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RESUMO

Esta tese apresenta os resultados de uma pesquisa realizada junto ao Programa de Pds-
Graduagao em Educagdo em Ciéncias, da Universidade Federal do Rio Grande — FURG.
Originou-se de uma inquietacdo do pesquisador, e cujo objetivo foi compreender como os
professores de matemdtica percebem a presenca das tecnologias digitais (TD) nas suas
formacodes inicial e continuada e na sua atuacdo profissional. No referencial tedrico aborda-se
o contexto histérico da formacdo de professores, discorrendo acerca das principais
modificagdes no decorrer do tempo, bem como os conhecimentos essenciais ao professor de
matematica, e que contribuem no desenvolvimento profissional docente. Decorrente do avango
cientifico e tecnoldgico, culminam as TD como possibilidade metodolégica no ensino de
matematica, implicando na necessidade do professor acompanhar essas transformacoes,
tornando-se fundamental uma aten¢do as formacdes inicial e continuada de professores, tendo
a Cyberformagdo como principio basilar. Ademais, apresenta-se um mapeamento das teses e
dissertacdes do periodo 2016-2021, a fim de verificar o que ja hd escrito sobre o assunto. No
que tange aos aspectos metodoldgicos, a pesquisa tem abordagem qualitativa, analisando
informacdes produzidas junto a um grupo de dez professores de matemadtica que atuam na
educacdo bdsica. Para andlise das informacdes, utilizou-se do método da andlise textual
discursiva (ATD), proposto por Moraes e Galiazzi (2016), pelo qual emergiram nove categorias
intermedidrias e duas finais, originando a escrita de dois metatextos. Do primeiro aponta-se que
as formacdes inicial e continuada de professores de matemdtica sdo essenciais ao
desenvolvimento profissional docente, com destaque a formacao tecnoldgica, e combinada com
as formacoes especifica e pedagdgica. Do segundo metatexto destaca-se a relevancia de que os
professores ndo apenas reconhecam a importancia das TD no ensino de matemética, mas
também as incorporem na sala de aula, aproveitando ao maximo as potencialidades. Também,
indica-se a urgéncia de investimentos na formagdo de professores de matematica, em recursos
tecnoldgicos e no acesso a internet nas escolas. Os resultados permitem defender a tese de que
os processos formativos de professores de matemadtica constituem etapas fundamentais ao
desenvolvimento profissional docente, e precisam explorar e relacionar os diferentes tipos de
conhecimentos, a saber: especifico, pedagdgico e tecnoldgico, culminando em um TPACK
Matematico, tendo a Cyberformagdo como principio orientador. Para isso, € necessdria uma
formacdo transversal envolvendo a sala de aula, de modo que a essencialidade ndo esteja
exclusivamente no curso, mas na transversalidade com os espagos onde se exerce a docéncia.
Afirma-se que ainda ha lacunas que dificultam o uso pedagédgico das TD no ensino de
matematica, e por isso € necessdrio maiores investimentos, tanto na formag¢ao, como nos demais
elementos basilares a atuacao docente.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais. Desenvolvimento Profissional Docente. Formacdes
Inicial e Continuada de Professores. TPACK. Cyberformagdo. Professores de Matematica.



ABSTRACT

This thesis presents the results of a research conducted within the Graduate Program in Science
Education at the Universidade Federal do Rio Grande — FURG. It originated from the
researcher's concern, and whose objective was to understand how mathematics teachers
perceive the presence of digital technologies (DT) in their initial and continuing training and in
their professional performance. In the theoretical framework, it addresses the historical context
of teacher training, discussing major changes over time, as well as the essential knowledge for
mathematics teachers that contribute to professional development. Due to scientific and
technological advancements, DT have emerged as a methodological possibility in mathematics
education, leading to the need for teachers to keep up with these transformations. Therefore,
attention to the initial and continuous teacher training is fundamental, with Cyberformation as
a foundational principle. Furthermore, a mapping of the theses and dissertations from the period
2016-2021 is presented to investigate what has already been written on the subject. Regarding
the methodological aspects, the research has a qualitative approach, analyzing information
produced by a group of ten mathematics teachers working in basic education. For the analysis
of the information, the method of discursive textual analysis (DTA), proposed by Moraes and
Galiazzi (2016), was used, from which nine intermediate categories and two final ones emerged,
resulting in the writing of two metatexts. The first metatext highlights that initial and continuous
training of mathematics teachers is essential for professional development, with an emphasis
on technological training combined with specific and pedagogical training. In the second
metatext, the relevance of teachers not only recognizing the importance of DT in mathematics
teaching but also incorporating them into the classroom, making the most of their potential, is
emphasized. It also indicates the urgency of investing in the training of mathematics teachers,
technological resources, and access to the internet in schools. The results allow us to argue that
the training processes for mathematics teachers are fundamental stages in professional
development and need to explore and relate different types of knowledge, specifically: specific,
pedagogical, and technological, culminating in Mathematical TPACK, with Cyberformation as
a guiding principle. For this, a cross-sectional training involving the classroom is necessary, so
that the essentiality is not exclusively in the course but in its transversality with the spaces
where teaching is practiced. It is asserted that there are still gaps that hinder the pedagogical
use of DT in mathematics education, and therefore, greater investments are needed in both
training and other fundamental elements of teaching practice.

Keywords: Digital Technologies. Professional Development. Initial and Continuous Teacher
Training. TPACK. Cyberformation. Mathematics Teachers.
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APRESENTACAO

O texto que constitui a presente tese advém de um movimento continuo de um conjunto
de ag¢des realizadas pelo pesquisador, incluindo estudos de referenciais tedricos e praticas de
campo. A andlise teve por base informacgdes produzidas com um grupo de professores de
matematica da educagdo bdsica, aqui denominados participantes da pesquisa, que atuam em
escolas pertencentes a 29* Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE) de Dionisio Cerqueira
—SC. O objetivo da investigacao consistiu em compreender como os professores de matemdtica
percebem a presenga das TD nas suas formacdes inicial e continuada e na sua atuacdo
profissional.

A fim de atingir tal compreensdo, inicialmente, no primeiro capitulo, intitulado
‘COLHENDO E TRANCANDO AS PALHAS, COSTURANDO A TRANCA E
(RE)CONSTITUINDO MEU CHAPEU: o percurso formativo do pesquisador’, apresenta-
se a trajetdria académico-profissional do pesquisador, almejando refletir acerca dos motivos
que induziram a realizacdo do presente estudo. Resgata-se a metifora pessoal do pesquisador,
a do chapéu de palha, comparando a busca pela matéria-prima necessaria a confec¢ao do chapéu
com o processo constituinte do ser professor, consequéncia de um movimento continuo e
incessante de participagdo em processos formativos. Por fim, apresentam-se os aspectos gerais
da pesquisa.

No segundo capitulo, identificado como ‘AS ORIGENS DAS PALHAS E SUAS
TRANSFORMACOES: o desenvolvimento profissional docente aliado ao contexto da
formacao de professores’, dialoga-se sobre o contexto da formacdo de professores. Busca-se
conhecer as origens e as principais acdes que concretizaram as politicas de formacgdao de
professores, seguido de um didlogo acerca das transformacdes e (re)adaptacdes advindas a
partir das necessidades cotidianas (Hengemiihle, 2014; Brasil, 2001; 2015; 2020). Para isso
tomam-se por base as diferentes dimensdes do desenvolvimento profissional docente,
discutidas por Richit (2021a), associando, principalmente, as categorias centrais de
conhecimentos, propostas por Shulman (1986; 1987). De forma complementar, ancorado em
Mishra e Koehler (2006), discute-se sobre a teoria Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) na formacdo de professores, percebendo a essencialidade dos
conhecimentos especifico, pedagdgico e tecnoldgico. Por fim, culmina-se com a relevancia e a

necessidade da Cyberformagdo, citada por Rosa (2010) e discutida por Vanini et al. (2013).

17



Considerando o desenvolvimento profissional docente e as evolugdes decorridas com
o passar do tempo, no terceiro capitulo denominado ‘A PROCURA DE NOVAS PALHAS
PARA CONSTITUIR A TRANCA DO CHAPEU: a formacao tecnoldgica de professores
de matematica’, enfatiza-se a relevancia e a necessidade da formagdo tecnoldgica do professor
de matematica (Moran, 2013; Felcher; Pinto; Folmer, 2019; Maier; Frizon, 2021; Scheffer;
Sperandio; Battisti, 2021; Idem; Silva, 2021). Além do mais, dialoga-se sobre as principais
lacunas percebidas nas formagdes inicial e continuada de professores de matemaética, tomando-
as como pressupostos na busca por agcdes que repensem as politicas publicas de formacao de
professores. (Miskulin, 2003; Gatti; Nunes, 2010; Richit, 2010; 2015; Leite et al., 2018).

O quarto capitulo, intitulado ‘INSPIRANDO-SE EM OUTROS CHAPEUS: um
mapeamento de dissertacoes e teses a fim de verificar o que ja se tem produzido sobre o
fenémeno de investigacao’, pautado em Biembengut (2008), traz um mapeamento de
dissertacdes e teses do periodo 2016-2021, apresentando o que h4 escrito sobre o assunto. Os
resultados do mapa tedrico apontaram quatro argumentos centrais, oriundos da andlise de 31
trabalhos. Acentua-se a relevancia de conhecer o que ja se tem produzido, a fim de
compreender, incrementar e aprofundar os estudos.

Intitulado como ‘ADAPTANDO A COSTURA DA TRANCA NA MOLDAGEM
DO CHAPEU: caminhos trilhados na producio e organizacao das informacoes’, o quinto
capitulo subdivide-se em quatro subsecdes, apresentando: i) os principios qualitativos
orientadores da pesquisa e a abordagem metodoldgica; i1) os critérios adotados para a escolha
dos participantes da pesquisa, comentando sobre a participa¢io do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) na avaliacao do projeto; iii) os principais aspectos associados a carreira profissional dos
participantes dessa pesquisa (professores de matemadtica), além de uma breve contextualizacio
geografica da regido onde esses profissionais atuam; e, 1v) as etapas de interveng¢do com 0S
participantes, sendo elas: um questiondrio, um curso de formacdo e uma entrevista
semiestruturada.

No sexto capitulo, intitulado ‘ALARGANDO A ABA DO CHAPEU E
USUFRUINDO DA SOMBRA PRODUZIDA: a escrita do novo emergente a partir da
analise textual discursiva’, apresentam-se as etapas de utilizagdo do método da anélise textual
discursiva (ATD) (Moraes; Galliazi, 2016) na andlise das informacdes produzidas. O processo
culminou em duas categorias finais, identificadas como: i) As formagdes inicial e continuada
de professores de matematica: possibilidades e desafios sob a dimensao tecnoldgica; e, ii) As

TD no ensino de matematica: vivéncias e experiéncias de um grupo de professores. Delas
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originaram-se dois metatextos, um para cada categoria, descritos no presente capitulo, a partir
dos quais anuncia-se a tese.

Por fim, na dltima secdo, intitulada como ‘OS ENCAIXES E DESENCAIXES DO
CHAPEU NA CABECA: o que pode ser dito sobre o chapéu confeccionado?’ apresentam-
se as consideracOes finais da pesquisa. Retoma-se a metdfora a fim de refletir acerca das
caracteristicas atuais do chapéu do pesquisador, comentando sobre os encaixes e desencaixes
na cabeca. Nesse viés, traz-se alguns apontamentos sobre os principais resultados da pesquisa,
as contribuicdes advindas do estudo, bem como possiveis limitagdes que ainda precisam ser
aprofundadas. Outrossim, indicam-se novas possibilidades de estudos que podem ser realizados

em trabalhos futuros, e cujos resultados dessa pesquisa podem ser tomados como elementos

basilares.
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Ny

CAPITULO 1

COLHENDO E TRANCANDO AS PALHAS, COSTURANDO A TRANCA E
(RE)CONSTITUINDO MEU CHAPEU: o percurso formativo do pesquisador

[...] 0 autor ao tentar descrever a acdo vivenciada em sua historia de vida identifica-
se com seu proprio modo de ser no mundo, no qual busca o encontro com sua
metdfora interior. Assim, percebe-se pescador aquele que tece a rede, que a
constroi, que sabe sobre sua fungdo, sobre as formas e finalidades com que ela
possa ser utilizada, tem muito claro o propdsito com que possa pescar (bota ou
peixe), e que por isso, sobretudo, sabe que sua tarefa consiste em aproveitar,
transmutar tanto a bota em peixe, quanto o peixe em bota, desvelando o valor
proprio, ndo exclusivo de cada um [...] (Fazenda, 2013, p. 22).

Ao refletir sobre minha? atual constituicdo profissional, o ser professor, percebo que
varios fatores estiveram (e muitos ainda estdo) arraigados a esse processo. Recordo-me de
varios momentos que vivi, em diferentes fases de minha formagdo, e que hoje acredito melhor

compreender as consequéncias oriundas disso. Nesse sentido, em minhas descri¢des, ouso

1 Fonte: https://www.lupel.com.br/produto/chapeu-de-palha-patriarca-fofao-baby-infantil-19247/. Acesso em: 21
dez. 2023.

2 No presente capitulo, relato fases e momentos que constituiram minha trajetéria profissional, € que induziram a
pesquisa desenvolvida. Por esse motivo, dei-me liberdade para utilizar primeira pessoa do singular nas descri¢des,
excetuando-se a se¢do 1.1 denominada: Aspectos gerais da pesquisa.
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utilizar uma metafora como um recurso articulador, entendendo-a como minha ‘metafora
interior’, conforme destaca Fazenda (2013).

Escolhi Fazenda para iniciar minhas descri¢des, dada a evidéncia e a importancia que a
autora atribui as metdforas na pesquisa. Constituir uma metafora pessoal ndo ocorre
instantaneamente, pelo contririo, € um processo continuo e influenciado por mutagdes. Nesse
contexto, descrever metaforicamente vai muito além de um simples comparar. De modo geral,
permite um recontar e um reviver de histérias que carregam uma bagagem de lembrancas e
sentimentos que, por vezes, s o proprio autor € capaz de explicar.

Utilizo o chapéu de palha® como objeto metaférico, dada sua presenca paralela e a
influéncia em meu cotidiano, e em diversos momentos do processo de minha constituicao
profissional. O chapéu € um objeto que faz parte da cultura local da regido oeste do estado de
Santa Catarina, onde nasci, cresci e vivo até o presente momento. Desde a infancia, presenciei
momentos em que minha mée* utilizava-se da palha de trigo para confeccionar a tranga. Fazia
longas trancas, que depois eram costuradas, dando origem ao chapéu.

Sempre considerei o chapéu como um suporte de utilidade presente em minha vida.
Revivo um menino que, desde a 1° série® do Ensino Fundamental, sempre gostou muito de
estudar. Adorava quando a professora deixava bastante tarefa de casa, principalmente de
Matemédtica. As vezes reclamava, pois os outros também reclamavam, e eu ndo queria ser
diferente, mas se ndo tivesse tema de casa, sentia falta, e até questionava minha mae: ‘Por que
a professora ndo deu tema de casa para hoje?’. Ela, inocentemente, e sem resposta, me dizia:
‘Acho que deve ser porque eu necessito de ajuda para fazer mais trancas de palha, pois preciso
costurar mais alguns chapéus’. Eu, muito feliz em poder auxilid-la, escolhia novas palhas do
grande feixe e lhe entregava, para que fosse substituindo as que iam se findando junto a tranca.

ApOs colher manualmente o trigo e separar a palha do cacho de graos, € necessario
selecionar aquelas que ndo ficaram com defeitos, como orificios ou dobraduras, deixando-as
secar. A partir da palha seca, € possivel iniciar a tranca, que pode constituir-se de diferentes

formas, como ser mais alongada ou mais estreita, por exemplo, o que depende das

3 Nas proximas referéncias ao ‘chapéu de palha’, utilizarei apenas a palavra ‘chapéu’.
* Fico lisonjeado pela possibilidade desse espaco para falar sobre minha mde, Zenilda Kleemann. Talvez seja
ousadia do pesquisador, mas o sentimento pessoal foi mais forte e me obrigou a reservar essa nota de rodapé para
marcar a presenca dela, mesmo que de forma indireta. Uma pessoa insubstituivel, e sempre presente em minha
vida, me acolhendo, amparando, aconselhando, motivando e orientando. A vocé, made, meu muito obrigado por
tudo o que fez e ainda faz por mim!
3 Utiliza-se o termo ‘séries’ devido a contextualizacio do momento descrito. Atualmente utiliza-se o termo ‘anos’.
A alteragdo decorre da lei niimero 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que passa a considerar o ensino fundamental
obrigatdrio, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito nas escolas publicas, iniciando aos 6 (seis) anos de idade.
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caracteristicas e da quantidade de palhas utilizadas na confec¢do. Recordo que minha mae
iniciava a tranca utilizando apenas trés palhas, que se intercalavam, cruzando-se em sentidos
opostos, e apds iniciar a tranga com uma largura menor, podia ir acrescentando novas palhas,
sempre uma ao lado da outra, até qudo larga quisesse a tranga. Na maioria das trancgas que ela
produzia, utilizava um total de sete palhas, o que jd garantia uma tranca densa e resistente.
Admirava muito a forma com que ocorria a organizagdo e o entrelacamento das palhas.
Cada uma ia sendo intercalada com as demais, uma vez por cima e outra por baixo, no sentido
diagonal, até chegar em uma das extremidades laterais da tranca, e, a partir dai, continuava na
diagonal, porém com sentido a outra extremidade lateral. Quando terminava uma das palhas
que estava constituindo a tranga, substituia-se por outra, que logo ia sendo amarrada pelas
demais, sem deixar perceptivel sua substitui¢do, como se a tranca fosse constituida do inicio ao

final pelas mesmas palhas. E assim se dava a constru¢do da tranca (Figura 1.1).

Figura 1.1 — Zenilda Kleemann confeccionando manualmente a tranca utilizando-se da palha
de trigo

Fonte: Autor. Arquivs pessoais. 2022)
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Para saber quando a quantidade de tranca confeccionada era suficiente para produzir um
chapéu, ela media a tranca utilizando-se de seus préprios bragos. ‘Quinze bracas® de tranca sdo
suficientes para confeccionar um chapéu adulto, e, com dez bragas € possivel construir um
chapéu para crianga’, dizia ela. Apds isso, utilizando-se de uma agulha manual e de linha para
pesca 0,45 milimetros, costurava-se a tranca em formato circular, iniciando em uma de suas
extremidades e moldando a sequéncia de pontos conforme o estilo que desejava atribuir ao
chapéu. A moldura iniciava pela regido central da parte superior, estendendo-se de modo
sequencial até a aba, que podia ser tdo grande quanto desejava-se.

Paralelo a construg¢do da tranga, muitas vezes ela me questionava se eu ja sabia o que
queria ser profissionalmente. Dentre vdrias hipdteses que se passavam pela minha mente
(incluindo ser ator ou cantor), uma delas era ser professor, mesmo que o sonho de meu pai (in
memoriam) era que eu fosse médico, que pelo hdbito comum da sociedade costumam chama-
los de ‘doutor’.

Minha mie, mesmo tendo frequentado apenas até o 4° ano do Colegial’, sempre
dialogava sobre a importancia dos estudos para conseguir alcancar os objetivos pessoais,
incluindo uma formacao profissional cujo trabalho lhe desse prazer, uma boa retribui¢do
financeira e que obtivesse sucesso na atuagdo. Refletia seguidamente sobre o fato de que ela
ndo teve a oportunidade de seguir seus estudos, pois desde a infancia precisava auxiliar nos
trabalhos da agricultura, ja que possuia um nimero elevado de irmaos(as) com idades préximas,
sendo ela uma das filhas mais velha, e meus avds maternos tinham condi¢des financeiras
precdrias. Além disso, sempre comentava sobre as dificuldades que tinham para frequentar a
escola, devido a precariedade de recursos, como a indisponibilidade de materiais escolares
basicos, e, caminhar por longos trechos até chegar na escola, muitas vezes de pé descalco em
dias que o clima estava frio.

Dentre as inumeras caracteristicas que eu observava e admirava em minha mae, destaco
a agilidade e a habilidade que ela tinha para organizar as palhas, buscando a perfei¢ao da tranca.
As pessoas que viam ela trancando, veneravam sua perfeicdo e rapidez em produzir longas
trancas e costurar magnificos chapéus.

Hoje, quando recordo dos didlogos que tinhamos sobre a formacgdo profissional,

comparo com as escolhas que ela fazia das palhas. Considero que ‘ser professor’ € ter o pilar

60 termo ‘braga’ consiste em uma antiga unidade de comprimento, equivalente a 2 metros e 20 centimetros. Tem
equivaléncia aproximada ao comprimento de dois bragos abertos.

7 Nomenclatura atribuida para o regime de ensino no periodo em que minha mie frequentava a escola. Com o
tempo, decorrente de reformas na educacdo, a nomenclatura passou a ser denominada de “ensino fundamental”.
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da tranca constituido, sofrendo muta¢des constantemente, trancada ndo apenas no periodo que
se frequenta a educacgdo bdsica e/ou a universidade, mas que vem carregada de uma trajetoria
constituida desde a infancia, com caracteristicas que induziram a escolha da profissao.

Além disso, a acdo de trangar continua pds conclusao do ensino superior, buscando por
novas palhas e diversificando especificidades da tranca, a partir da experiéncia e do didlogo
com quem analisa, admira, reflete, estuda, pesquisa e opina sobre o ato de trancar. Cada
professor tem uma tranga com particularidades, especificas de sua trajetéria de formacdo, seja
inicial ou continuada. Muito além disso, cada professor veste o chapéu que constituiu (ou que
ainda segue em constitui¢do). Isso reforca a necessidade de trancar continuamente.

A formacdo na educagdo basica € importante, sendo a base da constituicdo do futuro
profissional (Oliveira, 2011). Um ponto relevante é que essa formagdo nao deve ficar sob a
responsabilidade apenas dos professores que atuam em sala de aula. As contribui¢des da familia
e demais pessoas que compdem o meio em que o aluno esté inserido sdo suportes constituintes
e enriquecedores, ampliando a motivacdo e a superacdo das principais dificuldades existentes
no processo formativo, principalmente em uma fase em que as indecisdes ainda estdo presentes.

Quando decidi que queria seguir a carreira de professor, tive apoio de todos que
presenciavam cotidianamente o meio onde estava inserido. Além do continuo apoio e incentivo
da familia, também fui muito motivado pelos(as) professores(as)®. Ao decidir a escolha
profissional, sempre tinha incertezas quanto ao ‘ser professor’, pois tinha ‘medo’ de ndo gostar
ou ndo ter habilidades a prética docente. Mas as primeiras experi€éncias em sala de aula me
fizeram conhecer a realidade da atuagdo profissional de um professor.

No ano de 2006, quando conclui o Ensino Médio, a0 mesmo tempo que me sentia
realizado por findar uma fase de minha formacdo (a educacdo bdsica), também me sentia
desafiado a continuar os estudos, buscando pela formagao profissional. Sentia que meu chapéu
J4 possuia o alicerce superior, mas que ainda era necessdrio produzir mais trancgas, que me
possibilitassem confeccionar a lateral e a aba, adequando-o as caracteristicas de meu interesse.

Como eu e minha mae residiamos distante das universidades, em 2007, optei por iniciar
uma licenciatura em Pedagogia, na modalidade de Educacao a Distancia (EaD), que era a tinica

forma que se ofertavam cursos de ensino superior na cidade’. Completei um ano do curso, mas

8 Sem citar nomes, deixo meu agradecimento especial a todos(as) os(as) professores(as) que participaram (e
aqueles que ainda participam) do meu processo formativo, desde a pré-escola, até o momento atual, como
académico do curso de doutorado. O apoio, o incentivo e a motivagdo de cada um de vocés sdo alavancas que
impulsionam o estudante a seguir em frente com os estudos. Meu muito obrigado!
9 Sou natural da cidade de Guaruja do Sul — SC. Foi em escolas dessa cidade que frequentei a Pré-Escola, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio.
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senti que minha tranca estava se moldando em um formato que ndo satisfazia meus objetivos.
O chapéu que vinha construindo nio se encaixava perfeitamente em minha cabeca. Nao
satisfeito com a forma do ensino, nem totalmente satisfeito com o curso de Pedagogia, no ano
de 2008 iniciei o curso de Licenciatura em Matematica, pela Faculdade da Fronteira (FAF),
instituicdo privada de ensino presencial, que localizava-se na cidade de Barracdao — PR.

Desde os 18 anos de idade, enquanto ainda frequentava o primeiro ano da graduacdo em
Matematica, ja passei a assumir aulas como professor ‘admitido em carater temporario’ (ACT)
ou por ‘processo seletivo simplificado’ (PSS), em escolas das redes estaduais de Santa Catarina
e/ou do Parand, respectivamente, devido a falta de profissionais habilitados e a elevada
demanda de aulas que eram disponibilizadas nas escolas.

Mesmo cursando Licenciatura em Matematica, na maioria das vezes, assumia aulas das
disciplinas de Fisica e Quimica. Era um desafio trabalhar essas disciplinas, mas esfor¢cava-me
e dedicava-me muito, destinando longos intervalos de tempo para estudos e planejamento, tendo
0s recursos tecnoldgicos como suporte de apoio para explorar e investigar diferentes conceitos
que, no momento, eram complexos para mim. Essas experiéncias que pude vivenciar durante a
formacdo no curso de graduacao, foram palhas fundamentais para direcionar a constru¢do do
chapéu, interligando a aprendizagem dos conceitos cientificos com a realidade da préatica
docente, agucando cada vez mais o desejo por ser professor.

Ao concluir o curso de Licenciatura em Matemadtica, em 2011, me sentia com parte da
tranca ja costurada, e alicercada sobre minha cabeca. A moldura superior do meu chapéu ja
estava construida, e nela ligava-se também a regido lateral. Porém, ainda ndo me sentia
totalmente realizado, permanecendo vérias interrogacdes e varios desejos que perpassavam
minha mente. Sentia-me desafiado a continuar a confec¢ao da tranca, trilhando novos rumos na
busca por aperfeicoamentos, e, consequentemente, buscando pela ampliacdo do tamanho do
meu chapéu. Mais especificamente, almejava construir uma aba para o chapéu, que me
permitisse prote¢do e uma sombra agraddvel.

Para isso, busquei por novas palhas a fim de diversificar minha produ¢do. Em meados
do ano de 2011, iniciei uma especializagdo em Educagao Interdisciplinar, ofertada pelo Instituto
de Desenvolvimento Educacional do Alto Uruguai (IDEAU). Um fato relevante nesse processo
foi a possibilidade de frequentar o curso cuja turma era composta por profissionais formados
em diferentes areas das licenciaturas, incluindo a Fisica e a Quimica. No trabalho de conclusido
do curso, intitulado “A notagdo cientifica relacionada a dilatagdo dos sodlidos e liquidos”,

desafiei-me a trabalhar conceitos da Matematica, da Fisica e da Quimica, de modo
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interdisciplinar, a partir de uma contextualizacdo. Esse contexto interdisciplinar é evidenciado
por Leite et al. (2013, p. 38), enfatizando a flexibilidade do curriculo interdisciplinar e “[...] a
possibilidade da interdisciplinaridade servir de estratégia a maior fluéncia entre o trabalho
tedrico e o pratico, numa articulacdo dos conceitos que leva a contextualizacao, a transposicao
didética e a globalizacdo na aprendizagem”.

Nesse processo percebi que a tranga que vinha produzindo poderia tornar-se ainda mais
bela e resistente, a partir do momento em que as palhas utilizadas fossem mais diversificadas,
e, para isso, far-se-ia necessdrio buscar por palhas em diferentes plantacdes de trigo. Essa
experiéncia permitiu visualizar que o ensino e a aprendizagem da Matematica (assim como de
qualquer outro componente curricular) nio devem ficar restritos apenas aos conceitos
especificos da disciplina. Muito mais do que isso, € necessario que haja contextualizacdo dos
conceitos em situacOes-problema, modelando-as e permitindo o resgate de abordagens
interdisciplinares. “Contextualizar uma matéria especifica significa conferir sentido ao
conhecimento em questdo. Ao se articular diversos pontos de vista tem-se compreensao
integrada.” (Santos; Sanchez; Bueno, 2013, p. 178).

Em 2013, ao concluir a primeira especializacdo, fui convidado a participar de uma
segunda especializacdo, no curso de Educacdo, Formacdo e Desenvolvimento Regional
Sustentdvel, ofertado pela Faculdade de Ampére (FAMPER), instituicdo de ensino superior
onde eu ja atuava como docente. O curso tinha como corpo discente profissionais que atuavam
na referida instituicdo, em areas diversas, e também os que atuavam em cargos da administragao
publica municipal, no setor de Educagdo. Esse processo foi enriquecedor pois permitiu ir além
de préticas de sala de aula com alunos da educacdo bdsica. As experi€ncias discutidas e
compartilhadas envolviam questdes tanto administrativas como de agdes e praticas docentes.
Essa formacao se estendeu até o ano de 2015.

Paralelo a isso, no segundo semestre de 2014, candidatei-me em um processo seletivo
para pleitear uma vaga no curso de licenciatura em Quimica, ofertado pela Universidade do
Oeste de Santa Catarina (UNOESC) em parceria com a Secretaria da Educacdo do Estado de
Santa Catarina (no qual eu j4 era professor efetivo). Obtive sucesso na sele¢do, conseguindo
ocupar uma das vagas. Como o curso era na modalidade de segunda licenciatura, todos os
colegas ja eram licenciados, sendo profissionais de diversas dreas da Educacdo, o que tornava
uma turma passivel de reflexdes e discussdes sobre possibilidades de desenvolver atividades

interdisciplinares.

26



Nesse processo de formacao, que se findou em dois anos, ndo enfatizaram-se disciplinas
pedagdgicas, considerando que todos os académicos ja possuiam habilidades, por serem
licenciados. Assim, foi possivel compreender diversos conceitos relativos a Quimica, incluindo
praticas laboratoriais, que da mesma forma que na tranga, iam se entrelacando com os conceitos
das outras dreas, compartilhados entre os docentes e demais colegas de curso, enriquecendo e
abrindo a visdo para atividades diversificadas, com possibilidades de desenvolver praticas
interdisciplinares.

Em 2016, tive o primeiro semestre atarefado, e consequentemente cansativo. Mesmo
que ainda estava findando o curso de segunda licenciatura em Quimica, ingressei no curso de
Mestrado Profissional em Matematica (PROFMAT), pela Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), na linha de pesquisa ‘Praticas Educativas no Ensino de Matematica, Tecnologias,
Modelagem Matematica e Curriculo’. Apesar do primeiro semestre ser trabalhoso, consegui
conciliar com éxito ambos os cursos, além de continuar atuando como docente em trés
instituicdes de ensino, e em trés niveis distintos de formacao (ensino fundamental, ensino médio
€ ensino superior).

No segundo semestre 2016, mantive os vinculos profissionais e fui aluno apenas do
curso de mestrado, que explorou conceitos especificos da Matemadtica, principalmente da
Geometria, da Algebra e do Cilculo. A realizagio de provas era constante, ndo exigindo
necessariamente producdo cientifica, como a publicacdo de artigos ou participacdo em eventos.
A qualificacdo foi constituida de uma prova sobre os conteidos estudados nas disciplinas
obrigatdrias do primeiro ano de curso, elaborada por um grupo especifico de professores,
distintos daqueles que trabalharam as disciplinas. No referido programa, a prova de qualificacdo
¢ Unica, realizada em ambito nacional, no mesmo dia, por todas as universidades conveniadas.
Foi um periodo de enriquecimento dos conceitos de diversas dreas especificas da Matemadtica.

Como resultado desse processo, na dissertacdo'?, elaborou-se propostas metodoldgicas
de ensino, estabelecendo relacdes interdisciplinares entre a Matemadtica e a Fisica, explorando
situagcdes-problema contextualizadas (o movimento eliptico da Terra em torno do Sol, espelhos
esféricos cOncavos e convexos, €, o funcionamento de uma antena parabdlica) (Kleemann,

2018). Buscando facilitar a compreensdo dos conceitos, desenvolveram-se objetos virtuais de

10 Gostaria de evidenciar a presenca e a importancia de meu orientador da dissertacdo, Vitor José Petry. Um
profissional admirdvel e comprometido, que, por meio dos didlogos e orienta¢des, contribuiu muito na elaboragao
da dissertagdo, culminando em algumas produgdes cientificas complementares.
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aprendizagem (OVA!!") com o software GeoGebra. Um dos focos de um OVA ¢ a possibilidade
de manipular dados, e a ligacdo desses com a realidade.

Em Kleemann e Petry (2018) apresentam-se resultados parciais da pesquisa de
mestrado, abordando o tema ‘Leis de Kepler e o movimento dos planetas em torno do sol’,
estudando a elipse a partir de um contexto interdisciplinar. Outrossim, em Kleemann e Petry
(2020b), publicaram-se trés propostas metodoldgicas cuja finalidade consiste em ensinar a
Matematica a partir da investigagdo de situacdes-problema contextualizadas com a Fisica,
utilizando-se de OVA. Além disso, em Kleemann e Petry (2020a), ampliaram-se alguns
resultados da pesquisa da dissertagdo, realizando uma intervencdo com um grupo de
professores, a partir de um exercicio de imaginacdo pedagdgica, a fim de identificar
possibilidades e potencialidades associadas a conteudos e conceitos explorados em uma
situagcdo-problema, explorando OV A propostos especificamente para o assunto espelhos
esféricos. Esse exercicio trouxe contribuicdes aos professores para a interagcdo com 0s recursos
tecnoldgicos.

Posso dizer que esse processo de formacdo permitiu novas compreensdes acerca de
conceitos especificos da area de Matemadtica, principalmente. Entretanto, ainda permanecia um
desejo em dar seguimento aos estudos sobre as TD no ensino de matematica, intervindo com
um grupo de professores da drea.

Paralelo ao contexto de formacdo académica, sempre mantive vinculos empregaticios
como professor, dada a necessidade financeira, e, principalmente, o amor pela profissdo. Como
J4 dialoguei em momento anterior, iniciei a carreira na docéncia como professor substituto em
2008. A partir desse ano, sempre conseguia aulas por periodos temporérios. Em 2011, enquanto
académico do ultimo semestre do curso de Licenciatura em Matematica, fui convidado para
trabalhar no Colégio Tia JO, escola da rede privada, como professor em aulas de refor¢o nas
disciplinas de Matemadtica, Fisica e Quimica, com turmas dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Posteriormente, no ano de 2012, passei a atuar como professor
titular nas referidas disciplinas. Esse vinculo empregaticio se estendeu até o ano de 2019.

Em 2011, ao findar o curso de Licenciatura em Matematica, prestei um concurso para o
cargo de professor de matemdtica na rede municipal de ensino de Sdo José do Cedro — SC,

sendo aprovado em 1° lugar, e assumindo a vaga no inicio de 2012. Nesse mesmo ano, fui

11 Para Kay e Knaack (2007), é considerado OVA qualquer ferramenta interativa que apoia o aprendizado de
conceitos especificos, incrementando, ampliando ou orientando o processo cognitivo de quem estd aprendendo,
sendo sua principal funcdo a de auxiliar no estimulo ao desenvolvimento de capacidades pessoais, dentre elas, a
imaginacdo e a criatividade.
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convidado a trabalhar como professor pelo Centro de Ensino Superior de Realeza (CESREAL),
na disciplina de Matematica Financeira, nos cursos de Administracdo e Ciéncias Contdbeis.
Ambos os vinculos mantive apenas no ano de 2012, dadas as condi¢des momentaneas de satide
e a distancia de minha residéncia as referidas instituigoes.

Em 2013 recebi o convite para fazer parte do corpo docente da FAMPER. Aceitei, e
fiquei contente pelo fato de atuar no curso de Licenciatura em Matemdtica. Trabalhei varias
disciplinas especificas da Matematica que enriqueceram os conhecimentos especificos da érea,
a agdo e a experiéncia do ‘ser professor’. Além disso, trabalhei como professor orientador de
estdgio, contribuindo com académicos(as) em suas experiéncias na escola e na sala de aula,
aprofundando aspectos pedagdgicos da acdo docente. Mantive esse vinculo empregaticio até
2019. Outra experiéncia profissional no ensino superior foi pela Unido de Ensino da Tri-
Fronteira (UNETRI), institui¢do privada, na qual atuei nos anos de 2018 e 2019 como professor
em disciplinas nas dreas de Estatistica, Célculo e Algebra, nos cursos de Administracdo e
Ciéncias Contébeis.

Além disso, no ano de 2014, fui chamado para assumir uma vaga com professor efetivo
em um concurso realizado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Santa Catarina. No
momento ainda mantenho esse vinculo empregaticio, atuando nas disciplinas de Matemdtica e
Quimica em turmas de Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Nesse processo de constituicdo pessoal e profissional, muitas palhas foram sendo
cultivadas, compartilhadas, colhidas e utilizadas na tranga, que segue em continua construcao.
Porém, mesmo diante de todas as descri¢cdes apresentadas, destaco que ainda ndo me sentia
totalmente satisfeito com minha tranca, e consequentemente com meu chapéu. Por isso busquei
estratégias para enriquecé-la, tornando-a cada vez mais complexa, diversificada e densa.

No segundo semestre de 2019, consegui uma vaga como aluno regular, a nivel de
doutorado, no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias (PPGEC), pela
Universidade Federal do Rio Grande — FURG, na linha de pesquisa “Ensino e Aprendizagem
na Educacdo em Ciéncias”. Em virtude da distancia fisica entre a universidade (FURG) e o
municipio de residéncia (Dionisio Cerqueira - SC), precisei me desligar temporariamente de
varios vinculos profissionais que j4 tinha conquistado, mas tal acdo ocorreu dado o desejo, o
interesse e a necessidade de aperfeicoamento profissional. Buscando facilitar a localizagao
do(a) leitor(a), no Quadro 1.1 apresentam-se as principais etapas que constituiram a trajetoria

de formag¢do académica, associando aos vinculos de atuagdo profissional que tinha em paralelo.
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Quadro 1.1: Trajetéria académico-profissional do pesquisador
Periodo | Formacio académica Atuacio profissional
1994-1995 | Pré-escola
1996-2003 | Ensino Fundamental

2004-2006 | Ensino Médio - Agricultor
2007-2007 | Académico de Licenciatura em | - Professor substituto
Pedagogia (FAEL) - Cobrador de 6nibus
- Agricultor
2008-2011 | Licenciatura em  Matemadtica | - Auxiliar de producdo
(FAF) - Repositor em supermercado

- Técnico administrativo

- Professor admitido em cardter temporario na rede estadual
de SC e/ou PR

- Professor no Colégio Tia Jo

2011-2013 | Especializagio em Educagdo | - Professor no Colégio Tia JO

Interdisciplinar IDEAU) - Professor admitido em carater temporario na rede estadual
de SC e/ou PR

- Professor efetivo na rede municipal de ensino de Sdo José
do Cedro - SC

- Professor no CESREAL

2013-2015 | Especializacio em Educagdo, | - Professor no Colégio Tia JO

Formac¢ao e Desenvolvimento | - Professor efetivo na rede estadual de Santa Catarina
Regional Sustentdvel (FAMPER) | - Professor na FAMPER

2014-2016 | Licenciatura em Quimica | - Professor no Colégio Tia J6
(UNOESC) - Professor efetivo na rede estadual de Santa Catarina
- Professor na FAMPER
2016-2018 | Mestrado Profissional em | - Professor no Colégio Tia J6
Matematica (UFFS) - Professor efetivo na rede estadual de Santa Catarina
- Professor na FAMPER
- Professor na UNETRI
2019- ---- | Doutorado em Educagdo em | - Professor efetivo na rede estadual de Santa Catarina'?

Ciéncias (FURG)
Fonte: Elaborado pelo autor. (2021).

Uma das metas almejadas no doutorado, consiste na busca por novas compreensoes
acerca do tema formacao de professores, enfatizando as TD como possibilidade na prética
docente. Para isso, busco uma aproximagao com professores que atuam na educacgdo bésica,
espaco no qual me sinto inserido, primando pelo didlogo continuo e coparticipando em préticas
e experiéncias envolvendo a sala de aula, com aten¢do a Matematica.

Esse estudo se induz a partir da percepcao pessoal do pesquisador sobre diversos
aspectos que permeiam a pratica docente, e que demandam atengdo especial. Acredito que o

fato de ‘ser professor’ me permite visualizar fendmenos que demandam estudos na busca por

12 Na data de defesa da tese, o autor dessa pesquisa € professor efetivo na rede estadual de Santa Catarina, lotado
na Escola de Educag@o Basica Dr°. Theodureto Carlos de Faria Souto, localizada no municipio de Dionisio
Cerqueira, extremo oeste do estado, sendo atendida pela 29° CRE do Estado de Santa Catarina. E efetivo em dois
vinculos pela rede estadual, em um desde o ano de 2014 e noutro desde 2022, atuando nas dreas de Matematica e
Quimica. Sem citar nomes, gostaria de deixar aqui registrado o meu agradecimento pela oportunidade que tive
junto as escolas que trabalhei, constituindo minha carreira de professor. Da mesma forma, agradecer a parceria de
todos(as) os(as) profissionais com quem atuei/atuo nos ambientes escolares, por todo apoio e incentivo que sempre
prestaram, motivando-me a continuidade da pesquisa.
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novas compreensdoes, motivo pelo qual desejo desenvolver pesquisas documentais,
intermediando-as com a pratica docente de um grupo de professores de matematica, convidados
a participar de minha pesquisa.

Nao vejo esse ciclo do doutorado como o término da minha tranga. Muito pelo contrério,
percebo-o como a busca pela diversificacdo e abertura de novos horizontes coletivos,
estudando, experimentando e vivenciando diferentes praticas didaticas. Uma reflexdo que fagco
de minha trajetéria de formacao profissional, € que ndo cheguei a ser ‘doutor/médico’ como
meu pai sonhava, mas consegui chegar ao doutorado e conquistar o diploma de Doutor em
Educagdo em Ciéncias, com muito esforco, dedicacdo e persisténcia. Para isso tomo como
suporte basico toda a experiéncia e trajetdria que ja tenho constituida, incrementando-se com
novos estudos e novas compreensdes das ideias apresentadas pelos referenciais teéricos, com a
formacdo vivenciada e compartilhada com colegas e professores do curso, e, principalmente,
com minha orientadora Celiane e com os participantes de minha pesquisa.

Observando a estrutura de um chapéu, conforme Figura 1.2, costumo dividi-lo em trés
partes principais: a superior, a lateral e a aba. A parte superior € que dd suporte para que o
chapéu mantenha-se na cabeca, demandando grande atencdo a sua constru¢do, ja que constitui
o alicerce bésico. A aba produzird uma sombra mais ampla, que ndo fique restrita apenas a
cabeca, podendo ser confeccionada nos mais diversos tamanhos, e que depende diretamente do
tamanho da tranga que cada sujeito constituir. E a lateral, sendo a parte intermedidria, consiste
no elo entre a parte superior € a aba, permitindo que ambos 0s extremos ndo se distanciem, e

atuem coletivamente, complementando-se entre si.

Figura 1.2 — Chapéu de palha em constituicao ou ji constituido?

a -

A #4

Fonte: Autor. Arquivos pessoais. (2022)

31



Nesse sentido, cabe uma reflexdo quanto a importancia de todos os elementos que
constituem um chapéu, como: a palha do trigo, o formato da tranca, a linha da costura, a
distancia entre cada ponto da costura, a organizacdo da tranca na moldagem do chapéu, dentre
outros. Construir um chapéu envolve vdrias etapas, demandando tamanha importancia a todas
elas, dada a relacdo de dependéncia entre uma e outra. Se a palha do trigo ndo for de qualidade,
o produto final (o chapéu) pode arcar com consequéncias desagraddveis, que, por vezes,
tornam-se dificeis (mas ndo impossiveis) de serem corrigidas.

Ao comparar o chapéu com a formac¢do docente, associo a parte superior como sendo a
formacdo na educacgdo bésica, ja que permite um suporte basico de sustentacdo. A lateral como
a formacao oriunda do(s) processo(s) de graduacdo, dado o enriquecimento e a diversidade. E,
a aba como as formagdes complementares a(s) graduacao(des), tais como especializa¢io(des),
mestrado(s) e/ou doutorado(s), além de outras possibilidades de formacdo, essenciais a
constituicdo docente, como a participacdo em cursos de formag¢do complementar, capacitagdes
pedagdgicas, palestras, oficinas, planejamento, experiéncia docente, dentre outros, sem
descartar a importancia das producdes cientificas.

Em todo esse processo de atuagdo e de formagao que me constitui, sinto falta de algumas
palhas em minha tranca. As TD estiveram paralelas ao contexto, porém nem sempre
empregadas como um recurso metodoldgico a ser utilizado em minhas aulas. Suponho que tal
distanciamento tenha relacdo direta com a caréncia de formagdes direcionadas para esse fim.
Diante disso, dia apds dia, sinto a necessidade de buscar novas compreensdes sobre as
tecnologias, dada elevada presenca tecnoldgica no contexto que estamos inseridos. Por esse
motivo, aguca-me o interesse em pesquisar, mais especificamente, sobre as TD no ensino de
matematica em um espacgo de formacgdo de professores.

A sombra produzida pelo chapéu depende diretamente do tamanho da aba, mas ndo
exclusivamente. A densidade e a qualidade da tranca também t€m influéncia nas caracteristicas
da sombra. Nao entendo aqui a sombra como sindnimo de acomodag¢do, mas sim como um dos
principais objetivos de um chapéu. Diante desse processo que me constitui e dessa bagagem de
experiéncias, seja enquanto formacdo profissional, seja na/da atuagdo docente, sinto-me
desafiado a realizar novos estudos, relacionando com meu cotidiano. Na préxima se¢ao

apresento os aspectos gerais dessa pesquisa.
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1.1 Aspectos gerais da pesquisa

Dialogar sobre a constituicdo pessoal e profissional do pesquisador foi o passo
introdutorio, justificando o interesse por desenvolver essa pesquisa. Envolver-se com um grupo
de pessoas, nesse caso os professores, advém da acdo enquanto professor. A diferenca é que
nessa pesquisa desafia-se a olhar os professores com uma visdao de pesquisador, que busca
vivenciar a realidade docente, aproximando-se dos participantes a fim de compreender e
dialogar sobre as suas percepcdes no processo da constituicao profissional e das praticas do ‘ser
professor’ que cotidianamente vivencia.

