Pesquisa, v. 34, n. 3, p. 495-510, 2008. formacdo de professores de Matematica.
2013 | capes DOS SANTOS SOARES, Flavia. O ensino de Matematica na Escola Normal da Corte (1876-1889). Revista HISTEDBR On-Line, v. 13, n. 54, p. 128-143, Né&o possui aderéncia com a tematica da
p 2013. formac&o de professores de Matematica.
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APENDICE F: INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS - ROTEIRO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Pesquisadora responsavel: Ma. Caroline Tavares de Souza Clesar
Instituicdo/Departamento: Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul
(PUCRS) — Escola de Humanidades — PPGEdu

Orientadora: Profa. Dra. Lucia Maria Martins Giraffa

Prezado(a) docente

Vocé esta sendo convidado(a) a responder as perguntas deste questionario de forma
totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito
importante que vocé compreenda as informacfes e instrugbes contidas neste
documento. Vocé tem o direito de desistir a qualquer momento, sem nenhuma
penalidade.

Esta entrevista visa possibilitar a realizagcdo de uma investigacdo para fins
académicos, sobre os impactos da pandemia no ensino de Matematica.

Sua participacdo, nesta pesquisa, consistira apenas na participacdo desta entrevista.
Além disso, trard maior conhecimento sobre o tema abordado e o preenchimento do
guestionario ndo representara qualquer risco de ordem psicoldgica para voceé.

As informacGes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pela
pesquisadora responsavel. Os participantes da pesquisa nao serdo identificados em
nenhum momento, mesmo quando os resultados forem divulgados em qualquer
forma.

Como pesquisadora, comprometo-me a esclarecer qualquer duavida que,
eventualmente, o/a participante venha a ter, no momento da pesquisa ou
posteriormente, por meio do e-mail: caroline.tavares@edu.pucrs.br

Eventuais duvidas acerca da conducdo desta pesquisa no ambito da PUCRS
disponibilizamos o contato do COMITE DE ETICA EM PESQUISA (CEP):

Av. Ipiranga 6681, Prédio 50 - Sala 703

Porto Alegre/RS - Brasil - CEP 90619-900

Telefone: Fone/Fax: (51) 3320.3345

E-mail: cep@pucrs.br

Ciente do que foi exposto no TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO, estou de acordo em participar desta pesquisa ao participar desta
entrevista.
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Roteiro |

Primeira etapa realizada no periodo de Out/Dez 2020

Objetivo: Compreender as maiores dificuldades apresentadas pelos professores
formadores para atuarem no ensino remoto, suas percep¢des acerca dos impactos
dessa experiéncia na formacédo de professores e suas expectativas com relacado ao

retorno ao presencial.

1. Conte como foi sua formacéo até o presente momento. Cursos, acdes autodidata
e aprendizagens.

2. Vocé costumava utilizar as tecnologias digitais na sua pratica docente antes do
ensino remoto emergencial?
Relate como foi a sua experiéncia docente em 2020/1. (Intencionalmente aberta)

4. Olhando para 2020/1: O que vocé considera como um ganho? O que vocé
considera como uma perda?

5. Descreva quais foram os seus maiores desafios de marco de 2020 até agora?

6. Quais os elementos oriundos dessa experiéncia vocé acredita que devam se tornar
permanentes?

7. Quais os impactos que vocé acredita que advirdo dessa experiéncia na formagao
de novos professores?

Caso vocé tenha mais alguma consideracédo a fazer, sinta-se a vontade.
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APENDICE G: INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS - ROTEIRO I

Roteiro Il

Segunda etapa realizada no periodo de Abr/Jun 2021

Objetivo: Compreender como estava a atuagdo no ensino remoto, passados trés
semestres neste formato de ensino, bem como analisar as crencas dos professores

formadores acerca dos processos de ensino e aprendizagem.

1. Vocé percebe alguma mudanca, desde a nossa primeira conversa no final de
2020, com relacado a sua organizacgao/fluéncia para trabalhar com ensino remoto?
O que manteve e o que mudou?