Dessa forma, busca-se responder a seguinte questdo de pesquisa: Como os professores
de matemdtica percebem a presenga das TD nas suas formagodes inicial e continuada e na sua
atuagdo profissional O objetivo geral é compreender como os professores de matemadtica
percebem a presenca das TD nas suas formagoes inicial e continuada e na sua atuacdo
profissional. Para melhor encaminhar e responder a questdo de pesquisa, propdem-se alguns
objetivos especificos, listados abaixo:

» Conhecer um breve histdrico do contexto geral da formacao de professores;

» Dialogar sobre o desenvolvimento profissional docente, aliado as formagdes inicial
e continuada dos professores de matematica, com énfase a dimensao tecnoldgica;

» Mapear o uso das TD como estratégia metodolégica de ensino na pratica docente em
sala de aula e na formacao de professores de matematica;

P Identificar a presenca e as principais caracteristicas da formacdo tecnoldgica nas
formagdes inicial e continuada de professores de matematica;

» Promover didlogos sobre possibilidades e limitacdes em relagdo ao uso das TD em
sala de aula;

Diante disso, no proximo capitulo apresenta-se um resgate histdrico acerca das origens
da formacao de professores no Brasil, pontuando as principais modificagdes decorrentes com o
passar do tempo, culminando com o momento atual. Dialoga-se sobre as formagdes especifica,
pedagégica e tecnoldgica, com €nfase a formacdo tecnoldgica de professores de matematica.
Para isso, utilizam-se de documentos oficiais norteadores da formacdo de professores,

complementando-se com referenciais tedricos que descrevem sobre tal assunto.
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CAPITULO I

AS ORIGENS DAS PALHAS E SUAS TRANSFORMACOES: o desenvolvimento

profissional docente aliado ao contexto da formacao de professores

Da necessidade de satisfazer seus desejos biologicos de sobrevivéncia até chegar aos
nossos dias, quando outros desejos e necessidades foram agregados, entre as quais
a compreensdo da complexidade das coisas, o homem tem manifestado a sua
motivagdo pelas coisas em movimento, investigando a dinamicidade do meio e
buscando respostas para os segredos que circundavam a vida e ddo sentido a
mesma. Toda a historia da humanidade é marcada por esse constante porvir, onde
o acabado é visto como insatisfatorio, porque o desejo infinito da pessoa é de
investigar e, diante de cada resposta, jd vislumbra novas perguntas. (Hengemiihle,
2014, p.15-16).

Inicia-se esse capitulo refletindo sobre a busca continua do homem pela compreensao
dos fendmenos que o rodeiam. Tais fendmenos sdo influenciados por diversos fatores, que
possuem desde a sua origem bioldgica até o contexto histérico-social que encontra-se inserido.
Assim, conforme pontua Hengemiihle (2014), o homem esta diariamente na busca por novos
conhecimentos, adquiridos a partir de novas compreensdes que se originam de interrogacdes

acerca de um fend6meno. Esse processo € vivenciado também no contexto da formacdo de

13 Fonte: https://summitagro.estadao.com.br/noticias-do-campo/trigo-tudo-o-que-voce-precisa-saber-para-
comecar-a-produzir/. Acesso em: 21 dez. 2023.

34


https://summitagro.estadao.com.br/noticias-do-campo/trigo-tudo-o-que-voce-precisa-saber-para-comecar-a-produzir/
https://summitagro.estadao.com.br/noticias-do-campo/trigo-tudo-o-que-voce-precisa-saber-para-comecar-a-produzir/

professores, ja que sao sujeitos inseridos em um contexto social e que trabalham com a
formacdo de diversos grupos de alunos, cada um com suas caracteristicas peculiares.

Retomando a metafora do chapéu, utilizada pelo autor dessa tese, salienta-se que nao
basta apenas plantar o trigo e colher sua palha; muito além disso, € preciso saber aproveitd-la
na confeccdo do chapéu, atentando a cada enlace feito, a fim de produzir uma tranga mais
resistente. Além disso, € preciso aten¢do continua e detalhada ao processo de costurar a trancga
e de moldar o chapéu, percebendo e refletindo acerca da relevancia de cada encontro existente
entre as palhas e de cada ponto fincado junto a tranca.

O processo decorrente da formacdo de professores € essencial ao desenvolvimento
profissional docente. Falar sobre o desenvolvimento profissional é uma tarefa ampla, ja que
abrange diferentes vertentes e distintas interpretagdes. Torna-se ainda mais complexo, quando
fala-se do desenvolvimento profissional do professor, pois refere-se a um profissional formador
de outros profissionais. Na década de 1990, o desenvolvimento profissional do professor foi

definido por diversos autores, utilizando-se de distintas palavras. Heideman (1990) afirma que

[...] o desenvolvimento profissional dos professores vai para além de uma etapa
meramente informativa; implica adaptacdo a mudanga com o fim de modificar as
atividades de ensino-aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e melhora os
resultados escolares dos alunos. O desenvolvimento profissional de professores
preocupa-se com as necessidades individuais, profissionais e organizativas.
(Heideman, 1990, p. 04).

Fullan (1990, p. 03) indica que “[...] o desenvolvimento profissional de professores
constitui-se com uma area ampla ao incluir qualquer atividade ou processo que tenta melhorar
destrezas, atitudes, compreensdo ou atuagdo em papéis atuais ou futuros”. Ainda, Rudduck
(1991, p. 129) compreende o desenvolvimento profissional docente como “[...] a capacidade do
professor em manter a curiosidade acerca da sua turma; identificar interesses significativos nos
processos de ensino e aprendizagem; valorizar e procurar o didlogo com colegas experientes
como apoio na andlise de situagdes”.

Analogamente, indica Day (1999, p. 04) que

[...] o desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de
aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, direta ou
indiretamente, beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a
melhoria da qualidade da educac@o nas salas de aula. E o processo mediante o qual os
professores, s6s ou acompanhados, revéem, renovam e desenvolvem o seu
compromisso como agentes de mudanca, com os propdsitos morais do ensino e
adquirem e desenvolvem conhecimentos, competéncias e intelig€ncia emocional,
essenciais ao pensamento profissional, a planificacdo e a pratica com as criangas, com
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0s jovens e com 0s seus colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas vidas
enquanto docentes. (Day, 1999, p. 04).

Tomando por base algumas defini¢des propostas na década de 1990, Marcelo (2009, p.
10-11) emerge com uma nova perspectiva, € mais complexa, atribuindo ao desenvolvimento

profissional docente as seguintes caracteristicas:

1. Baseia-se no construtivismo, € ndo nos modelos transmissivos, entendendo que o
professor é um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em tarefas
concretas de ensino, avaliagdo, observacao e reflexao;

2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que oS
professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas
experiéncias com os seus conhecimentos prévios. Para isso, é necessario que se faca
um seguimento adequado, indispensavel para que a mudanga se produza;

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrdrio
das praticas tradicionais de formacdo, que ndo relacionam as situacdes de formacgao
com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento
profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e que se relacionam com as
atividades didrias realizadas pelos professores;

4. O desenvolvimento profissional docente estd diretamente relacionado com os
processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como um processo
que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto
profissionais;

5. O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissio e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflex@o acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as
atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os professores a
construir novas teorias e novas praticas pedagdgicas;

6. O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo, ainda
que se assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexao;

7. O desenvolvimento profissional pode adotar diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo, nio existe um e sé6 um modelo de desenvolvimento
profissional que seja eficaz e aplicdvel em todas as escolas. As escolas e docentes
devem avaliar as suas prOprias necessidades, crengas e praticas culturais para
decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que lhes parece mais
benéfico. (Marcelo, 2009, p. 10-11).

Analisando as caracteristicas, nota-se que Marcelo (2009) associa o desenvolvimento
profissional como a busca pela identidade profissional, que no caso dos professores, almeja
perceber-se a si mesmo, na individualidade, bem como no grupo geral de professores. O
professor € um ser reflexivo, e portanto, passivel de interpretar o conhecimento a partir de sua
experiéncia, desenvolvendo-se profissionalmente.

Em um estudo recente, Richit (2021a) apresenta um quadro tedrico sobre o
desenvolvimento profissional docente, discutindo as principais categorias tedricas subjacentes
ao processo, € que predominam na literatura internacional para a formagao de professores.
Consequéncia da andlise dos trabalhos que constituiram o corpus da pesquisa, a autora

“evidenciou cinco dimensoes/principios basilares ao desenvolvimento profissional de
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professores, nomeadamente: conhecimentos profissionais, aprendizagens profissionais, cultura
profissional, dimensdo ética da docéncia e mudancgas na pratica.” (Richit, 2021a, p. 04). Na
Figura 2.1 apresentam-se os aspectos constituintes das dimensdes do desenvolvimento

profissional docente.

Figura 2.1 — Dimensdes do desenvolvimento profissional docente e seus aspectos

constituintes
s Curricular; do contéudo; pedagagico;
Conhecimentos : ’ ’
§ " didatico; dos contextos e alunos; das bases
profissionais epistemoldgicas do ensino.
Aprendizagens Sobre o ensino e como ensinar; sobre as
fissi . aprendizagens dos alunos; sobre o
profissionais contetido; praticas formativas.
. = Crencas; Concepcdes; Disposicoes; Modos
Dimensoes do C : -
ultura de agir; Relaciio com os pares; Normas e
desenvolvimento profissional padroes formais e informais deniro da
profissional profissiio.
docente
Compromisso com a aprendizagem dos
Dimensiio ética alunos e com o proprio crescimento; O
da docéncia ensino como um dispositive de superacio
de desigualdades sociais e educacionais.
Mudangas na Mudancas nas praticas de sala de aula;
iti Mudancas nas crencas e atitudes;
pratica Consciéncia da necessidade de mudancas.

Fonte: Richit (2021a, p. 15). Adaptado pelo autor

Sem descartar a relevancia das demais dimensdes, uma de grande destaque nessa
pesquisa € a dos conhecimentos profissionais. Ao falar sobre tal dimensdo, Richit (2021a)
evidencia a forte presenca tedrica de Lee Shulman, um pesquisador norte americano que
enfatiza os conhecimentos profissionais sob uma natureza academicista. Shulman (1986)
propds trés categorias centrais de conhecimentos: content knowledge', curriculum knowledge
e pedagogical content knowledge, complementadas no ano seguinte com outras quatro
categorias: general pedagogical knowledge, knowledge of learners and their characteristics,
knowledge of educational contexts e knowledge of educational ends. (Shulman, 1987). Tais

categorias serdo resgatadas e melhor detalhadas na secdo 2.2.

14 Optou-se por manter a originalidade na escrita da nomenclatura das categorias propostas por Shulman. Uma
tradugdo das categorias comumente utilizada na literatura brasileira, pode ser, respectivamente: conhecimento do
conteudo, conhecimento do curriculo, conhecimento pedagégico do contetido (ou conhecimento didatico),
conhecimento da pedagogia geral, conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas, conhecimentos dos
contextos educacionais e conhecimento dos fins da educacao.
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Nessa tese enfatizam-se a formacdo inicial e a formagdo continuada como duas vertentes
que se inserem na dimensdo do conhecimento profissional, e cujas defini¢des pautam-se na

Resolucdo n®. 2, de 1° de julho de 2015, considerando que

os cursos de formacao inicial para os profissionais do magistério para a educagdo
bdsica, em nivel superior, compreendem: I - cursos de graduagdo de licenciatura; II -
cursos de formagdo pedagdgica para graduados ndo licenciados; III - cursos de
segunda licenciatura” (Brasil, 2015, p. 08, Art. 9°).

A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagégico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e acdes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educacdo bdsica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente” (Brasil, 2015, p. 13, Art. 16°).

Sem descartar a importancia da formacdo inicial, culmina-se com a relevancia da
formacao continuada de professores. Destaca-se isso pois, conforme indicado em Brasil (2015),
a formacdo continuada pode ser considerada momentos sociais que permitem o partilhar de
conhecimentos, relatos, vivéncias, experiéncias, e, a partir disso, desencadear didlogos
coletivos, primando pelo enriquecimento, pela ampliacdo e pela diversidade dos conhecimentos
profissionais. Ao associar com a metafora, a busca por novas palhas para utilizar na confec¢ao
da tranca, diversificando-a, € uma ac¢do que tem como consequéncia novas caracteristicas ao
chapéu.

A prética docente em sala de aula ndo exige apenas o dominio dos conceitos especificos
da drea. Muito além disso, ensinar demanda o uso de diferentes métodos e estratégias de ensino,
adaptando as condi¢des da pratica do ser professor e das necessidades dos alunos. Diversas sdo
as tendéncias em Educacio Matematica'®, dentre elas, evidenciam-se: as TD, a Modelagem
Matemadtica, a Resolu¢do de Problemas, a Etnomatemadtica, a Histéria da Matemadtica,
Investigacdo ~ Matematica, Educacdo  Matematica  Critica,  Contextualizagdo e
Interdisciplinaridade, Jogos e Materiais Didéticos, e, o uso de Sequéncias Didéticas. (Alberti,
2016; Pires; Silveira, 2022). Dentre as diferentes tendéncias, as TD tém ganhado evidéncia nas
ultimas décadas. O contexto atual exige cada vez mais que o professor faca uso delas em suas

aulas, dado seu potencial (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2018).

15 Pires e Silveira (2022, p. 02) indicam que uma ‘tendéncia em Educagdo Matematica’ compreende os
desdobramentos associados a pesquisa e atuacdo profissional, enquanto que uma ‘tendéncia metodoldgica’ no
ensino de matemadtica “abarca todas as praticas desenvolvidas pelos professores ao ensinarem Matematica. Praticas
essas que se distinguem do ensino tradicional da Matematica”.
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Atualmente, convive-se com as TD — de forma direta ou indireta — nos diferentes
espagos sociais, incluindo-se a sala de aula. E notéria a diversidade de recursos que as TD
permitem explorar, podendo ser utilizadas como uma possibilidade metodoldgica, util a prética
docente, permitindo a diversidade nos métodos de ensino e o enriquecimento da aprendizagem
(Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2018). Dada inser¢ao das TD nos espacos sociais, ¢ fundamental
oferecer formacdes continuadas aos professores com direcionamento as TD.

Diante disso, na proxima se¢do apresenta-se um breve resgate do contexto histérico-
social da formagdo de professores, culminando com o atual momento. Apontam-se questdes
que foram relevantes, e as consequéncias na préitica docente em sala de aula e nas politicas de
formacdo de professores, seja inicial, seja continuada. Ainda, destaca-se a imersdao das TD nos

espacos de sala de aula, e sua presenga e influéncia no contexto da formacao de professores.

2.1 Origem e transformacdo das palhas: o contexto historico-social da formacao de

professores, fatores emergentes e (re)adaptacoes do/no percurso formativo

O contexto histérico da formagado de professores tem sua trajetdria enraizada e ancorada
ao contexto social. Assim como o0s seres vivos evoluem a partir das transformagdes do meio, a
formacdo de professores também vai se (re)significando a partir das necessidades sociais de
(re)adaptagdes. As diversas mudangas que acontecem no meio social, provocam transformagdes
sociais. Na Educacao, as politicas publicas sao foco de continuos estudos, tendo as reformas
educacionais como uma das principais consequéncias, impactando diretamente nos sujeitos
que, cotidianamente, envolvem-se nesse processo, incluindo os professores.

Para analisar as caracteristicas da palha (e consequentemente da tranca e do chapéu) é
necessdrio investigar as origens da plantacdo. Diversos fatores ambientais podem interferir na
plantagio e no desenvolvimento do trigo, implicando diretamente na constitui¢io da palha. E
importante fazer esse acompanhamento, desde a compra da semente e seu cultivo, até o
processo de sua colheita.

Da mesma forma, falar sobre as origens e sobre a evoluc¢ao da formacgao de professores,
¢ uma tarefa ampla e complexa, mas muito importante. Faz-se necessario dialogar,
paralelamente, com o contexto social de determinado espaco geogrifico, e do periodo da

mudanca, ja que tal transformacdo advém de uma necessidade social e momentanea. Nesse
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didlogo, comenta-se sobre origens e alguns tdpicos relevantes no contexto geral da formacgdo
de professores, bem como as principais mudangas.

Hengemiihle (2014) apresenta fatos histéricos marcantes no contexto da formagdo de
professores, refletindo sobre os principais impactos no contexto educacional. Conforme o autor,

no decorrer da historia,

a formacdo de professores e as praticas pedagdgicas dos professores foram, de
maneira muito significativa, influenciadas pelos avancos da ciéncia, ou seja, do
conhecimento cientifico. Constata-se, de forma bastante clara que, nesta relacdo, ha
um processo sist€émico. As partes ndo estdo isoladas; hd complementaridade entre a
ciéncia, o pensamento cientifico, de um lado; e a educacio, os professores, de outro.
Por isso, nao € mais possivel fazer andlises separadas. (Hengemiihle, 2014, p. 66).

Nesse viés, evidencia-se que a formacgao de professores carrega uma bagagem que vem
arraigada ao desenvolvimento da ciéncia, desde os primdrdios, até o contexto atual. Isso induz
a refletir sobre a importincia e a necessidade da formacao docente continuada, e da diversidade
nas acdes desenvolvidas nessas formacdes. O autor caracteriza as distintas concepgdes da
Educacdo, nos diferentes contextos histdricos. Dentre elas, destaca a ‘educagdo primitiva’ como
a primeira concepg¢do, compreendida a partir da “[...] necessidade de educar, de orientar aqueles
que precisavam ser iniciados ou incluidos no convivio social” (Hengemiihle, 2014, p. 67).
Reforca que “[...] o surgimento da fun¢@o do professor se deve ao fato de haver necessidade de
complementacdo e de ajuda na formacdo das criancas para as familias, buscando uma melhor
inserc¢ao social” (Hengemiihle, 2014, p. 68).

Como segunda concepg¢ao, destaca a ‘educagdo classica’ — também conhecida como a
educacgdo dos gregos, que originou-se devido circunstancias que exigiam a presenca de pessoas
para o exercicio da vida politica. Nesse contexto, surgem os chamados ‘educadores sofistas’,
reconhecidos como “[...] os primeiros profissionais do ensino, porque foram os primeiros a
ensinar mediante retribui¢cdes pecunidrias, de valor variado” (Hengemiihle, 2014, p. 69). No
exercicio de sua profissdo, espontaneamente, esses profissionais exploravam amplamente a
cultura, pautados em concepg¢des sociais, exercitando a arte da dialética, a partir do didlogo
entre diferentes ideias, e a retdrica, a partir de expressoes artisticas.

Ademais, destaca-se a ‘educacdo romana’, que apresentava tracos semelhantes a
educacdo cléssica, no perfil dos profissionais no exercicio do magistério, devendo prevalecer,
principalmente, a integridade moral. Nesse contexto, os professores comegaram a receber

pagamentos oriundos do poder publico, e o Estado iniciou o processo de oficializa¢do do ensino,
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“[...] influindo em seus objetivos e contetidos, na designacdo dos mestres e colocando a
educacio a servigo de seus interesses” (Hengemiihle, 2014, p. 72).

Na idade média, ja no inicio do Renascimento, “[...] aparece clara, se ndo ainda a pratica
comum, pelo menos a preocupac¢do nao apenas com a inteireza moral, mas também com o
dominio dos contetdos a ensinar e o preparo técnico para fazé-lo” (Hengemiihle, 2014, p. 72).
Nesse contexto, percebe-se que a formagao de professores passou a ser uma preocupacgdo da
sociedade e do poder puiblico. Algumas universidades medievais investiram em processos mais
rigorosos de formacdo, além do controle e acompanhamento.

No século XVI, a Ordem dos Jesuitas prevaleceu no contexto da formacdo de
professores, exigindo um acompanhamento da pratica docente em ambientes de sala de aula,
sob orientacao de supervisores. Essas acOes deram origem ao que atualmente denominamos de
estdgio, compreendido como as primeiras experiéncias profissionais, preparando-o quanto ao
saber, ao fazer e ao ser (Hengemiihle, 2014).

Percebe-se que, até esse periodo, ndo haviam evidéncias de formacdes especificas para
os profissionais que ja atuavam como professor. Notdria necessidade, a partir de meados do
século XVII, muitos educadores iniciaram mobiliza¢des e passaram a disponibilizar parte de
seu tempo aos estudos, além de praticas com os professores da época. A¢des como essas
tornaram-se cada vez mais presentes nos espacos de formacao, e os profissionais percebiam a
relevancia dessas a sua pratica docente em sala de aula (Hengemiihle, 2014).

Reforga Saviani (2009) que, a formagao de professores fora preconizada por Comenius,
Jjano século XVII. Criou-se o Seminario dos Mestres, considerado o primeiro estabelecimento
de ensino destinado a tal fim. Porém, foi somente no final do século XVIII, que criaram-se as
Escolas Normais, cuja finalidade especifica era a formacdo de professores. Diante desse
contexto social, deparou-se com a necessidade de universalizar a instru¢do elementar, sendo
necessdrio repensar politicas de organizacao dos sistemas nacionais de ensino.

No Brasil, Saviani (2009, p. 143-144) distingue a histéria da formacao de professores

em seis periodos:

1. Ensaios intermitentes de formagdo de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas Primdrias de Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método de ensino mituo, as préprias expensas;
estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educagdo (1932- 1939), cujos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sdo Paulo, em 1933.
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4. Organizacdo e implantacio dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolida¢do do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais Superiores e o
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (Saviani, 2009, p. 143-144).

Desse estudo histérico-temporal, Saviani (2009) conclui que configuram-se dois
modelos de formagdo de professores: a) modelo dos contetidos culturais cognitivos — o foco da
formacdo esgota-se no dominio especifico dos conteidos da drea de conhecimento a qual o
professor ird lecionar; e, b) modelo pedagdgico-diditico — considera que a formagdo do
professor so se efetiva a partir de um acompanhamento e preparo diddtico-pedagdgico. Percebe-
se que as consideragdes propostas pelo autor ainda estdo presentes em agdes do contexto atual
da formagdo de professores. E frequente o distanciamento entre a formacdo especifica
(conteudos especificos da area) e a formacdo pedagdgica, que segundo Gatti (2016) €
considerado um problema no contexto da educacao.

Apesar do grande interesse dos professores na busca por formagao, no inicio do século
XX, ainda era elevado o ndmero de profissionais que atuavam na Educacdo mesmo sem ter
formacao especifica em alguma drea. No decorrer desse século, houve maior atencdo e grandes
investimentos em formagdo de professores, principalmente na formacao inicial. Em meados do
século XX, estendendo-se aos dias atuais, gradativamente, foi sendo ampliada a oferta, o acesso
e os investimentos em formacdes inicial e continuada de professores.

Ferreira (2003) apresenta um olhar retrospectivo sobre a pesquisa brasileira em
formacdo de professores de matemdtica, evidenciando diferentes concep¢des que levam em
consideracdo a vida profissional, social e/ou pessoal do professor. Ao falar sobre o

desenvolvimento profissional docente, compreende

o desenvolvimento profissional como um processo que se inicia muito antes da
formacio inicial, e que se estende durante toda a trajetéria do professor, ou seja, que
se preocupa menos com o produto que com o processo que se desenrola por meio de
um continuo movimento de dentro para fora, valorizando o professor pelo seu
potencial, no qual a pratica é a base para um relacionamento dialético entre teoria e
pratica e, muitas vezes, ponto de partida. (Ferreira, 2003, p. 35).

Assim, é preciso considerar que os professores sao diferentes em sua individualidade.
Seu processo de desenvolvimento profissional pode ter diferentes direcionamentos, conforme
elencado por Richit (2021a), j4 que depende de um contexto social e/ou pessoal, oriundo de
diferentes varidveis que podem ter influéncia direta e/ou indireta. “Pensar a constitui¢do do

professor somente no periodo da formacdo inicial, independente da formac¢ao continuada, [...]
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¢ negar a histéria de vida do futuro professor; é negd-lo como sujeito de possibilidades”
(Fiorentini; Castro, 2003, p. 124).

O professor ndo é um mero transmissor de conhecimento, mas alguém que media o
processo de ensinar e aprender, criando e produzindo novos conhecimentos durante toda sua
trajetéria profissional. Ao considerar a imersdo na pratica social, é possivel refletir e
ressignificar algumas concepgdes, “[...] € nesse processo de producdo de significados e de
ressignificacdo de saberes e acdes que nos constituimos professores; ou seja, aprendemos a ser
professor e professora no trabalho” (Fiorentini; Castro, 2003, p. 128). Ao encontro disso, Cyrino
e Passerini (2009) indicam que os estigios tornam-se uma oportunidade para que os
licenciandos reflitam sobre a prética docente, permitindo-o experimentar as primeiras acdes em
sala de aula, contribuindo com o seu processo formativo.

Borges, Aquino e Puentes (2011, p. 109) complementam que

a histéria da formacgdo dos professores, nos dltimos dois séculos, explicita sucessivas
mudangas introduzidas no processo de formagdo docente, com um quadro de
descontinuidade, embora sem rupturas. Com relagdo a questdo pedagdgica, que, no
inicio, era ausente, o tema foi penetrando lentamente até ocupar posi¢do central nos
ensaios de reformas da década de 1930; estd presente nas politicas e discussdes atuais
sobre formagao de professores, sem encontrar, ainda, um encaminhamento satisfatério
e coerente entre o contetido dos discursos e a sua efetivacdo pratica. Por fim, na
histéria brasileira, as politicas formativas evidenciam sucessivas mudancas, contudo
ainda ndo estabeleceram um padrido minimamente consistente de preparacido docente
para resolver os problemas enfrentados pela educacio escolar, principalmente com
relacdo a qualidade do ensino. (Borges; Aquino; Puentes, 2011, p. 109).

No século XXI € elevado o nimero de possibilidades quanto ao formato que as
formacoes de professores sdo ofertadas, seja a inicial, seja a continuada. Um exemplo disso sdo
as diferentes modalidades: presencial, semipresencial e a distancia. Aqui, destacam-se as
formagdes semipresenciais e/ou a distdncia, que utilizam-se de plataformas e recursos
diversificados para que tal acdo seja concretizada, evidenciando nitidamente a presenca € a
influéncia das TD nos ambientes de formacdo de professores, mesmo que o contéudo da
formacdo possa nio ser especifico sobre as TD.

No decorrer do tempo, politicas educacionais foram gradativamente sendo pensadas e
implantadas como referéncia norteadora da Educacao. Ainda no século XX (estendendo-se ao
século XXI) alguns documentos foram criados e/ou atualizados, como exemplo, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) (Brasil, 1961; 1971; 1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) (Brasil, 1998a; 1998b), os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1997,
2000), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), dentre outros.
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Tendo por base os documentos nacionais, gradativamente, foram sendo pensados
documentos locais (estaduais/municipais), adaptando-os ao contexto social de cada regido.
Tomemos por exemplo o Estado de Santa Catarina, que elaborou documentos que atualmente
norteiam e orientam a educacao bésica, a saber: a Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC)
(Santa Catarina, 2014), o Curriculo Base da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental do
Territorio Catarinense (Santa Catarina, 2019) e o Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio
Catarinense (Santa Catarina, 2020a).

Ao refletir sobre as consideracdes apresentadas nesses documentos, percebe-se um
direcionamento para que os professores, a partir de sua pratica em sala de aula, utilizem-se de
diferentes recursos metodoldgicos (incluindo as TD), a fim de desenvolver nos alunos diversas
competéncias. A BNCC compreende por competéncia “a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 08). Nota-se que nas descricdes, 0s sujeitos principais
sempre sdo os alunos, sem direcionamentos especificos a formac¢do de professores, pensada a
partir de politicas educacionais. O trecho a seguir, extraido do Curriculo Base do Territorio

Catarinense, ¢ um exemplo onde percebe-se a atencao e a centralidade no aluno.

O ritmo das mudangas, das inovagdes e a velocidade das informa¢des do mundo
moderno exigem dos educadores um olhar cada vez mais atento, sob a optica do
aluno, alinhado as demandas do estudante atual, de modo a prepard-lo e motiva-lo
para os estudos, para que faca o melhor uso possivel do periodo em que estd na escola.
Nesse cerne, temos conclamado todos os profissionais da educacdo a trabalhar
incansavelmente para desenvolver nos estudantes o sentimento de pertencimento
para com suas escolas. Uma escola que consiga intensificar esse sentimento tera
alunos ainda mais dedicados e, consequentemente, com melhores resultados e melhor
desempenho escolar. (Santa Catarina, 2019, p. 14, grifo do autor).

Para que esses objetivos sejam atendidos, uma condi¢do necessaria (mas nao suficiente)
€ que os professores saibam encaminhar o processo formativo do aluno, possibilitando-lhe uma
formagdo integral. Pensando nisso, tais documentos sdo tomados como referéncia no
direcionamento das formacdes inicial e continuada de professores, pensados como sujeitos que
atuam/atuardo como profissionais da Educacdo.

Um marco importante as formagdes inicial e continuada de professores foi a aprovacao
das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, no ano de 2001. Tal documento aponta que

0 avanco e a disseminagdo das tecnologias impactam diretamente na convivéncia social, na
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organizacdo do trabalho e do exercicio da cidadania (Brasil, 2001). Indica também, como
pressuposto, o tradicionalismo ainda presente na Educacdo, propondo uma base comum de

formacao docente, a fim de

e fomentar e fortalecer processos de mudancga no interior das institui¢des formadoras;
e fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes
formadores;

e atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacdo e os curriculos vivenciados,
considerando as mudancas em curso na organiza¢do pedagégica e curricular da
educagdo bdsica;

e dar relevo a docéncia como base da formagao, relacionando teoria e pratica;

e promover a atualizacdo de recursos bibliogrificos e tecnolégicos em todas as
institui¢des ou cursos de formacdo. (Brasil, 2001, p. 4-5).

Dada aprovacdo do documento em 2001, gradativamente, tais diretrizes foram sendo
enriquecidas e (re)direcionadas, discutindo as formagdes inicial e continuada, tendo sempre
como principio norteador os documentos orientadores da educacdo bésica, dando abertura para
adaptacdo das formacdes as realidades locais e sociais. A Resolucdo n°®2, de 1 de julho de 2015,

em seu artigo 3° indica que

a formacdo inicial e a formacdo continuada destinam-se, respectivamente, a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para fun¢des de magistério na
educagdo bdsica em suas etapas — educagdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio — e modalidades — educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacio
profissional e técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena, educagdo do campo,
educag@o escolar quilombola e educagdo a distancia — a partir de compreensdo ampla
e contextualizada de educacdo e educacdo escolar, visando assegurar a produgdo e
difusdo de conhecimentos de determinada drea e a participacdo na elaboracdo e
implementagdo do projeto politico-pedagdgico da institui¢do, na perspectiva de
garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o seu
desenvolvimento, a gestdo democrdtica e a avaliacd@o institucional. (Brasil, 2015, p.
03, Art. 3°).

Em 27 de outubro de 2020, aprovou-se a Resolu¢do CNE/CP n° 1, que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacao
Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da

Educacao Bésica (BNC-Formacao Continuada). Tal resolugdo, em seu artigo 3°, descreve que

as competéncias profissionais indicadas na BNC - Formagdo Continuada,
considerando que ¢é exigido do professor sélido conhecimento dos saberes
constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de aprendizagem e da
producdo cultural local e global, objetivando propiciar o pleno desenvolvimento dos
educandos, t&€m trés dimensdes que sdo fundamentais e, de modo interdependente, se
integram e se complementam na a¢ido docente no dmbito da Educacdo Bésica: I -
conhecimento profissional; II - prética profissional; e III - engajamento profissional
(Brasil, 2020, p. 02, Art. 3°).
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A Figura 2.2 representa essas trés dimensdes, que podem ser compreendidas de forma
ciclica, dependentes entre si. Os conhecimentos construidos com as formagdes (inicial e/ou
continuada) € um dos fatores que refletem na pratica profissional, acarretando maior (ou menor)
engajamento profissional. Possiveis pendéncias em alguma(s) dimensao(des) podem ser

melhoradas ao envolver as trés dimensodes coletivamente.

Figura 2.2 — Trés dimensdes da competéncia profissional

s e{‘enc.la proffss,']:;

: ’/LO({\Q ’7‘9/ o )

Conhecimento
Profissional

Pratica
Profissional

Engajamento
Profissional

Fonte: Brasil (2020, p. 15)

Analisando as trés dimensdes — conhecimento profissional, pratica profissional,
engajamento profissional — percebe-se que o ‘ser professor’ requer do profissional uma
complexidade de conhecimentos, préticas e agdes, desenvolvidas ainda enquanto formacao
inicial, e estendendo-se as formacdes continuadas. Tais elementos também sdo fatores que
constituem o processo do desenvolvimento profissional docente.

Gatti e Nunes (2009) destacam que os cursos de licenciatura em Matemadtica t€ém maior
propor¢do de horas-aula dedicadas as disciplinas de conhecimentos especificos da érea, e,
menor propor¢do para conhecimentos especializados da drea, como a pratica em sala de aula,
por exemplo. Percebe-se que esse desencontro se estende até os dias atuais. Raychtock e Cruz
(2020), a partir de um estudo desenvolvido com egressos de um curso de Pedagogia,
compreendem os desafios e problemas relacionados a formacao inicial docente, indicando que
ha defasagens nos cursos de formagao inicial, se analisar o cumprimento das trés dimensoes
apresentadas na Figura 2.2. E comum desenvolver com maior complexidade uma (ou duas) das

dimensdes, mas as trés € um processo amplo, exigindo muito do(a) académico(a) de um curso
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de licenciatura. Nesse sentido adentram-se as formagdes continuadas, tendo como um dos
objetivos amenizar possiveis defasagens da formacao inicial.
Leite et al. (2018, p. 734) refletem sobre os desafios contemporaneos da profissao

professor, destacando um

distanciamento entre o ensino na formagdo inicial e as necessidades da profissdo
docente; falta de articulagdo entre teoria e pratica, bem como entre componentes
curriculares de cunho especifico e pedagdgico; proximidade, por meio de parcerias,
entre as IES e a escola; isolamento das instituicdes formadoras diante das novas

N

dindmicas culturais e demandas sociais apresentadas a educacdo escolar; a ndo
abordagem de conhecimentos voltados para o uso das TIC na formagao inicial e a falta
de uma construgdo de repertério de conhecimentos, saberes e habilidades que valorize
e considere a diversidade cultural em suas diferentes dimensdes, bem como
oportunize, ao futuro professor, trabalhar em diferentes niveis de ensino da educagéo
basica. (Leite et al. 2018, p. 734).

Percebe-se o emaranhado de situacOes e fatores que precisam ser considerados na
constituicdo de um professor. A formacao inicial da suporte basico ao professor, sendo um pré-
requisito a prética docente em sala de aula. Mas, é a partir das vivéncias e experiéncias do
processo de atuacdo profissional e de formacdo continuada, que essa formacdo inicial vai se

completando, buscando suprir possiveis lacunas. Ao encontro disso, Brasil (2020) reforca que

a Formacao Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficicia na
melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento
pedagoégico do conteido; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formacdo e coeréncia sist€mica
(Brasil, 2020, p. 05, Art. 7°).

Além disso, em seu anexo, o documento apresenta dez competéncias gerais docentes,
além de competéncias especificas vinculadas as dimensdes do conhecimento, da prética e do
engajamento profissionais, e as suas respectivas dreas (Brasil, 2020). Analisando
detalhadamente tais competéncias, percebe-se multiplas fungdes que sdo atribuidas aos
professores, que iniciam seu processo de desenvolvimento profissional ja na formacao inicial,
e vao sendo aperfeicoadas a partir das formacdes continuadas, tornando-se relevantes e
influenciando na prética profissional.

Com um olhar reflexivo sobre a BNC, Pinheiro e Favero (2022) indicam que

[...] é correto que ambos os curriculos devem estar interligados (Educagdo Basica e
Formacao docente), pois uma boa formacao docente no Ensino Superior colabora para
uma boa Educacio Bdsica aos jovens estudantes. Contudo, fundamentar a formagao
do docente somente nos aspectos de interligacao entre o que se deve ensinar, € como
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ensinar, € um equivoco formativo. O futuro docente ndo € apenas um desenvolvedor
de competéncias nos estudantes. (Pinheiro; Favero, 2022, p. 13).

E complementam

As alteragdes advindas da BNCC interferem na formacdo docente que ocorre nas
universidades, nos cursos de licenciaturas e na formacao continuada de professores/as
em servigo. O curriculo delineia relagdes de poder, que se expressam nas estratégias
metodoldgicas utilizadas para o processo de ensino e aprendizagem, isto €, uma
formagdo humanista pautard sobre viés participativo, de colaboracdo entre os sujeitos
e de seus processos, nos quais o fim ndo € o propdsito a ser alcangcado (suposta
competéncia), mas a compreensdo de que sempre é possivel aprender. Ademais, uma
formacao voltada para o desenvolvimento de competéncias e habilidades tem funcdo
especifica e acaba desconsiderando o processo, porque foca no fim em si mesma, ou
seja, o desenvolvimento ou ndo de uma competéncia. (Pinheiro; Favero, 2022, p. 13-
14).

Pensando nisso, na proxima se¢do, dialoga-se sobre as diferentes dimensdes da

formacdo do professor, pautando-se nos conhecimentos necessdrios a atuagdo docente.

2.2 A diversidade na plantacio do trigo: a formacao de professores nas dimensoes

especifica, pedagdgica e tecnologica

Inicia-se essa secdo refletindo sobre a complexidade do processo de ensinar. No
contexto da Educacdo, segundo Brito (2006), o professor tem papel fundamental nessa a¢do, ja
que encaminha o desenvolvimento de atividades, primando sempre pela aprendizagem dos
alunos. Nao basta que o professor repita as mesmas estratégias de ensino, € preciso ir além
disso, reinventando constantemente a prética docente da sala de aula.

Compondo a dimensdo dos conhecimentos profissionais, parte integrante do

desenvolvimento profissional docente, Richit (2021a) indica que

o desenvolvimento profissional pressupde, por parte do professor, a apropriacdo de
conhecimentos basilares a docéncia, assim como o aprofundamento e ressignificagdes
desses conhecimentos no Ambito das praticas profissionais, processo que perpassa a
formacdo inicial e amplia-se para a trajetéria profissional, envolvendo a prética e as
atividades de formagao continuada vivenciadas pelo professor. (Richit, 2021a, p. 05).

Nota-se que a formacao de professores € um processo continuo, buscando sempre por
novas compreensdes acerca dos fendmenos que constituem a acdo docente, exigindo
conhecimentos basilares a docéncia. Nesse viés, Shulman (1986; 1987) propde 7 categorias

centrais do conhecimento, j4 citadas anteriormente e melhor detalhadas na sequéncia.
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O content knowledge, proposto por Shulman (1986), consiste no conhecimento dos
conteddos que constituem a disciplina de ensino, enquanto drea do conhecimento, ou seja,
abrange os conceitos sobre as matérias especificas a serem ensinadas, sendo vistos, em tese,
como os conhecimentos que o professor possui ao concluir a graduagdo. Porém, Richit (2021a)
aponta a existéncia de fragilidades e limitagdes no conhecimento do contetido de muitos
professores de matemética, decorrente de desigualdades de oportunidades. Mas, acrescenta que
“[...] o dominio do conhecimento da matematica pelo professor € fundamental para sua
capacidade de usar adequadamente materiais de ensino, para avaliar o progresso dos alunos e
fazer julgamentos sobre apresentacdes, énfase e sequéncia de ensino” (Richit, 2021a, p. 05).

O curriculum knowledge compde-se de uma base de conhecimentos gerais necessarios
ao professor, que o permita ir além de simplesmente repassar conceitos de uma disciplina
especifica. Inclui-se a importancia do professor saber articular os assuntos estudados em
diferentes componentes curriculares, sejam (ou ndo) da mesma 4rea do conhecimento. Para
melhor compreender, Shulman (1986) faz uma analogia ao conhecimento de um profissional
da medicina, o qual precisa identificar diferentes estratégias que podem ser adotadas ao lidar
com uma situacao relativa a saide do paciente. Diante da situacdo, € preciso ter em mente
técnicas e estratégias alternativas. Da mesma forma, € necessdrio que o professor esteja
preparado para o desenvolvimento de diferentes estratégias metodolégicas de ensino, primando
por atingir os objetivos da aprendizagem dos alunos.

A terceira categoria do conhecimento € o pedagogical content knowledge, conhecido na
mais popularmente na literatura como o PCK, define-se como a “combinag¢do de conteudo e
pedagogia no entendimento de como tdpicos especificos, problemas ou questdes sao
organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos, e
apresentados no processo educacional em sala de aula.” (Shulman, 2014, p. 207). Assim, indica-
se a relevancia do professor estabelecer uma relacao entre os conhecimentos pedagdgicos e do
conteido. Ademais, salienta-se que o PCK vai além dos conhecimentos especificos de uma
matéria, ampliando-o para a dimensao e reflexdo sobre como ensinar esses conteidos. Abrange
técnicas de explicacdo e demonstracdes, ilustragdes, exemplos, analogias e representacdes de
ideias, a fim de facilitar a compreensao do conteddo pelos alunos. Portanto, o professor precisa
conhecer diferentes estratégias de ensino, possibilitando-lhe articular os contetdos especificos
de modo a permitir diferentes formas de compreensao.

Na concepcdo de Shulman (1986), o PCK consiste no amalgama entre pedagogia e

conteddo, implicando em compreender como se di o processo de organizagdo dos
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conhecimentos especificos do conteddo, objetivando o ensino e aprendizagem. Assim, o PCK
inter-relaciona o contetido especifico e os conhecimentos pedagdgicos, a fim de identificar
como um problema pode ser organizado, representado e adaptado aos diversos interesses e
habilidades dos alunos, para a partir disso ser utilizado como estratégia de ensino.

O general pedagogical knowledge compreende o conhecimento dos principios e das
estratégias gerais de gerenciamento e de organizacdo da sala de aula, e que aparentam
transcender a matéria (Shulman, 1987). Para explorar esse tipo de conhecimento, as acdes do
professor precisam ser norteadas por objetivos cuja finalidade seja a aprendizagem. Se assim
organizadas, “[...] favorece a constru¢do do conhecimento, mitigando dificuldades dos alunos,
tais como a compreensdo de conceitos e contetidos e a capacidade de relacionar os conceitos
com a realidade.” (Richit, 2021a, p. 07).

Na categoria knowledge of learners and their characteristics, predominam os
conhecimentos dos alunos e de suas caracteristicas. Envolve conhecer os seus conceitos ja
firmados e suas hipéteses, equivocos e dificuldades, sua linguagem, suas caracteristicas
pessoais, sociais e econdmicas, questdes culturais e motivacionais, habilidades, interesses,
autoestima e aten¢do (Shulman, 1987). Os alunos possuem particularidades especificas, sendo
relevante que o professor conheca-as, e considere-as no momento de planejar as agdes docentes,
adequando as diferentes realidades. No processo de ensinar, recomenda-se que o professor
trabalhe a partir das caracteristicas percebidas nos alunos, facilitando a interagcdo entre ambos.

O knowledge of educational contexts consiste nos conhecimentos sobre o
funcionamento da sala de aula, incluindo as relagdes com os alunos, além do gerenciamento e
financiamento dos sistemas educacionais, € do carater das comunidades e suas culturas

(Shulman, 2014). Tal categoria

[...] abrange desde os aspectos micro, como o funcionamento do grupo, da turma, da
escola, [...] até os aspectos macro, como a organizagdo, gestdo e funcionamento
escolar, as politicas educacionais, a dindmica de interacdo entre os agentes escolares,
assim como o cardter das comunidades e culturas. (Richit, 2021a, p. 08).

Como ultima categoria, Shulman (1987) cita o knowledge of educational ends,
indicando como o conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educagdo. Abrange os
conhecimentos acerca dos objetivos formativos estabelecidos pelas leis educacionais vigentes,
da historia, legislacao, dos valores e diretrizes da educacao, bem como de suas bases filosoficas
e histéricas (Shulman, 2014). “Essa categoria circunscreve também a capacidade de

compreensdo das necessidades e perspectivas da realidade dos alunos e da comunidade na qual
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a instituicao estd inserida.” (Richit, 2021a, p. 08). Tal categoria aponta que o contexto historico-
social influencia diretamente na acdo docente, ja que o professor planeja suas acdes tendo por
base as caracteristicas dos alunos.

Considerando as diferentes categorias de conhecimento, propostas por Shulman (1986;
1987), e discutidas por Richit (2021a), percebe-se notoriamente a complexidade do processo
formativo de um professor. E necessdrio (mas ndo suficiente) saber os conhecimentos
especificos da area de formagdo. Muito além disso, é preciso também outros conhecimentos
que vao sendo experimentados no decorrer da acdo docente em sala de aula, e que precisam ser
aperfeicoados continuamente, decorrente das transformacgdes sociais. A Educagdo evolui, e os
sujeitos que a presenciam cotidianamente precisam acompanhar essa evolugdo. O professor é
um dos agentes promovedores da Educacdo, e por isso precisa conscientizar-se sobre a
necessidade de participar continuamente de formagdes, a fim de visualizar novas possibilidades.

A formacdo inicial € um pilar de sustentacio que permite ao professor o
desenvolvimento de algumas habilidades, bem como a compreensdo de parte dos
conhecimentos propostos por Shulman (1986; 1987). Apds esse processo, a formacao
continuada torna-se uma alternativa para suprir eventuais lacunas da formacao inicial, além de
permitir ao professor acompanhar as mudangas que impactam diretamente na acao docente em
sala de aula. No contexto tecnoldgico, inovacdes surgem a cada dia, sendo necessdria a
formacdo continuada do professor, permitindo-lhe inicialmente conhecer, para depois utilizar
em suas acdes docentes.

Ancorados em Shulman (1986; 1987), mais especificamente na categoria PCK, e
considerando a presenca continua das TD no contexto das formagdes inicial e continuada de
professores, Mishra e Koehler (2006) propuseram a teoria Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK!'®), ou seja, o conhecimento tecnolégico, pedagégico e de contetido. Para
os autores, 0 TPACK consiste no conjunto de conhecimentos que os professores necessitam
para ensinar com e sobre as TD nas diversas dreas do conhecimento, ndo descartando discussoes
de questdes pedagégicas sobre o uso das TD no estudo de conteidos evidenciados,

preferencialmente, a partir da contextualizacdo. A Figura 2.3 apresenta o modelo TPACK.

6.0 TPACK tem origem no modelo PCK, proposto por Shulman (1986). Segundo o autor, o PCK pertence
unicamente ao universo de professores.
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Figura 2.3 — TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge)

Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico de Contetdo
(TPACK - Technological Pedagogical Content Knowledge)
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Fonte: Batista, Barcelos (2015, p. 44)

Batista e Barcelos (2015, p. 44-45), pautados em Mishra e Koehler (2006), interpretam
a Figura 2.3 sob diferentes Oticas, permitindo a visualizacdo de um emaranhado de
possibilidades para estabelecer acdes na formagdo de professores, sempre primando pelo
enriquecimento nos processos de ensino e aprendizagem. Destacam que:

» Conhecimento de conteiido é o conhecimento sobre o assunto que deve ser
aprendido ou ensinado. Os professores precisam compreender os temas a serem abordados,
incluindo fatos centrais, conceitos, teorias, além de entender a natureza do conhecimento e da
investigacdo em diferentes contextos;

» Conhecimento pedagdgico é o conhecimento sobre processos, praticas e métodos de
ensino e aprendizagem. Requer a compreensdo de teorias cognitivas, sociais e de
desenvolvimento da aprendizagem e como estas sdo aplicadas em sala de aula. Envolve também
aspectos relativos a forma como os alunos constroem conhecimentos e adquirem competéncias
e habilidades, a gestio da sala de aula, ao desenvolvimento do plano de aula e a avaliacdo dos
alunos;

» Conhecimento tecnolégico compreende a habilidade de aprender e de adaptar-se a
uma nova tecnologia. No caso das TD envolve, entre outros, o conhecimento de sistemas
operacionais e de hardware € a capacidade de selecionar e utilizar diversos softwares, instalar

e remover dispositivos periféricos e programas, bem como criar e arquivar documentos;
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» Conhecimento de contetido e pedagogico é a mistura de contetido e pedagogia numa
percep¢do de como os aspectos de um assunto sdo organizados, formulados, adaptados e
representados para tornd-los mais acessiveis e compreensiveis para o outro. E o conhecimento
necessdrio para identificar a abordagem compativel com o contetido a ser ensinado e, a0 mesmo
tempo, saber como os contetidos podem ser organizados visando a uma melhor compreensao
do tema. Inclui também o conhecimento que os alunos ja possuem para determinada situacdo
de aprendizagem;

» Conhecimento tecnolégico do contetido refere-se a maneira como tecnologia e
conteddo se relacionam. Os professores precisam conhecer ndo apenas o conteido a ser
ensinado, mas também como pode ser alterado e (re)adaptado por meio do uso de tecnologia;

» Conhecimento tecnolégico pedagogico abrange as potencialidades e as limita¢des
de uma tecnologia particular e como esta pode ser usada no ensino e na aprendizagem. Engloba
a forma como as caracteristicas de uma tecnologia se relacionam com estratégicas pedagogicas;

» Conhecimento tecnoldgico pedagdgico de conteddo refere-se a articulagdo da
relacdo entre tecnologia, pedagogia e conteido no processo de ensino e aprendizagem.

No modelo TPACK percebe-se nitidamente (ndo exclusivamente) a importancia e a
influéncia das TD na formacdo de professores, sendo imprescindivel a formagdo continua
para/com o uso das TD. Complementar a isso, ao falar sobre formacao (inicial e/ou continuada)
de professores de matemaética, Rosa (2010) vislumbra esse processo formativo correlacionando
trés dimensodes de formacao: especifica (matemaética), pedagdgica e tecnoldgica, cuja interse¢ao
€ denominada de Cyberformacdo. Tais dimensdes sdo consideradas, dada relevincia do
professor desenvolver a capacidade de refletir e discutir sobre os temas pedagdgicos, sobre
conteddos especificos da drea de atuacdo, e, sobre os recursos tecnoldgicos que podem ser
utilizados nos espacos de sala de aula, diversificando as metodologias utilizadas no processo de
ensino e aprendizagem.

Nesse viés, e corroborando com o modelo TPACK, Vanini ef al. (2013) evidenciam a
relevancia da Cyberformacdo no contexto da formacdo de professores, explorando o
entrelacamento das formagdes especifica (FE), pedagdgica (FP) e tecnoldgica (FT), com
direcionamento mais especifico a dimensdo tecnoldgica. Analisando o diagrama apresentado
na Figura 2.4, pode-se refletir sobre a(s) intersecao(des) entre as possibilidades de formacgao
evidenciadas: especifica-pedagdgica (FEP); especifica-tecnolégica (FET); pedagdgica-

tecnologica (FPT); e, especifica-pedagdgica-tecnologica (FEPT).
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Figura 2.4 — Cyberformagdo: formacdes especifica, pedagégica e tecnoldgica

FE = Formagao Especifica

FP = Formacao Pedagégica

FT = Formagao Tecnolégica

FEP = Formacoes Especifica e Pedagégica

FET = Formagoes Especifica e Tecnolégica

FPT = Formacoes Pedagégica e Tecnolbgica

FEPT = Formacoes Especifica, Pedagbgica e Tecnolégica

Fonte: Elaborado pelo autor (2021). Adaptado de Rosa (2010) e Vanini et al. (2013)

Assim, ao associar a Cyberformagdo com o contexto dos professores de matemadtica,

[...] liga-se a intencionalidade desse professor ao estar com a tecnologia. Ndo se fala
de um estar mecanico; ndo se pensa em uma formacao de uso técnico das tecnologias,
como se essas fossem recursos auxiliares ao ensino e a aprendizagem; mas, de uma
formacdo que lida e considera as TD como meios que participam ou devam participar,
efetivamente, da producdo do conhecimento matemdtico (no caso). (Rosa, 2015, p.
04).

Dialogando com o proposto pela Cyberformagdo, Nonato e Costa (2021) reforcam que
os conhecimentos profissionais dos professores sdo construidos ao longo da carreira, durante
todo seu processo de formacao (inicial e/ou continuada) e também em a¢des presentes na pratica
docente. Complementam que na formacdo inicial precisa-se preparar o profissional para
enfrentar situagdes cotidianas, permitindo-o desenvolver o senso critico-reflexivo além de agir

com integridade. Considerando a insercdo das TD no ensino, na formagao inicial,

o conhecimento tecnoldgico deve fazer parte do rol de conhecimentos dos
licenciandos, assim como o conhecimento do contetido (Matematico, neste caso) e o
conhecimento pedagégico. Esses conhecimentos devem ser construidos e articulados,
de modo a gerar o Conhecimento Tecnolégico e Pedagégico do Conteudo
(Technological Pedagogical Content Knowledge — TPACK). (Nonato; Costa, 2021,
p- 196).

Ao encontro disso, Richit (2010) defende alguns saberes essenciais ao professor que se
torna um formador: saber refletir/discutir sobre os assuntos pedagdgicos; saber e ter dominio
sobre os contetidos especificos de sua drea de atuagdo; e, saber e conhecer os recursos

tecnoldgicos e suas possibilidades de utilizacdo nos ambientes educativos. Destaca que ainda
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ha defici€ncias na formacdo inicial de professores quanto aos saberes pedagdgico e tecnoldgico,
sendo priorizado, em grande propor¢do, os saberes especificos.

Em contrapartida, resultados de estudos mais recentes, evidenciam que as TD estao cada
vez mais presentes na formacgao inicial dos professores, mais em especifico, nos cursos de
licenciatura, sendo amarradas juntamente com as formacdes pedagédgica e de contetido.
(Colling; Richit, 2019; 2020). Porém, niao descarta-se a necessidade de atencdo continua a
formacdo tecnoldgica de professores, considerando as principais influéncias e transformagdes
sociais, implicando no (re)adaptar-se constantemente.

Maier e Frizon (2021) salientam que as transformacdes oriundas das TD sugerem uma
redefini¢do no papel do professor. Indicam que, para ter mais €xito nos processos de ensino e
aprendizagem, faz-se necessario incidir acdes na formacdo inicial dos futuros professores da
educacdo bdsica. Para isso, “[...] os cursos superiores de licenciaturas precisam preparar os
futuros docentes para o uso eficaz das tecnologias digitais, contribuindo com o aluno no
desenvolvimento de capacidades cognitivas” (Maier; Frizon, 2021, p. 201).

Nesse viés, percebe-se a relevancia de pensar continuamente politicas de formacao
continuada de professores, ja que as formagdes precisam atender aos requisitos exigidos para a
pratica docente, sem descartar as consideragdes presentes nos documentos norteadores da
educacgdo bésica, dado que os estudantes sao os principais sujeitos da acdo docente. A formagao
inicial é necessaria, mas ndo suficiente. O contexto social exige transformacgdes sociais, sendo
palco também na 4rea da Educacgdo. Professores precisam continuamente aperfeigcoar-se,
primando sempre pela diversificacdo e pelo enriquecimento nos processos de ensino,
culminando com a aprendizagem integral dos estudantes.

Fazendo analogia a metdfora, ndo basta trancar sempre com as mesmas palhas; é
necessario diversificar a plantagdo, implicando diferentes caracteristicas ao chapéu que
encontra-se em processo de producdo.

O contexto histérico da formagdo de professores, se analisado detalhadamente,
evidencia as necessidades sociais que urgem cotidianamente, impregnando um desafio continuo
aos professores: o de formar-se continuamente. A pritica docente circunda-se para uma
diversidade de possibilidades e de estratégias de ensino que estdo acessiveis e para serem
utilizadas. Cabe ao professor fazer uso pedagégico disso, adequando sempre as suas condicdes
e ao seu contexto de sala de aula, o que culmina com Vanini et al. (2013, p. 161), indicando
que ndo existe “[...] um modelo de “formacdo ideal”, “fechada” ou “acabada”, mas uma

formagao que estd em constante transformagao”.
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Retomando o contexto social, destaca-se que, no século XXI, um fator social impactante
no contexto da Educacdo, e que merece destaque, é a pandemia de COVID-19. Desde o final
de 2019, todos os setores precisaram se (re)adaptar em suas agdes, seguindo orientagdes pré-
definidas pelo Ministério da Sadde. Os espagos de formacao de alunos e professores também
mudaram do ‘dia para a noite’, tornando-se um desafio aos sujeitos envolvidos nesse processo.

Ferreira et al. (2020) compara metaforicamente que, nesse periodo, houve uma mudanca
do ensino presencial para o ensino remoto ‘a velocidade da luz’, considerando a rapidez com a
qual as instituicdes de ensino precisaram ajustar suas praticas pedagdgicas para atuar de forma
online. Isso incorporou ainda mais as TD como ferramentas de suporte mediador para essa
comunicacdo, mesmo que ainda percebe-se a caréncia de investimentos tecnoldgicos nas
institui¢des de ensino.

Esse contexto de ensino remoto (nos diferentes niveis de ensino) exigiu dos professores
a busca por novos métodos de comunicagdo e interagdo com os alunos, primando pela garantia
e diversidade da aprendizagem, por meio das estratégias de ensino adotadas. Como trabalhar
de forma remota? Esse foi um dos principais questionamentos dos professores diante do
contexto da pandemia. Como possibilidade de resposta/reflexdo ao questionamento, Bertotti
Janior e Possamai (2020, p. 493), a partir de relatos de uma pratica de ensino remoto

desenvolvida, indicam que

o mundo ndo pode mais ser pensado sem o uso de tecnologias uma vez que,
diariamente, grande parte das pessoas organizam suas rotinas utilizando diversos
recursos de comunicagdo e informagdo, além de aparatos que a envolvem. Assim
como a tecnologia muda a vida das pessoas na sua forma de organizacdo e
comunicagdo, quando inserida no contexto de ensino, modifica o cendrio em seus
espacos e tempos, bem como na forma de interagdo com o conhecimento (Bertotti
Janior; Possamai, 2020, p. 493).

As TD, pode-se dizer, que foram/sdao um dos principais meios de interacdo entre
professores e alunos no formato do ensino remoto (Ferreira et al., 2020). Para isso, nos ultimos
anos, tem-se intensificada a busca por formacdes sobre/para o uso das TD como ferramentas de
ensino, ganhando destaque diante do atual contexto, e, principalmente, gerando
discussdes/reflexdes quanto a sua utilizagao.

Nesse sentido, no préximo capitulo dialoga-se brevemente sobre as TD no contexto da
formacdo de professores, e suas principais influéncias na prética docente, associado com a
formacdo tecnoldgica. Ademais, apresentam-se topicos com direcionamento especifico as

formagdes inicial e continuada de professores de matematica.
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CAPITULO III

A PROCURA DE NOVAS PALHAS PARA CONSTITUIR A TRANCA DO CHAPEU:

a formacao tecnolégica de professores de matematica

Perpassando ciéncia e sociedade, politica e educacdo, guerra e comércio, as novas
tecnologias ndo apenas incrementam nossas aptidoes, mas também as moldam e
nos dirigem com um propadsito, que pode ser benéfico ou maléfico. Cada vez mais é
necessdrio pensar as novas tecnologias de outras maneiras, criticd-las, para ter uma
participagdo significativa nesse moldar e dirigir. (James Bridle).

Moldar a tranga sempre com a mesma palha pode reduzir a procura e a atracio das
pessoas pelo uso do chapéu. Inovar € preciso, e para isso, torna-se necessario buscar por palhas
com caracteristicas diferenciadas, que, amarradas na tranga junto as palhas tradicionais,
possibilitam uma nova visao interpretativa, atraindo mais as pessoas para ‘provar’ o chapéu,
verificando se o mesmo se ‘encaixa’ em sua cabeca.

Com os professores o processo é andlogo. E necessério a busca continua por formacdes,
com maior especificidade a continuada. Nesse contexto, formagdes com dimensdo tecnoldgica

tém papel fundamental, ja que as TD estdo cada vez mais presentes e inseridas no contexto de

17 Fonte: https://www.termaselongevidade.com.br/experiencias/experiencia/artesanato-em-palha-de-trigo-
protasio-alves Acesso em: 21 dez. 2023.
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sala de aula, e possibilitam ao professor utilizd-las de forma pedagdgica no processo de ensinar
e de aprender. Ainda hd muitos desafios para os professores, principalmente se considerarmos
o processo didrio de evolugdo e inovagdo tecnoldgica. Porém, é fundamental que o professor va
acompanhando essas mudangas, e, permitindo-se utilizd-las em suas aulas, dentro das
possibilidades que lhes sdo disponibilizadas.

Levando em consideragdo o modelo da Cyberformagdo, proposto por Rosa (2010),
nesse capitulo, apresentam-se considera¢des sobre a formacdo tecnoldgica dos professores de
matematica, bem como as implica¢des na pratica docente. Para isso, faz-se apontamentos desde
o processo de formacgdo inicial do professor, perpassando a formagdo continuada. Ademais,
indicam-se algumas influéncias das TD no contexto da formag¢ao de professores, levando em
consideragdo exigéncias advindas da formacao profissional, da pritica docente e/ou do contexto

social.

3.1 Buscando novas palhas para diversificar a tranca: a formacao tecnolégica de

professores e suas implicacoes na pratica docente

Levando em consideragdo os didlogos com a literatura apresentados no capitulo anterior,
percebe-se que o histérico da formacgdo de professores esteve/esta diretamente associado ao
contexto social. As mudangas sociais exigem adaptacdes nas agdes desenvolvidas
cotidianamente, ndo excluindo os espacos de sala de aula e os ambientes de formacdo de
professores (seja inicial, seja continuada). Fazendo alusdo a metafora, a busca por novas palhas
permite um diferenciar da tranca, e consequentemente modifica as caracteristicas do chapéu, o
qual pode tornar-se mais interessante e atraente. Muito além disso, diversificar a palha pode
tornar a tranca mais densa, dando melhor sustentabilidade ao chapéu.

Arraigado a essas transformacdes, nas ultimas décadas, as TD podem ser consideradas
fatores de grande impacto, exigindo continuamente um (re)adaptar-se dos sujeitos envolvidos
nesse processo social. As formacdes continuadas consistem numa possibilidade para o
desenvolvimento de tais agoes.

Na formacao inicial do professor exige-se do académico o cumprimento de alguns
requisitos, como a frequéncia minima e a aprovacdo em um quadro especifico de componentes
curriculares do respectivo curso. Na Licenciatura em Matemadtica € elevado o percentual de

componentes curriculares que exploram conceitos especificos da area, obtendo um produto a
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partir de uma conjectura a ser provada. Paralelo a isso, hd componentes que trabalham com o
contexto pedagdgico, pensando a formacdo do professor de matemadtica que futuramente atuara
em sala de aula. Em contrapartida, diversos estudos apontam que a formacao inicial ainda
possui lacunas nos diferentes cursos de licenciatura, quando analisada a formacdo tecnoldgica.
(Gatti; Nunes, 2009; Richit, 2010; Leite et al., 2018; Raychtock; Cruz, 2020).

Como consequéncia do advento das tecnologias, Miskulin (2003) destaca que € funcio
da universidade introduzir as TD em sala de aula, investigando tais efeitos na formacao critica
docente. Para isso, € necessario desenvolver acdes formativas na formacao inicial do professor,
objetivando conscientiza-lo e instrumentalizd-lo para o uso das TD na prética docente de sala

de aula. Assim,

pensar a presenga da tecnologia na formagdo docente implica, além dos artefatos
tecnoldgicos, refletir sobre educagdo e os possiveis beneficios que essa tecnologia
podera trazer para o ser em formagdo e para a sociedade. A utiliza¢do da tecnologia
na educacio, por si s6, ndo condiz a emancipagdo, nem a opressao de individuos; mas,
por outro lado, tal tecnologia estd incorporada em contextos econdmicos e sociais que
determinam suas aplicagdes. Sendo assim, esses contextos devem ser reavaliados
constantemente, para assegurar que as aplicagcdes da tecnologia na sociedade e na
educacdo desenvolvam e preservem valores humanos, ao invés de extingui-los
(Miskulin, 2003, p. 220).

Concomitante a isso, Richit (2010) evidencia um desencontro com a formacao
tecnoldgica, enquanto formacdo inicial do professor. Reforca que essa lacuna precisa ser
aprofundada no contexto da formacgdo continuada, vivenciada paralelamente ao contexto de
atuacdo profissional. Cita ainda que, no decorrer dos anos 1990, j4 se percebia a importancia
das tecnologias nos processos de ensinar e aprender, porém, a presenga das tecnologias nos
ambientes de formacdo ainda era de baixa propor¢ao.

Ademais, Richit (2015) expde compreensoes analiticas sobre a formacdo docente em
TD e seus desdobramentos na prética pedagédgica de sala de aula, tomando por cendrio um
programa de politica publica, voltado a informatizacdo da educagdo. Do estudo a autora
concluiu que “[...] a formagdo de professores em tecnologias digitais tem sido atribuida ao
docente, caracterizando-se quase que como autoformacao, que tem a experiéncia profissional,
constituida ao longo da carreira, como sua principal via propulsora” (Richit, 2015, p. 91).

Finaliza indicando que

hd necessidade de se ampliar os espacos de discussdo e investigagdo sobre
desenvolvimento profissional docente em face da apropriagdo de conhecimentos sobre
tecnologias e educacdo, vislumbrando a constitui¢do de uma nova sociedade a partir
da formacao de sujeitos do conhecimento (Richit, 2015, p. 92).
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Decorrente de mudangas sociais, € necessdrio que os cursos de licenciatura reestruturem
continuamente os componentes curriculares, de modo a contemplar disciplinas e a¢des voltadas
ao uso de recursos tecnolégicos, promovendo, com isso, a formagao tecnoldgica do professor.
Nos cursos de licenciatura ainda s@o baixos os indices de componentes que exploram a
formacdo com direcionamento tecnoldgico, mas, as orientacdes que constam nos documentos
norteadores da educacdo basica auxiliam no processo de tornar cada vez mais presente o uso
das TD, tanto na pratica docente em sala de aula, como nos processos de formacao inicial e/ou
continuada de professores (Richit, 2021b).

Cibotto (2015), a partir da intervencdo em um grupo de académicos de um curso de
Licenciatura em Matemética, evidencia os baixos indices de formacdo tecnoldgica presentes
enquanto formacdo inicial, indicando que o uso das TD, na maioria das vezes, t€m como meta

apenas a resolucdo de um exercicio, € ndo o seu uso pedagdgico. O autor considera ainda que

um possivel caminho para termos um ensino que faga uso de tecnologias para formar
o cidad@o é comecarmos pela formacdo inicial dos professores de Matemadtica, no
sentido de usarem pedagogicamente as tecnologias atuais imbricadas ao contetddo de
cada aula. Para isso, pode incorporar plenamente o uso pedagégico de tecnologias no
curso de formacgdo, juntamente com o conteiido, de modo a se atualizarem com a
evolucio tecnoldgica de que aqui passamos as perspectivas do novo século (Cibotto,
2015, p. 204).

Dos resultados apontados pelo estudo junto ao grupo de académicos, Cibotto (2015)
destaca dois aspectos centrais: a percep¢io de potencialidade no uso das TD para a formacdo
de professores, e; a necessidade de que os professores em formagdo vivenciem o uso destes
recursos em seu percurso formativo, para que possam utiliza-los com seguranca ao longo de
sua trajetéria profissional. Destaca-se que tais aspectos nao devem prevalecer apenas enquanto
formacdo inicial, mas em todo o processo de formac¢ado continuada desenvolvido pelo professor.

Ao encontro disso, Idem e Silva (2021) apresentam os resultados de um estudo realizado
com quatro estudantes de um curso de licenciatura em Matematica, objetivando discutir como
acontece a integracdo das tecnologias, tanto nos processos de ensino, como em sua propria
formacao inicial. Os autores apresentam os resultados divididos em duas categorias: Formacao
e Escola.

Da categoria Formagdo, os autores definem trés subcategorias, destacando: i) que ha
concentracdo do uso das TD em apenas algumas disciplinas especificas, com pouca énfase da
exploragdo dessas midias nas disciplinas focadas na Matemdtica; ii) sobre o sentimento de

despreparo dos futuros professores para a integragdo das tecnologias no ensino; e, iii) como a
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integracdo das TD em seu processo de formacdo inicial poderiam facilitar a prépria

aprendizagem dos conceitos matematicos. Assim, o resultado dessa categoria

revela a preocupagdo das estudantes em relacdo a sua formagdo tecnolégica. Em sua
visdo, as tecnologias digitais deveriam ser mais integradas em todas as disciplinas,
para que pudessem contribuir com seu aprendizado em relagdo a Matemdtica e em
relacdo a sua preparagdo para a utilizagdo das tecnologias digitais em suas futuras
praticas docentes (Idem; Silva, 2021, p. 16-17).

A partir da categoria Escola emergiram outras trés subcategorias, evidenciando: i) sobre
os beneficios da aprendizagem, refletido sobre novas possibilidades de exploracio da
Matemitica, oriundo do uso de TD; ii) sobre o papel dos professores frente as TD, implicando
em sair da sua zona de conforto do ensino transmissivo, e, planejar atividades diferenciadas,
tendo presente as TD. Apontam que essa € uma das principais dificuldades de um nimero
elevado de docentes; e, iii) as dificuldades encontradas na integragdo das tecnologias, com a
falta de recursos, o grande nimero de alunos por sala de aula, a exclusdo digital, o engessamento
do curriculo e a intolerancia a mudancga. Diante disso, os autores consideram “[...] a integragcao
das tecnologias digitais importantes para o aprendizado matematico dos alunos, mas ponderam
que os professores e as escolas estdo despreparados para essa integracao” (Idem; Silva, 2021,
p- 17).

Complementar a isso, Scheffer, Sperandio e Battisti (2021) destacam que os cursos de
formacao inicial de professores, em seus documentos, demonstram preocupacao com a inclusao
digital, mas pouco desenvolvem praticas de formacao nesse viés. As autoras citam ainda que,
os cursos de formacdo continuada voltados a inclusao digital de professores contemplam, mais

especificamente, acdes voltadas a prética pedagdgica. Afirmam que

as tecnologias digitais ainda estdo ocupando espacos nido privilegiados nos cursos de
formacdo inicial, embora se tenha ciéncia de sua importincia, enquanto que os
professores buscam constantemente por formagdes e inovagdes a pratica pedagdgica
atendendo ao contexto contemporaneo (Scheffer; Sperandio; Battisti, 2021, p. 144).

Com o passar do tempo, as TD foram ganhando espaco e se inserindo cada vez mais nos
diferentes contextos, como nos ambientes de formacgdo de professores e nos espacgos da sala de
aula. Dialogando com isso, Barros e Olimpio (2016) destacam que ndo basta que o professor
apenas obtenha conhecimento sobre as TD. Muito além disso, é preciso utilizd-las como um

recurso pedagdgico, fomentando e auxiliando o trabalho docente, tornando-se o aprendizado
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mais contextualizado com situagdes cotidianas do aluno, implicando em uma aprendizagem

mais significativa. As autoras concluem refor¢cando sobre

a importancia das institui¢des oferecerem aos docentes uma formacio continuada
articulando as novas tecnologias para que os mesmos estejam aptos para mediar os
discentes no decorrer do processo, sabe-se que o educador da era digital deve estar a
par das mudancas que seus alunos estdo inseridos, pois reflete na sala de aula, o que
implica que consequentemente altera-se a sua pratica. A intervengdo do professor é
prescindivel principalmente em despertar a curiosidade, a criticidade, a criatividade
frente a esses aparatos tecnoldgicos para a constru¢do do conhecimento dando-se a
partir das transformacdes de informagdes para o conhecimento, abrindo um leque de
possibilidades para tecer o aprendizado do educando (Barros; Olimpio, 2016, p. 12-
13).

Nesse mesmo direcionamento, Maier e Frizon (2021), ao escrever sobre a formacao

inicial do professor da educacdo bésica para o uso das TD, mencionam a importancia de

investir-se na formagdo do professor para que ele mobilize seus conhecimentos e
utilize as tecnologias digitais num processo dialégico, propiciando o fomento da
interacdo, da colaboracdo, da exploragdo, da simulacdo, da experiéncia, da
investigacdo, etc. Desse modo, atenderd as caracteristicas e necessidades do tempo
presente, que tem nas tecnologias digitais a alavanca para, num curto espago de tempo,
responder a uma série de situagdes e conhecer e/ou compreender outras tantas (Maier;
Frizon, 2021, p. 203).

As autoras destacam ainda a agdo de repensar continuamente o fazer pedagdgico,
primando por atender as demandas dos estudantes e as necessidades educacionais. Isso dialoga
com o contexto da Cyberformagdo, no qual evidencia-se a relevancia da formacgao tecnoldgica,
e reforca a importancia do uso pedagégico das TD em sala de aula. Para isso, € preciso maiores
investimentos em politicas consistentes de formacgdo inicial e/ou continuada, considerando
possiveis rupturas ainda presentes nos cursos de licenciatura. A partir do momento que iSso se
concretizar, é provdavel que emerjam mudancas no cendrio educacional, implicando em
discussdes tedricas e préticas que propiciem o avango no conhecimento, tanto do professor
como do estudante. (Maier; Frizon, 2021).

Ao encontro disso, Kalinke et al. (2021) apresentam os resultados de um mapeamento
de teses e dissertagdes limitadas ao periodo 2013 a 2017, utilizando “formacao de professores”,
“matematica” e ‘“tecnologias digitais” como palavras-chave. Dos resultados, os autores

apontam que

se fazem necessdrias reflexdes quanto a formagdo continuada de professores de
Matemadtica para o uso de TD nas aulas de Matematica, especialmente porque alguns
dos cursistas relatam que ndo tiveram formacao em sua graduacdo para o seu uso no
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ambiente escolar. [...] as formagdes para o uso das TD ndo devem se atentar apenas
as técnicas de diferentes recursos, mas devem levar o professor a refletir sobre sua
prética e auxilid-lo na construg¢do de planejamentos para a utilizacdo delas. [...] as
formacdes estimulam a pratica (Kalinke et al., 2021, p. 12).

Os autores complementam ainda que € fundamental que o professor tenha conhecimento
sobre determinado recurso tecnoldgico antes de utilizd-lo em sua prética docente, explorando e
compreendendo suas potencialidades e limitagdes, transmitindo seguranca quando for utiliza-
lo em sala de aula. E importante que o professor forme-se continuamente, nio apenas para
atualizar-se diante das tecnologias que estdo a sua disposi¢do, mas pela relevancia de efetivar
o seu papel pedagbdgico. Os momentos proporcionados pelas formagdes continuadas
possibilitam ao professor conhecer mais detalhadamente as tecnologias especificas da érea,
permitindo-o utilizd-las no decorrer do percurso profissional, contribuindo com a sua pratica
pedagdgica e com a sua formacdo pessoal (Kalinke et al., 2021).

Metaforicamente, a busca pelo professor por formacao tecnoldgica pode ser comparada
a busca por novas e diversificadas palhas para a confec¢do da tranca. Se deseja-se diversificar
as caracteristicas do chapéu, € preciso comecar por mudangas nas palhas. Da mesma forma, se
o professor deseja diferenciar e diversificar sua atuacdo docente em sala de aula a partir da
utilizag¢do das TD, faz-se necessério a busca por formacao tecnoldgica, que lhe permita suporte
essencial para o uso pedagdgico, que nao simplesmente uma forma de ocupar o tempo da aula.

Peripolli, Bemme e Isaia (2021), apresentam os resultados de uma pesquisa bibliografica
cujos dados foram coletados em programas de P6s-Graduagdo, € nos portais de periddicos
Capes e SciELO, limitado ao periodo de 2010 a 2020, a fim de discutir e identificar o que se
vem investigando em relacdo a formagdo continuada de professores de matemética. Dentre os

diferentes enfoques identificados, destaca-se

a percepg¢do de que ensinar na atualidade € um desafio para os professores. Por isso,
ha essencialidade do professor introduzir as tecnologias em suas aulas, de maneira
a desenvolver a fluéncia tecnoldgica e pedagdgica. Essa é considerada uma
habilidade contempordnea a qual favorece a criacdo de atividades de ensino que
contemplem o contexto, as tecnologias, as experiéncias e o conhecimento,
atualizando a prética do docente e aproximando da realidade vivida atualmente.

(Peripolli;Bemme; Isaia, 2021, p. 21).

Complementam ainda que, uma maneira de religar saberes em prol de uma formacao
que articule e contextualize conhecimentos especificos, pedagdgicos e tecnolégicos, €
proporcionar cursos de formacgdo continuada especificos para professores de matemaética. Essa

acdo lhes oportuniza vivéncias formativas de reflexao sobre a pratica pedagdgica, estimulando-
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0s a autonomia e autoria na elaboracdo de materiais e atividades matemdticas que contribuam
com a constru¢do da aprendizagem do aluno, e, consequentemente, com a melhoria da
qualidade do ensino de matematica. (Peripolli; Bemme; Isaia, 2021).

Ao encontro disso, na préxima se¢do, dialoga-se sobre a Educacdo Matemadtica,
comentando brevemente sobre sua evolucdo e as principais tendéncias metodoldgicas no
ensino, com énfase as TD. Além disso, evidenciam-se questdes relativas a formacao tecnoldgica
de professores de matematica, tanto na formacao inicial, como na formagao continuada. Ao
final, comenta-se sobre algumas possibilidades e os principais desafios da utilizacdo das TD

como ferramenta pedagdgica em sala de aula.

3.2 Moldando o chapéu com palhas oriundas de novas plantacdes: as tecnologias digitais

na Educacio Matematica e na formacao de professores que ensinam matematica

A Matematica, enquanto ciéncia, evoluiu a partir de estudos que buscavam explicar e
compreender, principalmente, os fendmenos naturais. Ao encontro disso, Skovsmose (2014)
faz um resgate da concep¢ao moderna da Matematica, organizando-a a partir de trés grupos de
ideias: de que a Matematica € essencial para a compreensao da natureza; de que a Matematica
€ um catalisador da inovacdo tecnoldgica; e, de que a Matematica € uma racionalidade pura.
Nesse contexto, cabe ressaltar sua participacdo na busca pela explicacdo de fendmenos.

Utilizando-se das palavras do autor,

logo ficou claro que empreendimentos tecnolégicos sé poderiam ser realizados por
intermédio da matematica. A nog¢do de invengao tecnoldgica baseada na matemadtica
estabeleceu-se [...] Sendo indispensavel para as finalidades técnicas, a matematica
passou a significar a prépria racionalidade do progresso. Com respeito as ciéncias
naturais, a matematica havia se tornado uma ferramenta descritiva necessaria. Mas,
para as finalidades técnicas, a matemadtica tornou-se uma ferramenta construtiva
indispensdvel (Skovsmose, 2014, p. 69-70).

Percebe-se a relevancia ja atribuida a Matemadtica, na dimensao tecnolégica, mesmo que
sob uma visao com direcionamento técnico. Ao adentrar na concep¢do de Educagdo Matemadtica
Critica, Skovsmose (2014) amplia essa visdo, indicando a imaginagdo tecnolégica como uma

dimensao da Matematica em acdo.

As tecnologias da informacdo e da comunicacdo sdo profundamente enraizadas na
imaginacdo baseada em matemdtica. [...] Os métodos da matemdtica puseram a
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imaginacdo tecnoldgica em um novo patamar. Meu argumento geral € de que muitas
inovacdes dependem totalmente da matemadtica. Nao hd comparacdo da imaginacdo
amparada pela matemadtica com qualquer outra forma de imagina¢do (Skovsmose,
2014, p. 82).

A partir das concepcdes do autor, mais especifico da visdo critica da Educacdo
Matemitica, percebe-se que as acdes do professor em sala de aula podem representar avangos
significativos a aprendizagem dos alunos. Possibilitar a participac¢do critica nas discussoes,
dando liberdade para interagdo, e, a partir desse movimento, propor ideias e acdes, € uma
estratégia que mitiga os alunos a aprendizagem. “A reflexdo ¢ importante na educagdo. Tudo o
que pode ser ensinado e aprendido pode ser submetido a reflexdo” (Skovsmose, 2014, p. 92).

Se analisarmos o papel do professor diante desse contexto, percebe-se a necessidade de
uma capacidade de articular tais encaminhamentos, permitindo aos alunos refletirem e
participarem de forma critica, fluindo intensamente o didlogo entre professor e aluno. Nesse
sentido, é fundamental que o professor esteja preparado para mediar agdes pedagdgicas que
possibilitem essa interacdo. Nao descartando a relevancia disso para outras dreas do
conhecimento, nesse trabalho dialoga-se especificamente sobre o processo de formacdo de
professores da drea de matemaética, com €nfase a formacao tecnoldgica.

Paiva (2013), ao falar sobre a busca por uma identidade profissional para o professor de
matematica, destaca a relevancia das diretrizes gerais para a formacgdo de professores, criada
em 2001. Esse documento foi o ponto de partida para as universidades se envolverem em um
movimento continuo de atualizagdo, buscando acompanhar a evolugdo cientifica. As formagdes
inicial e continuada merecem aten¢do continua, dada sua relevancia. A autora complementa

ainda que

ensinar uma disciplina, em nosso caso a Matemadtica, requer de quem exerce essa
fun¢do um dominio de conhecimento diferente do exigido para ser matematico. A
Matematica que se trabalha na escola possui caracteristicas préprias, que a diferencia,
em muitos aspectos, das obras imagindrias, devendo ser recriada sob certas condigdes
diferentes das que propiciaram sua construgdo inicial (Paiva, 2013, p. 91).

Dessa forma, estudos envolvendo os conhecimentos necessarios ao desenvolvimento
profissional docente, tornam-se fundamentais no processo de formacdes inicial e/ou continuada
de professores, permitindo-os desenvolver algumas competéncias, incluindo a de mediar em
sala de aula os conteidos a serem trabalhados, tendo como pilar alguns conhecimentos
basilares. Segundo Shulman (1987), tais conhecimentos ndo podem se distanciar, € sim serem

trabalhados de forma complementar, permitindo associd-los no decorrer da pratica docente.
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Em paralelo a isso, e considerando o avanco cientifico, ao fazer um resgate histérico no
ensino de matemdtica, depara-se com diferentes tendéncias metodoldgicas que foram sendo
pensadas, estudadas e utilizadas com o decorrer do tempo, a fim de contribuir para melhorias
no processo de ensino e aprendizagem. Os PCNs da Matematica (Brasil, 1997), embora nao
estejam atualizados, apresentam algumas sugestdes de possibilidades metodoldgicas para se
trabalhar a Matematica em sala de aula.

Com o decorrer do tempo, novas estratégias foram sendo apresentadas como resultados
de pesquisas, e passaram a ser estudadas, experimentadas e utilizadas em sala de aula. Ao se
detalhar em estudos sobre a BNCC (Brasil, 2018), percebe-se a importancia da utilizagio, por
parte do professor, de diferentes metodologias, desenvolvendo competéncias e habilidades no
aluno, objetivando facilitar o processo de ensino e aprendizagem, primando sempre pela
formacao integral.

Alberti (2016) indica que, no Brasil, apds o fracasso do Movimento da Matemaética

Moderna, e o fim da ditadura militar,

no decorrer de alguns anos surgiram propostas curriculares de matematica
evidenciando a necessidade de incorporagdo das tecnologias da informacgido e
comunicagdo, dos jogos e materiais concretos, da histéria da matematica, etc. nos
processos educativos em matemadtica, com o intuito de que o ensino se tornasse
significativo para o aluno e ndo fosse visto somente como preparacdo para algo, para
o trabalho ou para o curso superior. Nesse contexto, surgem novas propostas
pedagdgicas para a sala de aula, que passaram a considerar oS processos cognitivos,
afetivos, motivacionais e metodoldgicos para o ensino (Alberti, 2016, p.71)

Ademais, Alberti (2016) cita e caracteriza as principais tendéncias em Educacio
Matemética, a saber: Resolucdo de Problemas, Histéria da Matemdtica, Matemdtica e
Tecnologias, Contextualizacio e Interdisciplinaridade, Jogos e Materiais Didaticos,
Etnomatematica, Modelagem Matematica, Investigacdo Matematica e, Educacdo Matematica
Critica. Cada tendéncia vem arraigada a um contexto histérico e social, tendo dependéncia do
periodo temporal.

Complementar a isso, Pires e Silveira (2022) realizaram um mapeamento buscando
investigar obsticulos e resisténcias apontados por professores que ensinam matematica na
educagdo bdsica, ao utilizarem alguma tendéncia metodoldgica. Foram analisados artigos
publicados em 49 periddicos especializados na drea de Educacao Matematica, entre os anos de
1996 e 2016, e que disponibilizam as publicacdes no formato virtual. A investigacdo contou
com um corpus de analise composto por 16 trabalhos, identificando-se a presenca das seguintes

tendéncias: Modelagem Matematica; Etnomatematica; TD; Sequéncias Didaticas; Resolucdo

66



de Problemas e Histéria da Matematica. Dentre as diferentes tendéncias evidenciadas, as TD

foi a com maior nimero de trabalhos. Isso implica dizer que as TD

foi a tendéncia metodolégica que mais apontou para obsticulos e resisténcias
advindos, principalmente, do ndo oferecimento de uma estrutura adequada por parte
da escola. Equipamentos em niimero insuficiente ou mesmo a falta de professores
auxiliares para atender certas demandas sdo algumas das dificuldades apontadas nos
trabalhos investigados. [...] mesmo quando hd o laboratério de informdtica, muitas
vezes a falta de estrutura (equipamentos e pessoal de apoio) contribui para a nao
utilizagdo desse espaco e para que os professores sintam-se desestimulados e
impotentes. (Pires; Silveira, 2022, p. 482-483).

Mesmo diante dos desafios, é importante que cada vez mais os professores se
conscientizem sobre a relevancia de utilizar as TD no ensino de matemdtica, adequando as
limitagdes existentes. Levando em consideragdo a diversidade de tendéncias metodoldgicas no
ensino de matemdtica, Lorenzato (2012) destaca sobre a importancia de um Laboratério de
Ensino de Matemética'® (LEM) para que o professor desenvolva suas atividades docentes. Um
LEM pode ser constituido por indmeros recursos, como livros, materiais didaticos para leitura,
jogos, quebra-cabecas, solidos geométricos, modelos estatisticos ou dindmicos, materiais
didéticos industrializados ou produzidos pelos alunos e/ou professores, instrumentos de
medidas, recursos tecnoldgicos, dentre outros. O LEM ndo € somente um espago para
guardar/arquivar materiais, mas sim um ambiente em que o professor possa planejar suas aulas,
além de ministra-las, na presenca dos alunos. Isso facilita o trabalho do professor e também a
aprendizagem do aluno, ja que permite a manipulacdo dos recursos disponiveis.

Incrementa-se que o LEM pode ser utilizado como um espacgo para explorar conceitos
de matematica com o uso das TD, permitindo simulac¢des virtuais e experimentacdes praticas
em tempo real. Para além disso, o LEM também € um espaco apropriado para trabalhar com a
formacdo de professores, principalmente quando desenvolvem-se atividades praticas. Nas
escolas pertencentes ao estado de Santa Catarina, foco dessa pesquisa, e que hé oferta do ensino
médio, em 2023 h4 disponivel um Laboratério de Matematica, tendo, inclusive, um profissional
da 4rea para auxiliar o professor no desenvolvimento de suas atividades.

Além disso, pensando a formacao do professor que ensina Matematica, Miskulin (2012)

aponta ser

18 Lorenzato (2012) define o LEM como um local da escola reservado preferencialmente ndo s6 para as aulas
regulares de matemadtica, mas também para tirar dividas de alunos; para os professores de matematica planejarem
suas atividades, sejam elas aulas, exposi¢cdes, olimpiadas, avaliacdes, entre outras, discutirem seus projetos,
tendéncias e inovacdes; um local para criacdo e desenvolvimento de atividades experimentais, inclusive de
producgdo de materiais instrucionais que possam facilitar o aprimoramento da pratica pedagdgica.
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imprescindivel repensar e redimensionar a propria concepg¢ao de professor e também
a constitui¢do dos cursos de formagdo de professores, os quais devem propiciar aos
futuros professores conhecimentos e a¢des condizentes com as novas tendéncias
educacionais que se estabelecem com os avancos da ciéncia e da tecnologia.
(Miskulin, 2012, p. 158).

Diante de todo esse movimento e da diversidade de possibilidades para o ensino de
matematica, e, considerando as continuas inovagdes, o que implica um processo continuo de
(re)adaptagdes, evidencia-se a necessidade de cursos de formagao continuada, especificos para
professores de matematica. Nesse momento, a inten¢do nao é detalhar cada tendéncia, mas
dialogar especificamente sobre as TD como uma possibilidade metodolégica de ensino.
Concomitante a isso, € interessante que essa discussdo se estenda ao processo de formacgao do
professor de matemadtica, o que se enraiza tanto na formacao inicial, como na continuada.

Borba, Scucuglia e Gadanidis (2018) elencam quatro fases das TD em Educacio
Matemitica. “As dimensdes da inovagao tecnoldgica permitem a exploracdo e o surgimento de
cendrios alternativos para a educacdo, e, em especial, para o ensino e aprendizagem de
Matematica” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2018, p. 21), o que, de modo direto, atinge os
professores enquanto sujeitos que trabalham com os alunos em sala de aula.

Citam que a primeira fase teve inicio por volta de 1985, e caracteriza-se
fundamentalmente pelo uso do software LOGO, considerado como uma possibilidade no uso
das tecnologias na transformacdo de préticas pedagdgicas e diddticas. A principal perspectiva
tedrica sobre o uso pedagdgico do software, enfatiza relagdes entre o pensamento matematico
e a linguagem de programacdo. Na primeira fase percebe-se a necessidade de que as escolas
deveriam ter laboratérios de informética, permitindo o trabalho dos professores com os alunos.
(Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2018).

Em meados dos anos 1990 teve inicio a segunda fase, definida a partir da popularidade
e do acesso ao uso de computadores pessoais. Pertencentes a esse contexto, empresas, gOvernos
e pesquisadores comecaram a desenvolver softwares educacionais, destacando-se aqueles
voltados as multiplas representacdes de funcdes, bem como o uso de computaciao algébrica.

Diante disso, os

[...] professores passaram a encontrar, em cursos de formagdo continuada, suporte e
alternativas para que TI fossem utilizadas em suas aulas. Contudo, foi necessario que
os professores se movessem de suas zonas de conforto em direcdo a zonas de risco,
ou que os professores encontrassem conforto em estar sempre ousando na zona de
risco [...]. Assim professores podem vivenciar o risco de introduzir as tecnologias
informéticas, saindo de uma zona de conforto, ou podem ver o conforto de vivenciar
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o risco de lidar com as TI em ambientes educacionais. (Borba; Scucuglia; Gadanidis,
2018, p. 26-27).

Ao refletir sobre a zona de risco proposta pelos autores, ja no periodo inicial de ascensao
das tecnologias, percebe-se a relevancia da formacdo continuada de professores. E preciso
desafiar-se a aprender sobre o novo, sobre aquilo que ainda ndo faz parte da rotina do professor;
desafiar-se a novas experiéncias, e, aprender com elas. O dominio de alguma ferramenta
tecnoldgica ndao € um pré-requisito para sua utilizagdo em sala de aula, pois a experiéncia é que
vai enriquecendo e abrindo novos horizontes de possibilidades. Sdo coletivos de humanos e de
tecnologias ja disponiveis que produzem novos conhecimentos tecnolégicos, imbricando o
desenvolvimento de recursos tecnoldgicos cada vez mais potentes. Isso recai, novamente, no
contexto histérico a que os humanos convivem diariamente, caracterizando um processo social.
“Humanos criam essas tecnologias e sdo influenciados por elas, gerando um conhecimento
historicamente datado. Entendemos que isso se da também no conhecimento construido em sala
de aula” (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2018, p. 28).

Produzir um chapéu sempre com as mesmas caracteristicas pode ndo agradar
satisfatoriamente a quem for vesti-lo, induzindo-o a cair no comodismo e na repeti¢ao. Mas, a
acdo de criar um chapéu com caracteristicas diferentes e inovadoras pode atrair mais as pessoas,
permitindo, inclusive, sugerir outras possibilidades que poderiam ter sido implementadas, ou
que sejam de seu agrado. Esse didlogo e essa escuta sdo fundamentais, ja que o chapéu vai se
degradando e inovagdes precisam ser produzidas continuamente.

Em 1999, com o advento da infernet, inicia-se a terceira fase. Nesse periodo,

em educacio, a internet comega a ser utilizada como fonte de informagdo e como meio
de comunicagdo entre professores e estudantes e para a realizagio de cursos a distancia
para a formagdo continuada de professores via e-mails, chats e féruns de discussdes,
por exemplo. Nessa fase, devido a natureza informacional e comunicacional da
internet, além do termo “TI” surgem e se consolidam expressdes como “tecnologias
da informagdo” e “tecnologias da informag¢do e comunicagdo” (TIC) (Borba;
Scucuglia; Gadanidis, 2018, p. 35-36).

Nessa fase ndo se enfatiza apenas a questdo de acesso as informacdes, mas, a
possibilidade de comunicagdo, a partir dos recursos tecnoldgicos. Com isso, muitas agdes de
formacgdo puderam ser planejadas, organizadas e desenvolvidas, de forma online. Considerando
o contexto da educacdo, mais em especifico a formacgao de professores, tais agdes comecaram
a ser parte da rotina de muitos professores. A oferta de cursos de formacao continuada, por

meio de plataformas, ou de outros meios digitais, tornou-se algo popular, o que muitas vezes
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facilitava a participag¢do. A interacao virtual tornou-se uma maneira de comunicar-se. Porém,
vale ressaltar que nesse periodo ainda era elevado o ndmero de professores que ndo tinham
acesso aos recursos tecnoldgicos, implicando no distanciamento entre professor e tecnologias.

A quarta fase teve inicio em meados de 2004, associada ao advento da internet rapida.
“Desde entdo, a qualidade de conexao, a quantidade e o tipo de recursos com acesso a internet
tém sido aprimorados, transformando a comunicagdo online” (Borba; Scucuglia; Gadanidis,
2018, p. 39). Passou-se a utilizar apenas o termo ‘tecnologias digitais’, o que torna tal fase
aberta a exploracdo, a inovagdo, a investigacdo, ao desenvolvimento de pesquisas. Enfim,
possibilita a (re)invencdo e a (re)adaptacdo, primando pela evolugdo e desenvolvimento de
recursos tecnoldgicos favordveis, e que atendam cada vez mais as necessidades sociais. O
Quadro 3.1 permite uma reflexao sobre os principais aspectos e elementos que constituem cada

fase das tecnologias no contexto da Educacdo Matemadtica.

Quadro 3.1: Principais aspectos e elementos que constituem cada fase das tecnologias em

Educag¢do Matematica

Tecnologias Natureza ou base Perspectivas ou nocoes Terminologia
tecnologica das tedricas
atividades
Primeira | Computadores; LOGO Construcionismo; Tecnologias
fase calculadoras Programagao micromundo informéticas
(1985) simples e (TD
cientificas
Segunda | Computadores | Geometria dindmica (Cabri | Experimentagdo, visualizacdo TI; software
fase (popularizag@o); Géometre; Geometricks); | e demonstrag¢do; zona de risco; educacional;
(inicio calculadoras multiplas representacdes conectividade; ciclo de tecnologia
dos anos graficas de funcdes (Winplot, Fun, | aprendizagem construcionista; educativa
1990) Mathematica); CAS seres-humanos-com-midias
(Maple); jogos
Terceira | Computadores, Teleduc; e-mail; chat; Educacio a distancia online; Tecnologias
fase laptops e férum; google interagd@o e colaboracdo da informacgao
(1999) internet online; comunidades de € comunicacao
aprendizagem (TIC)
Quarta Computadores; | GeoGebra; objetos virtuais Multimodalidade; Tecnologias
fase laptops; tablets; | de aprendizagem; applets; telepresencga; interatividade; digitais (TD);
(2004) telefones videos, YouTube; internet em sala de aula; tecnologias
celulares; WolframAlpha; producdo e compartilhamento méveis ou
internet rdpida | Wikipédia; Facebook; ICZ, | online de videos; performance portateis
Second Life; Moodle matemdtica digital

Fonte: Borba; Scucuglia; Gadanidis, (2018, p. 43).