2. Descreva como esta a utilizagdo do ambiente virtual de aprendizagem adotado
pela tua IES e demais softwares e recursos que vocés tém utilizado. O que mudou
ou manteve?

3. Com relacédo aos conteudos das disciplinas ministradas de forma remota, vocé
conseguiu abordar tudo o que costumava fazer no presencial? Caso ndo tenha
conseguido, quais critérios foram utilizados para a insergcdo/exclusédo de
conteudos?

4. Passados trés semestres nessa modalidade remota, gostaria de te ouvir acerca
das tuas crencas sobre:

o Como devo ensinar Matematica;

o Como orientar os estudantes a aprender Matematica e, por consequéncia
ensinar seus futuros alunos;

o Quais conteudos sédo, de fato, importantes nas disciplinas que ministras;

o O uso de tecnologias digitais como recursos para ensinar e para aprender

o Avaliacdo da aprendizagem dos estudantes

o De todas estratégias pedagodgicas e avaliativas construidas no remoto, o que

tu pretendes levar para o presencial?

Caso tenha mais alguma consideracéo a fazer, sinta-se a vontade.
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APENDICE H: INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS — ROTEIRO I

Roteiro Il

Terceira etapa realizada no periodo de Nov 2021/Jan 2022

Objetivo: Analisar o retorno parcial ao ensino presencial, buscando compreender se
as expectativas dos professores formadores acerca dos desdobramentos da

experiéncia do ensino remoto iriam se concretizar no retorno ao presencial.

1. Como esta a sua pratica docente neste semestre? (Intencionalmente aberta)

2. Qual a quantidade (percentual) de horas da suas (s) disciplina(s) esta
acontecendo na presencialmente neste retorno das atividades presenciais?

3. Que tipo de recursos estd sendo usados pela sua IES para apoiar estes
encontros? Explique, também, como funciona a dindmica de alocagédo e
organizacao dos espacos.

Como esta a adesdo dos estudantes aos encontros presenciais?

Qual foi 0 seu sentimento ao retornar a sala de aula?

Como vocé se percebe, como professor, apos esses 4 semestres? O que mudou
€ 0 que vocé considera que esta igual no que concerne as suas estratégias
pedagdgicas, atividades propostas, materiais utilizados e sistema de avaliacdo?

7. Quais as mudangas vocé adotara como “permanentes” e o que ficara apenas
como experiéncia deste periodo emergencial?

8. Quais os impactos destes 4 semestres remotos na formacdo dos futuros

professores de Matematica?
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APENDICE |: INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS - ROTEIRO IV

Roteiro IV

Quarta etapa realizada no periodo de Abril 2022

Objetivo: Compreender como se deu o retorno ao ensino presencial analisando os
impactos da experiéncia do ensino remoto nas praticas docentes e seus

desdobramentos na formacéao de professores de Matematica.

1. Relate como foi seu retorno ao ensino presencial obrigatério. (Intencionalmente
aberta)

2. Vocé modificou na sua prética docente considerando elementos utilizados no
contexto pandémico? Se sim, relate quais foram e, especifique recursos/software
adotados.

3. Passado o periodo do ensino remoto, como vocé avalia essa experiéncia,
considerando ganhos e as perdas oriundas do ensino remoto?

4. Como vocé percebe os reflexos desta experiéncia do ensino remoto na formagao
de professores de Matemética?

5. Vocé considerada que aconteceu ressignificacdo da sua identidade como docente

a partir da experiéncia do ensino remoto?
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APENDICE J: MATEMATICAS E MATEMATICOS QUE INSPIRARAM OS NOMES
FICTICIOS DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Figura 20 — Matematicas e matematicos que inspiraram os nomes ficticios dos
participantes da pesquisa

Motoriticar ¢ Matomsts

Que inspiraram os nomes ficticios dos sujeitos da pesquisa

Ada Lovelace (1815-1852)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ada..Lovelace

Augusta Ada Byron King, Condessa de Lovelace, foi uma matematica
e escritora inglesa. E reconhecida principalmente por ter escrito o
primeiro algoritmo para ser processado por uma maquina, a maquina
analitica de Charles Babbage. Ela desenvolveu os algoritmos que
permitiriam & maquina computar os valores de fungées matematicas,
além de publicar uma colegao de notas sobre a maquina analitica. E
considerada a primeira programadora da histéria.

Agnesi (1718-1799)

https://pt.wikipedia.org/wiki/Maria_ Gaetana_Agnesi

Maria Gaetana Agnesi foi uma linguista, tedloga, benfeitora, filésofa e
matematica italiana. Agnesi é reconhecida como tendo escrito o
primeiro livro que tratou, simultaneamente, do calculo diferencial
e integral. Escreveu em latim a obra "Propositiones philosophicae”,
publicada em Mildo em 1738; mas o que a tornou notavel foi o seu
compéndio profundo e claro de analise algébrica e infinitesimal na
obra "Instituzioni Analitiche" (Instituigdes Analiticas).

Doris (1939-)

https:// ikipadia.org/wiki/Doris. S ——

Doris J. Schattschneider € uma matematica estadunidense,
professora aposentada do Moravian College. E conhecida por suas
publicacdes sobre tesselacao e a arte de Maurits Cornelis Escher,
por auxiliar Martin Gardner a validar e popularizar as descobertas da
tesselagao pentagonal da matematica amadora Marjorie Rice, e por
co-dirigir com Eugene Klotz o projeto que desenvolveu o The
Geometer's Sketchpad.

Emmy Noether (1882-1935

https://pt.wikipedia.org/wiki/Emmy._ Noether

Amalie Emmy Noether foi uma matematica alema, conhecida pelas

suas contribuigdes de fundamental importancia aos campos de fisica

% tedrica e algebra abstrata. Considerada por David Hilbert, Albert

/,’_ Einstein, Hermann Weyl e outros como a mulher mais importante na

8 ;*l* histéria da matematica, ela revolucionou as teorias sobre anéis,
‘_

4

corpos e algebra. Em fisica, o teorema de Noether explica a conexao
fundamental entre a simetria na fisica e as leis de conservagao.

E‘& Dados e imagens extraidos da Wikipédia. %’
Vs =)

Fonte: Autora (2022)




Figura 21 - Matematicas e matematicos que inspiraram os nomes ficticios dos
participantes da pesquisa — Parte Il

Matomiticar o Matondts

PARTE Il

220

Florence Nightingale (1820-1910)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Florence_Nightingale

Florence Nightingale foi uma reformadora social inglesa, estaticista
e fundadora da enfermagem moderna. Nightingale ganhou destaque
ao servir como chefe e treinadora de enfermeiras durante a Guerra
da Crimeia, na qual organizou o atendimento aos soldados feridos.
Ela deu a enfermagem uma reputacao favoravel e também foi
pioneira na visualizacao de dados com o uso de infograficos,
efetivamente utilizando apresentacées graficas de dados
estatisticos.

Hedy Lamarr (1914-2000)

https://pt.wikipedia.org/wiki/Hedy.__Lamarr

Hedy Lamarr, nome artistico de Hedwig Eva Maria Kiesler, foi uma
atriz e inventora austriaca radicada nos Estados Unidos.

Em 28 anos de carreira, participou de mais de 30 filmes e fez uma
importante contribuicdo tecnoldgica durante a Segunda Guerra
. Mundial, uma co-invencao, com o compositor George Antheil, de um
sistema de comunicacdes para as Forcas Armadas dos Estados

4

i Unidos que serviu de base para a atual telefonia celular.

Henri Poincaré (1854-1912)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Henri_Poincaré

Jules Henri Poincaré foi um matematico, fisico e filésofo da ciéncia
francés. Desenvolveu o conceito de funcées automérficas, que
usou para resolver equacoes diferenciais lineares de segunda ordem
com coeficientes algébricos. Em 1895 publicou seu Analysis situs,
um tratado sistematico sobre topologia. No ambito das matematicas
aplicadas estudou numerosos problemas sobre 6ptica, eletricidade,
telegrafia, capilaridade, elasticidade, termodinamica, mecanica
quéntica, teoria da relatividade e cosmologia. -

Hipatia (351/370-415)

https://pt.wikipedia.org/wiki/Hipdtia

Hipatia foi uma filésofa neoplatonica grega do Egito Romano. Foi a
primeira mulher documentada como tendo sido matematica. Como
chefe da escola platonica em Alexandria, também lecionou filosofia e
astronomia. Ficou famosa por ser uma grande solucionadora de
problemas. Matematicos, confusos com algum problema em especial,
escreviam-lhe pedindo uma solucéo. Ela raramente os desapontava.