Vale ressaltar que uma nova fase das TD ndo implica em desconsiderar a fase anterior.
Pelo contrério, uma nova fase tem como pilar a(s) fase(s) anterior(es), surgindo para completar
e ampliar as possibilidades de recursos ja existentes, porém, com novas particularidades e
especificidades. Vive-se em um mundo movido a tecnologias, das quais faz-se uso para inovar

e melhorar aquilo que ja se tem desenvolvido.
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Pensando as TD como recursos inovadores para o processo de ensino e aprendizagem,
Moran (2013) indica que ndo é o quantitativo de recursos tecnoldgicos que define a
aprendizagem, mas sim, o engajamento do conjunto de pessoas que vivenciam o processo
pedagdgico, incluindo os professores. Complementa que o ato de educar €, simultaneamente,
facil e dificil, simples e complexo, sendo necessdrio ao professor saber acolher, motivar,
mostrar valores, colocar limites, planejar e desenvolver atividades desafiadoras de
aprendizagem. Em contrapartida, “as tecnologias moéveis, que chegam as maos de alunos e
professores, trazem desafios imensos de como organizar esses processos de forma interessante,
atraente e eficiente dentro e fora da sala de aula, aproveitando o melhor de cada ambiente,
presencial e digital” (Moran, 2013, p. 13).

Moran evidencia ainda a importancia da formacdo continua do professor,
principalmente pelas inovagdes tecnoldgicas que cotidianamente presenciamos. Os alunos
gostam daquele professor que inova, que diversifica, que diferencia. Assim, “quanto mais
tecnologias, maior a importancia de profissionais competentes, confidveis, humanos e criativos.
A educagdo é um processo de profunda interacdo humana” (Moran, 2013, p. 35). Nesse sentido,
€ necessdario conectar todos os espacos, desde a sala de aula, até os ambientes de formagdo de
professores, propondo e desenvolvendo politicas de capacitacdo de professores, gestores e
alunos para o uso das TD de forma enriquecedora, coerente e inovadora nos processos de ensino
e aprendizagem.

Em contrapartida, Corréa (2015) debate a fragilidade existente nas politicas relativas a
formacdo docente para a utilizagdo das TD, destacando a necessidade de mudancgas nas
metodologias adotadas para trabalhar com as TD na educagdo. O autor incrementa que este
processo efetivamente ocorrerd quando houver outro entendimento da concep¢do do uso das
TD com fins efetivamente pedagdgicos e, dentro de uma metodologia que se utilize de conceitos
e abordagens que sirvam de suporte para que, efetivamente, a aprendizagem possa ocorrer,
como por exemplo as metodologias ativas.

Complementar a isso, Rosa e Dantas (2020), ao desenvolver um curso de formacao
continuada com um grupo de professores(as) de matematica, desejavam investigar o processo
criativo enquanto os professores construiam atividades com TD atuais e/ou que ainda ndo sdao
conhecidas pelos sujeitos, buscando evidenciar os horizontes da criatividade que podem se

desvelar nas dimensdes matematica, pedagdgica e tecnoldgica no contexto da
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Cyberformacdo'. As priticas trabalhadas no decorrer do curso permitiram aos autores afirmar
que os estudantes tém papel fundamental no processo de ensino e aprendizagem, indicando que
o professor “[...] ndo tem a necessidade de saber-fazer-com-TD para propor atividades com

recursos tecnoldgicos.” (Rosa; Dantas, 2020, p. 19). Concluem ainda que

€ importante, entdo, que o/a professor/a oportunize o pensar do/a estudante e, para
isso, ndo deve entregar ao/a estudante tudo pronto, para que ele/a apenas reproduza
ou possa fazer o que o/a professor/a estd limitando. Ao agirem dessa forma,
acreditamos que os/as professores/as possam estar indo-além de suas limitagdes,
oportunizando aos/as estudantes descobrirem, buscarem informagdes, surpreenderem
em suas agdes, aprendendo com elas e podendo ir além do que o/a professor, os livros,
as atividades de memorizacdo e imitacdo poderiam oferecer. Assim, a nosso ver, o/a
estudante também poderd aprender com a interacdo e o/a professor/a pode se
beneficiar dessas a¢des dos/as estudantes ao estar com a intencionalidade do olhar a
atualizac@o do potencial criador e criativo dos/as estudantes e se atualizar junto. Nesse
sentido, o trabalho com Tecnologias Digitais [...], se mostra indo além do conhecido,
indo além de problemas fechados, indo além de possibilidades infimamente limitadas
quando se pensa matematicamente, indo além na busca pela atualizacdo do potencial
criador do/a professor/a e do/a aprendiz, indo além na atualizacdo do potencial
criativo, em termos de descoberta e criacdo de produtos, cujas caracteristicas
respeitam a identificacio subjetiva do individuo e indo além quando se trabalha com
TD, ndo de forma mecanica, mas, como forma de ser-com, pensar-com e saber-fazer-
com-TD em prol de uma Educacdo Matemadtica proficua e criativa (Rosa; Dantas,
2020, p. 19).

Nesse sentido, percebe-se que o professor, ao utilizar as TD em sala de aula, ndo precisa
necessariamente domind-las, mas permitir-se explorar o novo, o diferente, e aprender no
coletivo, a partir de investigacdes. Complementam Felcher, Pinto e Folmer (2019) que um dos
principais objetivos do uso das TD no ensino de matemética é contribuir com o processo de
ensino e aprendizagem. “Para tal, ndo basta apenas inserir as tecnologias, mas sim utiliza-las
em novas praticas, inseridas em novos projetos que privilegiem a interag@o entre os pares € que
coloquem o aluno como protagonista e o professor como mediador” (Felcher; Pinto; Folmer,
2019, p. 18). Tais acOes vao permitindo experiéncias que diversificam e enriquecem a pratica
docente.

Faria, Romanello e Domingues (2018) afirmam que utilizar as TD em sala de aula é
uma necessidade nos dias atuais. E muito além disso, € necessdrio também inovar quanto ao
uso das TD. Em contrapartida, apontam alguns entraves que ainda dificultam a efetiva
implementacio das TD em sala de aula, destacando uma estrutura curricular nao flexivel, a falta

de preparo dos professores e a falta de estrutura das escolas. Complementam também que

19 No estudo, os autores exploram o que chamam de Cyberformacdo Matemadtica, ou seja, consideram a formagio
especifica como sendo a formacdo matemdtica. Nesse caso, ndo descartam-se as formacgdes pedagodgica e
tecnoldgica.
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o preparo do professor pode estar aliado a sua formacao inicial ou continuada, o que
pode acarretar em dificuldades em elaborar atividades matemadticas com tecnologias.
Alguns professores, tem receio de sair da zona de conforto, em que dominam o
conteido e anteveem o andamento das aulas, para se arriscar em uma zona de risco,
onde imprevistos e questdes conflitantes podem emergir (Faria; Romanello;
Domingues, 2018, p. 118).

Mesmo diante desses entraves, acredita-se ser necessario que o professor utilize em sala
de aula as tecnologias que estdo a sua disposicdo, e, a disposi¢do do aluno, fazendo uso de
maneira que tenha impacto na aprendizagem. E preciso aproveitar as possibilidades que estio
ao alcance, desenvolvendo atividades investigativas e de exploragdo, favorecendo ao aluno a
realizacdo de conjecturas, o teste de hipdteses, e, a tomada de decisdes, implicando no
conhecimento matematico, e tornando o aluno um cidadao critico e criativo (Faria; Romanello;
Domingues, 2018). Isso vem ao encontro do que ja evidencia Moran (2013), de que ndo importa
apenas o quantitativo de recursos que estao a disposi¢do, mas a forma com que se faz uso desses
recursos.

N3ao € a quantidade de palha que vai caracterizar o chapéu, mas a forma com que cada
palha € trancada com a outra, produzindo uma tranga densa, resistente, € com potencial para ser
costurada, moldando um chapéu que se encaixe no sujeito que for vesti-lo.

Ao evidenciar as formagdes inicial e continuada de um grupo de professores, cabe uma
reflexdo sobre os diferentes tipos de formacdo inicial que cada professor de matematica
vivenciou, o que depende diretamente do contexto histérico-social-cultural do periodo em que
cursou sua licenciatura. Um professor que se formou na licenciatura no decorrer da ultima
década, obviamente, enquanto académico presenciou mais situagdes envolvendo as TD, ou seja,
na sua formacdo inicial houve pelo menos alguns tracos associados a formacao tecnoldgica. Ja
um professor que concluiu sua licenciatura a mais de uma década, por exemplo, tende a ndo ter
presente (ou ter pouquissima presenca) a formagdo tecnoldgica no seu processo de formagao
inicial, consequéncia do momento histérico que se vivenciava. Nesse caso, 0 conhecimento
tecnoldgico que possui atualmente foi obtido enquanto formagao continuada.

Diante disso, € preciso romper algumas barreiras, permitindo integrar as tecnologias nos
processos de ensino, o que implica mudangas também nos cursos de licenciatura. Isso envolve
mudar uma cultura que j4 se perpetua a anos, atingindo tanto a formacao de professores como
o uso educativo das TD em sala de aula, o que é considerado um desafio contemporaneo. “As
tecnologias digitais, quando integradas, devem ser compreendidas como aliadas no processo de

ensino e aprendizagem” (Nonato; Costa, 2021, p. 213).

73



Ao escreverem sobre o processo de formacao inicial de professores, a partir de estudos
desenvolvidos com académicos de duas universidades europeias, Rocha e Palha (2021)
afirmam que a formacao inicial € determinante para preparar o professor, tanto para usar as TD
com objetivo de aprender matemdtica, como para ensinar matemadtica com as TD. Na atual
sociedade tecnoldgica, as autoras consideram as tecnologias como um requisito importante na
formacao de cidadaos informados, ativos e criticos. “A formagao inicial do professor em torno
da tecnologia é igualmente de grande importancia para permitir ao professor lidar de forma
eficiente com os desafios das tecnologias atuais e também com os que o futuro trard” (Rocha;
Palha, 2021, p. 07).

Ao falar sobre a Educacdo 3.0, compreendida como aquela que nao sobrevive sem a
utilizacdo das TD, Souza e Schneider (2022) dialogam acerca do papel da escola, e dos sujeitos
que nela estdao envolvidos. Reforcam a necessidade de “[...] repensar a escola e o papel que ela
exerce diante de uma sociedade cada vez mais informatizada, em que a comunicag¢do e interacao
entre os individuos se faz sob formatos tdo variados e a cada dia de forma mais online.” (Souza;
Schneider, 2022, p. 18). Acrescentam ainda que “[...] € urgente repensar o papel docente e seus
processos formativos. Para isso, € preciso estabelecer metodologias que motivem no estudante
o esforco necessdrio para que a aprendizagem ocorra.” (Souza; Schneider, 2022, p. 18).

Ao encontro disso, e considerando vdrias lacunas ainda presentes na formacdo
tecnoldgica dos professores de matematica, Marcon e Leonel (2019) destacam a relevancia da
educacio cientifica, pensada no contexto da cibercultura®, que, na sociedade contemporanea,

integra a educagdo, a ci€ncia e as tecnologias.

E substancial implementar propostas de formagdo permanente que, além de preencher
as possiveis lacunas da formacao inicial, deem conta das demandas atuais, a0 mesmo
tempo em que possam contribuir com a formacdo e a pratica daqueles que estdo em
processo de formacao inicial, percebendo a formag@o docente como um processo em
constante movimento em direcio ao crescimento pessoal e profissional; em um
ininterrupto de observacgdo, reflexdo e acdo que levam a transformacdo da pratica
docente (Marcon; Leonel, 2019, p. 136)

A formagdo tecnoldgica torna-se um obsticulo aos professores, jd que precisam
desafiar-se continuamente a produzir novos conhecimentos sobre as TD, situacdo em que
muitos professores ainda demonstram tamanha resisténcia. Isso ganha for¢a quando se analisa

a realidade do professor em sala de aula, levando em consideracdo desde a acessibilidade dos

20 Marcon e Leonel (2019), pautados em Lemos (2003), compreendem a cibercultura como “a cultura
contemporanea marcada pelas tecnologias digitais”.
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recursos tecnoldgicos fisicos que estdo a sua disposi¢do, até o tempo de planejamento de suas
atividades com o uso de recursos tecnoldgicos.

Ao realizar um estudo sobre a jornada de trabalho docente e os desafios da valorizacdo
profissional, Ribeiro (2022) evidencia a necessidade de disponibilizar tempo para que o
professor possa realizar um trabalho diretamente com os alunos, além do tempo para que possa

pensar e planejar suas acdes docentes. A autora aponta que

a jornada de trabalho do profissional da educacido merece ser revista numa dimensao
coletiva, e ndo como um direito meramente particular e individual. Ela engloba tanto
o tempo destinado ao trabalho diretamente com o coletivo de estudantes, quanto o
tempo necessdrio para pensar o processo educativo, situar o mundo e a vida daqueles
e daquelas para quem ird se dirigir: compreender seus tempos, seus espacos, seus
habitos e atitudes, seus valores, seus saberes ja acumulados e suas necessidades
cognitivas, ndo apenas no ambito individual de cada professor, como também no
ambito do coletivo de professores. Isso requer novas estruturas de carreira e
remuneracdo, com tempos suficientes para o proprio processamento intelectual, em
consonancia com uma abordagem educativa pautada por principios da préxis, ou seja,
da teoria e pritica. (Ribeiro, 2022, p. 26).

A realidade de muitos professores que atuam na educagio bdsica se traduz em longas
jornadas de trabalho, oriundo da necessidade financeira e dos baixos saldrios pagos. Com isso,
€ comum atuarem 60 horas semanais. Em contrapartida, isso torna a rotina cansativa, € o
planejamento, por vezes, fica como segundo plano. Kleemann e Machado (2022b, p. 08),
apresentam resultados parciais de uma pesquisa realizada com professores de matemadtica da
educagdo basica, apontando que “a falta de tempo dificulta o trabalho docente, e segundo os
relatos dos participantes, € comum fazer aulas improvisadas, o que pode ndo atender as
expectativas dos alunos”. Utilizar as TD como recurso metodoldgico em sala de aula exige que,
previamente, o professor planeje as atividades que ird desenvolver, indo além de trabalhar
apenas com aulas improvisadas.

Complementa-se ainda que, a sobrecarga de trabalho dificulta a participacdo efetiva do
professor em cursos de formacdo continuada, sejam cursos de extensdo, cuja carga hordria €
menor; sejam cursos de mestrado e/ou doutorado. E baixo o indice de professores da educagio
basica que possuem formagdo a nivel de mestrado, e mais baixo ainda a nivel de doutorado,
prevalecendo, na grande maioria, apenas a graduagdo e a especializagdo, o que dialoga com os
resultados apresentados em Kleemann e Machado (2022a; 2023d).

Nesse viés, Kenski (2013) expOe considera¢des sobre as tecnologias e o tempo docente.
Aponta que o tempo é um fator social, e que € relativo para cada sujeito, sendo necessdrio

administra-lo buscando um equilibrio. Complementa que as TD exigem uma nova dindmica de
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compreensdo das relagdes entre tempo e espago, que o ineditismo prevalece e “[...] os novos
avangos em pesquisas relativizam os conhecimentos anteriores. Tudo se torna descartdvel,
passivel de ser superado rapidamente. Prevalece a ldgica do efémero, do pontual”. (Kenski,
2013, p. 27). Isso refor¢a a importancia do professor formar-se continuamente, principalmente
na dimensao tecnoldgica.

Reforca que as tecnologias estdo cada vez mais cedendo espaco para que os professores
participem de formagdes dentro de suas possibilidades de tempo, j4 que muitas delas sdao
oferecidas com momentos assincronos, em que a interagao ocorre de forma virtual, encaixando
em momentos que o sujeito pode participar (Kenski, 2013). Em contrapartida, destaca-se
também uma preocupacdo com esse tipo de formacdo de professores, ja que muitas vezes as
tecnologias nio sdo utilizadas de forma pedagégica. Ao falar sobre os novos tempos de
formacao docente, cita a autora que mesmo utilizando as tecnologias mais inovadoras, € comum
formagdes onde os docentes sdo meramente ouvintes, assistindo “[...] calados a palestra de um
avatar. A tecnologia é de ponta, mas a pratica pedagdgica € anacrdnica e ndo considera as
potencialidades pedagdgicas — de participagdo, intera¢do, movimento, acdo etc. — do meio
digital.” (Kenski, 2013, p. 96-97).

Dando seguimento na escrita da tese, considerando a relevancia de pesquisas ja
desenvolvidas, e, evitando a repeticdo de resultados, no préximo capitulo apresenta-se um

mapeamento realizado em teses e dissertacdes publicadas no periodo 2016-2021.
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CAPITULO IV

INSPIRANDO-SE EM OUTROS CHAPEUS: um mapeamento de dissertacoes e teses a

fim de verificar o que ja se tem produzido sobre o fendmeno de investigacao

Aprender também implica desaprender. Muito do que nos foi ensinado quando
criancas pode ter-se tornado hoje excessivamente simplista, maniqueista ou
opressor. Pela reflexdo e pela conscientizacio, podemos libertar-nos
progressivamente de injuncoes, valores, roteiros de vida incoerentes e sufocantes.
A libertacio do passado nos permite realizar avancos consistentes, descartando
o dispensavel e mantendo o essencial. Assim viajamos mais leves, livres e
esperanc¢osos. (Moran, 2013, p. 15).

Inicia-se esse capitulo inspirando-se na leveza e suavidade das palavras proferidas por
Moran (2013), ao falar sobre a educacdo integral das pessoas. Uma formacgao integral ndo se
concretiza a partir de acdes rotuladas, pré-fixadas, mas como aquilo que se constroi
gradativamente, pautado na experiéncia e em principios e valores que se desenvolvem
simultaneamente no decorrer do processo, ‘descartando o dispensavel e mantendo o essencial’.

Fazendo analogia a metafora, diversificar as caracteristicas das palhas utilizadas na
confec¢do da tranca, e/ou explorar de maneira mais criativa o formato da tranca e o molde da
sua costura, sdo acdes que permitem um diferencial ao chapéu, culminando em novos visuais

para quem for vesti-lo. Muito além disso, a moldura do chapéu pode influenciar diretamente na

2! Fonte: Recorte de imagens que foram adaptadas pelo autor.
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sombra produzida, aqui ndo compreendida como sindnimo de acomodacdo, mas de uma
amplitude maior em relacdo ao objetivo de usé-lo.

Essa reflexao sobre o ‘libertar-nos progressivamente’ pode ser estendida a area da
Educagdo, influenciando diretamente nos sujeitos que presenciam cotidianamente 0s espacos
formativos. Conforme descricdes apresentadas nos capitulos anteriores, desde seus primordios,
a Educacdo foi alvo de questionamentos. Essas discussdes ndo devem ser compreendidas e
interpretadas apenas como uma critica, mas utilizadas como principios norteadores para novos
estudos, vivéncias, experiéncias e (re)elaboracao de novos conhecimentos.

Pensando nisso, e pautando-se em Biembengut (2008), nesse capitulo®? apresentam-se
os resultados de um mapeamento que tem por objetivo mapear os trabalhos que dialogam sobre
as formacdes inicial e continuada de professores de matemadtica, evidenciando a dimensdo
tecnologica. Segundo a autora, a técnica de mapear consiste em trés etapas, a saber: 1) a
identificacdo das produgdes ja existentes; ii) a classificacdo e a organizacdo dos pontos
relevantes ou significativos, permitindo elaborar um sistema de explicac¢do ou de interpretacao,
e, 1i1) o reconhecimento e/ou andlise, a fim de identificar e assinalar concepgdes tedricas, além
de combinar varios dados ou resultados especificos em um mais geral.

A andlise das informacgdes, que compdem parte da terceira etapa do mapeamento,
baseou-se no método da Andlise do Contetdo (AC), proposto por Bardin (1977), composto por
um conjunto de técnicas de andlise de comunicacdes, utilizando-se de procedimentos
sistematicos e objetivos para descrever o conteido presente nas mensagens. Para a autora, o
método € definido como “[...] uma operagdo ou um conjunto de operacdes visando representar
o conteido de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar num estado

ulterior, a sua consulta e referenciacdo” (Bardin, 1977, p. 45). A técnica

tem por objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo essa informacao,
por intermédio de procedimentos de transformacgdo. O propdsito a atingir € o
armazenamento sob uma forma varidvel e a facilitacdo do acesso ao observador, de
tal forma que este obtenha o miximo de informagdes (aspecto quantitativo) com o
méximo de pertinéncia (aspecto qualitativo) (Bardin, 1977, p. 45-46).

Na sequéncia detalham-se as etapas do mapeamento, do processo de andlise das

informacdes e os principais resultados oriundos dessa acao.

22 O presente capitulo foi adequado ao template da Revista Paranaense de Educagdo Matemdtica — RPEM, e
encontra-se publicado, na forma de artigo. Pode ser consultado em Kleemann e Machado (2023b).
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4.1 A identificacao das producdes ja existentes

Ao desenvolver uma pesquisa, inicialmente, é fundamental o processo do mapeamento,
permitindo ao pesquisador conhecer aquilo que ja se tem produzido ou que se aproxima do seu
assunto de pesquisa, além de ampliar e/ou gerar novas interpretacdes para o fendmeno de
investigacdo. Segundo Biembengut (2008, p. 11), um mapa “[...] € a representacdo de alguma
coisa e que tem um assunto ou objeto/sujeito. [...] Evoca uma representacdao, um residuo da
atividade cultural que nos leva a conhecer o que os outros tem encontrado ou descoberto, e a

partir dela, efetuar outras representacdes”. A autora complementa que

compreender uma questio ou um fendmeno ndo € apenas registrar discursos ou ideias
de outros que sugerem concordar com as nossas, mas, sim, construir formas dotadas
de autonomia em relacdo aos outros pesquisadores sobre o tema de que estamos
tratando, com propriedades especiais que permitam contribuir e avancar. A pesquisa
realizada deve valer de ponto de partida para outras pesquisas relativas ao tema, em
continuo processo de melhoria para obtencao de novos conhecimentos. (Biembengut,
2008, p. 73).

Analogamente, Fiorentini et al. (2016), ao falarem sobre mapeamento, consideram-no
como um processo sistemdtico, pois permite descrever e informar sobre as pesquisas ja
produzidas, com base em um campo de estudo especifico. Diante disso, julga-se importante
identificar as produgdes ja existentes, e que se aproximam do assunto de investigacdo. Para
isso, realizou-se um mapeamento das dissertacdes e teses disponiveis na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), publicadas no periodo de 2016 a 2021%}. Como
palavras-chave de busca, utilizaram-se (Tecnologia* OR Tecnoldgic*) AND (Matematica)
AND ("Formacao inicial" OR "Formagdo continuada" OR "Formacdo de professores"). No

Quadro 4.1 apresentam-se os resultados quantitativos do processo de identificacao.

Quadro 4.1 — Resultados quantitativos do processo de identificag@o das teses e dissertagdes do
periodo 2016-2021

Palavra(s) de busca Teses | Dissertacoes | Total
tecnologia* OR tecnoldgic* 13.100 36.384 49.484
(tecnologia* OR tecnoldgic*) AND Matemdtica 938 2.655 3.593
(tecnologia* OR tecnolégic*) | “Formagdo inicial” 50 114 164
AND Matemadtica AND “Formagdo continuada” 37 112 149

“Formagdo de professores” 89 208 297
(tecnologia* OR tecnoldgic*) AND Matemdtica AND ("Formacdo 117 308 425
inicial” OR "Formacio continuada" OR "Formagao de professores")

Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

23 A consulta foi realizada nos meses de fevereiro e margo de 2022.
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Dos dados do Quadro 4.1 observa-se que € expressivo o nimero de trabalhos quando
busca-se pela palavra ‘tecnologia*’ ou ‘tecnoldgic*’. Esse nimero reduz significativamente
quando insere-se junto a palavra ‘matemadtica’. E, reduz ainda mais quando associa-se
‘tecnologia*’ ou ‘tecnolégic*’, ‘matematica’ e ‘formacdo inicial’ ou ‘formagdo continuada’ ou
‘formagdo de professores’, contabilizando-se um total de 425 trabalhos. Na proxima secio

descrevem-se os encaminhamentos do processo de classificacio e organizacio das informagdes.

4.2 Classificacido e organizacio

Dentre os 425 trabalhos selecionados, fez-se a leitura dos titulos, das palavras-chave e
dos resumos de todos os trabalhos, a fim de identificar os objetivos, os procedimentos
metodolégicos e os principais resultados, para estabelecer critérios de catalogacdo e
categorizacdo. No processo de refinamento, optou-se por analisar apenas o titulo, as palavras-
chave e o resumo de cada trabalho. Apds a leitura dos titulos e dos resumos, fez-se a exclusao
dos trabalhos repetidos e aqueles que ndo pesquisavam sobre as TD na formacao de professores
de matemitica, restando ao final 31 trabalhos, sendo sete teses e 24 dissertacoes.

Dentre os temas apresentados nos trabalhos excluidos destacam-se alguns: avaliacdo no
ensino de matematica; dificuldades no ensino de matemaética; jogos produzidos por meio de
material manipuldvel; formacao de professores na drea das Ciéncias da Natureza; formacgao de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental; outras tendéncias metodoldgicas para o
ensino de matemadtica. Tais trabalhos foram eliminados pois ndo dialogam diretamente com a
questdo de pesquisa, nem com o objetivo central do mapeamento.

Ancorado em Bardin (1977), na etapa de codificacdo e categorizacdo dos trabalhos,
buscou-se responder a seguinte questdo norteadora: ‘O que se mostra nas pesquisas de
programas brasileiros de mestrado e doutorado sobre as formacdes inicial e continuada de
professores de matemdtica, na dimensdo tecnoldgica?’ Almejou-se averiguar configuracdes
e/ou manifestagcdes significantes que possam contribuir com o fendmeno de investigacao.

Apresenta-se a seguir o processo de reconhecimento e/ou andlise, perfazendo didlogos

acerca dos trabalhos, examinando exclusivamente aqueles selecionados apds o refinamento.

80



4.3 Reconhecimento e/ou analise

Segundo Biembengut (2008, p. 95), “para reconhecer e/ou analisar os trabalhos

académicos, tomamos as sinteses por nds elaboradas e procuramos classifica-las de acordo com

algum critério, agrupando-os”. Assim, nessa etapa, apresentam-se algumas questdes relevantes

que puderam ser percebidas, bem como a andlise dos 31 trabalhos selecionados, que atendem

aos critérios de inclusdo e que vem ao encontro da questao de pesquisa. O Quadro 4.2 detalha

as principais informacoes sobre essas producdes. Apresentam-se em ordem crescente de ano de

defesa, e separadas de acordo com o nivel (mestrado (M) ou doutorado (D)).

Quadro 4.2 — Dissertagoes e teses analisadas

potencialidades de uso em concepgdes e praticas
docentes.

Conceicdo

Federal de Pelotas

Nivel / Titulo Autor(a) Instituicao de Ano de
Ordem oferta do curso | defesa
M1 Desenvolvimento  profissional docente para as | Jussara Gabriel Universidade 2016

tecnologias de informagdo e comunicagio. Santos Federal do
Tridngulo Mineiro

M2 Tecnologias digitais na educacdo bdsica: um retrato de Lahis Braga Universidade 2016
aspectos evidenciados por professores de matemadtica em Souza Estadual Paulista
formagao continuada.

M3 Professores de matemadtica da rede estadual em Goiania: | Terezinha Vitor Universidade 2017
TDIC em perspectiva. de Lima Federal de Goids

M4 Formagdo continuada de professores de matematica na | Adriana Neves | Instituto Federal do 2017
perspectiva do ensino hibrido. de Almeida Amazonas

M5 Perspectivas de articulagdo dos conhecimentos | Juliane Colling Universidade 2017
pedagdgicos, tecnoldgicos e do contetido na formagao Federal da Fronteira
inicial de professores de matematica. Sul

M6 Tecnologias moéveis na formagdo de professores que Raphael de Universidade 2017
ensinam matemadtica. Oliveira Freitas | Federal de Alagoas

M7 Formagdo de professores de Matemitica e tecnologias Rubervan da Pontificia 2017
digitais: um estudo sobre o Teorema de Tales. Silva Leite Universidade

Catdlica de Sdo
Paulo

MS Os saberes da formacdo inicial do professor para a | Késia de Mélo Universidade 2017
integracdo da investigagdo em Matemadtica com recursos | Hermenegildo Estadual de Paraiba
da geometria dindmica.

M9 O ensino da Matemdtica e a utilizacdo das TIC nas | Sabrina Battisti Universidade 2017
escolas estaduais da cidade de Erechim-RS: uma Federal da Fronteira
investigacio. Sul

M10 A integracdo das tecnologias a licenciatura em Elivelton Universidade 2017
Matemadtica: Percepcdes do professor sobre dificuldades Serafim Silva Estadual da Paraiba
e desafios para a formagao inicial.

Mi11 Crencas e concepgdes de professores acerca do uso das | Anderson Luis Universidade 2017
tecnologias digitais em aulas de matemadtica. Pereira Estadual Paulista

M12 O uso das tecnologias digitais de informagdo e | Leticia Perez da Universidade 2017
comunicacio (TDIC) na pritica pedagdgica do professor Costa Federal do Parand
de matemadtica do ensino médio.

M13 Formagdo continuada do professor de matemadtica: Josiane Universidade 2018
contribuices das Tecnologias da Informagio e Cordeiro de Federal de Sergipe
Comunicacdo para a pritica pedagdgica. Sousa Santos

M14 SPOC: uma alternativa para a formacdo continuada de | Patricia Zanon Universidade 2018
professores de matemadtica para a educagio profissional Peripolli Federal de Santa
tecnoldgica. Maria

M15 Aplicativos educacionais no ensino da matemdtica: | Daiane Leal da Universidade 2018
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Mi16 A Percepcio dos professores de matemdtica sobre o uso | Gisele Pereira Universidade 2018
pedagégico de objetos de aprendizagem na formagdo Oliveira Federal do Ceard
inicial e continuada.
M17 TIC na formagdo inicial: uma visdo de futuros Neliane Mota Universidade 2019
professores de dois cursos de licenciatura da UFOPA. Rabelo Federal do Oeste do
Pard
M18 Tecnologias da informag@o e comunicagdo na formagao Paola Lima Universidade 2019
continuada de professores de matemdtica: um estudo Franca Federal de Juiz de
com egressos do Programa de Pés-Graduagdo em Fora
Educagdo Matematica.
M19 Os reflexos de uma formacdo continuada na pratica | Jorge Henrique Pontificia 2019
profissional de professores que ensinam matemética. Gualandi Universidade
Catdlica de Sao
Paulo
M20 Uma andlise do caso multimidia "Explorando perimetro Taynara Universidade 2019
e drea" para a formacdo de professores que ensinam | Cristina Gaffo Estadual de
matematica. Fraga Londrina
M21 Tecnologias méveis na formacdo inicial dos professores: Camila Universidade 2019
possibilidades no ensino da tabuada. Dorneles da Franciscana
Rosa
M22 A formagdo de professores de matemdtica no contexto Fernanda Universidade 2019
das tecnologias digitais: desenvolvendo aplicativos Meredyk Federal do Parana
educacionais movéis utilizando o software de
programagdo App Inventor 2.
M23 Tecnologias e o professor de Matemadtica: Percepcao, Ana Paula Universidade 2019
integracdo e entraves. Florencio Estadual da Paraiba
Ferreira Pontes
M24 Perspectivas de licenciandos em Matemadtica em relacdo | Marcela Souza Universidade 2020
a utilizag@o das tecnologias digitais na educagdo bésica. Silva Estadual Paulista
D1 Formagdo continuada de professores e a apropriagdo das Rodrigo Universidade 2016
tecnologias de informagao e comunicagdo: o percurso de | Claudino Diogo Federal de Mato
uma interven¢do formativa. Grosso do Sul
D2 Contribui¢des do campo conceitual multiplicativo para a Rodrigo Universidade 2017
formacdo inicial de professores de Matemdtica com Lacerda Federal do Ceara
suporte das tecnologias digitais. Carvalho
D3 Tecnologias digitais em cursos de licenciaturas em | Maria Francisca Universidade 2018
Matemadtica de uma universidade publica paulista. da Cunha Estadual Paulista
D4 Formacao continuada de professores para o uso de Learcino dos Universidade 2018
tecnologia digital da informag@o e comunicagdo baseada Santos Luiz Federal do Parana
na teoria do mobile learning para o ensino de
matemadtica.
D5 Formacgdo continuada de professores com o uso de | Tiago Giorgetti Universidade 2019
Tecnologias Digitais: producdo de atividades de Chinellato Estadual Paulista
conteidos matemdticos a partir do curriculo paulista.
D6 Tecnologias digitais: percep¢des de professores de Carla Denize Universidade 2020
matemdtica no contexto do  desenvolvimento Ott Felcher Federal do Rio
profissional docente. Grande do Sul
D7 Formagdo inicial de professores de Matematica no Marcia Dalla Universidade do 2020
ambito das tecnologias digitais de informacdo e Nora Vale do Rio dos
comunicacio — TDICS. Sinos

Fonte: Elaborado pelo autor, com base na BDTD. (2022).

Para a andlise dos trabalhos, quando os resumos ndo deixaram implicitas as informacgdes
buscadas, recorreu-se a consulta do texto completo. Ao analisar os resumos dos 31 trabalhos,
em todos ha presente os trés termos do descritor de busca (‘tecnologia*’ ou ‘tecnologic*’,
‘matematica’ e ‘formacao inicial’ ou ‘formacao continuada’ ou ‘formacgao de professores’). Ao
fazer a mesma andlise nos titulos, percebe-se que 16 tem presente os trés termos de busca, 14

apresentam apenas dois termos, e uma dissertacao possui apenas um dos termos de busca.
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Na Universidade Estadual Paulista foram desenvolvidos um total de cinco trabalhos,
sendo a institui¢do que representa o maior nimero de producdes mapeadas. Outra questdo
percebida é que somente na regido sul houve pelo menos um trabalho mapeado para cada
estado. Nas demais regides houve estados em que ndo foram registrados trabalhos no
mapeamento, conforme informacdes da Tabela 4.1. Assim, indica-se a relevincia e a
necessidade de desenvolver mais pesquisas nos estados com baixo percentual (ou percentual

nulo), com direcionamento a formagao de professores de matemadtica na dimensao tecnoldgica.

Tabela 4.1 - Distribuic@o das pesquisas em valores absolutos e percentuais por estado

Regido Estado Quantidade de pesquisas Percentual de pesquisas
RS 6 19,35%
Sul SC 1 3,23%
PR 4 12,90%
SP 7 22,58%
Sudeste RJ 0 0%
MG 2 6,45%
ES 0 0%
BA 0 0%
SE 1 3,23%
AL 1 3,23%
PE 0 0%
Nordeste PB 3 9,67%
RN 0 0%
CE 2 6,45%
PI 0 0%
MA 0 0%
MT 0 0%
Centro-oeste MS 1 3,23%
GO 1 3,23%
RO 0 0%
AC 0 0%
AM 1 3,23%
Norte RR 0 0%
PA 1 3,23%
AP 0 0%
TO 0 0%

Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

Com base em dados consultados na plataforma sucupira®*, indica-se que no ano de 2022
a regido sudeste liderou o maior nimero de programas de pds-graduacdo a nivel de mestrado e
doutorado, seguido das regides sul, nordeste, centro-oeste e norte, respectivamente. Isso
contribui para justificar o fato do maior nimero de pesquisas serem desenvolvidas nas regides
sudeste e sul. Na Figura 4.1 apresenta-se um cartograma, indicando o percentual total de

trabalhos mapeados por regido brasileira.

24 A consulta foi realizada em 21 de dezembro de 2024, no site <https://sucupira-beta.capes.gov.br/sucupirad/>.
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Figura 4.1 - Percentual de trabalhos mapeados por regido brasileira.
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Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

Das informacdes apresentadas na Figura 4.1, ao analisar a regido geografica brasileira
das universidades em que as pesquisas estdo vinculadas, percebe-se que 11 (35,48%) sdo da
regido sul, nove (29,03%) da regido sudeste, sete (22,58%) da regido nordeste, dois (6,45%) da
regido norte e dois (6,45%) da regido centro-oeste. Nota-se que as universidades da regido sul
foram as que mais desenvolveram dissertacdes e teses com direcionamento as formacoes inicial
e continuada de professores de matematica na dimensdo tecnolégica, mesmo sendo uma das
regides brasileiras com menor nimero de estados.

Porém, dentre os 11 trabalhos desenvolvidos em universidades da regido sul, apenas um
foi em Santa Catarina, o que reforca a relevancia e a necessidade de que mais estudos sejam
realizados no referido estado. Assim, a presente tese vem ao encontro dessa necessidade, ja que
desenvolve um estudo a partir de acdes que se concretizaram com um grupo de professores de
matemadtica que atuam na educacdo bdsica em municipios de abrangéncia de uma das CRE
pertencentes ao estado de Santa Catarina.

Considerando o nome do programa de pods-graduacdo a que cada trabalho esta
vinculado, elencam-se os seguintes: Educagdo (11), Educagdo Matemadtica (8), Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matemadtica (4), Ensino de Ciéncias e Matemadtica (3), Educacao em
Ciéncias e Matematica (2), Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde (1), Educacao
Profissional e Tecnoldgica (1), e, Ensino Tecnoldgico (1). Percebe-se que a maioria dos
trabalhos mapeados foram desenvolvidos em programas de pds-graduacdo nas dreas de
Educacgdo e Educacdo Matematica.

Observando o nivel de pesquisa, nota-se um nimero mais elevado de dissertacdes

(77,42%), se comparado as teses (22,58%). Outro ponto perceptivel nos trabalhos foi a
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diversidade apresentada nas palavras-chave. A Figura 4.2 mostra uma nuvem de palavras

construida a partir das palavras-chave dos trabalhados selecionados. Para a constru¢do da
nuvem de palavras utilizou-se do word cloud.

Figura 4.2 — Nuvem de palavras das palavras-chave dos trabalhos mapeados

{ E:

o @ Q)
éﬂ g ('\‘ Escola publica
3 ® Desigualdade |
& &, Educacio supetior t{\a
& 3 O e
& Codificacio % G\e O\O%\;ae«\
@ @J‘ < “.\ “
& 9”% i ?2“ @5 2°% o
Léf o t‘)?’ < Reflexio N @(\5{\ Matematlcaﬁnancewra
igpeamento®y;
& educacio basicads, Lodteaiogylecnologias moveis
§ Desenvolvimento proﬁSS[onaL docente

D

£ Ensino de matematica ™ Fomas aiic
Formagao continuada de professores

Campo canceitual das estruturas multiplicativas ‘9 ] \ App Inventor 2

,@(g» g {-\ch} 2 smartphones
= S

Conhecimento tecnotog\coo{;? '\ @‘?aio‘ad

PI’OC@SSO pedagoglco 0690 Curso anline

recursos d|g|ta|5o & \x@ formacao do formador

{g.\ wdeos educativos
investigagdo matematica o

Pensamenta matematjco o I -~
Discurso sujeita coletivo \ Aplicativos educacionais

GeoGebraQ Licenciatura em Matematica

\,@ Aprendizagem significativa

Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

Percebe-se que predominam com maior frequéncia os termos: formag¢do continuada de
professores, formacdo inicial de professores, professores de matematica, tecnologias digitais
recursos digitais, Educacdo Matematica, ensino de matematica. Assim, as palavras-chave dos
trabalhos mapeados, dialogam diretamente com a questao de pesquisa do presente mapeamento
discutindo sobre as TD no contexto das formagdes inicial e/ou continuada de professores de
matematica.

Da mesma forma, as palavras-chave direcionam aos objetivos de cada trabalho. Partindo
desses objetivos, classificou-se os trabalhos selecionadas em quatro categorias: i) Formacgao
tecnoldgica do professor de matemaética no contexto das formacgdes inicial e continuada; ii)
Desenvolvimento profissional docente sob a dimensdo tecnolégica nas formagdes inicial e
continuada; iii) Formagdes inicial e continuada de professores: o uso das TD como estratégia
metodoldgica no ensino de matematica; e, iv) Desafios e limita¢des em relagdao ao uso das TD

na formacdo de professores e no ensino de matemdtica. O Quadro 4.3 apresenta os objetivos
dos trabalhos que compdem cada categoria.
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Quadro 4.3 — Objetivos dos trabalhos selecionados e que compdem cada categoria.

matematica  no
contexto das
formagdes inicial
e continuada.

Categoria Objetivos dos trabalhos selecionados e que compoem a categoria

Formacgao » Evidenciar e compreender as perspectivas de uso das TD no contexto das atividades formativas
tecnolégica  do | promovidas no referido curso, em face as quais sejam contempladas as dimensdes especifica,
professor de | pedagdgica e tecnoldgica do conhecimento do futuro professor. (M5).

» Investigar como esses recursos (tecnologias moveis (tablets e smartphones)) favorecem a
aprendizagem dos conteidos matemdticos do campo aditivo e do campo multiplicativo no ensino
fundamental. (M6).

» Identificar a integragdo dos conhecimentos diddticos, especificos e tecnoldgicos que um grupo de
alunos de licenciatura em Matematica da Universidade do Estado do Para possuem, relacionados ao
teorema de Tales. (M7).

» Investigar como a formacao continuada para o uso das TIC pode contribuir para a pratica pedagdgica
de professores de matemadtica, a partir de pressupostos tedricos do ensino da matematica. (M13).

» Investigar como futuros professores do curso de Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica -
LIMF e Licenciatura em Informatica Educacional — LIE, da Universidade Federal do Oeste do Para,
em Santarém/PA, futuros professores, utilizam (e se utilizam) e como percebem essa utilizagio
demonstrando sua importancia através do uso das TIC objetivando sua formacdo académica. (M17).
» Investigar as contribuicdes que as TD t€m proporcionado no processo formativo de futuros
professores em Formagao Inicial nas Licenciaturas de Matemdtica na Unesp. (D3).

» Investigar quais sdo as perspectivas que os professores tém quando participam de uma formacdo
continuada com tecnologias e elaboram atividades de conteidos matemadticos, inspiradas no material
didatico do estado de Sdo Paulo e mediadas pelo software GeoGebra. (DS5).

» Analisar de que modo os licenciandos de um curso de Matemadtica operam com as TDICS, a partir
de sua formagdo inicial, no espago de estdgio docente. (D7).

Desenvolvimento
profissional
docente sob a
dimensao
tecnolégica nas
formagdes inicial
e continuada.

» Analisar o processo de desenvolvimento profissional dos docentes para a utiliza¢ao das TIC através
da andlise e descri¢do da proposta do curso, das dimensdes de desenvolvimento profissional e da
verifica¢do das contribui¢des concretas do curso para os docentes. (M1).

» Discutir os saberes da formacdo inicial do professor de matemdtica a partir da proposta da
Investigagdo Matemadtica integrada ao uso de recurso de Geometria Dinamica. (M8).

» Avaliar as potencialidades e desafios da implementacdo de um curso online de formagdo continuada,
no sentido de otimizar o uso pedagdgico das TIC no ensino de matemdtica no viés do ensino
profissional e tecnolégico, por meio do curso online na modalidade SPOC. (M14).

» Identificar como o mestrado profissional (MP) contribuiu para a formacao docente no que se refere
as TIC e as praticas adotadas pelos professores no ensino da Matematica. (M18).

» Investigar os reflexos de uma formagdo continuada na prética profissional de professores que
ensinam matematica. (M19).

» Identificar conhecimentos pedagdgicos e matemadticos relacionados aos conceitos de drea e
perimetro que podem ser problematizados no trabalho com o caso multimidia. (M20).

» Propor, desenvolver e analisar as agdes de uma formacédo continuada, de abordagem aberta, para
professores de Ciéncias e de Matemadtica do ensino fundamental, que contribuissem para a apropriacdo
de conhecimentos sobre as TIC e sobre seu uso como instrumentos da atividade docente. (D1).

P Analisar as caracteristicas de uma acdo pedagdgica inovadora que possivelmente podem surgir ou
se desenvolver no momento em que o professor passa a ser capaz de criar e aplicar projetos de ensino
baseados na teoria do mobile learning. (D4).

» Investigar as percepcdes dos professores de matemdtica sobre o uso das TD no contexto do
desenvolvimento profissional docente. (D6).

Formacdes
inicial e
continuada de
professores: o
uso das TD como
estratégia
metodoldgica no
ensino de
matematica.

» Identificar de que forma se d4 a integragdo das TDIC na rotina e a¢do docente de professores de
matemadtica da rede estadual de educacdo de Goids, tendo como foco a inser¢do das TDIC como
metodologia de trabalho pedagdgico destes professores. (M3).

» Compreender em que aspectos um curso de formagao continuada, fundamentado no Ensino Hibrido,
pode contribuir para o processo pedagdgico de professores de matemadtica, quanto a reflexdo da prépria
prética pedagdgica. (M4).

» Investigar as concepg¢des dos docentes sobre as potencialidades do uso de Aplicativos Educacionais
no ensino da Matemadtica, em um contexto educacional em que o uso dessas tecnologias digitais méveis
vem sendo proibido ou restrito ao uso pedagdgico. (M15).

» Conhecer a percepgdo de professores de matemadtica na formagao inicial e continuada sobre o uso
metodoldgico de Objetos de Aprendizagem. (M16).

» Analisar a importincia e as contribuicdes do uso das tecnologias méveis, como recurso pedagdgico,
para o ensino da tabuada. (M21).

» Verificar quais as contribui¢des e limitagdes que o software de programacido App Inventor 2 pode
apresentar para a formac@o do professor de matemadtica. (M22).

» Analisar o processo de constru¢do dos conceitos de estruturas multiplicativas e de fungao, por parte
de futuros professores de matemadtica, nos dominios conceitual e pedagdgico, a partir do uso de TD.
(D2).
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Desafios e
limitagdes  em
relacdo ao uso

» Investigar as concepgdes dos professores de matemdtica da Educagdo Bdsica em relagdo as TD, nos
anos finais do Ensino Fundamental. (M2).
» Investigar a realidade das escolas estaduais da cidade de Erechim/RS quanto a utilizacio das TIC

das TD  na | paraensinar Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental e; apresentar uma proposta pedagdgica
formagdo de | de atividades virtuais para o ensino de matematica. (M9).

professores e no | P Discutir acerca da formagfo inicial do professor de matemadtica, focando o papel do professor
ensino de | formador das disciplinas de Educacdo Matemdtica aplicada a tecnologia. (M10).

matematica. » Compreender as crencas e concepgdes de professores de matemadtica acerca da utilizagdo das TD em

aulas de Matematica, analisando para isto questiondrios e entrevistas realizados com professores que
lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental de escolas publicas da regido da Diretoria de Ensino
de Guaratinguetd/SP. (M11).

» Analisar a reflexdo quanto ao uso significado das TDIC, na prética pedagdgica do professor de
matemadtica do Ensino Médio, e foi desenvolvida visando a andlise de quais sdo as possibilidades do
uso significado das TDIC em sala de aula. (M12).

» Refletir sobre a percep¢do do professor de matematica desde a integracdo das TIC em suas aulas,
até os possiveis entraves que os impossibilitam de fazerem esse uso. (M23).