\ii& Dados e imagens extraidos da Wikipédia. %?
) =i

Fonte: Autora (2022)
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Figura 22 - Matematicas e matematicos que inspiraram os nomes ficticios dos
participantes da pesquisa — Parte IlI

Matoniticar o Matomdts

PARTE Il

Isaac Newton (1643-1727)

https://pt.wikipedia.org/wiki/Isaac_Newton

Isaac Newton foi um matematico, fisico, astrénomo, tedlogo e autor
inglés (descrito em seus dias como um "filésofo natural”) que é
amplamente reconhecido como um dos cientistas mais influentes de
todos os tempos e como uma figura-chave na Revolucgéo Cientifica.
Seu livro Philosophiee Naturalis Principia Mathematica, publicado pela
primeira vez em 1687, lancou as bases da mecanica classica.
Newton também fez contribuicdes seminais a 6ptica e compartilha
crédito com Leibniz pelo desenvolvimento do calculo infinitesimal.

Joan Clarke (1917-1996)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Joan_ Clarke

Joan Elisabeth Lowther Murray foi uma criptoanalista e
numismatista briténica, conhecida por seu trabalho na Segunda
Guerra Mundial quebrando cédigos inimigos na instalagdo de
Bletchley Park. Teve importante papel no Projeto Enigma, que
decodificou as comunicacdes secretas da Alemanha Nazista,
trabalho pelo qual foi indicada como membro da Ordem do Império
Britanico. Foi também noiva de Alan Turing, de quem permaneceu
uma grande amiga até a morte dele, em 1954.

Jocelyn Bell Burnell (1943-)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jocelyn_Bell_Burnell

Susan Jocelyn Bell Burnell é uma astrofisica britanica que, como
estudante de pés-graduacéo, descobriu os primeiros pulsares em
1967. Entretanto, em 1974, dois de seus colegas homens foram
premiados com o Prémio Nobel pela descoberta, apesar de seu nome
ter ficado em segundo lugar na lista dos cinco autores do trabalho
vencedor. Ela foi a primeira a observar e analisar precisamente a
estrela de néutrons.

Mary Ellen Rudin (1924-2013)
httns /Rt w:kmed/a ora/w:kl/Marv Ellen Rud/n

topologia por sua construcao de contra- exemplos a conjecturas
bem conhecidas. Foi a primeira a construir um espaco de Dowker,
refutando assim uma conjectura de Dowker, ajudando a direcionar a
pesquisa topolégica durante mais de vinte anos. Também provou a
primeira conjectura de Morita e uma versao restrita da segunda. Seu
ultimo grande resultado é uma prova da conjectura de Nikiel.

%& Dados e imagens extraidos da Wikipédia. % %g

g =]

Fonte: Autora (2022)
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Figura 23 - Matematicas e matematicos que inspiraram os nomes ficticios dos
participantes da pesquisa — Parte IV

Motoriticar ¢ Matomsts

PARTE IV

Radia Perlman (1951-)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Radia_ Perlman

Radia Joy Perlman é uma cientista da computacéao estadunidense,
projetista de software e engenheira de redes. E algumas vezes
referenciada como a "mae da Internet” por sua invencao do
protocolo Spanning Tree (STP), que é fundamental para a operagéao
de pontes de rede mais conhecida por bridge (redes de
computadores). Ela também fez grandes contribuicdes para muitas
outras areas de design e padronizacéo de redes, como os protocolos
de roteamento link-state.

Sophie Germain (1776-1831

https://pt.wikipedia.org/wiki/Sophie_Germain

Marie-Sophie Germain foi uma matematica, fisica e fildsofa francesa
com contribuicoes fundamentais a teoria dos nimeros e a teoria
da elasticidade. Marie-Sophie era autodidata, aprendendo com livros
encontrados na biblioteca de seu pai, incluindo obras de Arquimedes.
Marie-Sophie ganhou um prémio da Academia Francesa de Ciéncias
por sua tese na teoria da elasticidade, ramo onde foi pioneira.

Tales de Mileto (624aC-548aC)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tales_de_ Mileto

Tales de Mileto foi um filésofo, matematico, engenheiro, homem de
negocios e astronomo da Grécia Antiga, considerado, por alguns o
primeiro fildsofo ocidental. Tales é apontado como um dos sete
sabios da Grécia Antiga. Na matematica, mais precisamente na area
da geometria, a partir de demonstracoes dedutivas, apresentou
teorias sobre a semelhanca dos triangulos e as relacdes sobre seus
angulos; as retas paralelas e a propriedade das circunferéncias.

ﬁﬁ%’ Dados e imagens extraidos da Wikipédia. %f

Fonte: Autora (2022)
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APENDICE K: DESCRICAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Quadro 11 — Descricdo dos participantes da pesquisa

Formacéo

IES

Tipo da IES

Indicacdo

Etapas da
pesquisa
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Motivo do desligamento

Licenciatura em Matematica e Mestrado em Ciéncia da

Ada ~ C1 Comunitaria Orientadora 1,2,3e4
Computacéo.
. Licenciatura Curta em Ciéncia e Plena em Matematica, . :
Agnes| Mestrado em Matematica Pura e Doutorado em Educacao. Pl Publica Sophie 1.2,3e4
Doris Llcenuatu_ra_ em Fisica, Especializacdo em ClencLas dos co2 Comunitaria Sophie 1 Desligamento IES
Materiais, Mestrado e Doutorado em Educacéao.
Emmy Bacharelado em Matematlca,,l\_/lestrado e Doutorado em c1 Comunitaria Orientadora 1,2, 3e4
Matematica.
Florence Licenciatura em Matematica, Me;t_rado em Materj]anca Pura e C1 Comunitaria Orientadora 1,2e3 Desligamento IES
Doutorado em Informatica na Educacéo.

Hedy Possui magistério, L_|£:enp|atura em MateNmatlca, mestrado em c1 Comunitaria Florence 1.2.3e4

Ciéncia da Computacéo.
Henri Bachar_elado em Matematica, Mestrado.em Mqte_matlca c1 Comunitaria Orientadora 1,2, 3 e 4

Aplicada e Doutorado em Engenharia Mecénica.

Hipatia Possui magistério, Licenciatura em MateNmatlca, Mestrado e c1 Comunitaria Orientadora 1,2, 3e4

Doutorado em Educacédo
Isaac Licenciatura em Matematica e Mestrado em Matematica Pura.  C2 Comunitéria Sophie 1,2,3e4
Joan Licenciatura em Matemagfgdiég%strado em Engenharia de c1 Comunitaria Emmy le2 Motivos pessoais
Jocelyn Licenciatura em Matematica e mestrado em Matematica. C3 Comunitéria Orientadora le?2 Oferta LM sé EaD
Mary Licenciatura em Fisica, Espemallza(;a? em Matematica e c2 Comunitaria Sophie 1.2.3e4

mestrado em Educacio.

Licenciatura em Matematica, Especializacdo em Metodologias Centro
Radia de ensino em Matematica e em Coordenacédo pedagdgica, Ul . . Hipatia 1,2,3e4
~ A L Universitario
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matemética.
Bacharelado em Matematica Aplicada, Mestrado em
Sophie Matematica, Doutorado e Pds-doutorado em Engenharia Cc2 Comunitaria  Pesquisadora 1,2,3e4
Mecénica.

Tales Licenciatura em Matematica, Mestrado em Psicologia do P1 Publica Agnesi 1.2.3e4

Desenvolvimento e Doutorado na Informética na Educacao

Fonte: Autora (2022)
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