» Compreender as perspectivas de licenciandos em Matematica sobre a utilizagio das TD na Educacio
Bésica, a partir da andlise e da elaboracdo de atividades. (M24).

Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

Nas proximas secOes apresentam-se as principais questoes enfatizadas nos trabalhos que
compdem cada categoria. Além disso, na ultima se¢do, elencam-se possiveis lacunas que ndao

foram discutidas, e que vem ao encontro da tese proposta nessa pesquisa.

4.3.1 Formacgao tecnoldgica do professor de matemadtica no contexto das formacdes inicial e

continuada

As formagdes inicial e continuada de professores de matematica necessitam
experimentar diferentes direcionamentos, incluindo a dimensdo tecnoldgica. As TD estdao
presentes em nosso cotidiano, sendo consideradas uma tendéncia metodoldgica no ensino de
matematica, implicando seu uso, também, nas acdes docentes em sala de aula, enriquecendo e
diversificando o processo de ensino e aprendizagem. (Alberti, 2016).

Os trabalhos que compdem essa categoria trazem resultados, mais especificamente,
sobre a formacgdo tecnoldgica de professores de matemética. Colling (2017), Freitas (2017),
Leite (2017), Cunha (2018), Rabelo (2019) e Nora (2020) investigam as TD no contexto da
formacao inicial, e, Santos (2018) e Chinellato (2019) na formacao continuada. Aponta-se que
a qualidade das acdes docentes em sala de aula vai muito além do que simplesmente ter dominio
dos contetdos especificos. E necessério, também, os conhecimentos pedagdgico e tecnolégico,
incluindo-os no planejamento e na pratica docente. Isso recai no modelo TPACK, proposto por
Mishra e Koehler (2006) e discutido por Batista e Barcelos (2015), aliado também ao contexto

da Cyberformagdo, apresentado por Rosa (2010) e discutido por Vanini et al. (2013).
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Tendo essas teorias por base, Colling (2017) abordou a formagao inicial de professores,
concebendo-a como um processo que permite a apropriacdo de conhecimentos tecnoldgicos,
pedagdgicos e do contetddo especifico, buscando evidenciar e compreender as perspectivas do
uso das TD no contexto de atividades formativas promovidas em um curso de licenciatura em
Matemética. Dos estudos, evidenciaram-se quatro perspectivas centrais: perspectiva voltada a
pratica docente na educacdo bdsica; perspectiva voltada ao desenvolvimento de conhecimentos
da Matemitica; perspectiva voltada ao desenvolvimento de conhecimentos sobre as tecnologias
e suas possibilidades pedagdgicas; e, perspectiva associada a aspectos transversais da formagao
e profissdo docente. A autora indica ainda que, ao explorar os conhecimentos nas suas diferentes
possibilidades de interse¢ao, promove-se uma formacao critica e reflexiva sobre o uso das TD
no ensino e aprendizagem. Com isso, constroi-se “uma nova cultura intelectual que incorpora
os recursos digitais como elementos basilares na produgdo, socializagdo e apropriacdo de
conhecimentos profissionais para o ensino da Matemaética” (Colling, 2017, p. 136).

Semelhante a isso, pautado no modelo TPACK, Leite (2017) realizou uma prética com
académicos da licenciatura em Matemdtica, a fim de identificar a integracdo dos conhecimentos
especifico, pedagdgico e tecnoldgico. Para isso, aplicou com os académicos atividades sobre o
Teorema da Tales, utilizando-se do GeoGebra como ferramenta intermediadora a resolugdo.
Dos resultados o autor pontua que os académicos se equivocaram em conclusdes envolvendo
conceitos especificos da Matemadtica, e, demonstraram dividas e incertezas quanto ao uso das
TD como estratégia metodoldgica de ensino, ndo percebendo o uso de forma pedagdgica. Esse
resultado leva a inferir que os académicos da licenciatura podem estar concluindo tal ciclo de
formagdo apresentando dificuldades para relacionar as dimensdes dos conhecimentos
especifico, pedagégico e tecnoldgico, reforcando a importancia do prosseguimento no processo
formativo, possibilitado pelas formacgdes continuadas.

Cada vez mais a formacao inicial precisa experimentar novas estratégias metodologicas
de ensino, permitindo-as chegar na sala de aula da educagdo bésica por meio dos professores
em formacdo. Nora (2020) indica a relevancia dos estdgios no processo de formacao inicial,
compreendendo-os como as primeiras experiéncias em sala de aula. Nessas experiéncias €
importante agucgar os académicos para o uso das TD que estio a disposicdo, ndo compreendendo
que a insercdo das TD em sala de aula seja a salvagdo, principalmente pela desigualdade de
acesso que se vivencia em algumas realidades e/ou espacgos sociais onde os professores atuam.

Nas pesquisas de Rabelo (2019) e Freitas (2017), realizadas com académicos da

licenciatura em Matemadtica, foi estudado o uso das TD como estratégia metodoldgica de
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ensino. Porém, os resultados apontam que na formagdo inicial ainda sdo elevados os métodos
tradicionais de ensino, e que boa parte da formacdo recebida é carente de um curriculo que
aborde o contexto educacional, com énfase a sociedade da informacdo digital, dificultando uma
formacgdo docente inovadora e com abordagem de aprendizagem significativa. Diante disso,
percebe-se que ainda hd lacunas no processo de formacdo inicial, com énfase a formagao
tecnoldgica, necessitando ser amenizado a partir de formagdes continuadas.

Em contrapartida, Cunha (2018) ao investigar as contribui¢des que as TD proporcionam
no processo de formacao inicial de futuros professores, destaca a diversidade das TD, incluindo
suas contribuicdes no desenvolvimento de atividades pedagdgicas, permitindo utilizar-se de
mecanismos para facilitar a aprendizagem e o interesse pela disciplina. Isso indica que
gradativamente os indices do uso das TD vem se elevando, implicando na necessidade de que
as formagdes continuadas abordem contetudos associados as TD, j4 que sdo momentos em que
o professor busca por novas compreensdes e pelo partilhar de experiéncias. Assim, destaca-se
a necessidade de uma atencdo continua a formacdo tecnoldgica dos professores, ja que as
tecnologias evoluem num ritmo acelerado.

Amarrado a isso, Santos (2018) e Chinellato (2019) direcionam seus estudos as TD na
formagdo continuada de professores de matemadtica. A formagdo continuada “pode e deve
privilegiar a utilizacdo de diferentes Tecnologias Digitais, [...] precisam ser atrativas aos
professores e estarem conectadas as demandas educacionais presentes no contexto escolar”

(Chinellato, 2019, p. 130).

O professor deve ver as TIC como aliadas do processo de ensino e aprendizagem, isto
€, como um recurso que surgiu em contribui¢o ao processo. Ja é perceptivel certa
mudanga na forma de pensar dos professores, entretanto ainda encontramos aqueles
que sdo resistentes, inseguros e que nao acreditam nos beneficios que as tecnologias
proporcionam (Santos, 2018, p. 96).

Diante disso, destaca-se a necessidade de conscientizacdo dos professores sobre a
relevancia do uso das TD como estratégia metodoldgica no ensino, € que busquem suprir suas
dificuldades de uso a partir de formagdes continuadas. A formacao tecnolégica € um processo
continuo, ja que precisa acompanhar a evolugdo tecnoldgica.

Em sintese, da andlise dos trabalhos dessa categoria, afirma-se que a formacao inicial
de professores ja evoluiu bastante, mas ainda hé lacunas que precisam ser superadas, como os
métodos tradicionais de ensino e o distanciamento entre as formacdes especifica, pedagdgica e
tecnoldgica. A Cyberformagdo precisa ter presenca € maior evidéncia quando se trabalha com

formacdo de professores, permitindo desenvolver os conhecimentos propostos pelo TPACK.
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Os professores reconhecem a importancia do uso pedagégico das TD, mas nem sempre fazem
uso por ndo conhece-las suficientemente. Assim, € necessario oferecer formagdes que atendam
as expectativas dos académicos e professores, permitindo associd-las com a atual/futura pratica
docente na sala de aula. Diante disso, aponta-se que a formacdo continuada se torna um

processo essencial, permitindo novas compreensoes e a atualizacio das acdes docentes.

4.3.2 Desenvolvimento profissional docente sob a dimensao tecnoldgica nas formagdes inicial

e continuada

Ousa-se afirmar que a formacdo inicial de professores acontece em um intervalo de
tempo curto, se comparado ao tempo da trajetéria profissional. Por esse motivo, é preciso dar
continuidade no processo formativo, acompanhando as transformacdes oriundas do meio social.
A formacao tecnolégica é um desafio continuo aos professores, decorrente do avango e da
evolucdo das tecnologias, o que vem se acentuando em ritmo acelerado desde o inicio do século
XXI (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2018). Se tomarmos como exemplo um professor que ja
atua em sala de aula a mais de 20 anos, deduzimos que sua formacao inicial foi finalizada ainda
no século XX, e, portanto, é evidente que ndo houve uma formacao tecnolégica que lhe permita
utilizar pedagogicamente as TD que hoje temos a disposi¢do. Porém, esse professor nao pode
ficar restrito a sua formacdo inicial. E essencial que busque acompanhar as transformacdes,
sendo-lhe possibilitado a partir de formacdes continuadas.

Dos trabalhos que constituem essa categoria, Santos (2016) e Felcher (2020) investigam
a formacdo de professores no contexto do desenvolvimento profissional docente. Ademais, os
estudos de Diogo (2016), Gualandi (2019) e Franca (2019) apostam na formagdo continuada
como alternativa ao desenvolvimento profissional. E, Hermenegildo (2017), Peripolli (2018),
Luiz (2018) e Fraga (2019) relatam resultados de acOes desenvolvidas com professores em
formacao, utilizando-se de diferentes estratégias metodoldgicas, com énfase as TD.

Considerando as categorias basilares ao desenvolvimento profissional docente,
propostas por Richit (2021a), no estudo de Santos (2016), desenvolvido a partir de um curso de
formacdo de professores, foram identificadas as categorias cultura profissional e mudangas na
pratica. A autora pontua que os cursos de formacao continuada com as TD contribuem quando

permitem um trabalho colaborativo, compartilhado e coletivo, possibilitando a inclusdo digital
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dos docentes e transformagdes na pratica pedagdgica, implicando novas concepgdes acerca das
acoes decorrentes do processo de ensinar e aprender.

Neste mesmo viés, Felcher (2020) investigou percepcdes de professores de matemdtica
sobre o uso das TD no contexto do desenvolvimento profissional docente, analisando trabalhos
cientificos na drea de Educacdo Matemadtica. Do estudo, a autora indicou que a formagao inicial
¢ o momento de comegar a vivenciar as TD como estratégia metodoldgica de ensino, permitindo
futuramente leva-las a sala de aula. Acrescenta que as formagdes continuadas sdo percebidas
positivamente, pois unem teoria e pratica, e os professores percebem que o uso das TD modifica
comportamentos e exige o aprender constantemente. Afirma ainda que a formagdo docente
permeada por TD influencia na praxis docente, culminando na perspectiva da aprendizagem
colaborativa, que pode ser eficaz para o desenvolvimento profissional docente.

Assim, a formacdo continuada é uma alternativa promissora ao desenvolvimento
profissional docente. Isso é perceptivel nos estudos de Diogo (2016) e Gualandi (2019), que
realizaram um curso de formac¢do continuada como estratégia de interveng¢do com professores
de matematica. Diogo (2016) revelou indicios de que no processo de formacao continuada os
docentes se apropriam de conhecimentos técnicos e didaticos para/com/sobre o uso das TD, e
que a formacdo para o uso das TD permite aos professores iniciar um processo pessoal de
aprendizagem expansiva, apropriando-se de conceitos acerca das TD, e inserindo-as em suas
praticas docentes. Tais conclusdes aproximam-se dos argumentos de Moran (2013), quando
afirma que ndo € o quantitativo de recursos tecnoldgicos que caracterizard a aprendizagem
docente, mas sim, o engajamento dos professores ao vivenciarem o processo de formacao.

Gualandi (2019) evidenciou diversas mudangas na pratica profissional de um grupo de
professores, a saber: “a) os professores enfatizaram a importancia do trabalho em duplas; b) a
pratica de socializacdo das respostas acerca das tarefas desenvolvidas pelos pares; ¢) a pratica
de leituras relacionadas a Educacdo Matemadtica” (Gualandi, 2019, p. 50). Tais mudangas
revelam que utilizar préticas inovadoras na formacgao de professores, impacta diretamente na
acdo docente em sala de aula, pois torna o professor mais reflexivo e critico em relagcdo as suas
acoes, contribuindo como o seu desenvolvimento profissional.

Assim, avalia-se positivamente o papel que a formagdo continuada pode desempenhar
na aprendizagem. Tais pondera¢des dialogam com Franga (2019), que realizou um estudo com
egressos de um curso de mestrado profissional em Educacdo Matemaética, objetivando
identificar como o programa contribuiu para a formacao docente, no que se refere as TD e as

praticas adotadas pelos professores no ensino de matemaética. Dos resultados destacou que
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emergiram contribuicdes na ressignificacdo dos conhecimentos e a pratica docente em sala de
aula, mas também apontou que os professores enfrentam dificuldades e desafios para utilizarem
as TD. Embora os participantes sejam egressos de um curso de mestrado, nota-se que um
processo formativo ndo € a solu¢do, mas auxilia para repensar novas e diversificadas praticas
docentes, enriquecidas pelo partilhar de experiéncias e pelos estudos tedricos.

Desenvolvendo seus estudos com académicos em fase de conclusdo da licenciatura em
Matematica, Hermenegildo (2017) explorou acdes praticas com o uso do GeoGebra. Dos
resultados, destacou a importancia e a amplitude do referido software, mas observou que os
académicos, mesmo em fase de conclusdo do curso, possuem fragilidades em relacdo aos
saberes matematicos, bem como na linguagem e comunicagdo para/com o uso das TD. Salienta-
se sobre a necessidade de maior aten¢do a formacdo inicial do professor de matemdtica, com
énfase a formacdo tecnoldgica.

Fraga (2019) acompanhou a pratica docente de uma professora que ensina matematica,
antes e apds uma experiéncia com o uso de recursos multimidias. Os estudos indicam que,
quando explorados de maneira articulada e interconectada, os recursos multimidia contribuem
de forma significativa na formacdo e aprendizagem profissional, induzindo o professor a refletir
sobre sua pratica, sobre os conhecimentos necessarios ao ensino, e, sobre seu papel no processo
de ensino e formacdo. Andlogo a isso, Luiz (2018) explorou a teoria do mobile learning no
ensino de conceitos matemaéticos, a partir de uma capacitacdo com um grupo de professores da
rede publica da educacao basica, para o uso de tecnologias méveis na criagdo e aplicacdo de
projetos de ensino da Matematica. Concluiu que o ensino de conceitos matematicos, utilizando-
se de mobile learning, ¢ uma ag¢ao pedagdgica inovadora, e que os professores devem se desafiar
cada vez mais a experimentar o uso das TD nas a¢des da sala de aula.

Ademais, a partir de um curso de formacao na modalidade SPOC, Peripolli (2018) avalia
potencialidades e desafios da implementacdo de cursos na referida modalidade, tendo como
direcionamento a otimizagao do uso pedagdgico das TD no ensino de matematica. Os resultados
indicam que os professores demonstram interesse em realizar momentos de formag¢do, mas nao
possuem muito tempo livre para isso, tornando-se os cursos na modalidade SPOC uma
alternativa promissora, ja que permite a flexibilizacdo e o ajuste do tempo para realizacao.

Assim, pontua-se sobre os beneficios do uso das TD, e sobre as dificuldades encontradas
por professores em saber planejar e utilizar diferentes estratégias no ensino de contetidos

considerados bésicos, comprometendo, mesmo que parcialmente, o processo de aprendizagem.
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Buscando suprir esses impasses, € necessdrio que o professor se aperfeicoe continuamente,
incluindo formagdes com direcionamentos especifico, pedagdgico e/ou tecnolégico.
Sintetizando os resultados dessa categoria, destaca-se que diante do acentuado avango
tecnoldgico, € necessdria aten¢do continua a formacao do professor, desenvolvendo acdes que
permitam atender as necessidades da sala de aula. A inclusdo digital possibilita o partilhar de
conhecimentos, tornando a aprendizagem cada vez mais expansiva. A formac¢do continuada na
dimensdo tecnoldgica torna-se um caminho propulsor, permitindo suprir lacunas da formagao
inicial, bem como atualizar-se diante das inovacdes. E necessdrio a promocio de formacdes que
possibilitem o desenvolvimento profissional docente, oportunizadas sob diferentes formas de
participacdo e interacdo. Desafios na acdo docente sempre vao existir, incluindo a acessibilidade
aos recursos tecnoldgicos, porém, nao podem ser considerados como impasses para nao

utilizacdo daquilo que ha disponivel e que contribuem no processo de ensino e aprendizagem.

4.3.3 Formacgdes inicial e continuada de professores: o uso das TD como estratégia

metodoldégica no ensino de matemaética

Ao analisar o contexto histdrico da Educacdo Matemadtica, discutido por Skovsmose
(2014), percebe-se que com o passar do tempo foram surgindo metodologias para o ensino de
matemadtica. O desenvolvimento de pesquisas e agdes investigativas sobre a utilizacdo em sala
de aula, permitiram o aprofundamento e a evolucao de algumas delas, bem como o surgimento
de novas. Alberti (2016) comenta sucintamente sobre algumas das principais tendéncias
metodoldgicas no ensino de matematica, e, dentre elas, cita e d4 destaque as TD.

Dentre os trabalhos que compdem essa categoria, Lima (2017), Almeida (2017) e
Conceigdo (2018) desenvolvem atividades envolvendo o uso das TD no contexto da formagdo
continuada; Carvalho (2017) e Rosa (2019) inferem junto a sujeitos em formacao inicial; e,
Oliveira (2018) e Meredyk (2019) associam participantes de ambas as formagdes. Essa
classificac@o da-se de acordo com as caracteristicas do grupo de participantes de cada pesquisa.

Tanto Oliveira (2018) como Meredyk (2019) produzem suas informacdes de pesquisa
por meio de um curso de formacgdo, utilizando-se de recursos educacionais ligados as TD.
Oliveira (2018) norteia o curso a partir do desenvolvimento de objetos de aprendizagem (OAs),
pautando-se em situacdes-problema, a fim de proporcionar o ensino e aprendizagem

significativa de conceitos matemaéticos, a partir do uso pedagdgico. A autora acredita que
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[...] os OAs podem contribuir para a dinamicidade da abordagem dos contetidos
matemdticos e, também, em maioria, consideram importante a insercdo desses
recursos na formacdo do futuro professor de Matemadtica. E conjecturam isso, pois
consideram os mesmos como excelentes ferramentas para o ensino e a aprendizagem
Matemadtica, tornando a aula mais agraddvel, dindmica, atrativa, sendo aliados as
préticas pedagdgicas em busca de resultados positivos, que favorecem a inclusdo
digital no cotidiano escolar e possibilitam ao professor o uso de novas estratégias para
sua praxis docente (Oliveira, 2018, p. 101).

Analogamente, a partir do desenvolvimento de um curso bdsico de programacio de
aplicativos educacionais méveis no software de programagcdo App Inventor 2, realizado com
licenciandos/licenciados em Matematica, pds-graduandos em Educacdo Matemdtica ou
graduados de areas afins, Meredyk (2019) reforca as potencialidades do uso das TD nas
formagdes inicial e continuada de professores de matemadtica. A autora defende que “o uso das
TD durante a formacdo, seja ela inicial ou continuada, ocorra de forma natural e significativa,
permitindo ao professor inseri-las no seu contexto, tornando evidenciados os saberes docentes
e suas intersecdes com o saber tecnoldgico” (Meredyk, 2019, p. 118).

Nesse mesmo viés, tendo o modelo TPACK, proposto por Mishra e Koehler (2006),
como um de seus pilares, Carvalho (2017) dialoga sobre as potencialidades das TD como
estratégia para criar condi¢des favordveis na formacgao inicial do professor. A partir de uma
formacdo colaborativa, desenvolvida com licenciandos de um curso interdisciplinar em
Ciéncias Naturais e Matematica, ficou notoria a percepc¢ao dos futuros professores acerca da
importancia de trabalhar com as TD no ensino e aprendizagem de matematica, evidenciando o
conhecimento pedagdgico e tecnoldgico. Além disso, a partir de atividades de experimentagcdo
e no desenvolvimento de multiplas representagdes, foi perceptivel a necessidade de relacionar
as TD ao conhecimento especifico. As contribui¢des da referida pesquisa ressaltam a relevancia
de considerar os diferentes tipos de conhecimentos, bem como suas interse¢des, na formacao
inicial de professores de matematica.

Ainda associando a formacdo inicial de professores, Rosa (2019) explora o uso
pedagégico das tecnologias méveis no ensino de matematica, sugerindo que o professor crie
situacOes-problema que permitam ao aluno utilizar-se das TD para resolvé-la. Tais acdes
deixam o processo mais dindmico e divertido, tornando o aluno um sujeito ativo. Isso dialoga
com a pesquisa de Carvalho (2017), ao relacionar o conhecimento tecnolégico em prol do
ensino e aprendizagem dos conhecimentos especificos.

Ao desenvolver acdes junto a formacgdo continuada de professores, as pesquisas de

Almeida (2017), Lima (2017) e Conceicao (2018) dialogam entre si. Lima (2017) provoca um
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grupo de professores a refletir sobre sua pratica pedagdgica, a partir da concepg¢ao das TD e dos
desafios para o uso das mesmas. Dentre os resultados, aponta a urgéncia dos professores se
adaptarem ao uso pedagégico das TD, necessitando, para isso, o aperfeicoamento constante de
sua formagdo inicial e/ou continuada. Almeida (2017) complementa que cursos de formacao
continuada contribuem para a reflexdo da prépria préitica pedagdgica, permitindo adapta-la
continuamente. Nesse contexto, formar o professor de matemética para o uso pedagdgico das
TD € uma agdo essencial, implicando na diversificagdo e no enriquecimento do processo de
ensino e aprendizagem. Reforcando esse principio, Concei¢do (2018) destaca potencialidades
do uso de aplicativos educacionais na pratica docente e reafirma a necessidade dos professores
participarem continuamente de formacao para o uso das TD. A autora indica e comenta sobre
cinco aspectos positivos do uso de softwares no ensino de matematica: pedagdgico, social,
comportamental, fisico e avaliativo.

Assim, da andlise dos trabalhos dessa categoria, percebe-se que as TD facilitam o
processo de ensino e aprendizagem de matemdtica, enriquecendo e diversificando a pratica
docente. Para que esse potencial seja alcancado, faz-se necessdria a conscientizacdo do
professor, que deve buscar suprir suas principais dificuldades em relacao ao uso das TD, vendo-
as como aliadas na sua acdo docente, e ndo como mera ferramenta utilizada apenas como
instrumento de pesquisa. Assim, a participacdo em formacgdes continuadas para/com o uso das
TD torna-se uma alternativa para o professor buscar por novas compreensoes, a fim de suprir

eventuais lacunas da formacao inicial.

4.3.4 Desafios e limitagdes em relacdo ao uso das TD na formagao de professores € no ensino

de matematica

Ao falar sobre a formacao do professor de matematica para/com o uso das TD, estudos
indicam a caréncia de formacao tecnoldgica. Para que o uso acontega de forma significativa, é
necessario disponibilizar formacdes que atendam as necessidades do professor, desenvolvendo
acoes que se associem com a realidade da sala de aula. Nesse mesmo direcionamento, diversos
trabalhos elencam limitagdes e desafios para o uso das TD no ensino de matematica, incluindo
a insuficiéncia e/ou a indisponibilidade de recursos tecnoldgicos fisicos, bem como a
inacessibilidade nos espacos escolares. A qualidade dos recursos disponibilizados nas escolas

também é um fator que flui quando se adentra em discussdes relativas ao tema.
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Dentre os trabalhos mapeados e incluidos nessa categoria, todos foram no formato de
dissertacdo, e mencionam os desafios e limitacdes no uso das TD na formacao de professores e
no ensino de matematica. Silva (2017) e Silva (2020) investigam em préticas da formagao
inicial de professores de matematica, e, Souza (2016), Battisti (2017), Pereira (2017), Costa
(2017) e Pontes (2019) em acgdes da formacdo continuada, associando com a realidade
vivenciada em sala de aula na educagdo bésica.

Em Silva (2017) a inferéncia se d4 com um grupo de professores formadores® de
diferentes estados brasileiros. Os resultados indicam que na formacdo inicial pouco se
evidenciam préaticas voltadas a formacdo no contexto das TD, prevalecendo em maior
proporcdo a formacao tedrica. Tais a¢Oes dificultam a futura atuacio do académico no campo
profissional, decorrente da inexperi€ncia para/com o uso pedagdgico das TD como facilitadoras
no processo de ensino e aprendizagem.

Concatenando com isso, Silva (2020) afirma que os licenciandos em Matematica,
participantes de sua pesquisa, consideram relevante a utilizagdo das TD, decorrente das
potencialidades proporcionadas. Porém, nos momentos que vivenciaram a realizacdo do
estagio, “[...] entendem que dificuldades burocraticas da escola, como a falta de apoio da gestao
escolar, a falta de infraestrutura e equipamentos, constituem obsticulos para que o trabalho com
TD seja realizado” (Silva, 2020, p. 106). Além disso, os resultados da pesquisa avaliaram
criticamente a maneira como a formacdo tecnoldgica é trabalhada no curso de licenciatura,
indicando a necessidade de formacdes tanto tedricas como praticas, buscando preparar o
académico para a realidade escolar. Assim, nota-se a relevancia que os académicos da
licenciatura atribuem a formacao tecnoldgica do professor de matematica, e que ha insatisfacdo
com a forma que isso é trabalhado na formacdo inicial. E necessdrio articular a formago inicial
do professor com a realidade que se presencia diariamente nos ambientes escolares.

Dentre os trabalhos que inferem diretamente com professores de matemadtica da
educacgdo bdasica, Costa (2017) e Pontes (2019) indicam a caréncia de formacdes sobre o uso
pedagégico das TD no ensino de conceitos especificos da Matemdtica como uma limitacio. E
necessario ofertar formagdes que abordem a autonomia do professor para/com o uso das TD,
permitindo-o planejar agdes que impactem positivamente no processo de ensino e
aprendizagem. Pontes (2019) constata ainda que uma das dificuldade para a utilizacdo das TD

¢ a falta de acesso a internet, dificultando a integracdao das TD com a prética em sala de aula.

25 Silva (2017) utiliza o termo “professores formadores” compreendendo-o como aqueles docentes que atuam em
cursos de formacao de professores, seja inicial, seja continuada.
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Nesse sentido, o estudo de Battisti (2017) sinaliza a importancia do professor estar
capacitado para trabalhar com as TD em suas aulas, e que para isso sd0 necessarios
investimentos na formac¢ao continuada envolvendo as TD, a fim de contribuir na melhoria do
processo de ensino e aprendizagem de matemdtica. A autora ressalta que “apenas inserir os
recursos na préatica pedagdgica e nao propor a formacgdo adequada, ndo trard beneficios para o
ensino e aprendizagem da Matemdtica e nem despertard interesse dos estudantes em explorar
mais os recursos para ampliar seus conhecimentos” (Battisti, 2017, p. 83).

Outra limitagao, evidenciada como obstaculo para utiliza¢ao das TD, € a disponibilidade
e acesso aos recursos materiais. Os estudos de Souza (2016) e Pereira (2017) indicam a falta de
apoio da gestdo escolar, a maneira como a equipe gestora administra os recursos tecnolégicos,
o suporte técnico oferecido pela escola e, a falta de infraestrutura fisica das salas de informatica,
como alguns entraves para que o professor faca uso pedagdgico das TD em suas aulas. Pereira
(2017) indica que os professores almejam por um profissional na escola que os auxiliem nas
questdes técnicas do uso das TD, bem como da manuten¢do dos equipamentos, € que iSso
“colocaria a disposi¢do com maior facilidade e em maior nimero os recursos tecnologicos que
em algumas situagdes, por problemas simples, deixam de fazer parte da pratica dos professores”™
(Pereira, 2017, p. 129).

Em sintese, dos resultados analisados nessa categoria, ressalta-se que os professores t€ém
ciéncia da importancia da utilizacdo das TD no ensino de matematica. Porém, demonstram
dificuldades para o uso pedagédgico em sala de aula, decorrente de lacunas presentes na
formacao inicial e da caréncia de formagdes continuadas para/com o uso das TD. Criticam a
énfase atribuida a formacdo tedrica, indicando a necessidade de explorar, em maior propor¢ao,
atividades praticas. Outro impasse presente na realidade de muitos professores € a falta de
recursos tecnoldgicos fisicos, e/ou de acessibilidade a internet, tornando-se um desafio. Mas,
almeja-se que esses desafios sejam superados, que os 6rgaos governamentais invistam mais na
formacdo de professores e em tecnologias nos ambientes escolares, e, que os professores
busquem continuamente por formag¢des que atendam suas necessidades de sala de aula.

Apo6s finalizada a andlise dos trabalhos que foram mapeados, na préxima secao
apresentam-se alguns apontamentos sobre aquilo que ndo foi percebido junto as teses e

dissertagdes.
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4.4 Alguns apontamentos sobre aquilo que nao foi identificado nos trabalhos mapeados

Na sec¢do 4.3 fez-se a andlise dos trabalhos mapeados. Consequéncia disso, nessa secao,
apresentam-se alguns apontamentos niao perceptiveis nas pesquisas ja desenvolvidas, e que
permitem dialogar com a tese aqui proposta. Assim, de modo sucinto, nos préximos paragrafos
elencam-se essas percepcoes do autor, tecendo um breve comentdrio relativo ao assunto.

Inicialmente indica-se que os trabalhos mapeados sdo relevantes a produgao cientifica,
pois incrementam aspectos aglutinadores ao tema pesquisado. Como cada pesquisa tem seu
objetivo, diferentes direcionamentos podem ser seguidos. Assim, considerando o objetivo do
mapeamento aqui proposto, nessa se¢do apontam-se algumas questdes que ndo foram
1dentificadas nos trabalhos, considerando os filtros do refinamento.

N3o foi identificada uma discussdo que considera caracteristicas da formacao inicial do
grupo de participantes, ao longo das formagdes continuadas. Ou seja, as pesquisas mapeadas
envolvendo professores licenciados concentram as discussdes nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas em sala de aula. Reconhecendo a relevancia dos processos formativos presentes
nos trabalhos mapeados, refor¢a-se também a importincia de trabalhar a formagdo continuada
dialogando diretamente com as caracteristicas da formacao inicial, pois dependendo do periodo
que cursou a licenciatura em Matemdtica podem-se ter diferentes evidéncias a formacao
tecnoldgica, implicando distintos conhecimentos para/com o uso de TD.

Nas pesquisas mapeadas apontaram-se diversos entraves associados a formacdo de
professores, considerados desafios que precisam ser superados. Além dos ja apresentados, a
partir desse estudo, destacam-se ainda: a insatisfacdo dos professores com os cursos de
formacdo continuada oferecidos pelos 6rgaos governamentais; a baixa frequéncia na oferta de
formacdo continuada no decorrer do ano letivo; a ndo oferta de formacdes que abordem o uso
pedagégico das TD no ensino de conceitos especificos de matemadtica; o distanciamento entre
aquilo que se aborda nos cursos de formacdo continuada e a realidade da sala de aula.

Além disso, nos trabalhos mapeados no referido periodo temporal (2016-2021), notou-
se a auséncia de pesquisas sobre a formacao de professores de matemadtica e a pratica docente
em sala de aula, e que consideravam o contexto da pandemia COVID-19. Assim, destaca-se
que a presente tese possui esse diferencial, ja que analisa informacdes produzidas com um grupo
de professores de matemdtica da educacdo bdsica no periodo da pandemia COVID-19,
incluindo momentos de intervencao com os participantes em que as atividades docentes em sala

de aula na educagdo basica estavam sendo realizadas de forma totalmente remota (2020/2021),
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bem como em paralelo ao retorno gradativo das atividades presenciais (2021/2022). Aponta-se
que o foco da tese ndo estd na pandemia, mas sim nas discussdes acerca do uso das TD como
recursos mediadores e facilitadores da acdo docente.

Finalizada a etapa do mapeamento, no proximo capitulo detalham-se os aspectos
metodoldgicos da pesquisa, indicando os caminhos trilhados na produgdo e organizagdo das

informacdes.
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CAPITULO V

ADAPTANDO A COSTURA DA TRANCA NA MOLDAGEM DO CHAPEU: caminhos

trilhados na producao e organizacao das informacoes

Pela educacido podemos avancar em nosso desenvolvimento, aprendendo a
perceber mais longe, com mais profundidade e de forma mais abrangente, dentro
e fora de nos. Nosso grande projeto de vida é conseguir ampliar nossa visdo, nosso
conhecimento, nossas emocoes e nossos valores, construindo um percurso cada
vez mais equilibrado, estimulante, libertador e realizador em todos os campos e
atividades. Quando mantemos o foco no desenvolvimento pessoal integral, de
forma constante e consciente, conseguimos realizar melhores escolhas em todos
os campos e também revé-las, quando se mostram inadequadas ou superadas. De
um lado, continuamos abertos a novas mensagens, pessoas, atividades. De outro,
filtramos o que percebemos como mais conveniente em cada momento, que
interacées sao mais significativas, que acoes nos ajudam a evoluir mais. E um
processo delicado e contraditério, riquissimo, de observacao atenta, interna e
externa, de escolhas possiveis em cada etapa e campo de atuacio, de revisiao de
coeréncia entre nossa visio e acio, entre nossos desejos e sua concretizacio, entre
nossos sonhos e realizacoes. (Moran, 2013).

Refletindo sobre as sdbias palavras proferidas por Jos¢ Manuel Moran, nota-se a
necessidade de formacao integral dos sujeitos. E preciso estar aberto ao novo, investigar as

situagdes e emergir novas consideracdes acerca do fendmeno. Pesquisar € uma agdo que permite

26 Fonte: https://www.diariodoaco.com.br/noticia/0063448-producao-de-chapeu-em-morro-do-pilar-e-ampliada-
apos-assessorias-tecnicas. Acesso em: 21 dez. 2023.
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essa visdo mais abrangente, enriquece o processo interpretativo acerca daquilo que se vem
pesquisando, aproveitando aquilo que for conveniente, e descartando aquilo que nao contribui.
E nesse sentido que a presente pesquisa se ancora, partindo de uma intervengdo com um grupo
de professores, e buscando outras compreensdes para o fendmeno de investigag¢do, origindrio
de uma indagacao pessoal do pesquisador.

Nesse capitulo, na secdo 5.1, descreve-se sobre os principios qualitativos orientadores
da pesquisa, indicando a abordagem metodoldégica. Dd-se énfase ao contexto histdérico-social,
jé que realizou-se uma intervencao junto a um grupo de professores de matematica da educacio
basica, que cotidianamente trabalham com alunos que estdo inseridos em diferentes realidades
sociais. O pesquisador entra nesse espaco como alguém que busca compreender determinado
fendmeno, primando em aprender e contribuir com o grupo, além de possibilitar discussdes
cientificas a pesquisa na Educacio em Ciéncias.

Na secdo 5.2 apresentam-se os critérios adotados na escolha dos participantes da
pesquisa: os professores de matemadtica que atuam na educacdo bdsica nos municipios
integrantes da 29° CRE do estado de Santa Catarina. Ainda, faz-se uma breve contextualizagcdo
geografica da regido onde esses profissionais trabalham. Por fim, comenta-se sobre a presenca
do CEP na avaliacdo prévia do projeto de pesquisa, que, dada aprovagao, autorizou que as a¢des
planejadas fossem trabalhadas com os participantes. A pesquisa se desenvolveu com um grupo
de dez professores, aqui denominados participantes®’ da pesquisa. Esse grupo foi constituido
como sendo aqueles professores que participaram das trés etapas previstas no projeto aprovado
pelo CEP: questionario, curso de formagao e entrevista.

Na se¢do 5.3 indicam-se os procedimentos utilizados para o contato inicial com os
participantes da pesquisa, intervengdo realizada por meio de um questiondrio. Além disso,
apresentam-se os principais resultados oriundos do questiondrio, e dialoga-se sobre alguns
aspectos associados a carreira profissional do grupo de professores participantes dessa pesquisa.

Na sequéncia, na se¢do 5.4, detalham-se as demais intervencgdes realizadas: o curso de
formagdo®® e a entrevista semiestruturada. Apresentam-se também as atividades propostas no

decorrer do curso, e os questionamentos norteadores da entrevista.

27 Referencia-se na Resolugdo n® 466, de 12 de dezembro de 2012, que compreende como participante da pesquisa
o “individuo que, de forma esclarecida e voluntdria, ou sob o esclarecimento e autorizacdo de seu(s)
responsavel(eis) legal(is), aceita ser pesquisado.”
2 Utiliza-se o termo ‘curso de formagdo’ para indicar um curso de formagio continuada de professores
desenvolvido com os participantes da pesquisa, que faz parte de um projeto de extensdo intitulado “As tecnologias
digitais como possibilidades no ensino de Matematica: uma aten¢do a formacdo de professores” vinculado ao
IMEF - FURG.
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Diante disso, esse capitulo estd assim organizado:
» Principios qualitativos orientadores da pesquisa;
» A escolha dos participantes da pesquisa e a intervengio junto ao Comité de Etica;
» O contato inicial com os participantes da pesquisa;
» O curso de formagdo e a entrevista realizados com os participantes da pesquisa: o

processo de producdo das informacdes

5.1 Principios qualitativos orientadores da pesquisa

A abordagem metodoldgica que orienta o processo investigativo dessa pesquisa tem
cunho qualitativo, ja que se utilizam de mecanismos que buscam criar informagdes descritivas,
e permitem a participacdo ativa do pesquisador a partir de suas compreensdes analiticas das
informacdes produzidas com os participantes, a fim de compreender o fendomeno de
investigacdo. “O processo ¢ proposto como uma producdo do pesquisador, em que esse se
assume autor, ainda que inserindo em seu texto multiplas vozes presentes em sua pesquisa”
(Moraes; Galiazzi, 2016, p. 116).

A abordagem pauta-se numa perspectiva historico-social, j4 que o espago de
investigacao e formacgdo se constitui de um grupo de sujeitos inseridos em uma realidade em
constante movimento, que exige continuas (re)adaptacdes, influenciadas pelo contexto
histérico-social. O conhecimento nao € um foro intimo, povoado de representacdes mentais pré-
definidas, mas um saber associado a uma situacdo de trabalho com os outros, ancorado em
tarefas complexas, situado em diferentes espacos, enraizado em uma instituicio € em uma
sociedade, implicando um conhecimento se atualiza continuamente.

Atrelado a esse contexto histérico-social, Minayo (2010, p. 57) conceitua o método
qualitativo como “[...] aquele que se aplica ao estudo da historia, das relagdes, das
representacdes, das crencas, das percepgdes e das opinides, produtos das interpretagdes que os
humanos fazem a respeito de como vivem”. Assim, a partir do fundamento teérico do método,
€ possivel desvelar processos sociais ainda pouco conhecidos e/ou discutidos, aplicando em
diferentes grupos de sujeitos. Tais acdes propiciam a construcdo de novas abordagens, de
revisoes € a criagdo de novos conceitos durante o processo investigativo (Minayo, 2010).

Para Stake (2011), ao investigar informagdes qualitativas, o pesquisador precisa estar

completamente envolvido no campo de investigacdo, acompanhando as a¢cdes dos sujeitos que
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participam da pesquisa, ja que a esséncia do método qualitativo estd justamente nas informacdes
produzidas a partir da interacdo. Diante disso, € fundamental, por parte do pesquisador, a
provocacao para novas discussdes que dialogam continuamente com o problema de pesquisa.

Freitas (2002, p. 25) indica que “o pesquisador, portanto, faz parte da propria situacao
de pesquisa, a neutralidade € impossivel, sua acao e também os efeitos que propicia constituem
elementos de andlise”. Compreende ainda que “€ necessario inicialmente uma aproximacio, ou
melhor, uma imersdo no campo para familiarizar-se com a situacdo ou com 0s sujeitos a serem
pesquisados™ (Freitas, 2002, p. 28). Com isso, destaca-se que o autor dessa tese realizou
diversas influéncias com os participantes da pesquisa, interagindo junto a eles, e
compreendendo como um movimento fundamental no processo de constru¢do do corpus de
informacdes a serem analisadas, bem como na constitui¢ao do pesquisador.

Na proxima sec¢do detalham-se as estratégias adotadas na escolha dos participantes da

pesquisa, bem com a interven¢do do CEP na avaliagdo prévia do projeto de pesquisa.

5.2 A escolha dos participantes da pesquisa e a intervencao junto ao Comité de Etica

Conforme j4 relatado no primeiro capitulo, desde o periodo em que ainda era académico
do curso de licenciatura em Matemadtica, o autor dessa pesquisa sempre esteve presente nos
espacos de sala de aula, atuando como professor. Sempre primou em buscar por novas
compreensoes, tendo as formacdes continuadas como plataforma. Nesse sentido, optou-se por
fazer uma intervengdo com pessoas do meio em que o pesquisador esta inserido cotidianamente,
buscando compreender diferentes visdes de cada integrante, e, a partir da pesquisa, sugerir
estratégias alternativas que contribuam com a pratica docente do grupo.

O autor dessa pesquisa € professor efetivo em escolas que pertencem a 29* CRE, cujo
prédio fisico situa-se na cidade de Dionisio Cerqueira — SC. A referida CRE atende seis
municipios localizados no extremo oeste do Estado de Santa Catarina, sendo eles: Dionisio
Cerqueira, Guaruja do Sul, Princesa, Sdo José do Cedro, Anchieta e Palma Sola. Todos esses
municipios sdo pequenos em quantitativo populacional, sendo Princesa o menor, com
populacdo estimada de 2.950 habitantes (2021), e Dionisio Cerqueira o maior, com populacdo

estimada de 15.592 habitantes (2021)°.

2 Dados extraidos do site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE):
<https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/sc>. Acesso em: 20 out. 2021.
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Distribuidas nesses municipios, em 2023, hd um total de 17 escolas ativas que pertencem
a rede estadual, ofertando matricula nos seguintes niveis de ensino da educacio basica: ensino
fundamental anos iniciais, ensino fundamental anos finais e/ou ensino médio. Além disso, ha
algumas escolas municipais, porém, nem todas ofertam matricula para anos finais do ensino
fundamental, e nenhuma oferta matricula para turmas de ensino médio. Na Figura 5.1 é possivel

visualizar a localizacdo geogréfica no mapa do estado.

Figura 5.1 — Localizacdo geogréfica das 36 CRE do estado de Santa Catarina, com énfase aos
municipios de abrangéncia da 29* CRE

Corgueirs
Dionisio Cerquel
sa |~

Kes
o S

Fonte: Recorte de imagens que foram adaptadas pelo autor. (2021).

Considerando o baixo indice de populag¢dao dos municipios, o que implica em um nimero
menor de alunos, e, consequentemente de professores, optou-se em estender o convite para
participar da pesquisa a todos os professores de matematica que atuam em alguma escola que
pertenca a algum municipio de abrangéncia da 29* CRE. Essa parceria foi estabelecida junto a
Supervisdo de Ensino da referida CRE, e, com as direcdes e equipes administrativa e
pedagdgica das escolas, que auxiliaram fornecendo o contato dos professores de matematica.

Por se tratar de uma pesquisa envolvendo seres humanos, antes de intervir de forma
direta junto aos participantes, optou-se em submeter um projeto de pesquisa para apreciacao do
CEP da FURG. Tal submissido foi realizada via Plataforma Brasil, no més de julho de 2020,
obtendo aprovagdo no més de setembro de 2020, sob Certificado de Apresentacdo de
Apreciacio Etica (CAAE) niimero 35989220.6.0000.5324.

Na proxima se¢do detalha-se o contato inicial com os participantes da pesquisa, seguido
da apresenta¢do de um perfil dos mesmos. Tais informacdes foram produzidas por meio de um

questiondrio, etapa constituinte do projeto de pesquisa aprovado pelo CEP.
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5.3 O contato inicial com os participantes da pesquisa

Seguindo o cronograma do projeto de pesquisa aprovado no CEP, em outubro de 2020,
iniciou-se a busca pelos profissionais que se enquadravam nos critérios de inclusao.
Inicialmente, solicitou-se a Supervisdo de Ensino da CRE de Dionisio Cerqueira os e-mails dos
professores de matemdtica com matricula ativa em escolas que pertencem a referida CRE. A
partir desse retorno, para estabelecer um contato inicial, enviou-se um e-mail aos 25 professores
que satisfaziam os critérios de inclusdo. Nesse e-mail foram apresentados os objetivos e as
etapas que compdem a pesquisa, além do convite para participacdo (Apéndice A).

Junto ao convite, enviou-se também o [link de acesso a um questiondrio, no qual
constavam todas as informacdes relativas a pesquisa e as intervencdes que seriam realizadas.
Ao mencionar o questiondrio, ampara-se em Andrade (2009), que define-o como um conjunto
de interrogagdes ordenadas que devem ser respondidas sem a presenca do entrevistador.

Dentre os 25 professores que responderam o questionario®’, 22 deram retorno favorével
aceitando participar da pesquisa, e, trés optaram em ndo participar, tendo como justificativas:
1) carga hordria de trabalho excessiva, ii) indisponibilidade de tempo, e, iii) problemas de saide
na familia. Apresentam-se aqui algumas consideragdes sobre os resultados obtidos na primeira
etapa®!. Considerando as informacdes produzidas com os dez participantes que findaram as trés
etapas da pesquisa, e primando pela ndo identificacdo direta, nessa tese serdo referidos com os
seguintes pseudénimos32: Arquimedes, Charlotte, Elena, Emilie, Euclides, Hipacia, Isaac,
Leonhard, Maria e Sophie.

Adotou-se o questiondrio na producdo de informagdes primando por conhecer algumas
caracteristicas dos participantes, que podem ser analisadas de forma individual e/ou coletiva.
Dentre os objetivos do questiondrio, destacam-se: identificar estratégias metodologicas
adotadas pelos professores no ensino de matematica; observar caracteristicas e desafios da
pratica docente; e, caracterizar as formagdes inicial e continuada do grupo de professores.

Utilizou-se também do questiondrio para identificar os principais direcionamentos das

formacdes continuadas que os professores comumente costumam participar, bem como fazer

30O questiondrio foi respondido pelos participantes no periodo compreendido entre os meses de novembro e

dezembro de 2020.

31 Reforca-se que os resultados aqui apresentados levam em consideracdo apenas as informacdes dos dez

professores que participaram de todas as etapas de intervencdo previstas no projeto de pesquisa, ou seja, dos

sujeitos que aqui consideram-se participantes da pesquisa.

32 Os pseuddnimos escolhidos sdo o primeiro nome de principais matematicos(as) que contribuiram com a ciéncia,

a saber: Arquimedes de Siracusa, Charlotte Angas Scott, Elena Cornaro Piscopia, Emilie du Chatelet, Euclides de

Alexandria, Hipacia de Alexandria, Isaac Newton, Leonhard Euler, Maria Gaetana Agnesi e Sophie Germain.
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um levantamento de assuntos que fossem de seu interesse. De modo geral, objetivava ouvir e
conhecer as principais caracteristicas de cada participante. Tais informacdes foram tomadas por
base para pensar e planejar um curso de formacao que atendesse os interesses e necessidades.
A seguir apresentam-se alguns resultados>>,

Considerando a formacao inicial, dentre os dez professores, nove sdo licenciados em
Matemitica e um possui complementagdo pedagdgica em Matematica. Todos frequentaram o
curso de ensino superior em faculdades/universidades da rede privada. Dentre eles, seis
formaram-se na modalidade presencial, um na modalidade semipresencial, e trés na modalidade
a distancia. Ademais, trés possuem o curso de licenciatura em Matematica, dois possuem outra
formacdo a nivel de graduagdo (bacharel) nas dreas de Engenharia Civil e Ciéncias Econdmicas,
e, cinco possuem formacdo em outro(s) curso(s) de licenciatura, dentre eles, Pedagogia,
Ciéncias Bioldgicas e/ou Fisica, sendo que, no momento, alguns ainda sao académicos.

Sobre a experiéncia profissional: dois professores possuem menos de cinco anos de
experiéncia; cinco professores possuem de cinco a dez anos de experiéncia; dois professores
possuem de onze a quinze anos; €, um professor possui de vinte e um a vinte e cinco anos de
experiéncia. Dentre os participantes, quatro professores sao efetivos, e, seis professores atuam
em contratos tempordrios na rede publica de educacdo bésica, tanto com turmas de ensino
fundamental anos finais, como em turmas de ensino médio. Em paralelo, destaca-se que cinco
professores atuam, ou ja atuaram, na educacao bdsica na rede privada de ensino, e, um professor
atua, ou ja atuou, em cursos de graduacgdo e especializacdo, também pela rede privada.

Indagados sobre o processo de formagdo continuada, e, considerando apenas 0s cursos
a nivel de especializa¢do, mestrado e/ou doutorado, obteve-se os resultados apresentados no

Quadro 5.1.

Quadro 5.1: Formagao continuada dos professores em nivel de especializacdo, mestrado e/ou
doutorado

Quantidade de cursos concluidos
Nenhum curso Um curso Dois cursos Trés ou mais cursos
Especializacdo 1 4 3 2
Mestrado 9 1 0 0
Doutorado 10 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor. (2021).

3 Resultados parciais obtidos do questionario foram apresentados no Seminério Internacional de Ensefianza de las

Ciéncias — SIEC 2022, e publicados como capitulo de livro. (Kleemann; Machado, 2022a; 2023d).




Dentre os cursos de especializacdo — que aparece em maior percentual — a maioria dos
professores cursou na modalidade a distancia, e, em institui¢Oes da rede privada de ensino. Das
informagdes produzidas, outra questdo perceptivel, € o baixo indice de professores que
buscaram por formagdo continuada a nivel de mestrado e/ou doutorado, dentre os quais apenas
um cursou o mestrado, € nenhum buscou pelo doutorado. Um fator que dificulta a busca por
formacgdo continuada a nivel de mestrado e doutorado € a elevada distancia de cidades que
possuem institui¢Oes que oferecam esses cursos, ja que a 29* CRE localiza-se no extremo oeste
do estado de SC, fronteira com Argentina, € os municipios possuem baixo numero de
habitantes, fator que implica em sérias dificuldades para que uma institui¢do de ensino superior
se mantenha, seja publica ou privada, implicando, em maior propor¢ado, as formacdes realizadas
na modalidade a distincia.

Questionados sobre a frequéncia com que realizam cursos de formacdo continuada,
oferecidos pelas instituicdes de ensino em que atuam, obteve-se os dados apresentados no

grafico da Figura 5.2.

Figura 5.2: Participacio dos professores em cursos de formagdo continuada ofertados pela(s)
instituicdo(des) de ensino que atua

Frequéncia de participacdo em cursos de
formacdo continuada ofertados pela(s)
instituicdo{Oes) de ensino que atua

Mensal Bimestral Trimestral Semestral

w

N

[

Fonte: Elaborado pelo autor. (2021).

Percebe-se que os professores participam de formagodes, variando de frequéncia mensal
a semestral, com €nfase maior as trimestrais. Complementar a isso, o Quadro 5.2 apresenta a
frequéncia da oferta de formacgdes continuadas, por linhas especificas, direcionadas a
Matematica, e oferecidas pelas instituicdes em que os professores trabalham, ou trabalharam,

nos ultimos trés anos.
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Quadro 5.2: Temas das formag¢des continuadas oferecidas pelas instituicdes que trabalham

Nunca | Raramente | Algumas vezes | Frequentemente | Sempre

Conteido  especifico da 2 5 3 0 0
Matemadtica

Ensino de matemadtica 1 5 4 0 0
Tecnologias no ensino de 2 2 6 0 0
matematica

Estudo de documentos oficiais 0 1 3 6 0
da drea da Educacao

Assuntos de legislacao 0 1 2 7 0
educacional

Fonte: Elaborado pelo autor. (2021).

Os resultados apontam que h4 oferta de formagdo continuada, porém é mais frequente
formacdes direcionadas a todos os professores, independente de darea, abordando,
principalmente, o estudo de legislacdo educacional e de documentos oficiais norteadores da
drea da Educacdo. Da mesma forma, percebe-se que os professores de matematica sentem falta
de formacdes continuadas com direcionamentos especificos a drea, e que as instituicdes a que
os professores estdo vinculados raramente ofertam cursos nessa dimensdo. (Kleemann;
Machado, 2022a; 2023d).

Outro resultado esta associado as estratégias de ensino que comumente cada professor
adota em suas aulas, mediando o processo de ensino e aprendizagem. No Quadro 5.3

apresentam-se as estratégias que cada professor afirmou utilizar.

Quadro 5.3: Estratégias de ensino comumente utilizadas pelos professores nas aulas de
Matemitica

Professor | Estratégias de ensino

Emilie Com essa pandemia, fomos nos reinventando como professores, utilizando técnicas como
videos-aulas, aulas meet, jogos online entre outras estratégias que ndo usdvamos antes, e que
vamos utilizar muito em nossos planejamentos.

Charlotte Desafios, trabalhos em equipe, leituras de textos interessantes como forma de estimulo,
resolucdo de questdes do Enem, pesquisa sobre matematicos importantes, e muitas outras
estratégias

Leonhard Utiliza¢do do livro didatico; Resolugdo de problemas; Resolu¢do de exercicios; Estudo de

provas da OBMEP; Trazer assuntos do dia a dia para uma discussdo matemdtica, quando
possivel (noticias, fatos da sociedade, dados numéricos que sio apresentados a sociedade ...);
Utilizacdo de equipamentos e jogos disponiveis no laboratdrio de matematica da escola.

Euclides Algumas situagdes de jogos matemadticos com materiais fisicos, quando possivel tecnologias

como kahoot, scratch, esse é raro mas ja utilizei, aplicativos, plataformas matematicas,
programas como calc, excel.

Maria Video-aulas; Livro didético; Atividades Complementares; Slides.

Isaac Utilizacdo de softwares matemdticos ou sites de experimentacao.

Arquimedes | Uso de jogos, software, aplicativos de celular, desenho com uso de réguas.

Sophie Exercicios do livro didatico, impressos ou passados no quadro; Jogos; Utilizacdo de outros
ambientes da escola; Aulas no laboratorio de informaética.

Elena Pesquisas de campo e bibliograficas sobre temas que possam ser relacionados aos assuntos;
Trabalhos interdisciplinares com as demais dreas; Resolu¢do de problemas

Hipécia Uso de aplicativos; Pesquisas; Atividades interdisciplinares.

Fonte: Elaborado pelo autor. (2021).
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Dos relatos, percebe-se a diversidade de estratégias que os professores adotam,

prevalecendo desde o uso do quadro até a utilizagdo de recursos tecnoldgicos para o ensino de

matematica, como softwares, por exemplo. (Kleemann; Machado, 2022a; 2023d). Na resposta

de Emilie, nota-se que o contexto da pandemia de COVID-19 impulsionou a utiliza¢io dos

recursos tecnoldgicos, pois cita que ndo os utilizava antes. Nos relatos de Charlotte, Leonhard,

Maria e Elena ndo é perceptivel a utilizacdo comumente de recursos tecnoldgicos como

estratégia metodoldgica de ensino. Em contrapartida, nas consideracdes de Euclides, Isaac,

Arquimedes, Sophie e Hipécia percebe-se a presenca das TD como estratégia metodoldgica no

ensino de matematica.

Outra informacao produzida foi sobre as principais dificuldades e desafios atualmente

enfrentados pelos professores na pratica de sala de aula. No Quadro 5.4 apresenta-se o

questionamento proposto e a resposta de cada professor.

Quadro 5.4: Principais dificuldades e desafios da prética docente

Professor

No contexto atual, quais as principais dificuldades e os principais desafios que vocé
encontra em sua pratica docente?

Emilie

Alunos desmotivados; Baixa participagdo da familia.

Charlotte

Indisponibilidade das ferramentas para utilizar com os alunos. O que falta ndao é conhecimento,
o que falta sdo computadores na escola para que possamos efetivar aquilo que sabemos com os
nossos alunos. Sendo assim seria mais fécil continuar nos aperfeicoando nesta area relacionada
as tecnologias.

Leonhard

Dificuldades: falta de apoio das familias, desinteresse dos alunos para estudar.
Desafios: como trabalhar com os alunos dessa nova geragdo onde nada € atrativo.

Euclides

Superlotacdo de alunos nas salas de aula, e por vezes a falta de companheirismo entre os atores
da educacio.

Maria

Manter os alunos motivados para a aprendizagem, mesmo com a falta de recursos didatico-
pedagdgicos manter um nivel de ensino de qualidade.

Isaac

N

Nesse momento principalmente, devido a pandemia, a docéncia se tornou desafiadora no
contexto da utilizagdo dos diversos recursos metodolégicos disponiveis. Enfrentamos
dificuldades de adaptagdo, pouco conhecimento da maioria dos softwares educativos.
Precisamos evoluir nesse, aprender mais sobre esses recursos para aplicarmos em sala de aula, e
nesses momentos que vivemos atualmente.

Arquimedes

Dificuldade: € a falta de infraestrutura nas escolas e a falta de interesse dos alunos. E o principal
desafio € o despertar esse interesse por parte dos alunos, o amor pela matematica e a sua
importdncia no nosso cotidiano.

Sophie

Despertar o interesse do aluno. No contexto atual muitos alunos ndo possuem uma rotina de
estudos, fazem as atividades sem dedicacdo, ndo assistem os videos postados sendo que possuem
internet e tempo para estudar.

Elena

A desmotivacdo dos alunos, falta de interpretacdo dos fatos, assuntos, questdes e situagdes-
problema, bem como, a falta de apoio e incentivo em cursos que sejam mais voltados as praticas
e ndo as teorias.

Hipécia

A falta de equipamentos tecnoldgicos e estruturas de laboratérios direcionados ao ensino da
matematica.

Fonte: Elaborado pelo autor. (2021).
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Dentre as respostas da maioria dos professores, um ponto perceptivel € o desejo e a
necessidade da oferta de formacdo continuada, com atengdo especial ao uso das TD no ensino
de matematica. (Kleemann; Machado, 2022a; 2023d). Isso dialoga com Richit (2010; 2015) e
Cibotto (2015), que destacam a caréncia de formacdo tecnoldgica nos cursos de formagdo
inicial, mais em especifico, na graduacdo. Assim, € necessario que o professor busque suprir
tais necessidades a partir de formacgdes continuadas, conforme destacam Scheffer, Sperandio e
Battisti (2021), e, Peripolli, Bemme e Isaia (2021). Nesse sentido, torna-se relevante a oferta de
formagdes continuadas para professores de matematica, na dimensdo tecnoldgica.

Questionou-se os professores sobre assuntos que seriam de seu interesse participar de
formacdes continuadas. Dentre as respostas, demonstraram maior interesse nos assuntos: i) TD
no ensino de matematica; e, ii) Softwares no ensino de matemadtica. A partir desses resultados,
organizou-se um curso de formacdo explorando tais dimensdes. No proximo tépico dialoga-se
detalhadamente sobre as etapas da producdo de informagdes que constituem o corpus de anélise

dessa pesquisa, realizadas junto a esse grupo de professores.

5.4 O curso de formacao e a entrevista realizados com os participantes da pesquisa: o

processo de producao das informacoes

A fim de produzir informagdes para constituir o corpus de andlise dessa pesquisa,
conforme aprovado no projeto de pesquisa avaliado pelo CEP, na segunda etapa de intervencdo
com os participantes desenvolveu-se um curso de formagdo, que possibilitou a interagdo entre
0s proprios participantes, bem como com o pesquisador.

Na terceira etapa de interven¢do, realizou-se uma entrevista semiestruturada, de forma
individual, que permitiu ouvir relatos, experiéncias e vivéncias de cada professor. Segundo
Minayo (2002, p. 57-58), esse tipo de entrevista pode ser compreendida “[...] como uma
conversa a dois com propdsitos bem definidos [...] onde o informante aborda livremente o tema
proposto”. Cabe ressaltar que nesse didlogo o entrevistador foi mediando o processo das
discussodes, a partir de novos questionamentos que fluiam, a fim de melhor esclarecer o tema
discutido. Nas préximas subse¢des, detalha-se os procedimentos utilizados para intervengao

com 0s participantes.
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5.4.1 O curso de formagado

Dentre os 25 professores que responderam o questiondrio, 22 foram favoriveis a
participar das demais etapas da pesquisa. Assim, esses professores foram cadastrados em um
curso de formacgdo (segunda etapa de interven¢do), desenvolvido via plataforma Moodle, em
parceria com o Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica (IMEF) da FURG, por meio de um
projeto de extensdo, garantindo a certificagdo de 50 horas para aqueles que concluissem pelo
menos 75% do curso. Porém, antes mesmo de iniciar as atividades planejadas, houve pedido de
desligamento por parte de dois professores, que justificaram ter se afastado da sala de aula, a
partir de 2021. Diante disso, o curso iniciou com 20 professores matriculados, e ficou aberto
para postagens e interacdes no periodo compreendido entre os meses de abril a agosto de 2021.

No decorrer do curso de formacdo, alguns professores nio interagiram nas postagens
dos féruns, ou, interagiram em baixo percentual. Optou-se por considerar como participante da
pesquisa somente aqueles que concluiram o curso com frequéncia superior ou igual a 75%,
totalizando, ao final, dez professores. A partir das respostas apresentadas no questionério, o
curso de formagdo foi planejado buscando atender as expectativas e necessidades dos
participantes. No Apéndice B é possivel encontrar um roteiro completo das atividades
propostas. Na sequéncia, detalha-se como decorreu o planejamento, a organizacdo € o
desenvolvimento do referido curso.

Considerando o elevado interesse dos professores em participar de cursos de formacao
continuada na dimensdo tecnoldgica, inicialmente, elaborou-se um projeto de extensdao
intitulado: ‘As tecnologias digitais como possibilidades no ensino de matematica: uma atengao
a formacao de professores’. O objetivo geral do projeto era criar um ambiente de formacgao para
0 uso pedagdgico das TD em sala de aula, permitindo aos professores desenvolverem e
compartilhar materiais diddticos, elaborados a partir dos recursos tecnoldgicos, além de discutir
acerca das principais potencialidades e influéncias no processo de ensino e aprendizagem.

O projeto de extensdo foi submetido ao Conselho do IMEF da FURG, em dezembro do
ano 2020, tendo aprovacdo no mesmo més, sob Ata ndmero 19/2020**, com periodo de
execucao previsto para o decorrer do ano de 2021. Uma das etapas do projeto consistiu em um
curso de formagao, com um total de 50 horas, que foi desenvolvido com os participantes da

pesquisa.

3 O documento € priiblico, e pode ser consultado com a seguinte chave de autenticidade: 9995.FDB6.1A22.03A2
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Considerando o contexto da pandemia de COVID-19, o curso ndo pode ser realizado
com encontros presenciais, e, portanto, buscou-se parceria com a Secretaria de Educacdo a
Distancia (SEaD) da FURG, utilizando-se da plataforma Moodle para realiza¢dao do curso. No
inicio de 2021 fez-se contato com a SEaD, que cadastraram o curso na plataforma, e ap6s isso
iniciou-se a organizagdo de cada topico. Optou-se por dividi-lo em cinco tdpicos principais, €,
nos subtdpicos compartilhavam-se materiais diversos, incluindo videos, textos, OVA, relatos
de experiéncias, dentre outros. Além disso, criaram-se féruns de intera¢do, permitindo a
participacdo e comunicagdo entre os professores. No decorrer do curso o software GeoGebra
esteve presente em varios momentos das discussoes, e foi escolhido pelos pesquisadores pois,
dentre as respostas do questiondrio, varios professores sugeriram que o curso o explorasse.

No primeiro topico do curso apresentou-se alguns materiais, desenvolvidos pelo
pesquisador, que podem ser explorados durante as aulas de matematica. Para isso, utilizou-se
do GeoGebra para elaborar OVA, explorando-os. Foram disponibilizados videos gravados pelo
pesquisador, discutindo possibilidades que tais recursos permitem investigar. No férum de
interacdo, os participantes destacaram a relevancia de um OVA ao processo de ensino e
aprendizagem, e alguns citaram e/ou compararam com outros simuladores que utilizam em suas
aulas.

Para o segundo tépico criaram-se quatro féruns de interagdo, deixando-os aberto para
que os professores relatassem sobre a sua realidade vivenciada em sala de aula, bem como a
oferta de formacdo continuada. No terceiro tépico disponibilizou-se um artigo®>, objetivando a
leitura e discussdes sobre a evolucdo cientifica e tecnoldgica. Nele, discutem-se as fases das
tecnologias, paralelo ao contexto de sala de aula, evidenciando a necessidade do uso das TD
como um suporte pedagdgico ao ensino de matemadtica. Nesse mesmo topico, abriu-se um
férum para que os professores pudessem arguir sobre o artigo, e, expor consideragdes acerca da
evolugdo tecnoldgica, com direcionamento a prética de sala de aula do professor de matemadtica.

No quarto tépico sugeriu-se aos participantes que acessassem o site do GeoGebra

<https://www.geogebra.org/materials> e, procurassem por materiais didaticos sugestivos,

propostos com o uso do software. Além disso, sugeriu-se que escolhessem alguns OVA,
utilizando-os na sua pratica docente de sala de aula, e que relatassem no férum algumas

experiéncias desse processo.

35 FARIA, Rejane Waiandt Schuwartz de Carvalho, ROMANELLO, Lais Aparecida; DOMINGUES, Nilton
Silveira. Fases das tecnologias digitais na exploracdo matemadtica em sala de aula: das calculadoras graficas aos
celulares inteligentes. Amazonia: Revista de Educacao em Ciéncias e Matematicas, Belém, v. 14, n. 30, p. 105-
122, out. 2018. ISSN 2317-5125. DOI: http://dx.doi.org/10.18542/amazrecm.v14i30.5305.
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No tultimo tépico sugeriu-se alguns videos que orientam, de forma mais detalhada, sobre
as funcdes do GeoGebra, bem como formas de utiliza-lo para construir OVA. Como tarefa final,
propds-se que cada professor construisse um OVA e compartilhasse com os demais
participantes, por meio do férum de interagdo, indicando possibilidades de como utilizd-lo nas
aulas de matematica.

Ao término do curso, as informacdes produzidas®® em cada férum de interacio foram
transcritas em um arquivo, totalizando 34 laudas, e sdo consideradas como parte integrante do

corpus de andlise da presente tese.

5.4.2 A entrevista semiestruturada

O terceiro momento de intervenc¢ao com os participantes da pesquisa consistiu em uma
entrevista semiestruturada, que, segundo Gil (2008), consiste em um didlogo de forma
espontinea entre entrevistador e entrevistado, tendo alguns principios orientadores para
conducdo do didlogo. Minayo (2010) refor¢ca que a entrevista ¢ um 6timo recurso para produgao
de informacdes, ji& que permite direcionamentos aquilo que é foco da pesquisa, além de
possibilitar novos questionamentos e/ou detalhamentos, caso o entrevistador ndo tenha
compreendido claramente as consideracdes que o entrevistado expoe.

A utilizacdo de uma entrevista na producao de informacdes teve por objetivo dialogar
com cada participante sobre a formagao de professores, de um modo geral, bem como sobre o
seu processo pessoal de formacdo, seja a inicial, seja a continuada, tendo por é€nfase a sua
formacdo tecnoldgica. As entrevistas foram desenvolvidas individualmente, com cada
participante da pesquisa, no decorrer do més de setembro do ano 2021. Respeitando o projeto
aprovado previamente pelo CEP, foram realizadas via chamada de video, pelo meet, no horério
que melhor se adequava para cada professor. A chamada foi gravada, dada ciéncia e
consentimento favordvel de cada entrevistado. Para cada entrevista utilizou-se,
aproximadamente, uma hora. Essa a¢do encerrou a intervengao junto aos participantes.

Decorrente da entrevista ser semiestruturada, permitindo que o didlogo flua conforme o

desenrolar da conversa, previamente criaram-se alguns temas centrais, e conforme a

36 As informacdes produzidas no curso de formacdo foram analisadas pelo pesquisador e culminaram em dois
artigos, que podem ser consultados em Kleemann e Machado (2022b; 2023c).
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necessidade, o entrevistador direcionava o didlogo no sentido de atingir o objetivo. O Quadro

5.5 apresenta esses temas centrais € 0s seus objetivos.

Quadro 5.5: Temas que direcionaram a entrevista

Temas Centrais

Objetivo

Comente o seu entendimento por ‘formagdo inicial de professores’ e por
‘formacdo continuada de professores”.

Saber as compreensdes dos
professores sobre as formacdes
inicial e continuada.

Considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educac¢do Bésica (Brasil, 2015), entende-se por formacao
inicial: T - cursos de graduacdo de licenciatura; II - cursos de formacdo
pedagodgica para graduados ndo licenciados; III - cursos de segunda
licenciatura.

Nesse sentido, comente um pouco sobre como foi a sua formacao inicial.

Identificar as principais
caracteristicas do processo de
formacao inicial dos professores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica (Brasil, 2015), entendem que a formacdo continuada
compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem
como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensao, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e acdes para além da formacio minima exigida ao exercicio do
magistério na educagdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo
sobre a prética educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente.

Nesse sentido, dialogue sobre o seu processo de formacdo continuada.

Identificar as principais
caracteristicas do processo de
formacdo continuada dos
professores.

Dialogue sobre as principais influéncias de sua formagdo (inicial e/ou
continuada) na atual pratica docente em sala de aula, na drea de
Matematica, levando em considerag¢do as formagdes especifica,
pedagdgica e tecnoldgica.

Identificar aspectos associados ao
ensino de matematica a partir das
tecnologias, e, as (re)adaptacdes
dos professores no contexto do
ensino remoto.

Sobre o curso de formagao trabalhado na 2* etapa dessa pesquisa, comente

Identificar tragos das formacdes

sobre a relevancia do mesmo para o seu processo de formagao. especifica,  pedagégica  e/ou
tecnoldgica  evidenciados  no
curso.

Fonte: Elaborado pelo autor. (2021).

ApOs realizar as entrevistas, fez-se a transcricdo dos didlogos proferidos por cada
participante. Os videos gravados totalizaram 10 horas, 41 minutos e 46 segundos, € as conversas
foram transcritas em 79 laudas. Assim, essas informagdes, juntamente com as produzidas a
partir dos féruns do curso de formacgdo, constituem o corpus de andlise da presente tese.
Destaca-se que a inten¢do era realizar de forma presencial as intervengdes com os participantes.
Mas, considerando o contexto de incertezas e de isolamentos associados a pandemia COVID-
19 vivenciado no periodo de submissdo do projeto ao CEP, e que se estendeu durante todo o
processo de intervenc¢do, todas as intervencoes (questiondrio, curso de formagao e entrevista)
foram realizadas de forma remota.

No préximo capitulo, caracteriza-se a ATD, seguido do processo de aplicagdo do
método na andlise das informag¢des produzidas com os participantes da pesquisa, € a escrita dos
metatextos.
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CAPITULO VI

ALARGANDO A ABA DO CHAPEU E USUFRUINDO DA SOMBRA PRODUZIDA: a

escrita do novo emergente a partir da analise textual discursiva

Essas miltiplas metamorfoses, pelo seu carater emergente, incerto e inseguro,
levam o pesquisador a conviver com as angiistias, dividas e desafios de alguém
que se propdoem a percorrer caminhos que nio estio definidos de antemao, mas
que necessitam ser construidos no préprio caminhar. Alguma seguranca é
atingida apenas no final do processo, mesmo assim sempre ainda incompleta e
cheia de questionamentos. (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 214).

Ao iniciar a escrita desse capitulo, convivendo com angustias, dividas e desafios no
percorrer do caminho, mais uma vez aguca-se o sentimento de refletir sobre o chapéu, carregado
como metafora. Muito além de permitir a sombra, € possivel visualiza-lo em suas diferentes
dimensodes, admirando a beleza e o diferencial que cada chapéu possui, bem como eventuais
defeitos que quem o vé pode apontar. Decifrar e buscar compreender o processo de sua

constru¢do, do segredo do amarrar entre as palhas, do ponto da costura da tranca, dos enfeites

37 Fonte: https://www.diariodoaco.com.br/noticia/0063448-producao-de-chapeu-em-morro-do-pilar-e-ampliada-
apos-assessorias-tecnicas. Acesso em: 21 dez. 2023.
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nele anexados, das caracteristicas da aba, sugestdes de outros acessorios que nele poderiam
constar, e outros detalhes peculiares, sdo visdes pessoais, € que cada pessoa pode compreendé-
la dentro de sua particularidade de opinido.

E nesse sentido que percebe-se o pesquisador, um sujeito que a partir da andlise de
informacdes busca compreender um fendmeno, a fim de sentir-se apto a compreender o assunto
de forma subjetiva, objetiva e intersubjetiva. Ser pesquisador nao € acomodar-se com aquele
conhecimento que jd se tem produzido ao longo da carreira profissional, mas utilizd-lo como
ancora ao movimento continuo da ac¢do de aprender. Diante disso, na escrita dos metatextos o
pesquisador percebe-se como um ser ativo, argumentando com as suas compreensoes acerca do
fendmeno investigado, a fim de construir o novo emergente. “E importante salientar que ndo se
trata simplesmente de costurar as ideias das categorias, mas de expressar seu sentido dentro da
perspectiva do pesquisador. E momento importante de este assumir-se autor” (Moraes;
Galiazzi, 2016, p. 229).

Nesse capitulo, inicialmente, detalha-se a utilizacdo da ATD no estudo e andlise das

informacdes produzidas com os participantes da pesquisa no decorrer do curso de formacao e

da entrevista. Por fim, apresentam-se os metatextos origindrios das categorias finais.

6.1 A analise textual discursiva como método de analise das informacdes

Considerando que a presente pesquisa orienta-se por pressupostos qualitativos, utilizou-
se a ATD, proposta por Moraes e Galiazzi (2016), como método para analisar as informacoes.
Tal escolha advém do método permitir que o pesquisador faca emergir novas compreensoes
sobre um fend6meno investigado, expressando-se a partir da escrita, e tendo papel ativo no
decorrer do processo. “[...] A escrita desempenha duas fungdes complementares: de
participacdo na producdo das compreensdes e de sua comunica¢do cada vez mais vélida e
consistente” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 35).

Destaca-se que o pesquisador optou pelo processo indutivo, que pauta-se na elaboracao
de categorias emergentes, oriundas das informagdes analisadas junto ao corpus de pesquisa.
Moraes e Galiazzi (2016) definem como categorias emergentes aquelas que se originam de
conhecimentos tacitos do pesquisador ou de teorias implicitas.

Diante disso, evidencia-se que a ATD consiste em uma metodologia de anélise de

informacdes, de cardter qualitativo, primando por outras compreensdes acerca de um fendmeno
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de estudo. Assim, ndo tem por meta testar hipdteses para comprové-las ou refutd-las, mas sim,
buscar novas vertentes a fim de melhor compreendé-lo. (Moraes; Galiazzi, 2016).

Na ATD, o processo de andlise inicia pela unitarizacdo, que consiste na desmontagem
dos textos, objetivando examind-los em seus detalhes, a fim de fragmentd-los no sentido de
produzir unidades constituintes, associadas ao fendmeno estudado. Para isso, € necessario
analisar atentamente todas as informac¢des produzidas junto ao corpus, demandando uma leitura
atenta e uma interpretacdo dos textos. No processo de fragmentacdo, o pesquisador ji destaca
as unidades de sentido, reescrevendo-as de forma que assuma um significado mais abrangente
possivel. Apds isso, atribui-se um nome ou um titulo sugestivo para cada unidade produzida,
sem perder o foco do real sentido. No processo da identificacdo das unidades de andlise, é
relevante que o pesquisador encaminhe suas agdes situando-se sempre nas unidades de sentido
do contexto. Para isso, sugere-se a criacio de codigos indicadores que permitem a comunicagao
e identificacdo da unidade que lhe deu origem. (Moraes; Galiazzi, 2016).

Findada a unitarizacdo, que é um processo indutivo, faz-se uma reflexdo sobre as
unidades de significado e/ou os titulos sugestivos, e, consequentemente, inicia-se o processo de
categorizacdo, que consiste na “[...] comparacdo constante entre as unidades definidas no
momento inicial da anélise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes. Conjuntos de
elementos de significagdo proximos constituem as categorias” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 44).
Assim, as categorias vao se constituindo a partir do processo constante de comparar e contrastar
as unidades de anélise, baseando-se nas interpretacdes do pesquisador. Os autores do método
dividem esse movimento em trés etapas sequenciais, implicando nas categorias iniciais, nas
intermedidrias e nas finais, nessa ordem. Reforca-se ainda que, se necessario, o pesquisador
deve recorrer continuamente as etapas anteriores, ja que o processo de categorizacdo permite
experimentar compreensoes basicas associadas ao fendmeno, e, muitas vezes, implicando na
(re)adaptacdo do percurso tedrico.

Dos resultados oriundos do processo de categorizacdo, inicia-se o movimento da
constru¢do do novo emergente, expressando as compreensdes do pesquisador: a escrita dos
metatextos. Tais textos sdo constituidos pela descricdo e pela interpretacdo do proprio
pesquisador, amarrados as vertentes de teorizagdo relativas ao fendmeno de investigagdo. Nesse
processo, a qualidade dos textos resultantes da anélise é consequéncia do fato do pesquisador
assumir-se como autor de seus argumentos. Para isso, é relevante recorrer continuamente ao
corpus de andlise e/ou ao referencial tedrico, ja4 que isso permite ampliar as compreensoes

acerca do fendmeno. (Moraes; Galiazzi, 2016).
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Considerando as etapas oriundas do método de anélise, na proxima se¢do expoem-se 0s
passos trilhados no processo da aplicacdo da ATD sobre as informacdes produzidas, a fim de
possibilitar a constru¢do do novo emergente. Para isso, apresentam-se recortes dos dados
quantitativos associados as unidades de sentido, as unidades de significado, as categorias

(iniciais, intermedidrias e finais), culminando com os metatextos.

6.2 Organizacao das informacoes

Ao considerar as informagdes produzidas com os participantes da pesquisa, nessa etapa
analisam-se apenas aquelas obtidas durante o curso de formacao e na entrevista. O questiondrio
foi utilizado com o objetivo de identificar algumas caracteristicas gerais do grupo de
professores, além de ouvi-los sobre possiveis assuntos que seriam de seu interesse em participar
de cursos de formacdo continuada, e, por esse motivo, tais informacdes ndo sao analisadas pelo
método da ATD, sendo apresentadas em Kleemann e Machado (2022a; 2023d).

Para identificacdo das informacdes produzidas junto ao curso de formagdo, cita-se o
pseuddnimo do participante, seguido da sigla CF, da identificacdo do tépico (que variade 1 a
5), do férum (que varia conforme o topico), e da localizacdo da unidade de significado na
transcri¢do das informacdes. Assim, a sigla Isaac.CF.T1.F2.03 corresponde a terceira unidade
de significado do participante Isaac, que encontra-se no férum 2, do tépico 1 do curso de
formacgdo. Analogamente, para codificacdo das informacdes produzidas nas entrevistas, utiliza-
se o pseudonimo do participante, seguido do termo Ent e da localizacdo da unidade de
significado na transcrigdo dos didlogos. Assim, Isaac.Ent.04 referencia a quarta unidade de
significado do participante Isaac, identificada na transcricao da entrevista.

A partir disso, identificaram-se as unidades de sentido, atribuindo um titulo sugestivo
para cada uma delas, sempre mantendo a codificacdo para saber sua origem. Identificaram-se
111 unidades de sentido no curso de formagao, e, 457 nas entrevistas. O Quadro 6.1 € um recorte

da identificagcao das unidades de sentido, da codificacao e dos titulos sugestivos.
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Quadro 6.1 - Recorte da identificacdo das unidades de sentido, da codificagdo e dos titulos
sugestivos das informag¢des produzidas no curso de formac¢do ou na entrevista

Unidades de sentido

Codigo e titulo sugestivo

Isaac.CF.T2.F1.02 - Busco, sempre que possivel trabalhar
com algo "palpdvel”, construgdes de solidos, por exemplo,
quando se trabalha geometria. As vezes utilizo algum jogo
para inserir um conteido. Em alguns casos, alguns
contetdos, eu utilizo alguns recursos visuais através de
algum laboratdrio.

Hipacia.Ent.37 - a gente consegue nitidamente visualizar
que os alunos percebem que as aulas se tornam mais
interessantes quando se tem o uso de ferramentas
tecnoldgicas, eles ja estdo ligados, eles gostam mais das
disciplinas que ji estdo usando essas ferramentas
tecnoldgicas.

Leonhard.Ent.17 - Na formacdo continuada, a questdo
pedagdgica € o tipo de formacdo mais frequente, atingindo
uns 75% a 80%.

Emilie.Ent.13 - [na formacdo inicial] faltou um pouco
mais de formag@o objetivando preparar mais os académicos
para atuar em sala de aula, considerando que esse € o foco
das licenciaturas. Mesmo que agora, com o tempo, a gente
jé tira de letra.

Elena.Ent.22 - ndo quero dizer que essa especializacdo
trouxe a solucdo para mim enquanto professora, mas
agregou conhecimento enquanto profissional. Mas mesmo
assim a gente precisa estar continuamente buscando por
essa formacao continuada.

Euclides.Ent.26 - Na minha época, sobre as praticas dos
professores, percebo que nido houve esse amarrar entre os
diferentes tipos de formagdo (especifica, pedagégica e
tecnoldgica).

Maria.Ent.02 - a formag@o inicial é aquela formago que a
gente tem ld no inicio, na faculdade, nos primeiros
conceitos, no campo da licenciatura, onde se tem os
primeiros contatos com a area de formacao.
Arquimedes.Ent.08 - As formagdes continuadas nesse
sentido sdo importantes, mas sente-se falta de formacgdes
direcionadas para a nossa area de atuacgdo.
Charlotte.CE.T2.F2.02 - Quanto a tecnologia, ainda nao
ha espago adequado, nem sinal de internet. Para
exemplificar posso mencionar uma aula da semana passada
em que a maioria possuia celular, sugeri a busca de algumas
imagens que seria bem produtivo para a aula mas ninguém
tinha internet, nem a escola oferecia.

Sophie.Ent.15 - O que nos torna profissionais melhores € a
formacdo continuada. Ndo tem como vocé€ querer ser
professor, e ndo participar das formagdes.

Isaac.CF.T2.F1.02 - O uso de objetos concretos,
de jogos e do laboratério (fisicos ou virtuais) no
ensino de matemadtica.

Hipacia.Ent.37 - As aulas se tornam mais
atraentes para os alunos quando o processo faz
uso de ferramentas tecnoldgicas.

Leonhard.Ent.17 - As formagdes continuadas
tem énfase quase que exclusivamente para cursos
de formacdo pedagdgica.

Emilie.Ent.13 - A formacdo continuada e a
experiéncia em sala de aula como fatores
aglutinadores das deficiéncias do processo de
formacao inicial.

Elena.Ent.22 - A formagdo continuada como
uma necessidade continua. O professor nao pode
acomodar-se, € preciso continuamente buscar
por formagao.

Euclides.Ent.26 - Na formag@o inicial ha
caréncia de acdes que exploram coletivamente as
formacdes especifica, pedagdgica e tecnoldgica.

Maria.Ent.02 - Formacio inicial compreendida
como aquela que se tem na licenciatura.

Arquimedes.Ent.08 - H4 caréncia na oferta de
formacdes continuadas direcionadas a drea
especifica de atuacao do professor.
Charlotte.CE.T2.F2.02 - As escolas ainda nio
possuem espagos adequados para que o professor
faca uso dos recursos tecnolégicos, bem como,
ainda é precdrio o acesso a internet nesses
espacos.

Sophie.Ent.15 - A formagdo continuada
enriquece a pratica docente do professor, sendo
indispensavel.

Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

Com isso, findou-se o processo de unitarizagdo das informacgdes produzidas no curso de

formacdo e nas entrevistas, fechando ao todo 568 unidades de significado. Conforme previsto

pelo método, por aproximacdo de sentidos, iniciou-se a primeira etapa do processo de
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categorizacgdo, resultando na identificacdo de 23 categorias iniciais. O Quadro 6.2 mostra um

recorte da organizagdo, constando a categoria inicial e alguns titulos sugestivos que a compdem.

Quadro 6.2 - Recorte da primeira etapa da categoriza¢do

Titulos sugestivos Categoria inicial
Isaac.Ent.09 - Individualidade das formagdes especifica, pedagdgica e tecnoldgica no | Na formacgdo inicial
processo de formacao inicial de professores de matemdtica, com pouco direcionamento | de professores de

a formacgao tecnoldgica. matemdtica ha
Hipacia.Ent.18 - H4 falta de formac#o inicial para/com o uso de tecnologias como | caréncia de
estratégia metodolégica de ensino. formacgdo

Leonhard.Ent.05 - Formagdo tecnoldgica basica presente no curso de licenciatura em | tecnoldgica.
Matematica, considerando a énfase em Computacio.

Emilie.Ent.21 - O professor precisa buscar por cursos de formagdo tecnoldgica apds
concluir a graduagao.

Elena.CE.T3.F1.01 - Necessidade de maior atengdo a formagcao inicial de professores,
com aten¢do a formacdo tecnoldgica.

Euclides.Ent.22 - As tecnologias estiveram presentes na formacfo inicial, mas sem
muita énfase e bem pouco exploradas.

Maria.Ent.07 - Nos cursos de licenciatura em Matematica, a formagao tecnoldgica é
pouco enfatizada, prevalecendo em maior propor¢ao a formagao especifica.
Arquimedes.Ent.25 - Na formacgdo inicial em licenciatura em Matemdtica ndo hd
formacdo tecnoldgica. Apenas utilizam-se de alguns recursos tecnoldgicos para melhor
compreensdo e visualizagdo.

Charlotte.CE.T2.F2.03 - Decorrente do periodo/ano da formagdo inicial de muitos
professores, estes precisam de capacitagdo tecnoldgica continua para o uso das
tecnologias no ensino de matemaética.

Sophie.Ent.06 - A formac@o inicial de professores de matemdtica explora aspectos de
formacdes pedagégica e especifica, com maior direcionamento a especifica.

Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

Posteriormente, utilizando-se dos mesmos principios, aproximaram-se por sentido as
categorias iniciais, gerando um total de nove categorias intermedidrias. Da mesma forma, ao
reagrupar as categorias intermedidrias, obteve-se um total de duas categorias finais. No Quadro
6.3 representa-se o processo integral dessa aproximacao das categorias.

Para maiores detalhes sobre o processo completo da categorizacao, pode-se consultar o
Apéndice C. Nele constam todos os titulos sugestivos, as categorias iniciais, as categorias
intermedidrias e as categorias finais. Optou-se por ndo citar as unidades de significado pois, em
algumas, € possivel a identificacdo do participante, o que implicaria na quebra do sigilo e do

anonimato das informagdes.
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Quadro 6.3 - Categorizacgio

Categorias iniciais

Categorias
intermediarias

Categorias
finais

- Compreensdes de professores de matemadtica sobre formagao inicial
de professores.

- Compreensdes de professores de matemdtica sobre formacao
continuada de professores.

Compreensdes de
professores de
matemdtica sobre
formacdes inicial e
continuada.

- Metodologias ativas de ensino na licenciatura em Matematica.
- Compreensdo dos contetidos especificos pelos licenciandos em
Matematica.

Caracteristicas da
formacao inicial de
professores de

- Distanciamento entre o que se aprende na licenciatura e a realidade matematica.
vivenciada na sala de aula.

- Exercicio da docéncia realizado por licenciandos em Matemadtica.

- Na formacdo inicial de professores de matemdtica hd caréncia de A formagao

As formacdes
inicial e
continuada de
professores de

formacg@o tecnoldgica. tecnolégica na matematica:
- Na formacdo inicial de professores de matematica hd distanciamento licenciatura em possibilidades
entre as formagdes especifica, pedagdgica e/ou tecnoldgica. Matemadtica. e desafios sob
- A evolucao das TD influencia na formagao de professores. A formagao a dimens@o
- Os professores demonstram interesse por formagdes continuadas que continuada como tecnoldgica.
exploram as dimensdes especifica, pedagogica e tecnoldgica. aprofundamento da
- O planejamento docente e a atuagdo em sala de aula sdo acdes que | formacgdo inicial e a
aperfeicoam o professor. busca por atender as
necessidades da
pratica docente.
- As formacdes oferecidas pelos 6rgdos governamentais pouco Insatisfacao dos
contribuem a pratica docente. professores com as
- H4 caréncia de formagdes continuadas com direcionamento | formacdes ofertadas
especifico e/ou tecnoldgico, prevalecendo as de cardter pedagdgico. pelos 6rgaos
governamentais.
- Importancia do uso pedagdgico das TD no ensino de matematica. Uso pedagdgico das
- O professor precisa conhecer os recursos tecnoldgicos e atualizar-se TD pelos
continuamente diante das inovagdes. professores.
- Os professores t€ém pouco tempo destinado ao planejamento. O tempo de
- Os professores possuem pouco tempo para destinar a sua formagéo planejamento do
continuada. professor e as As TD no
consequéncias na ensino de
formagdo e atuacdo | matemdtica:
profissional. vivéncias e
- Necessidade de maiores investimentos em formagao docente. Investimentos na experiéncias
- A maioria das escolas ndo possuem infraestrutura fisica nem suporte formacio de de um grupo
profissional para que os professores utilizem as TD. professores e nos de
espacos escolares. professores.

- Muitos alunos nao t€m acesso aos recursos tecnoldgicos, nem sabem
utiliza-los de forma pedagogica.

- Diversificar as estratégias metodoldgicas de ensino cativa a atengao
dos estudantes.

- Os professores tiveram dificuldades para trabalhar com as TD.

- A pandemia intensificou a formagdo continuada de professores na
dimensao tecnoldgica.

A influéncia da
pandemia COVID-
19 na formacgao de
professores e na
atuacdo docente em
sala de aula.

Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

Consequéncia do movimento realizado com a ATD, culminaram dois entendimentos

sobre o fendmeno de investigacdo. A fim de construir o novo emergente, no préximo tépico

sdo apresentados dois metatextos, origindrios de cada categoria final, respectivamente, e
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intitulados como: ‘O costurar da tranca na moldagem do chapéu: a formacao tecnoldgica nas
formacdes inicial e continuada de professores de matemadtica’; e, ‘Vestindo o chapéu: vivéncias

e experiéncias de um grupo de professores com as TD no ensino de matemadtica’.

6.3 A escrita dos metatextos

Nesse topico apresentam-se as interpretacdes do pesquisador sobre como os professores
de matematica percebem a presenca das TD nas suas formagdes inicial e continuada e na sua
atuacao profissional. Tal manifestacdo da-se por meio da escrita de dois metatextos, originados
da aplica¢do do método da ATD nas informag¢des produzidas com os participantes da pesquisa.
Nesse processo dialoga-se continuamente com o referencial tedrico. Na escrita dos metatextos
cada titulo corresponde a uma categoria final, adaptado a metafora utilizada pelo pesquisador.
As categorias intermedidrias estdo destacadas com sublinhado duplo. E, as categorias iniciais

com sublinhado simples.

6.3.1 O costurar da tranga na moldagem do chapéu: a formacdo tecnoldgica nas formagdes

inicial e continuada de professores de matematica

Instiga-se iniciar a escrita desse metatexto retomando a metafora. Ao costurar a tranga,
formando o chapéu, é necessario atentar a varios detalhes, ja que se constitui de etapas que
precisam ser pensadas a fim de ajustar a cabeca de quem for vesti-lo, evitando possiveis
desencaixes. Tanto a regido lateral do chapéu como a aba demandam o agucar da criatividade
de quem for costurd-lo, a fim de construir chapéus com caracteristicas que atendam as
expectativas de quem o vestir.

Da mesma forma, ao considerar as formacdes inicial e continuada de professores de
matematica, aponta-se a relevancia de uma atencao as diferentes dimensdes que constituem o
processo formativo, com destaque a dimensdo tecnoldgica (Rosa, 2010; Vanini et al., 2013).
Tendo por base o desenvolvimento profissional docente, nessa se¢cdo apresenta-se uma
discussdo acerca dos cinco aspectos retratados pelos participantes da pesquisa, ou seja, as
categorias intermedidrias que emergiram na andlise das informagdes, relativos as formacdes

inicial e continuada, apresentados no Quadro 6.4.
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Quadro 6.4 — Categorias intermedidrias que deram origem ao primeiro metatexto.

- Compreensdes de professores de matematica sobre formagdes inicial e continuada;

- Caracteristicas da formacao inicial de professores de matemadtica;

- A formagdo tecnoldgica na licenciatura em Matematica;

- A formacdo continuada como aprofundamento da formacao inicial e a busca por atender as necessidades da
prética docente;

- Insatisfacdo dos professores com as formacdes ofertadas pelos 6rgaos governamentais.
Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).

O primeiro aspecto, compreensdes de professores de matematica sobre formacdes inicial

e continuada, busca retratar os entendimentos sobre os elementos que constituem esses
processos formativos. Parte-se do principio de que o professor é um ser social, inserido em um
espaco com continuas transformacdes, exigindo um (re)adaptar-se constantemente
(Hengemiihle, 2014). Dessa forma, ndo compreende-se a formacdo inicial como um ciclo
finalizado, mas como uma alavanca que impulsiona a realizacdo de forma¢des complementares.
Analogamente, entende-se que a formacdo continuada ndo se finaliza em si propria, mas
constitui-se de um processo continuo, e que se diversifica no contexto do desenvolvimento
profissional docente.

Nesse momento, dialoga-se acerca das compreensdes de professores de matemética

sobre formacao inicial de professores. Para isso retoma-se Brasil (2015, p. 08, Art. 9°), no qual
indica-se que “os cursos de formacdo inicial para os profissionais do magistério para a educacao
basica, em nivel superior, compreendem: I - cursos de graduacdo de licenciatura; II - cursos de
formacdo pedagégica para graduados nao licenciados; III - cursos de segunda licenciatura.” Ao
ouvir os participantes da pesquisa sobre suas percepgdes, muitos compreendem a formacao
inicial de professores a partir de tracos apresentados em Brasil (2015). A exemplo, o relato de
Isaac indica essa percep¢do: “A formacdo inicial eu penso que ela ocorre 14 quando a pessoa
estd na faculdade, estd na graduacdo, ele estd tendo os primeiros conceitos.” [Isaac.Ent.01, 2021].
Analogamente, Emilie aponta que “a formagcdo inicial seria aquela realizada no periodo da
graduagdo.” [Emilie.Ent.01, 2021].

Ao considerar os cursos de graduacdo de licenciatura como a formacao inicial, tem-se
os estdgios como componentes integrantes da grade curricular. Nora (2020) e Silva (2020)
indicam que os estdgios sd0 momentos que permitem as primeiras experiéncias em sala de aula
para o académico da licenciatura. E nessa etapa que se percebem os diversos aspectos que

permeiam a acdo docente, incluindo a importancia dos conhecimentos especificos da area, até
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as acdes pedagdgicas que precisam ser desenvolvidas, primando pelo €xito no processo de
ensino e aprendizagem. As acOes tedrica e prdtica dos estdgios mitigam a refletir sobre a
importancia desse componente curricular nos cursos de licenciatura.

Além disso, ao encontro do argumento de Cyrino e Passerini (2009), aponta-se que o
estdgio € um momento que permite ao licenciando conhecer a realidade que se presencia em
sala de aula, e como lidar com algumas situagdes, o que € fundamental no processo constituinte
da formagio inicial. No relato de Emilie é notdria a relevincia por ela atribuida ao estégio: “Eu
aprendi muito no meu estigio. Foi ali que se percebeu que o desafio seria grande, mas que a
gente estaria pronto para isso.” [Emilie.Ent.14, 2021].

A acdo docente em sala de aula ndo se traduz apenas em ensinar, mas também mediar
diversas situacOes, incluindo a motivacio dos estudantes a pratica de estudar constantemente,
além de contornar agdes pitorescas que possam perturbar o bom andamento das aulas e
comprometer o processo de ensino e aprendizagem. Arquimedes entende que a formagao inicial
se enriquece quando o académico realiza os estagios, permitindo ter “um entendimento maior
sobre como € a realidade em sala de aula, que ndo é s6 uma coisa bonitinha, mas que quando
se chega 14 sdo muitos os desafios. Por que as vezes a gente pega alguns alunos que sdo
comportados, outros nem tanto.” [Arquimedes.Ent.01, 2021]. Diante disso, percebe-se que os
estagios sdao oportunidades para o académico experimentar a acdo docente em sala de aula.

Traz-se aqui, também, um apontamento de um participante que compreende a formacao
inicial para além da graduacdo, citando a especializacdo como constituinte. Indica-se que uma
especializacdo € uma formacao complementar, que tem como pré-requisito a conclusdo de um
curso de nivel superior, e que agrega muito a pratica docente em sala de aula, permitindo novas
compreensdes dos conhecimentos produzidos na graduacdo. Além disso, uma especializacdao
geralmente direciona-se para uma temdtica especifica, que pode ser essencial aquele professor
que, por ventura, teve defasagem em algum aspecto no decorrer de sua formagdo na graduagdo.
Tais ponderacdes dialogam com Fiorentini e Castro (2003), quando criticam a concepg¢do de
que o professor, enquanto profissional, constitui-se apenas no decorrer da formacao inicial.

Outrossim, ha participantes que compreendem a formacdo inicial como a formacgdo
integral do professor, incluindo principios €ticos e morais. Isso refor¢a a necessidade de um
olhar para o contexto histérico e social, destacado por Hengemiihle (2014), aliado ao
desenvolvimento profissional docente, que segundo Ferreira (2003), € um processo que inicia
muito antes da formacdo inicial e se estende durante toda a trajetdria profissional. O professor

atua em salas de aula em que hd presente diferentes culturas, implicando na existéncia de
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estudantes com distintas caracteristicas, advindas do contexto social. Assim, é preciso articular

as acdes docentes a fim de obter €xito nas atividades planejadas.

A formacao inicial € um processo de ensino, € tudo aquilo que vocé vai comegar a aprender, o que

vocé vai desenvolver, pois ndo é s6 a questdo do conteido que precisa ter, precisa estar
desenvolvendo a ética, a tua responsabilidade e o teu compromisso, pois ndo adianta dominar o
conteddo, e ndo ter os principios que a gente aprende e tanto se fala hoje em dia. [Hipacia.Ent.01,
2021].

Do relato de Hipdacia, e amparando-se em Richit (2021a), destaca-se que ndo sao apenas
os conhecimentos profissionais que caracterizam o desenvolvimento profissional docente.
Muito além disso, envolve outras dimensdes, como a ética da docéncia, a cultura profissional,
as aprendizagens profissionais e as mudancas na pratica. Assim, o professor torna-se um
mediador junto ao processo de ensino e aprendizagem, demandando um profissional que seja
um ser ativo, criativo, investigador e facilitador de agdes que contribuam na aprendizagem dos
estudantes. Para isso, € necessdria uma formacdo para além de apenas conhecimentos
especificos da drea, mas sim, para que saiba fazer uso pedagdgico de técnicas e instrumentos
que estio a sua disposi¢ao.

Outra compreensdo elencada por alguns participantes € que a formacgdo inicial do

professor tem suas origens na educagdo bdsica, estendendo-se até a licenciatura.

A formagdo inicial do professor € aquilo que a gente vai agregar até chegar na universidade. Um
professor ndo se forma somente nos 4 anos da sua licenciatura. Na minha opinido, a formacao dele
vem 14 da base que se tem nos anos iniciais e finais do ensino fundamental, e no ensino médio. Nao
importa se eu sou uma professora de matemadtica, mas eu preciso ter os conhecimentos da Lingua
Portuguesa, da gramatica, toda essa parte escrita, da leitura, da interpretacdo. Entdo, a formacgao
inicial € o processo base feito no professor, e do meu ponto de vista ele viria até a graduacao.
[Elena.Ent.01, 2021].

Do relato percebe-se nitida a relevancia atribuida a educagdo bdsica na constitui¢do do
professor. A escolha da profissdo € um momento de incertezas, j4 que muitas vezes € feita ainda
enquanto estudante da educagdo basica. Assim, concorda-se que a formagao bésica € um fator
direcionador para a escolha profissional, e pode ser compreendida como um fator aglutinador
no processo constituinte da formacao inicial. Tais ponderacdes vem ao encontro de Oliveira
(2011), quando indica a relevancia da referida etapa na constitui¢do do futuro profissional.
Ademais, considerando que a formac¢do na educacdo bdsica compde-se de um conjunto de
disciplinas obrigatdrias, que exploram os conceitos bdsicos de cada drea, aponta-se que na
formacdo inicial do professor de matemadtica objetiva-se continuar com o processo de

constru¢do do conhecimento.
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Nesse momento sente-se a necessidade de recorrer e refletir sobre a metéfora utilizada.
A regido superior do chapéu é compreendida como a base, que d4 o suporte para que permaneca
sobre a cabecga, e que por isso precisa estar fortemente constituida, e bem costurada com a regiao
lateral. Nesse contexto, a origem das palhas é um fator que precisa ser considerado. Assim, a
formacdo do estudante na educacao basica é um indicativo que contribui significativamente no
processo da escolha profissional, e, consequentemente, na formacao inicial do professor.

Diante disso, afirma-se que das diferentes compreensdes expressas, a formagao inicial
do professor de matematica vai além do que simplesmente entende-la conforme apresentado
em Brasil (2015). E necessdrio considerar os diversos fatores que influenciam nos contextos
prévio, durante e posterior ao periodo que se cursa a licenciatura, ja que deles depende, também,
a escolha de seguir (ou ndo) a carreira profissional de professor. Os momentos que constituem
a formacgdo inicial devem permitir aos académicos a visualizagdo de um emaranhado de
situacOes que integram a profissdo, a fim de tornd-los profissionais criticos, reflexivos,
inovadores e agentes de suas acoes.

Somando-se a formacgdo inicial, e para dar seguimento as discussdes, retoma-se a

defini¢do apresentada em Brasil (2015) para formacao continuada.

A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e a¢des para além da formag¢ao minima exigida ao exercicio do magistério
na educacdo bdasica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente (Brasil, 2015, p. 13, Art. 16°).

Tomando-a como conceito basilar, e considerando as informag¢des produzidas com os

participantes da pesquisa, emergem as compreensdes de professores de matemadtica sobre

formacdo continuada de professores. Tal categoria se desdobra em trés direcionamentos:

formacdo continuada compreendida como os cursos de formacdo; formacgdo continuada
compreendida como as aprendizagens e experiéncias do dia a dia junto ao ambiente de trabalho;
e, formacdo continuada compreendida como um processo de atualizagdo continuo, decorrente
de novas possibilidades e dos desafios do contexto social.

O primeiro desdobramento fica evidente no relato da participante Charlotte, ao indicar
que “[...] a formagdo continuada sdo todos os cursos que a gente faz, pequenas formagdes ao
longo da nossa vida profissional. E ai, eu acrescentaria nessa formacao continuada, também,
uma possibilidade de especializacdes, mestrado e doutorado.” [Charlotte.Ent.02, 2021]. Nota-se

que a formacao continuada pode ser realizada a partir de um conjunto amplo de possibilidades,
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concretizando-se de diferentes maneiras, a fim de proporcionar momentos que favorecam o
desenvolvimento profissional docente, e deve ser planejada a fim de contribuir nas a¢des em

sala de aula. Entendendo a formacdo continuada como um percurso continuo, salienta-se que

[...] o Desenvolvimento Profissional Docente tem na formagdo continuada, uma
atividade de extrema importancia para promover a aprendizagem profissional, pois se
trata de um percurso mais longo e duradouro que a formagao inicial, visto que as
etapas de formacdo se complementam e se caracterizam por aspectos relacionados ao
tempo de carreira, segmentos de ensino e a docéncia (Borges; Sedano; Silva, 2021, p.
356).

Assim, a formagdo continuada pode ser entendida como um processo mais duradouro,
ou seja, que se pulveriza paralelamente ao contexto de atuacdo profissional, e que busca suprir
as necessidades docentes. Ao encontro disso, Trebien et al. (2020) complementam que a
formacdo continuada consiste em um processo que induza a reflexdo, a dinamizagdo, a
criatividade e a criticidade. Para que isso se efetive, precisa “[...] ser bem planejada e organizada
com vista a transformacao da pratica pedagdgica que motive o professor a ser um profissional
cada vez mais ativo, e que todo o processo de desenvolvimento seja permeado na articulacdo
da teoria com a prética vivida pelo professor.” (Trebien et al., 2020, p.92-93). Diante disso
indica-se que o desenvolvimento profissional docente vai se concretizando e se aprimorando a
partir de um conjunto de a¢des que constituem a rotina docente.

Complementar a isso, o segundo direcionamento associado as compreensdes de
formacdo continuada de professores, sdo as aprendizagens e experiéncias do dia a dia junto ao

ambiente de trabalho.

A formacg@o continuada € o dia-a-dia, o trabalhar, cada dia vocé tem um aprendizado novo, vocé vai
aprendendo com os colegas de escolas, vai aprendendo até com as criangas, ¢ uma formagao para a
vida. O dia-a-dia € uma formag¢ao bem valida, muitas vezes o dia-a-dia de trabalho d4 uma formacgao
maior do que um ou dois dias de curso, e nada melhor do que a pessoa trabalhar para saber o que €,
permitindo refletir e viver a experiéncia. [Leonhard.Ent.02, 2021].

Ao encontro do relato, no que se refere a formagao continuada, evidencia-se a relevancia
dos processos formativos ndo se limitarem a simplesmente ler e discutir referenciais tedricos.
A teoria pode ser consultada em inimeros referenciais, mas a socializa¢do de conhecimentos e
experiéncias € oportunizada nos momentos disponiveis as formagdes. Isso dialoga com Kalinke
et al. (2021), quando evidencia a necessidade de formagOes constituidas por agcdes préticas, €

que possam ser utilizadas pelo professor em sala de aula como estratégia de ensino.
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Para além de utilizacdo em sala de aula, aponta-se ainda que a formacgdo se efetive,
também, por dentro da sala de aula, permitindo que no decorrer do processo formativo hajam
momentos que oportunizem a interagcao entre aquilo que se aborda nas formagdes e aquilo que
se desenvolve em sala de aula, tornando-a um espago de acontecimentos das formacdes. A
esséncia da formacgdo continuada nio estd no curso, propriamente dito, mas na transversalidade
oportunizada nos espacos onde se exerce a docéncia.

Salienta-se que os diferentes sujeitos (professores, estudantes, equipe pedagégica,
dentre outros), que presenciam cotidianamente o ambiente escolar, podem contribuir a
formacdo continuada. As experiéncias da acdo docente induzem o professor a refletir sobre sua
atuacdo, implicando na busca por novos métodos e estratégias de ensino. “Por isso sempre falo,
cada dia de trabalho meu, cada minuto de leitura, cada conversa trocada com um colega,
certamente me faz um profissional melhor.” [Isaac.CE.T4.F1.02, 2021].

Ademais, o terceiro direcionamento compreende a formagdo continuada como um
processo de atualizagcdo continuo, decorrente de novas possibilidades e dos desafios do contexto
social. Assim como o conhecimento cientifico ndo € considerado pronto e finalizado, mas
passivel de questionamentos e novas compreensoes, a formagdo do professor também precisa
ser repensada continuamente, a fim de suprir os desafios que surgem cotidianamente. E nesse
contexto que as diversas possibilidades de formacdo continuada se inserem, fazendo uma

mediacdo entre o professor, o conhecimento e a pratica docente. Para Elena,

[...] a formagdo continuada é aquilo que a gente vem agregando o tempo todo, é continuo, eu ndo
me formei em matemadtica e parei por ali. A formagdo continuada, para mim, é o que eu vou
agregando com o passar do tempo: sdo os cursos, os aperfeicoamentos, as socializagdes, as trocas
de experiéncias. Do meu ponto de vista, ndo preciso necessariamente fazer um curso de formagao
continuada oferecido pela SED, mas se eu me proponho a trocar ideias, sugestdes, pesquisar, ler,
assistir videos, eu estou me formando, estou tendo uma formagdo continua para mim, enquanto
professora. Entdo a formacdo continuada seria o que eu vou fazer no restante da minha vida
profissional, enquanto professora. E aquilo que vou estar buscando. [Elena.Ent.03, 2021].

A formacdo continuada ndo acontece em um intervalo de tempo pré-definido, ou seja,
ndo tem um fim em si s6. Pelo contrdrio, € um processo duradouro, que precisa ser realizado
frequentemente, e que permita a visualiza¢do de novas possibilidades que venham ao encontro
dos desafios presentes no contexto profissional. Alves e Miguel (2021) afirmam que € por meio
da formagdo continuada que o professor busca por alternativas que atendam as necessidades
educacionais, permitindo-os o desenvolvimento de novas competéncias, além da capacidade de
resolver situacdes imprevistas. Acrescentam que “as informagdes e conhecimentos obtidos por

meio de uma formagdo continuada servem como principios de renovacdo no fazer docente”
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(Alves; Miguel, 2021, p.149-150). Diante disso, pontua-se a importancia do professor participar
constantemente de formagdes continuadas, a fim de atualizar-se diante das diferentes
possibilidades metodoldgicas bem como atender as necessidades sociais.

Assim, das ponderagdes descritas na presente categoria intermedidria, entende-se que as
formacdes inicial e continuada sdo essenciais a atuacdo docente. A formagao inicial agrega uma
bagagem de conhecimentos e experiéncias que permitem ao professor desenvolver suas acdes
em sala de aula. Mas além disso, ao considerar as transformagdes oriundas do meio social, os
avancos tecnoldgicos e possiveis lacunas da formacdo inicial, é preciso que a formacdo
continuada torne-se rotina, permitindo diversificar e inovar a acdo docente.

Ap6s dialogar acerca das diferentes compreensdes de professores de matematica sobre
formacdes inicial e continuada, um segundo aspecto a ser discutido sdo algumas caracteristicas
da formacdo inicial de professores de matemdtica. H4 diversos fatores que influenciam na
formacdo inicial do professor, envolvendo desde a disponibilidade de recursos fisicos, até as
metodologias de ensino adotadas pelos professores formadores dos licenciandos. Isso reflete na
futura atuacdo docente, j4 que a formacdo inicial € um processo basilar que contribui
significativamente na determinacao do perfil do futuro profissional.

Uma caracteristica evidenciada na formacao inicial é a caréncia de utilizacdo de

metodologias ativas de ensino na licenciatura em Matematica. Dos relatos da maioria dos

participantes, observou-se que € baixo o indice de utilizacdo de metodologias ativas nas agcdes
docentes de professores que atuam na licenciatura em Matemdtica. Isso se revela com maior
frequéncia nos relatos dos participantes que concluiram a licenciatura anterior ao ano de 2015.
A partir das discussdes de Santana, Paula e Pereira (2022), e com base em Brasil (2015),
entende-se que a partir do ano de 2015, gradativamente, os cursos de licenciatura buscaram
agucar o uso de metodologias ativas, que reformularam aspectos basilares relativos a formacao
inicial, com destaque a ampliacdo da carga hordria minima.

O relato de Leonhard, que concluiu o ensino superior em 2006, deixa explicito a caréncia
do uso de metodologias ativas no decorrer de sua licenciatura. “O sistema era bem tradicional.
Tinha um professor que dizia: vocés t€ém que saber, porque como € que vocés vao chegar ld e
ensinar as criancgas? Esse € o conteido, € assim que funciona, € assim que se faz, é assim que
se trabalha.” [Leonhard.Ent.03, 2021]. Percebe-se evidente a presenca de métodos tradicionais de
ensino, tendo o contetdo especifico como elemento central e integral na formagao do professor.

A participante Elena, que finalizou a licenciatura em 2008, acrescenta que: “Considero

insatisfatorias as formas metodoldgicas utilizadas pelos professores naquela época na
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universidade. Porque? Pois tinhamos professores muito conteudistas. Aprendemos conteidos
especificos, mas ndo aprendemos praticas.” [Elena.Ent.08, 2021]. Entende-se que o termo
‘conteudistas’ remete a uma formagao pautada principalmente na aprendizagem de conceitos
especificos da drea, sem contudo estabelecer relagcdes com a prética. Tais ponderagdes induzem
a refletir sobre as categorias centrais do conhecimento, propostas por Shulman (1986; 1987).
Grande parte do conhecimento profissional se constitui no decorrer da vida académica, e por
isso € importante que seja explorado com robustez, utilizando-se de diferentes possibilidades
metodoldgicas.

Em contrapartida, destaca-se que nos cursos de licenciatura frequentados apds o ano de
2015, o uso de metodologias ativas foi se intensificando, mesmo que novas modificacdes ainda
sd0 necessdrias. Isso se evidencia a partir de relatos dos participantes que concluiram a
licenciatura ap6s 2015, como o caso de Euclides, que concluiu em 2018, e indica que “sobre as
estratégias utilizadas para o ensino, tinha-se muito presente a questao das tecnologias. Conheci
vdrias coisas, ndao aprendi a usar todas, mas pelo menos o bésico foi possivel compreender e
experimentar.” [Euclides.Ent.16, 2021]. Conforme apontam Borba, Scucuglia e Gadanidis (2018),
as TD constituem uma tendéncia metodoldgica no ensino de matemadtica, e, se utilizadas de
forma pedagdgica, sdo consideradas como uma metodologia ativa de ensino.

Em Brasil (2015) pontua-se que, no exercicio da docéncia, a agao do profissional que
atua no magistério é permeada por diferentes dimensodes, envolvendo o dominio e o manejo de
conteudos, de metodologias ativas, do uso das tecnologias e suas inovagdes, a fim de contribuir
para ampliar a visdo e a atuacio desse profissional. Assim, nota-se que a partir das diretrizes
propostas, o uso de estratégias metodoldgicas diversificadas esteve mais presente nos cursos de
licenciatura, se comparado a anos anteriores, implicando no aumento gradativo do uso de
metodologias ativas de ensino. Por fim salienta-se a necessidade de um envolvimento continuo
por parte dos professores que atuam na licenciatura, a fim de suprir eventuais lacunas ainda
existentes, e que para isso podem buscar por processos formativos que exploram temas nesse
viés e que venham ao encontro de suas necessidades.

Uma segunda vertente da anélise associa-se a compreensdo dos conteudos especificos

pelos licenciandos em Matemadtica. Muitos académicos tem dificuldades para compreender os
conteddos especificos da drea, como o Célculo por exemplo, fator que, muitas vezes, dificulta
a aprovagdo no referido componente curricular. Isso se manifesta influenciado por diferentes
situacOes. Uma delas se associa ao intervalo de tempo entre a conclusdo do ensino médio e o

inicio da graduacdo. A interrupcao tempordria do processo formativo académico implica em
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maiores dificuldades quando retornar aos estudos, sendo comum a desisténcia do curso. “Eu
havia ficado parado 4 anos sem estudar, entdo, no primeiro ano da faculdade, eu senti bastante
dificuldade, a ponto de pensar em desistir. As principais dificuldades estavam associadas aos
conteudos especificos.” [Isaac.Ent.13,2021]. No relato de Isaac, e também de outros participantes,
percebe-se que nos cursos de licenciatura em Matematica, a formacao especifica é apontada
como a mais dificil.

Outros dois fatores identificados como dificuldades para a compreensao dos conceitos
especificos, é devido a uma fraca base em Matematica desde a educacio bdsica, e a metodologia
adotada pelo professor. Ao encontro disso, Martins, Aradjo e Oliveira (2018), ao desenvolver
um estudo com académicos e professores da disciplina de Célculo de um curso de licenciatura
em Matematica, indicam que para a compreensdo dos conceitos que constituem o contetido
programadtico das disciplinas especificas da Matemadtica, € necessdrio ter certa maturidade em
conteddos estudados na educagdo bésica. Além disso, € preciso que o professor desenvolva nos
académicos as ideias basicas do referido conteudo, de forma interativa, dindmica e
correlacionada com suas aplicacdes. Ainda, € necessario que os académicos se esforcem no
cumprimento da disciplina, e que busquem métodos alternativos para complementagdo daquilo
que o professor aborda em sala de aula. (Martins; Aradjo; Oliveira, 2018).

Decorrente de diversas dificuldades, a evasido nos cursos de licenciatura em Matematica
tem indices elevados. Pedro (2018) indica que a evasao estd associada a diversos fatores, dentre
eles: a drea de conhecimento do curso, questdes didatico-pedagdgica dos professores, e,
desempenho académico ou dificuldades de acompanhamento. O autor acrescenta que, ao
considerar a area de conhecimento do curso, a darea das Ciéncias Exatas — isso inclui a
licenciatura em Matemadtica — € uma das que possuem os maiores indices de evasdo,
principalmente pelas dificuldades dos académicos em obter aprovacdo nos componentes que
abordam os conteudos especificos.

Dentre as dificuldades enfrentadas pelos académicos da licenciatura em Matematica,
destaca-se a aprovacdo em componentes curriculares que exploram contetdos especificos da
area. Porém, esses contetidos nem sempre sdo utilizados para ministrar as aulas na educacao
basica, e, por isso, hd um choque de realidade ao formalizar as primeiras experiéncias como
professor. Diante disso, as principais dificuldades se concentram em como trabalhar os
conteddos especificos de forma pedagdgica, utilizando-se de diferentes estratégias de ensino,

incluindo as TD. Assim, afirma-se que a formacao especifica € fundamental ao futuro professor,
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porém ndo suficiente. E preciso produzir um amalgama que permita ao futuro profissional
desenvolver em sala de aula uma articulag@o entre os conceitos especificos e pedagdgicos.

Outra manifestagao associada a uma dificuldade de licenciandos em Matematica para
compreender os conteddos especificos, consiste na modalidade com que o académico
frequenta/frequentou o curso de licenciatura. Dentre os participantes, aqueles que cursaram a
licenciatura na modalidade EaD, relatam um distanciamento fisico entre o professor e o
académico, ja que um elevado percentual — se ndo a totalidade — das atividades sdo realizadas
de forma assincrona. Euclides, que cursou na modalidade EaD, relata que na licenciatura em
Matematica “os conteudos especificos sdo disponibilizados no ambiente virtual na forma de
videos, e também ha acessos externos a plataforma, como no youtube, lives e outros canais.”
[Euclides.Ent.17, 2021].

Porém, ao falar sobre as TD na formagdo inicial de professores de matemadtica na
modalidade EaD, Felcher e Folmer (2019) indicam que ndo basta apenas a insercdo. Muito além
disso, ¢ preciso que o futuro professor de matematica “compreenda a importancia das TD e
assuma uma atitude critica em relacdo a sua pratica e ao processo de ensino e aprendizagem, 0
que nem sempre € contemplado em certos cursos de formacao.” (Felcher; Folmer, 2019, p. 02).
Assim, mesmo que na modalidade EaD faz-se uso das TD para mediacdo das atividades
formativas, ndo significa afirmar que o professor conclui a licenciatura habilitado para o uso
das TD como possibilidade metodolégica de ensino na educagdo basica.

Analogamente, ao falar sobre a formacdo especifica no decorrer da sua licenciatura em
Matematica, realizada na modalidade EaD, Hip4cia acrescenta que “o que mais dificultou foi a
falta de um profissional que nos desse suporte, e para estar esclarecendo e compartilhando as
davidas e dificuldades.” [Hip4cia.Ent.06, 2021]. Do relato da participante, nota-se que é comum
os académicos da licenciatura em Matematica na modalidade EaD terem dificuldades na
compreensdo dos conteudos especificos, decorrente, também, do formato com o qual as aulas
sdo disponibilizadas, jad que nem sempre lhes sdo oportunizados momentos de interacao
sincrona com os professores que trabalham determinado componente curricular.

As dificuldades relatadas pelos participantes dialogam com os estudos de Ramos e
Gomes (2020), que realizam uma pesquisa com evadidos do curso de licenciatura em
Matematica, na modalidade EaD, de uma instituicdo que oferta o curso em diferentes estados
brasileiros. Apontam que, dentre as principais dificuldades que implicam na evasao estdo: a

auséncia do contato presencial com professores e colegas, a falta de apoio do tutor presencial,
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os problemas relativos as disciplinas especificas da drea da Matemética, e, em receber adequado
auxilio online dos professores. (Ramos; Gomes, 2020).
Ao explorar algumas caracteristicas da formacao inicial de professores de matematica

percebe-se que hd um distanciamento entre o que se aprende na licenciatura e a realidade

vivenciada na sala de aula na educacdo bdsica. Tal percepcao € notdria no relato da participante

Emilie, ao indicar que “a formacdo inicial dos professores é muito pobre, pois na minha
faculdade percebi que tem coisas que nunca vou utilizar em sala de aula, e, em contrapartida,
sinto falta de direcionamentos mais voltados para o dia-a-dia da sala de aula.” [Emilie.Ent.06,
2021]. Assim, afirma-se que no decorrer da formagdo inicial hd necessidade de desenvolver
acOes que objetivem preparar os académicos para atuar em sala de aula, ja que esse € um dos
principais focos de um curso de licenciatura.

Considerando a formacao pedagdgica na licenciatura em Matematica, Mourdo e Ghedin
(2021) dialogam acerca das diferentes configuracdes da drea de Didatica. Apontam que na
formacao inicial ainda incidem sérios problemas, a saber: “a fragmentacdo curricular; a pouca
relacdo entre teoria e pratica; e o desenvolvimento de um curso muito distante da realidade em
que irdo atuar os futuros professores. Estes problemas que persistem acabam reverberando na
pratica pedagdgica dos futuros professores” (Mourdo; Ghedin, 2021, p. 295).

Ao encontro disso, ao realizar um estudo em pesquisas brasileiras sobre a formacao
inicial ou o inicio da carreira do professor de matematica, Leite (2016) evidencia e problematiza

nove tipos de lacunas, descritas no Quadro 6.5.

Quadro 6.5 — Lacunas reveladas em pesquisas brasileiras decorrentes da formacao inicial do
professor de matemaética

N° | Lacunas identificadas na formacao inicial do professor de matematica

Desarticulagdo entre teoria e pratica.

Desarticulagdo entre formagao especifica e pedagégica.

Predominancia no curriculo dos conteiddos especificos.

Desarticulagdo entre a formacao proporcionada na licenciatura e a realidade escolar.

Formacao e/ou a prética do professor formador.

Distanciamento entre escola e universidade.

Distanciamento entre os contetdos trabalhados na licenciatura e os contetidos do curriculo da Educagao
Basica.

8 | A formaem que as praticas de ensino e/ou o estigio t€m sido ofertados no curso.

9 | A falta de desenvolvimento da leitura e escrita.

Fonte: Leite (2016, p. 86-87). Adaptado pelo autor.

NN N | AW N =

Nota-se que em grande parte das lacunas apontadas por Leite (2016) evidencia-se o
distanciamento entre a formacdo inicial do professor de matemdtica e a realidade vivenciada
em sala de aula. E comum os professores da educacdo bdsica relatarem esse desencontro.
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“Quando se conclui uma graduagao, vocé€ ndo sai sabendo dar aula, a gente sabe o contetido,
mesmo que ndo seja esse o conteido que se vai repassar para o aluno na prética de sala de aula.”
[Elena.Ent.09, 2021]. Assim, dialogando com Moran (2013), indica-se que a formacgdo inicial
torna-se insuficiente, sendo atribuicdo do professor a busca continua por formagdes
complementares, que lhe permitam suprir eventuais necessidades oriundas da pratica docente.

Nos cursos de licenciatura em Matemadtica hd varios componentes curriculares que
exploram contetdos nao trabalhados na educacao basica, mas que sao requisitos fundamentais
aquele professor que deseja continuar seus estudos académicos em um curso de mestrado e/ou
doutorado na drea especifica da Matemadtica, por exemplo. Tal ponderacdo argumenta a
relevancia de ter presente tais componentes curriculares nos cursos de licenciatura em
Matematica, dialogando com o proposto por Shulman (1986) por meio do content knowledge.
Em contrapartida, conforme ressaltado por Maier e Frizon (2021), a centralidade ndo deve
prevalecer apenas nos componentes especificos, sendo necessario articuld-los, explorando,
também, as dimensdes pedagdgica e tecnoldgica, essenciais ao ensino e aprendizagem.

Percebe-se que ainda sdo pouco exploradas metodologias ativas de ensino na formacao
inicial de professores, o que precisa ser repensado continuamente, adaptando as acdes docentes.
Considerando os diferentes tipos de conhecimento elencados pelo modelo TPACK, no contexto
atual € relevante explorar a Cyberformagdo, proposta por Rosa (2010), j4 no processo de
formacdo inicial, estendendo-se também as formagdes continuadas. E preciso (inter)relacionar
as diferentes dimensdes (especifica, pedagdgica e tecnoldgica), rompendo com métodos
tradicionais de ensino que pautam-se na individualidade de formacao.

Considerando os componentes curriculares da licenciatura em Matemdtica que
exploram mais especificamente a dimensao pedagdgica, nem sempre lhes é dada tamanha
atencdo, prevalecendo maior evidéncia aos componentes curriculares especificos. E, somente
apos as primeiras experiéncias em sala de aula é que o professor percebe a relevancia que a
formacdo pedagdgica possui. Nota-se isso no relato do participante Euclides, ao afirmar que no

seu processo de formacdo inicial,

a gente teve bem presente essa formagdo pedagdgica, mesmo que, enquanto aluno, nao dei tamanha
énfase. Eu comecei a dar mais énfase a isso [a formagdo pedagdgica] quando entrei em sala de aula,
que eu comecei a querer entender, como que eu devo fazer para que a coisa ande, ja que vejo que
alguns professores colegas conseguem fazer. E foi pautado nisso que busquei pela minha
especializacdo na drea de metodologias de ensino. [Euclides.Ent.21, 2021].

A busca por temas que dialoguem com as necessidades da pratica docente € um dos

principais objetivos dos professores ao participarem de formagdes continuadas. Porém, nem
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sempre se atendem as expectativas, pois € comum explorar apenas aspectos tedricos, sem
evidenciar acdes praticas. O uso das TD como estratégia metodolégica no ensino de conceitos
especificos da Matemadtica reforca a relevancia da dimensdo pedagdgica da formacdo. As
aprendizagens “deveriam ter sido mais estimulada no processo de formacao inicial, pensando
ndo apenas no conhecimento de quem estava sendo formado, mas também nos sujeitos que esse
profissional passaria a formar no decorrer de sua atuacdo, no caso, os alunos da educacdo
basica.” [Maria.Ent.10, 2021].

Argumenta-se que os documentos norteadores da educacdo bésica, como a BNCC por
exemplo, deixam evidente a orientacdo para que o professor explore os conceitos especificos
do componente curricular a partir de atividades contextualizadas, interdisciplinares e
utilizando-se dos recursos tecnolégicos. Porém, lacunas advindas da formacgdo inicial
dificultam o desenvolvimento dessas a¢des, conforme destaca Sophie: “Acredito que seja por
isso que a gente tem tanta dificuldade hoje em trabalhar fazendo essas articulagdes, porque a
nossa formacao ndo foi assim.” [Sophie.Ent.08, 2021]. Logo, € preciso que na formacao inicial dé-
se evidéncia para atividades que permitam associar as aprendizagens dos estudantes com
situagdes-problema do seu cotidiano, permitindo utilizd-las em sala de aula.

Em sintese, devido aos baixos indices de utilizacdo de metodologias ativas de ensino,
os licenciandos em Matematica possuem maiores dificuldades em compreender os conteidos
especificos, o que alimenta o distanciamento entre aquilo que se aprende na graduagdo e o que
se ensina em sala de aula na educagdo bésica. E necessdria uma reflexdo continua dos
professores que atuam nos cursos de licenciatura acerca de como estd sendo explorada a sua
acdo docente, a fim de que ndo represente apenas mais um componente curricular que o
académico estard frequentando, mas contribua a sua futura atuagdo em sala de aula. Assim,
torna-se relevante explorar as diferentes dimensoes de formagdo. Além do mais, considerando
que a formacao € um processo continuo, € necessdrio que o professor participe frequentemente
de formagdes continuadas que atendam suas necessidades cotidianas.

Dando continuidade, das informacdes produzidas com os participantes da pesquisa,

percebe-se o exercicio da docéncia realizado por licenciandos em Matemadtica, como professor

titular da turma. Foi relatado que, em muitos casos, até mesmo antes de realizar o estagio, o
académico j4 atua/atuou em sala de aula. Acrescentam que, no decorrer do ano letivo,
constantemente, surgem aulas para serem ministradas por periodos tempordrios, suprindo
eventuais afastamentos de professores. Arquimedes relata que esse contato inicial com a sala

de aula € impactante para o académico, pois € algo inédito, principalmente quando essa acado se
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concretiza antes mesmo de realizar o estdgio. “Minha primeira experiéncia em sala de aula nao
foi na forma de estdgio, pois ja assumi aulas antes mesmo desse periodo. Foi um baque pra mim
por ndo compreender direito como funciona todo o processo que envolve a profissdo do
professor.” [ Arquimedes.Ent.02, 2021].

De forma semelhante, Euclides também vivenciou essas experiéncias em sala de aula
enquanto era académico da licenciatura em Matematica. “Minha entrada para a sala de aula foi
muito precoce. N@o oriento ninguém entrar em sala de aula antes de fazer, pelo menos, o
estagio.” [Euclides.Ent.08, 2021]. As ponderacdes expostas por Euclides nos fazem pensar sobre a
importancia de cada etapa que constitui a formac¢do inicial do professor, seja no processo
formativo de aprendizagem de conceitos especificos, seja na parte pedagdgica a partir das
primeiras experiéncias como professor em sala de aula.

Refletindo sobre a questdo de académicos da licenciatura em Matemadtica vivenciarem
o exercicio da docéncia na educacdo bdsica, como professor titular da turma, entende-se que
ndo seja o recomendado. Na matriz curricular do curso ha presente os estdgios supervisionados,
que objetivam contribuir com o académico na elaborac¢do e no planejamento das a¢cdes docentes,
além de experimentar vivéncias na sala de aula, com a supervisdao do professor orientador do
estdgio e do professor regente da turma. Diante disso, decorrente da inexperi€ncia, em eventual
necessidade, o académico tem apoio e suporte dos profissionais para orientd-lo, nao lhe
incumbindo total responsabilidade em relagc@o a turma.

Cyrino e Passerini (2009) argumentam que o licenciando/licenciado precisa se desafiar
a experimentar as primeiras agoes docentes em sala de aula, seja ainda enquanto académico da
licenciatura, seja apds a conclusdo. O movimento de experimentar a pritica docente em sala de
aula contribui a formacao inicial do professor. O estdgio é uma oportunidade de implementar
diferentes métodos de ensino e de refletir sobre a prética docente, além de possibilitar a busca
de uma compreensao acerca de diferentes meios de se exercer a docéncia.

Considerando as reformas que acontecem na drea da Educacao, como a criacdo do Novo
Ensino Médio (NEM) por exemplo, cada vez mais os professores precisam trabalhar os
conteddos de forma contextualizada e interdisciplinar, pensada a formacdo integral dos
estudantes. Assim, nos ultimos anos, acentuou-se os indices de professores que procuraram por
uma segunda licenciatura, buscando pelo enriquecimento de seus conhecimentos em outras
areas. Ao encontro do exposto por Richit (2021a), ousa-se afirmar que a busca continua por
formacdes objetiva a aprendizagem de novos conhecimentos profissionais, a fim de contribuir

no processo do desenvolvimento profissional docente.
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Integrando o processo de formacao inicial do professor, os participantes relatam que ao
cursar uma segunda licenciatura, a experiéncia que ja se tem em sala de aula auxilia no processo
de aprendizagem, ou seja, o académico possui maior facilidade acerca do uso pedagdgico de
opcdes metodoldgicas, incluindo as TD no ensino de conceitos especificos. Além disso,
“fazendo uma segunda licenciatura, a gente se torna mais critico em relacdo as préticas dos
nossos professores” [Euclides.Ent.18, 2021], ja que a experiéncia do ser professor induz a refletir
sobre as agdes docentes praticadas em sala de aula. Assim, destaca-se que ao realizar uma
segunda licenciatura o professor diversifica sua formacdo inicial, e a experiéncia que ja possui
€ um fator aglutinador no quesito de aprendizagem.

Sintetizando as consideragdes discutidas na presente categoria intermedidria, afirma-se
que é baixo o indice de utilizacdo de metodologias ativas em cursos de licenciatura em
Matemitica, fator que contribui no aumento das dificuldades para a compreensdo dos conteudos
especificos da drea. Ademais, € preciso que a formagdo proposta na licenciatura tenha maior
proximidade com a realidade presenciada em sala de aula na educacdo bdsica, a fim de
enriquecer e diversificar a acdo docente. A atuagdo do professor em sala de aula é um fator
relevante ao desenvolvimento profissional docente, sendo-lhe oportunizado desde o periodo
dos estagios.

Outro aspecto evidenciado na andlise associa-se com a formacdo tecnoldgica na
licenciatura em Matemadtica. As institui¢des que ofertam o referido curso possuem uma matriz
curricular prépria, sendo que na licenciatura em Matematica h4 um numero elevado de
disciplinas especificas da drea, complementando-se com aquelas que exploram as dimensdes
pedagogica e/ou tecnoldgica. Considerando a reformulagdo proposta em Brasil (2015) para os
cursos de formacgdo inicial de professores, o avango tecnoldgico presenciado nas udltimas
décadas e as diferentes possibilidades metodoldgicas de ensino, gradativamente, os cursos de
licenciatura em Matemadtica buscaram reformular sua matriz curricular.

Com base nas informacdes produzidas com os participantes da pesquisa, aponta-se que

na formacdo inicial de professores de matematica hd caréncia de formacio tecnoldgica.

Destaca-se que o termo ‘caréncia’, utilizado pelo autor, ndo quer dizer auséncia, mas sim,
baixos indices percentuais. Tal constatagcdo se evidencia tanto com professores que se formaram
em anos anteriores a 2015, como aqueles que se formaram mais recentemente. As TD estiveram
e estdo presentes, porém com caracteristicas diferentes, dependendo do contexto e do periodo
que cada professor frequentou sua graduacdo. Conforme exposto por Scheffer, Sperandio e

Battisti (2021), o movimento de insercao das TD impactou também nos cursos de licenciatura
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em Matematica, que precisaram readaptar a grade curricular, aumentando os percentuais de
disciplinas que exploram o uso das TD como possibilidade metodoldgica no ensino de
matemadtica, dando maior evidéncia a formacao tecnoldgica.

Charlotte, que cursou a licenciatura no periodo de 1997 a 2000, indica que na grade
curricular haviam algumas disciplinas associadas a informatica, mas que nao eram ministradas
de forma pedagdgica a fim de explorar conceitos especificos da Matematica. Acrescenta que “a
gente ndo tinha laboratério de informadtica, pois nem tinha-se computadores na institui¢cdo.”
[Charlotte.Ent.05, 2021]. Percebe-se que a formacao tecnoldgica praticamente ndo esteve presente
na formacao inicial, e muita coisa precisou ser buscada em formacdes continuadas, sejam por
iniciativa propria, seja por cursos oferecidos pelos 6rgdos governamentais. Essas ponderacdes
dialogam com os estudos de Richit (2010; 2015) e de Gatti e Nunes (2009), ao indicarem os
baixos indices de formacdo tecnoldgica na licenciatura em Matemadtica.

Analogamente, tais tracos também podem ser percebidos no relato de Sophie, que

cursou a licenciatura em Matemaética no periodo de 2008 a 2011.

Faz pouco tempo que me formei, ha 10 anos (aparentemente € pouco), mas vejo que muita coisa
mudou. A realidade era totalmente diferente do que temos hoje. A questdo das tecnologias em sala
de aula era pouco utilizada, tivemos algumas aulinhas de informética na graduag@o, mas nio veio
ao encontro da sala de aula, pois utilizava-se basicamente o quadro e o caderno. Nio se tinha o uso
de tecnologias na formagao, e o que teve, foi basico, ndo atingindo as expectativas de uma formacgao
tecnoldgica que permitisse ao professor fazer uso em sala de aula. [Sophie.Ent.05, 2021].

Do relato percebem-se os baixos indices de utilizacdo das TD na mediacao das agdes
docentes, nem mesmo de forma pedagdgica, e o que prevalecia eram aulas tedricas de
informatica, pouco contribuindo com a atuag¢do docente. A participante indica ainda que quem
trabalhava essas aulas eram profissionais da drea de Sistemas de Informacao (ou dreas afins),
0s quais nem sempre compreendiam os conceitos basicos da Matemética, e tinham dificuldades
para explorar o uso pedagdgico das TD no processo de ensino e aprendizagem.

Pensando quantitativamente, o participante Isaac estima que na licenciatura em
Matemética, concluida em 2011, “a formagao especifica foi no minimo 50% do curso. A parte
tecnoldgica, para mim, foi apenas uns 10%, aproximadamente, e a parte pedagdgica uns 40%.”
[Isaac.Ent.09, 2021]. O participante acrescenta que, ao cursar sua segunda licenciatura em Fisica,
concluida no ano de 2019, ainda prevaleceu maior énfase a formacdo especifica, mas com o
diferencial de que o percentual da formacdo tecnoldgica se tornou maior do que o da formacao

pedagodgica. Vé-se como um aspecto positivo o aumento percentual das formagdes na dimensao
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tecnolégica, e acredita-se que tal mudanca esteja associada com a reformulacdo da matriz
curricular dos cursos de licenciatura, decorrentes das alteracdes propostas em Brasil (2015).
Complementa-se ainda que, embora a segunda licenciatura de Isaac tenha sido um curso
mais recente, a formagdo especifica prevaleceu em maior percentual, e que a formagao
tecnoldgica se sobressaiu em relacdo a formacgdo pedagdgica pelo fato de ser uma segunda
licenciatura, pois compreende-se que o académico ja tenha uma bagagem de conhecimentos
pedagdgicos previamente constituidos. Do relato do participante, tanto na licenciatura como na
segunda licenciatura, ndo percebe-se evidente tracos da Cyberformagdo, proposta por Rosa
(2010), prevalecendo a individualidade das formacdes especifica, pedagdgica e tecnoldgica.
Dialogando com o exposto pelos participantes, Coral e Viali (2022) realizaram uma
andlise dos Projetos Pedagogicos de 143 cursos de licenciatura em Matematica do Brasil, a fim
de obter um panorama da oferta de disciplinas sobre TD. Destacam que a carga hordaria das
disciplinas tecnoldgicas representam um pequeno percentual em relacdo a carga horéria total
do curso, estimado em 6,25%. Acrescentam que, das disciplinas tecnolédgicas, 42,88% sdo
optativas e eletivas, e, portanto, “existe uma tendéncia em alocar as disciplinas tecnoldgicas
como opcionais, ou seja, a critério do interesse do estudante, ndo como foco na construcdo de
um curriculo que enfatize os meios tecnoldgicos e sua usabilidade no meio educacional” (Coral;
Viali, 2022, p. 267). Isso conjectura uma defasagem tecnoldgica nos cursos de licenciatura em
Matemética, se comparado ao desenvolvimento tecnoldgico presente na sociedade em geral.
Decorrente dos baixos indices de formacgdo tecnoldgica, a participante Maria, que
concluiu a licenciatura em Matematica no ano de 2011, relata que precisou realizar alguns
cursos de extensdo, externos ao processo de formacgdo oferecido pela instituicdo de ensino.
“Todos os cursos éramos ndés quem tinhamos que ir em busca, principalmente aqueles
direcionados as tecnologias, ja que naquele momento [periodo que cursou a licenciatura] nao
se tinha muita coisa ofertada.” [Maria.Ent.05, 2021]. Maria acrescenta que na licenciatura em
Matemética teve apenas uma disciplina que trabalhou alguns softwares, mas que nao lhe
agregou muita coisa, ja4 que nunca conseguiu trabalhar com tais softwares em suas aulas na
educagdo bdsica. Isso permite detectar o baixo percentual de disciplinas com dimensdo de
formacdo tecnolégica na matriz curricular dos cursos de licenciatura em Matemadtica,
dificultando relaciond-las com a a¢ao docente junto aos alunos da educagdo basica.
Mesmo considerando as reformulagdes advindas a partir de Brasil (2015), relatos de
professores que se formaram apds o ano de 2015, evidenciam ainda os baixos indices de

formacao tecnoldgica na licenciatura em Matematica. Hip4dcia, que concluiu a licenciatura no
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ano de 2021, indica que “faltou bastante na nossa formacgao o uso dessas tecnologias para hoje
a gente poder estar usando nas nossas aulas. Tinhamos uma base tedrica de tal conteddo, de tal
aplicativo, mas nio se teve na pritica o contato com as ferramentas tecnoldgicas.”
[Hip4cia.Ent.18,2021]. Arquimedes, que concluiu a licenciatura no ano de 2018, complementa que

na formacao inicial

s6 houve disciplinas que aplicavam as tecnologias, mas nenhuma que direcionava-se para ensinar a
trabalhar com as tecnologias. Por exemplo, na disciplina de Célculo Diferencial e Integral utilizava-
se vdrios aplicativos que faziam a plotagem de graficos, permitindo visualizar objetos em trés
dimensdes, mas, nada que orientava sobre como utilizar tais ferramentas para explorar determinada
situacdo. A linguagem de programacdo para criar determinado objeto virtual, ndo nos foi ensinada.
[Arquimedes.Ent.25, 2021].

Dos relatos de Hipacia e Arquimedes, e dialogando com os estudos de Colling e Richit
(2019; 2020), nota-se que atualmente os professores dos cursos da licenciatura em Matematica
buscam incluir com maior frequéncia as TD nas acdes docentes. Porém, o principal objetivo
desse uso ainda € fazer com que os académicos compreendam um conceito especifico, e
geralmente traz-se as aulas algo pronto, ja criado e planejado para explorar determinado
conceito. Os académicos sentem falta de acdes que os ensinem sobre como lidar com as TD de
forma pedagégica no ensino de matematica com alunos da educacao bdsica.

Diante disso, uma possibilidade seria permitir com maior frequéncia momentos de
atividades préticas para que, individual e/ou coletivamente, os académicos possam interagir
com as TD, investigando e discutindo de que forma podem utilizd-las na sala de aula. E preciso
permitir que os académicos sejam protagonistas de suas agdes em prol da aprendizagem,
tornando-se o professor um mediador. Ainda, considerando as fases das TD, descritas por
Borba, Scucuglia e Gadanidis (2018), tais ponderacdes induzem a refletir sobre a evolugado das
TD, que tornaram-se cada vez mais presentes junto aos espagos formativos.

Outro aspecto identificado € que na formagdo inicial de professores de matematica ha

distanciamento entre as formacdes especifica, pedagdgica e/ou tecnoldgica. Isso fere os

principios do modelo da Cyberformacdo. Para Rosa (2010), é necessario que a formacdo do
professor abranja as trés dimensdes (especifica, pedagdgica e tecnoldgica), tanto na sua
individualidade, como nas suas possibilidades de intersecdo, a fim de explorar os diferentes
tipos de conhecimentos propostos pelo modelo TPACK. Porém, aponta-se que nos cursos de
licenciatura em Matematica explora-se em maior percentual a dimensao de formacao especifica,
na sua individualidade, sem relacionar com as dimensdes pedagdgica e tecnoldgica. (Gatti;

Nunes, 2009; Richit, 2010; Leite et al., 2018; Raychtock; Cruz, 2020). Essa individualidade
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pode ser percebida nos relatos de professores que concluiram a licenciatura em Matematica
anterior e posteriormente ao ano de 2015.

Ao falar sobre a relag@o entre as formacdes especifica, pedagdgica e tecnoldgica no seu
processo de formacio inicial, Emilie, que concluiu sua licenciatura em 2011, indica que na
época “[...] era tudo na sua caixinha. Ndo se tinha presenca da interdisciplinaridade. O dia de
célculo era dia de célculo. O dia que a gente tinha mais a parte de metodologias, do processo
didatico, avaliativo, era tudo separado. Nao era interligado.” [Emilie.Ent.12,2021]. Analogamente,
Arquimedes acrescenta que, no periodo em que cursou a graduacdo (2015-2018), foram raras

as disciplinas que exploraram as diferentes dimensdes de formacao.

Mas teve uma, como a Modelagem Matematica, em que se partia de um contetdo especifico, e vocé
tinha que utilizar alguma tecnologia, criando algo que pudesse trazer impactos na aprendizagem do
aluno, e de que forma isso ocorreria. Isso auxiliou bastante, mas pena que foram pouquissimas
disciplinas que trabalharam dessa forma. [Arquimedes.Ent.30, 2021].

Além de indicar os baixos indices de formacio que exploram a Cyberformagcdo, Emilie
e Arquimedes deixam a entender sobre a relevancia de trabalhar as diferentes dimensdes no
decorrer da formacao inicial do professor. Ao explorar conceitos especificos da Matematica,
utilizando-se das TD, e pensando seu uso pedagdgico em sala de aula, o académico visualiza
possibilidades de planejar suas futuras acdes. Diante disso, ao encontro do exposto por Cyrino
e Passerini (2009), indica-se que os estdgios sd0 momentos oportunos para explorar essas
relagdes, implicando na concretizacdo pratica dos estudos tedricos.

A participante Elena faz uma reflexdo sobre o seu processo de formagao em relagcao aos
diferentes periodos temporais em que foi académica de cursos de licenciatura. No ano de 2006
concluiu a licenciatura em Matematica, em 2013 a licenciatura em Pedagogia, e, em 2016 a
licenciatura em Fisica. Elena indica que em todas as licenciaturas que realizou, as formacdes
especifica, pedagogica e tecnoldgica estavam muito distanciadas, e que os professores “[...]
deveriam ter dado maior €nfase, mas isso ndo acontecia. Nao sei se pelos meios de dificuldades
com profissionais, ou o que, mas nao foram assim tdo voltadas a formagdo tecnoldgica.”
[Elena.Ent.19, 2021]. Isso refor¢a os baixos indices de direcionamento a formacao tecnoldgica no
decorrer da formacdo inicial de professores, e consequentemente, o distanciamento entre as
diferentes dimensdes. Tais ponderacdes dialogam com os estudos de Richit (2015), quando
indica que a formagdo do professor em TD tem sido atribuida ao docente, caracterizando-se

como um processo de autoformacao.
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Ousa-se afirmar que a Matematica € uma 4rea privilegiada pelas TD, decorrente do
grande nimero de recursos que podem ser explorados. Ao abordar as diferentes fases da TD
em Educacdo Matematica, Borba, Scucuglia e Gadanidis (2018) dialogam sobre os diversos
softwares que tiveram (e ainda tem) relevancia no contexto da Educa¢ao Matematica. Indicam
que a quarta fase das TD € caracterizada por diversos parametros, sendo: o GeoGebra, a
multimodalidade, os novos designs e a interatividade, as tecnologias méveis ou portéteis, 0s
performances, e, o performance da matemadtica digital. Tais pardmetros geram inquietacdes e
questionamentos, imbricando em um cendrio exploratério, fértil ao desenvolvimento de
investigacdes e a realizacdo de pesquisas. Diante disso, cabe aos profissionais da drea explorar

as TD, tanto na pesquisa e producdo cientifica, como nas a¢cdes docentes em sala de aula.

Acredito que a disciplina de matematica é privilegiada pelo nimero de possibilidades que temos
para trabalhar no contexto de sala de aula, claro que precisa de tecnologia, aparelhos tecnoldgicos,
mas, se tivermos essas possibilidades, estamos um passo a frente das outras disciplinas, pois as
opcdes que temos sdo mais amplas, mais abrangentes. Por exemplo, se pegarmos um conteido de
matemdtica de dlgebra ou geometria, voc€ consegue trabalhar facilmente utilizando-se do
GeoGebra, em questdo de menos tempo e de forma prética, além de estimular o 16gico do aluno,
associado com a possibilidade de manipulag¢ao de dados. [Hipécia.Ent.35, 2021].

Conforme relata a participante, ha diversos softwares que podem ser utilizados no
ensino de matemadtica. Dentre eles, o0 GeoGebra € bastante citado. Fagundes (2019, p. 08) indica
que o GeoGebra “permite trabalhar conceitos matematicos de diversos niveis, além de realizar
construgdes diversificadas dinamicamente, tendo a oportunidade de realizar exploracdes da
melhor forma possivel”. Além do mais, possibilita “integrar, em uma mesma ferramenta,
diversas funcdes relacionadas a Geometria e Algebra. Estes diferenciais proporcionam ao
software GeoGebra um lugar de destaque no que diz respeito a tecnologias educacionais”
(Fagundes, 2019, p. 09). Considerando tais potencialidades, salienta-se sobre a relevancia de
explorar as TD na formacao inicial do professor de matematica, ja que a area é privilegiada pelo
uso das TD como possibilidade metodoldgica. Em contrapartida, ndo basta ficar restrito a
formacao inicial, é preciso formar-se continuamente, a fim de atualizar-se diante das inovacoes,
principalmente associadas as TD, que evoluem em um ritmo acelerado.

Assim, formalizando as discussdes da terceira categoria intermedidria, pondera-se que
mesmo que na formacgdo inicial ainda haja um distanciamento entre as formacdes especifica,
pedagdgica e/ou tecnoldgica, bem como baixos indices de formagdo tecnoldgica, € preciso
desenvolver politicas publicas que venham ao encontro de suprir tais necessidades, dado
potencial proporcionado pelo uso das TD. Essa transformagao ¢ um processo longo, continuo e

duradouro, e que deve perdurar no decorrer do desenvolvimento profissional docente. Exige a
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cooperacdo ndo somente dos académicos da licenciatura, mas também do formador desse
profissional, ou seja, dos professores da universidade.

E nesse sentido que encaminham-se as escritas oriundas do quarto aspecto evidenciado:
a formacdo continuada como aprofundamento da formacdo inicial e a busca por atender as
necessidades da prética docente. Conforme j4 indicado, a formagdo continuada € uma acgdo
essencial ao professor, j4 que permite atualizar-se diante dos novos conhecimentos, bem como
adaptar as agdes que desenvolve cotidianamente em suas praticas na sala de aula. (Moran, 2013;
Corréa, 2015; Rosa; Dantas, 2020; Kalinke et al., 2021; Peripolli; Bemme; Isaia, 2021).

Destaca-se que a evolucdo das TD influencia na formacdo de professores, implicando

um (re)adaptar-se continuamente. Conforme indicado por Borba, Scucuglia e Gadanidis (2018),
foi nas duas ultimas décadas que as TD evoluiram em um ritmo mais acelerado, expandindo
sua presenca nos diferentes ambientes, incluindo na formacao de professores e na sala de aula.
Assim, ao considerar os avangos tecnoldgicos, a formacao inicial de professores de matematica
que concluiram sua licenciatura a mais de uma década atrés, pode ser deficitdria sob a dimensao
tecnologica. O objetivo aqui ndo € compreender isso como uma critica aos cursos de
licenciatura da época, pois buscavam ajustar a formacao tecnoldgica a partir das possibilidades
de recursos materiais fisicos que tinham disponiveis, mas sim refletir sobre a evolucao das TD.

O relato de Charlotte, que concluiu sua licenciatura no ano 2000, permite essa reflexao.

A internet foi criada em 1990, a nivel mundial. Entdo no Brasil, ela chegou por volta do ano de
2000, e que foi quando ela se popularizou. Entdo foi mais quando eu estava saindo da minha
faculdade. Na minha especializacdo eu consegui ver (ndo usar) o maple, o drive e o0 equation, mas
isso depois da graduac@o. E af ja tinha alguns computadores na instituicdo. [Charlotte.Ent.07, 2021].

Percebe-se que, entre o periodo da licenciatura e da especializag@o de Charlotte, o acesso
a internet e o computador foram recursos que a instituicdo passou a disponibilizar aos
académicos. Para o periodo, isso pode ser considerado como um avango, pois mobilizava e
conscientizava os professores e académicos a participarem de formagdes que os permitiam
aprender sobre, e como fazer uso desses recursos. Por isso, ao falar sobre a formacao
tecnoldgica de professores, € preciso considerar o periodo temporal em que o mesmo cursou a
licenciatura, mesmo que nao se restrinja exclusivamente a tal periodo. E, como no caso de
Charlotte, a maior parte da bagagem de conhecimentos para/com o uso de TD foi buscada no
decorrer de sua formacao continuada.

Nos cursos mais recentes de formacao de professores, mesmo que de forma indireta, as

TD estdo cada vez mais presentes. O uso do projetores, notebook, tablets e/ou celulares como
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instrumentos de acompanhamento, interagdes e anotagdes estdo cada vez mais popularizados.
Porém, ao encontro do que dizem Maier e Frizon (2021), ainda € necessdrio maior ateng¢do ao
uso pedagégico das TD em prol do ensino e aprendizagem dos contetddos especificos,
explorando outras potencialidades que elas proporcionam.

Considerando o atual uso das TD como estratégia metodolégica no ensino de
matematica, a participante Sophie visualiza “a importancia do professor refletir sobre as suas
praticas em sala de aula, permitindo-se entender que os alunos sao diferentes em suas
individualidades, e que no momento atual, a forma de estudar é diferente do que quando nés
estuddvamos.” [Sophie.Ent.39, 2021]. Assim, pontua-se que a reflexdo do professor acerca de suas
praticas € uma necessidade nos dias atuais, jd que permite colocar-se na posicdo do aluno, e
perceber as necessidades dos mesmos.

Ao encontro disso, ao abordarem o uso das TD como possibilidade para a formacao
continuada, Machado et al. (2021, p. 12) defendem “[...] a necessidade de pedagogizar o uso
das tecnologias, de forma que os docentes possam ingressar com sua potencialidade nos
processos formadores.” Outrossim, destaca-se a necessidade de utilizar as TD como uma aliada
nos processos autoformativos, aproveitando o potencial que elas proporcionam, e estimulando
aspectos individuais do desenvolvimento profissional docente.

As TD tiveram (e ainda tem) influéncia nessas transformacdes do cotidiano escolar, ja
que as informacdes a serem pesquisadas podem ser encontradas facilmente em péaginas da
internet, € 0 conhecimento torna-se a pe¢a central no processo de ensino e aprendizagem, sendo
o professor um mediador. Assim, no conjunto de formag¢des continuadas das quais participa, €
necessdario que o professor intensifique formagdes na dimensao tecnoldgica, a fim de conhecer
as TD, bem como suas possibilidades de uso pedagdgico no ensino de matemaética.

Ha4 diversos recursos que podem ser utilizados no ensino de matemdtica. Dentre os
citados pelos participantes, elencam-se alguns: computador, celular, tablet, datashow, lousa
digital, sites, aplicativos educacionais, softwares (com énfase ao GeoGebra), plataformas,
simuladores, materiais diddticos disponiveis online, video-aulas, jogos (fisicos e online),
materiais concretos, sélidos geométricos, laboratdrios de matematica e de informatica. Percebe-
se que os participantes conhecem diversas possibilidades para o uso de TD no ensino de
matemadtica, porém relatam dificuldades para utilizd-las devido ndo terem conhecimento
suficiente, nem formagdes direcionadas a esse fim.

Pontua-se que o GeoGebra € reconhecido pelos participantes como um excelente recurso

no ensino de matemdtica, ja que permite a simulagdo e a investigagcdo de situagdes-problema.

144



Tal reconhecimento se evidencia também nos estudos de Feitoza et al. (2020) e Farias, Martins
e Santos (2021), quando relatam experi€ncias exitosas em relacdo ao uso, bem como
contribuicdes e potencialidades que o software oportuniza no processo de ensino e
aprendizagem. Assim, € necessdrio que os professores facam uso dos diferentes recursos que
estdo a disposicdo a fim de diversificar e enriquecer a pratica docente.

Em contrapartida, muitos participantes indicam que ndo conhecem suficientemente o
GeoGebra para explord-lo em suas aulas, justificado, principalmente, pela ndo oferta de
formacdo direcionada as TD e pela falta de tempo para realizar formacdes externas aquelas
oferecidas pelos 6rgaos governamentais aos quais estdo vinculados. Tais resultados dialogam
com Leite et al. (2018), quando indicam a caréncia de formacdes para/com o uso das TD, e com
Kenski (2013), que argumenta sobre o pouco tempo disponivel, por parte dos professores, para
participarem de processos formativos.

Ao falar sobre a presenca das TD no ensino e aprendizagem de matematica, € nos
desafios que se defronta o professor para redimensionar o uso desses recursos, Scheffer (2012,
p. 100) indica que “um software nao funciona automaticamente como estimulo a aprendizagem.
O sucesso dele estd em promover a aprendizagem que depende de sua integracdo com o
curriculo e com as atividades de sala de aula.” Nesse sentido, percebe-se a relevancia do
professor conhecer as TD, ja que atua como mediador no processo de ensino e aprendizagem.

Considerando os resultados apresentados em Kleemann e Machado (2022a; 2023d), e
buscando atender as solicitacdes dos participantes da pesquisa, no curso de formacao (segunda
etapa de intervencdo com os participantes) incluiram-se tépicos que discutiam sobre o
GeoGebra como possibilidade no ensino de matemadtica. Apresentaram-se alguns OVA,
identificando situagdes que podem ser exploradas no contexto da sala de aula na educacdo

basica, principalmente associando simulagdes a partir de controles deslizantes.

Confesso que ndo utilizo muito esse recurso [0 GeoGebral, havia deixado de lado na verdade. Mas
observando os materiais didaticos, os jogos, as atividades que podem ser utilizadas, me surpreendi
positivamente. Achei muito bacana e passivel de uso. Um joguinho de futebol de multiplicacio,
montagem de figuras geométricas, péndulo simples, média aritmética, subtracdo com dinheiro, sdo
alguns OVA que certamente vou procurar usar nas minhas aulas. Acessei, sdo de ficil manuseio,
claras e objetivas e tem muito potencial para serem utilizadas em sala. [Isaac.CE.T4.F1.01, 2021].

No relato de Isaac percebe-se que o curso contribuiu para a sua aprendizagem sobre o
GeoGebra, e incentivou-o a utilizar em suas aulas. Ou seja, o processo formativo teve impacto
significativo para esse professor, pois permitiu aproveitar em suas aulas algumas situagdes

vivenciadas no decorrer do curso, sendo algo almejado pelos professores. Isso evidencia a
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relevancia do planejamento dos cursos de formacdo, a fim de que as acdes propostas dialoguem
com as necessidades docentes vivenciadas no cotidiano da sala de aula, evitando o
distanciamento de realidades e a insatisfacdo dos professores com as formacoes.

A manipulagdo de materiais concretos no ensino de matemaética foi outra percep¢ao
evidenciada pelos participantes. Elena indica que “nao da para explicar matemética s6 falando,
como sempre digo, € preciso explicar mostrando.” [Elena.Ent.48, 2021]. Isso revela a importancia
da construcao e/ou da manipulacdo de materiais concretos pelos estudantes, contribuindo no
ensino e aprendizagem de matematica. Assim, conforme Lorenzato (2012), o LEM torna-se um
ambiente propicio para que o professor desenvolva suas atividades docentes, seja a partir do
uso de TD, seja a partir de materiais concretos.

H4 relatos de participantes que indicam a existéncia de LEM nas escolas onde
trabalham, tendo disponiveis materiais didéticos que contribuem com o professor ao planejar e
desenvolver suas aulas. Além disso, “essas ferramentas e/ou materiais ajudam bastante no
entendimento dos contetudos e até mesmo despertam o interesse nos alunos, pois € uma maneira
divertida e diferente de aprender.” [Leonhard.CE.T2.F2.01, 2021]. Diante disso, destaca-se a
relevancia do LEM no processo do professor ensinar, bem como na aprendizagem dos
estudantes. Ousa-se indicar a necessidade de maiores investimentos nos LEM junto as escolas,
considerando as potencialidades do seu uso.

Diante do avanco tecnoldgico e do emaranhado de recursos que o professor tem
disponivel para fazer uso em seu planejamento, e consequentemente em suas aulas, € necessario
frequente participacdo em formacdes continuadas. Um fato percebido junto aos participantes €

que os professores demonstram interesse por formagdes continuadas que exploram as

dimensdes especifica, pedagdgica e tecnoldgica. Isso vem ao encontro da Cyberformagdo,

proposta por Rosa (2010) e evidenciada por Vanini et al. (2013), onde exploram os diferentes
direcionamentos das formacdes, bem como possibilidades de interse¢ao.

Conforme ja destacado por Richit (2010; 2015), Cibotto (2015), Barros e Olimpio
(2016) e Idem e Silva (2021), percebe-se que nas acdes formativas de professores dos cursos
de licenciatura em Matemadtica hd um distanciamento entre as diferentes dimensdes propostas
pela Cyberformagdo. Esse desencontro implica em uma formacao inicial carente do uso de
metodologias ativas, dificultando aos académicos a visualizagdo de possiveis relacdes
pedagogicas entre os contetidos especificos, exploradas a partir das TD. (Freitas, 2017; Rabelo,
2019). Isso pode ser percebido no relato de Elena, ao falar sobre as estratégias metodoldgicas

adotadas na licenciatura em Matematica, indicando que os professores “precisariam fazer uso
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de metodologias ativas que se tinham disponiveis. As aulas ndo eram nada dindmicas, e isso
dificulta um pouquinho para a gente ser dindmico em sala de aula.” [Elena.Ent.17,2021]. Enquanto
prevalecer esse cendrio na formacao inicial, as formacdes continuadas tornam-se possiveis
alternativas para suprir tais lacunas.

Das intervencdes com os participantes, perceberam-se algumas evidéncias que merecem
uma discussdo. A primeira € que na licenciatura os académicos ddao maior énfase a formacgao
especifica, pois entendem que o conhecimento dos contetdos especificos seja suficiente para a
atuacao docente. Porém, ao vivenciarem as primeiras experi€éncias em sala de aula, percebem
que o conhecimento especifico € necessdrio, mas nao suficiente, e o fazer pedagégico torna-se
um dos principais desafios. E mais desafiador ainda, é fazer uso pedagégico das TD em prol do
ensino e aprendizagem dos conhecimentos especificos.

Complementam que, ao buscar por uma segunda licenciatura, tem-se a inteng¢do de
ampliar os conhecimentos, facilitando o planejamento coletivo e o desenvolvimento de préticas
interdisciplinares. Além disso, apontam que na segunda licenciatura d4-se maior importancia
aos componentes curriculares que exploram as dimensdes pedagdgica e tecnoldgica, associando
com os desafios vivenciados em sala de aula. Porém indicam que, mesmo sendo um curso de
segunda licenciatura, € elevado o quantitativo de componentes curriculares que exploram
apenas a dimensao especifica, pouco enfatizando uma formacgao pedagdgica que instigue o uso
das TD em sala de aula, mostrando-se insatisfeitos com a individualidade existente entre os
diferentes componentes curriculares.

Como segunda evidéncia, percebe-se que a busca por formagdo continuada advém das
necessidades da atuagdo docente. “A formacdo continuada eu faco conforme a necessidade.
Entdo participo de todas, mas principalmente aquelas com dimensao pedagdgica, as quais sao
disponibilizadas em grande proporcao pelos 6rgaos governamentais.” [Sophie.Ent.18, 2021]. Do
relato € perceptivel a busca por formacdes, com €nfase maior as dimensdes pedagogica e
tecnoldgica. Além do mais, nota-se que os 6rgaos governamentais ofertam em maior propor¢cao
cursos de formacgao na dimensdo pedagdgica. Tais acdes nem sempre atendem as necessidades
docentes, os quais almejam por formagdes que explorem os diferentes tipos de conhecimento,
conforme elencado no TPACK (Mishra; Koehler, 2006), bem como suas possibilidades de
intersecdo, propostas pela Cyberformagdo (Rosa, 2010; Vanini et al., 2013).

Ademais, ao comparar sua formag¢do na licenciatura em Matemdtica com sua
especializagio, a participante Emilie deixa notéria insatisfacio com a formagio inicial, ja que

a formacdo especifica prevaleceu em maior proporcdo, a partir de cdlculos mecanicos e
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repetitivos. Indica que na formacao continuada desenvolveram-se acdes mais direcionadas a
realidade que se vivencia em sala de aula, planejando atividades que poderiam ser utilizadas na

acdo docente. Segue o relato.

A pés-graduacdo foi totalmente diferente (se eu pudesse, eu faria de novo), pois foram realizadas
atividades que depois foi possivel utilizd-las em sala de aula, eram atividades voltadas para os
alunos, entdo a gente desenvolveu atividades em grupos, e conseguimos aproveitar elas em sala de
aula. Eu percebi essa diferenca entre o curso de graduacdo (que era mais contas e contas e contas,
que tem umas que nunca vou usar) e o curso de pds-graduagdo (que era mais voltado a sala de aula),
considerando a presenca de atividades praticas. [Emilie.Ent.08, 2021].

Atualmente, com as reformas implementadas na educacio bésica, como o NEM por
exemplo, exige-se do professor um planejamento de acordo com o contexto dos estudantes.
Assim, os participantes relatam que ao planejar as aulas, sdo orientados a tomar por base as
competéncias e habilidades constantes na BNCC, considerando-as como principios norteadores
para pensar acdes a serem desenvolvidas nas aulas. Dessa forma, € necessdria atencdo as
formacdes continuadas pensadas a partir dessas necessidades destacadas pelos professores,
primando por contribuir no planejamento e na mediacdo das atividades em sala de aula, e
também “para que possam desenvolver nos estudantes os conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores.” [Maria.CE.T2.F4.05, 2021].

E nessa discussdo que verte a reflexdo sobre a importincia de pensar continuamente
politicas publicas que atendam as necessidades de formacdo elencadas pelos professores da
educagdo basica. A exemplo disso, se os documentos norteadores exigem o desenvolvimento
de competéncias e habilidades nos estudantes, entdo € preciso que as formagdes atendam essas
expectativas, uma vez que ofertar somente formagdo tedrica ndo € suficiente. Para além disso,
em paralelo, é necessario desenvolver agdes praticas que os permitam visualizar possibilidades
do fazer pedagdgico para/com o uso de TD, associando a realidade vivenciada em sala de aula.

Nesse contexto, amparado em Gouw e Meloni (2022), destaca-se a relevancia da
formacdo interdisciplinar do professor. Conforme orientam os documentos norteadores da
educacgdo bdsica, atualmente, hd necessidade do professor planejar e desenvolver atividades que
articulem conceitos das diferentes dreas, seja entre disciplinas que compdem uma drea

especifica do conhecimento, seja entre disciplinas de diferentes areas. Segundo Arquimedes,

o encontro entre professores de area permite o compartilhar de experiéncias, que podem ser pensadas
no coletivo, além de pensar novas possibilidades e estratégias para serem utilizadas em sala de aula.
Mesmo que o governo ndo oferte, acredito que essas trocas de experiéncias auxiliam bastante,
compartilhando também metodologias de ensino que cada um utiliza, bem como, desenvolver um
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planejamento coletivo, por drea. As ideias trocadas vao se complementando, e disso sai um bom
produto. [Arquimedes.Ent.43, 2021].

Considerando a importancia do professor trabalhar com atividades interdisciplinares, é
necessdrio enfatizar formacgdes que explorem a interdisciplinaridade como possibilidade
metodolégica no ensino de matemdtica. O planejamento coletivo entre os professores de
diferentes dreas é uma alternativa que contribui para visualizacdo de praticas que podem ser
desenvolvidas, facilitando também para aos estudantes na assimilacdo e associagdao dos
conceitos. Em contrapartida, estudos apontam a falta de orientagdo para o desenvolvimento de
acdes que assegurem o trabalho interdisciplinar, assinalando a interdisciplinaridade como um
desafio na formacdo de professores. (Drehmer-Marques; Sauerwein, 2022; Damedo; Farias;
Pereira, 2023). Assim, € necessario pensar continuamente estratégias que permitam articular a
formacdo docente interdisciplinar com a pratica em sala de aula.

Por fim, afirma-se também, que os processos formativos devem possibilitar a acdo de
explorar, de forma pedagogica, os conceitos especificos, utilizando-se das TD. Nesse sentido,
atribui-se a expressdo ‘TPACK Matematico’, aqui compreendido como um TPACK cujos
conhecimentos especificos sejam os da drea da Matematica. Para isso, a Cyberformacdo torna-
se uma alternativa no decorrer dos processos formativos, pensada de forma pedagdgica e com
o uso das TD no ensino e aprendizagem de matematica.

Nesse mesmo viés, e considerando o contexto do desenvolvimento profissional docente,

afirma-se que o planejamento docente e a atuacdo em sala de aula sdo a¢des que aperfeicoam o

professor. Pontua-se isso pois as vivéncias e experiéncias em sala de aula, seja com alunos, seja
com outros professores, sdo atributos construtivos que contribuem na constitui¢do do
profissional (Richit, 2021a). Diversos relatos dos participantes da pesquisa deixam isso
implicito, conforme percebe-se na fala de Isaac: “Como eu sempre falo, o geral a gente aprende
14 em sala de aula com o aluno, tanto usando alguma ferramenta, como aprimorando algum
conceito.” [Isaac.Ent.08, 2021]. E na expressao de Leonhard, quando afirma que “é diferente vocé
frequentar 4 anos de cadeira, ficar 14 sentado, ir na aula, ouvir isso, como que € feito, como que
se faz, € assim que se faz. E depois vocé chegar 14 e enfrentar a criancada. Entdo, acredito que
a melhor formacao que a gente pode ter € o dia-a-dia.” [Leonhard.Ent.04, 2021].

Ao realizar um estudo bibliogréfico a fim de pesquisar sobre pesquisas que abordam a
formacgdo continuada de professores que ensinam matematica, Cruz, Gottardo e Leite (2023)
constatam que a maioria das pesquisas contemplam resultados de trabalhos coletivos,

colaborativos e que trazem reflexdes sobre a pratica docente. Afirmam que, atualmente,
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[...] os cursos formativos abordados seguem uma tendéncia contemporanea, em que o
foco e o lécus de formacgao € a escola. Dessa forma, os cursos privilegiam o professor,
seus saberes, a escola e a sala de aula, suas demandas e, por conseguinte, trazem
resultados positivos em relacio as praticas e a reflexdo dos professores, bem como,
possibilitam um ensino mais humanizado. Outrossim, tais pesquisas evidenciam que
o curso formativo, quando trabalha com os contextos locais, produzem mudangas
significativas, tanto nos percursos formativos quanto na pratica pedagdgica, bem
como no desenvolvimento profissional do professor que ensina matematica. (Cruz;
Gottardo; Leite, 2023, p. 18).

Dessa forma, € necessario considerar a realidade vivenciada cotidianamente pelo
professor na escola. O partilhar de experiéncias entre os colegas constitui-se como um excelente
recurso de formacdo, pois permite a discussdo e a construcdo de estratégias, pensadas a acdo
docente em sala de aula. Sophie aponta que, “a troca de experiéncias entre os professores ¢ uma
acdo muito valida. Na maioria das vezes, € nesses momentos que descobrimos os mais diversos
sites, aplicativos e instrumentos.” [Sophie.CE.T1.F1.03, 2021]. Percebe-se que o planejamento
coletivo € uma ac@o ja presente junto a uma parcela de professores, 0s quais veem isso como
algo produtivo, mesmo que existam ainda alguns desafios que dificultam esses momentos.

Nesse viés, ao falar sobre o planejamento docente, Kronbauer (2022) elenca cinco acdes
que sdo orientadoras da organizacdo do ensino, a saber: aproximar-se do contexto educacional;
estudar sobre o movimento 16gico-histérico do conceito; elaborar o plano de aula; desenvolver
o plano de aula; e, avaliar o processo de planejamento. A autora complementa que o
planejamento torna-se um elemento do processo de significacdo de uma atividade de ensino a
partir do momento que € elaborado de forma compartilhada, intencional e coletiva, tendo um
espaco de formacdo organizado para este fim, que denomina de Espaco Formativo
Compartilhado, considerado um potencializador na formacgao dos sujeitos que dele participam.

Analogamente, ao inferir junto a um grupo de professores que ensinam matemadtica na
educacdo bésica, Gualandi (2019) concluiu que as a¢Oes realizadas no decorrer da formagao
continuada implicaram mudangas na préatica profissional, a saber: mudang¢a na organizagdo e
planejamento de suas aulas; mudanga na organizacao do ambiente de sala de aula; mudancga na
forma de trabalhar tarefas envolvendo generalizacdo de padrdes; mudancga nos interesses por
leituras relacionadas a Educagdo Matemadtica; mudanga na forma de aplicar e estimular a
resolucdo de tarefas em sala de aula; e, mudanca ao assumir um papel ativo no processo de
ensino e aprendizagem. Assim, avalia-se positivamente o papel que as formacdes desempenham

na aprendizagem docente, principalmente quando associa com a sala de aula.
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“Apenas a formacdo inicial torna-se rapidamente insuficiente, o que ratifica a
necessidade da disposi¢do para uma aprendizagem continua ao longo da vida” (Rosa; Dantas,
2020, p. 03). Com isso, € preciso mobilizar e desenvolver acdes que permitam o aprender com
0 outro, a partir das experiéncias, sejam vivenciadas em processos formativos, sejam em outro
ambiente. Atividades praticas, compartilhamento de materiais did4tico-pedagdgico, construcao
coletiva de materiais (concretos ou virtuais), relatos de praticas desenvolvidas em sala de aula,
planejamento coletivo, sdo alguns exemplos de a¢des que contribuem na formagao do professor.

Tais acdes permitem ao professor alicercar uma base de conhecimentos nas diferentes
dimensdes, e a partir dela, visualizar novos direcionamentos que podem ser explorados, de
acordo com a realidade vivenciada no seu ambiente de trabalho. “No decorrer do tempo, tive
varios detalhes que fui percebendo que eu fazia errado, entdo fui ajustando e me adaptando
sempre. A experiéncia ajudou bastante, hoje em dia a gente ja tem uma facilidade bem maior
para atuar em sala de aula.” [Arquimedes.Ent.19, 2021]. Dessa forma, percebe-se que a formagao
ndo se integraliza em algum momento especifico, mas vai sendo (re)constituida continuamente,
tendo as experiéncias da agdo docente como um dos principais fatores constituintes.

Firmando as discussdes propostas na quarta categoria intermedidria, apreende-se que a
evolucdo das TD influencia diretamente na formacdo de professores, pois fazem parte de
diversas acgdes associadas a profissdo. Nesse sentido, e considerando o interesse dos
professores, € necessdrio que nos processos formativos sejam exploradas as diferentes
dimensoes (especifica, pedagdgica e tecnoldgica), além de considerar as experi€ncias oriundas
da atuagdo profissional. E preciso considerar a realidade vivenciada nos espagos educacionais,
a fim de permitir que as formagdes continuadas tornem-se oportunidades para aprofundar a
formacdo inicial, contribuindo na atuacdio em sala de aula e, consequentemente, no
desenvolvimento profissional docente.

Dando seguimento, apresentam-se aqui os resultados oriundos do quinto aspecto,
identificado como: insatisfacdo dos professores com as formacdes ofertadas pelos 6rgios
governamentais. A insatisfacdo demonstrada pelos participantes, dialoga com os estudos de
Corréa (2015) quando debate sobre a fragilidade existente nas politicas relativas a formagao
docente para a utilizacdo das TD. Cobra-se dos professores mudangas nas metodologias
adotadas, porém, raramente ofertam-se formagdes que atendam as suas expectativas, o que nao
contribui significativamente as acdes docentes em sala de aula. Faz-se necessario formagdes
cujas tematicas deem suporte para que o professor consiga utilizd-las no seu planejamento, a

fim de contribuir no processo de ensino e aprendizagem.
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Das formacodes oferecidas pelos 6rgaos governamentais, € elevado o indice daquelas que
abordam apenas contetidos de cunho tedrico, ndo associando com o desenvolvimento de
atividades praticas, o que torna a formagio pouco interessante aos professores. E preciso ir além
disso, oferecendo formagdes que explorem os diferentes direcionamentos, dentre eles, a

Cyberformagdo, proposta por Rosa (2010).

A primeira compreensdo, oriunda da andlise, indica que as formagdes oferecidas pelos

Orgdos governamentais pouco contribuem a prética docente. Observa-se que os participantes

demonstram insatisfacdo com as formag¢des que lhes sao oportunizadas, decorrente do fato de

serem, na grande maioria, meramente tedricas.

O que eu penso: as vezes eles [as pessoas que ministram os cursos de formagdo] pegam um monte
de coisas e querem trabalhar em um dia inteiro. Entao a gente fica 1a s6 ouvindo, ouvindo, ouvindo
e ouvindo. E aquilo sdo coisas importantes? Sdo, mas ndo mudam minha acdo docente. Eu penso
que uma formagdo continuada precisa me aprimorar enquanto docente. E eu acho que essas
formagdes deveriam ser mais voltadas a alguém que fosse 14 na escola, ou remotamente, € nos
apresentassem recursos para que eu pudesse utilizar em sala de aula. Mas infelizmente nem sempre
¢é assim. [Isaac.Ent.19, 2021; Isaac.Ent.21, 2021].

Além do mais, nota-se que tais formagdes sdo pensadas e planejadas de forma geral,
para todo o estado de Santa Catarina, sem considerar os diferentes contextos locais e as
condi¢des de cada escola. Isso se evidencia no relato de Isaac, quando indica que “a minha
pratica docente nio mudou quando participei das formagOes oferecidas pelos Orgaos
governamentais, talvez porque essas formagdes sdo mais pedagdgicas, e iguais para todo o
estado.” [Isaac.Ent.18, 2021]. Assim, € necessdrio que os Orgdos publicos descentralizem os
processos formativos, dando maior autonomia as escolas para organizar e planejar de acordo
com as necessidades que a mesma possui.

Outro fato apontado pelos participantes é que, no decorrer do ano letivo, na maioria das
vezes, as formacdes sdo trabalhadas com todos os professores da escola, sem levar em
consideracgdo a(s) area(s)/disciplina(s) de habilitacdo, nem os niveis de ensino das turmas que o
professor atua. Ou seja, hd momentos em que o professor de anos iniciais do ensino fundamental
participa da mesma formagao que o professor de dreas especificas do ensino médio, por
exemplo. O relato de Hipacia evidencia isso: “Raramente temos uma formagao voltada a nossa
drea, muitos cursos que sao oferecidos ndo condizem com a realidade de cada ambiente escolar,
e sdo trabalhados com todos os professores juntos, independente de drea ou nivel de ensino que
atua” [Hipacia.CE.T2.F4.01, 2021]. Isso dificulta a interagdo e a troca de experiéncias, pois atuam

com estudantes que possuem caracteristicas distintas e que demandam planejamentos
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adequados ao referido nivel de ensino que frequenta. Com isso, tais processos formativos pouco
contribuem a pratica docente em sala de aula.

Ademais, os participantes indicam que ha baixa frequéncia na oferta de formacao
continuada de professores realizadas de modo presencial, prevalecendo, em maior proporg¢ao,
formacdes online, transmitidas simultaneamente a um grande grupo de professores, que se
tornam meramente ouvintes, sem poder interagir com o profissional que ministra o curso. Isso
¢ perceptivel no relato de Leonhard, ao indicar que “a formacdo de professores sobre a
implementacao do NEM no estado de Santa Catarina foi desenvolvida, quase que na totalidade,
na forma de lives, reunides via google meet ¢ leitura de documentos.” [Leonhard.Ent.12, 2021].
Momentos de formagdo como esses nio sdo almejados pelos professores, jd que ndo permitem
a interacdo sincrona, e nem desenvolvem-se acdes préticas, prevalecendo o estudo tedrico.

Outrossim, no decorrer do ano letivo, alguns participantes destacaram que ha alguns
momentos em que os professores sdo convocados a participarem de forma presencial. Porém,
na maioria das vezes, os encontros se traduzem em momentos de recados gerais, como o repasse
de informagdes, cobrancas das atribuicdes do professor, didlogos sobre especificidades de
algum aluno, avaliagdo, e outros aspectos burocrdticos relativos a escola. Isso dialoga com o
exposto por Leite et al. (2018), ao falar sobre os desafios na formacdo de professores. Além do
mais, dificulta a possibilidade de momentos de formagdo por dreas especificas, ou entre
professores que atuam em turmas de mesmo nivel de ensino. O relato de Sophie vem ao

encontro disso, quando fala sobre a formacao continuada ofertada pelos 6rgaos governamentais.

Nunca se tem ofertado formacao especifica na drea de Matematica, e portanto ndo agregam agdes a
pratica docente da sala de aula. Quando se fala em semana de formagao no inicio ou meados do ano,
a gente ja logo pensa: “Ah, de novo aquilo, sempre as mesmas coisas” [demonstrou sentimento de
insatisfacdo]. Porque é sempre a mesma coisa, é sempre tedrica, sempre pensando na questdo do
aluno, nas questdes de avaliagdo. Se fala, mas ndo se chega num consenso. [Sophie.Ent.28, 2021].

Nota-se claramente a insatisfacdo da participante, principalmente pelo fato das
formacdes oferecidas direcionarem-se apenas para estudos tedricos, € nao explorarem possiveis
alternativas metodoldgicas para que o professor faca uso em suas aulas. Analogamente,
Arquimedes acrescenta que ‘“as formacgdes continuadas devem ir além de simplesmente
repeticdes mondtonas, de sempre bater na mesma tecla, a partir de palestras ou estudo de leis.
Acredito que nas formacdes continuadas seria preciso enfatizar aquilo que a gente ja tem, € o
que pode ser feito para melhorar.” [ Arquimedes.Ent.05, 2021]. Refletindo sobre o relato, reforca-se

a relevancia de considerar o contexto de atuacido profissional quando forem planejados
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momentos de formacdo, e que as acdes a serem desenvolvidas venham ao encontro das
necessidades docentes em sala de aula.

Outra questdo retratada pelos participantes € que raramente as formagdes oferecidas
pelos 6rgdos governamentais sdo direcionadas a formacgdo tecnoldgica do professor, ou seja,
nio se exploram possibilidades do uso pedagégico das TD no ensino e aprendizagem de
matematica. E, dentre aquelas que tem por tema as TD, prevalecem, em maior propor¢ao,
estudos tedricos, tornando-se um processo mondtono e repetitivo, pois o professor nio vai
ensinar aos alunos a teoria relativa as TD, mas fazer uso delas como uma possibilidade para o
ensino. Tal percep¢cdo vem ao encontro de Kleemann e Machado (2023a), quando apontam os
baixos indices de investimentos na formacgdo tecnoldgica de professores de matemadtica da
educagdo basica. Esse baixo percentual também fica evidente no relato de Hipéacia, quando
indica que “de todas as horas de curso que fiz até hoje, voltados as ferramentas tecnoldgicas,
pelo estado ou pelo municipio, foram apenas 20 horas de um cursinho. No mais, nenhum que
desenvolvemos foi voltado as TD, assunto muito importante no momento que vivemos.”
[Hipécia.Ent.42, 2021].

Percebe-se que muitos professores participam dos cursos de formacao oferecidos pelos
orgdos governamentais decorrente da obrigatoriedade imposta, com especificidade aos cursos
presenciais, pois sdo realizados em momentos que contabilizam como parte integrante da carga
horéria de trabalho. Porém, tais formagdes raramente trazem impactos significativos a pratica
docente em sala de aula, nem atingem as expectativas dos professores.

Ao relatarem sobre possibilidades de cursos de formacao continuada, os participantes
indicam que os 6rgdos governamentais disponibilizam diversos cursos complementares na
modalidade online. Porém, os professores nem sempre conseguem participar dessas formacdes,
decorrente da indisponibilidade de tempo, consequéncia de longas jornadas de trabalho. Isso
dialoga com Kenski (2013) e € perceptivel no relato de Sophie: “A cada semana sdo postadas
mensagens nos grupos das escolas orientando sobre oportunidades de alguma formagdo, mas
falta-nos tempo para poder fazer as formagdes continuadas.” [Sophie.Ent.24, 2021].

Ao considerar os processos formativos oferecidos pelos 6rgdos governamentais, outra

insatisfacdo apontada pelos participantes é que ha caréncia de formacdes continuadas com

direcionamento especifico e/ou tecnoldgico, prevalecendo as de cardater pedagdgico.

Considerando os conhecimentos essenciais ao professor, propostos por Shulman (1986; 1987)

e por Mishra e Koehler (2006), enfatiza-se a relevancia de considerar a Cyberformagdo na
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formacdo continuada. Direcionar as formagdes apenas para a dimensdo pedagdgica desmotiva
os professores, j4 que pouco impactam nas agcdes docentes em sala de aula.

Utilizando-se de valores percentuais, Leonhard indica que “na formacao continuada, a
dimensdo pedagdgica € o tipo de formagdo mais frequente, atingindo uns 75% a 80%”.
[Leonhard.Ent.17, 2021]. E acrescenta: “Gostariamos de ter formagdes especificas, por drea. Sou
da Matematica, e gostaria de um curso de matemdtica, para aprender algo novo, ou taticas
novas, experiéncias novas, dentro da area.” [Leonhard.Ent.18, 2021]. Dos relatos nota-se que as
formagdes continuadas direcionam-se em grande propor¢do para a dimensdo pedagdgica, e que
sdo baixissimos os indices de formacdo na dimensao especifica. Além do mais, percebe-se o

elevado interesse por formagdes na drea especifica. Ao encontro disso, Emilie considera

[...] a formacdo continuada excelente, principalmente quando ela ¢ feita na area. Pois as vezes a
gente participa de formagdes continuadas, mas a maioria delas sdo feitas em um todo, sdo varias
disciplinas juntas, sdo vdrias areas. Entdo, eu vejo que quando é da prépria area, a gente troca mais
experiéncias, a gente aprende mais, do que as formagdes continuadas feitas num todo, com todas as
4reas junto. Acho bem rico essas formacdes direcionadas para alguma drea. [Emilie.Ent.05, 2021].

Percebe-se que algumas acdes, como o movimento de dialogar com professores da area,
o partilhar de experiéncias e de atividades desenvolvidas, motiva os profissionais a pensarem
novas estratégias que podem ser adotadas em suas aulas, a fim de explorar algum contetddo
especifico. Assim, a aprendizagem oportunizada em momentos coletivos de formagao, além de
contribuir com o professor na apropria¢do de conhecimentos e praticas construidos em outros
contextos, “[...] possibilita constituir e expressar suas proprias ideias em prol da aprendizagem
critica e reflexiva. Ao mesmo tempo em que o ajuda a aprender, desaprender, e reaprender o
que pretende trabalhar na escola/sala de aula” (Gomes; Melo, 2022, p. 96).

Ademais, Hipacia destaca a importincia de formagOes direcionadas a dimensio
tecnoldgica, mesmo que raramente sdo disponibilizadas pelos 6rgdos governamentais. Indica
ainda que “cursos de capacitagdo e introducao de novas tecnologias, raramente sdao ofertados
aos professores, o que dificulta e inviabiliza o uso das TD em sala de aula, consideradas como
algo bastante produtivo.” [Hipdcia.CE.T1.F1.03, 2021]. E importante refletir sobre os avancos
tecnoldgicos e a sua utilizacdo como estratégia metodolégica de ensino, sendo um motivo que
justifica a necessidade de oferecer continuamente formacdes sob a dimensao tecnoldgica. Tais
percepgoes dialogam com Rosa e Dantas (2020, p. 06) quando defendem que “a utilizagao de
tecnologias nos processos de ensino e de aprendizagem pode gerar a possibilidade de um novo
agir e de uma nova postura no ambiente educacional. E esta busca do novo estd diretamente

ligada ao potencial criativo”, o que contribui no desenvolvimento profissional docente.
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Considerando os baixos indices de formag¢des na dimensdo tecnoldgica, oferecidas pelos
O0rgdos governamentais, varios participantes relatam a necessidade de buscar por formagdes
externas, mesmo que possuem pouco tempo disponivel para realizd-las. A participante Maria,
ao evidenciar os altos indices de formacdes oferecidas na dimensdo pedagdgica, e a caréncia
nas dimensdes especifica e tecnoldgica, indica que “se a gente quer aprender alguma coisa, €
preciso buscar por cursos externos a escola, pois na escola a gente nio tem respaldo e nem
auxilio para isso. Entdo, € preciso buscar além.” [Maria.Ent.14, 2021].

Assim, indica-se que, além daquelas oferecidas pelos 6rgdos governamentais, o
professor precisa buscar por formacdes externas. Considerando esse desencontro entre as
formacdes oferecidas pelos 6rgdos governamentais e aquelas que seriam de interesse dos
professores, muitos buscam por cursos de formagdo continuada em outros meios, almejando
impactos significativos na sua a¢do docente. Para isso, busca-se em maior propor¢@o por cursos
de extensdo, jid que demandam menor tempo para sua conclusdo. Mas, hd também as
possibilidades de especializacdes a nivel lato sensu elou stricto sensu. Tais ponderacdes
dialogam com Richit (2015), quando indica que o professor busca por formagdes que atendam
suas necessidades, tornando-se um processo autoformativo.

Assim, percebe-se que dentro das possibilidades, os professores realizam cursos de
formacdo continuada almejando melhorias na sua acdo docente em sala de aula, por mais que
“a procura por cursos externos s6 acontece quando se tem a necessidade.” [Sophie.Ent.31, 2021].
Tais percepgoes dialogam com os estudos de Kenski (2013), ao abordar sobre a disponibilidade
de tempo do professor para destinar as formacgoes.

Destaca-se que as formagdes na modalidade EaD tem se intensificado nos dltimos anos,
principalmente pela possibilidade de articulacdo do tempo no desenvolvimento das atividades,
o que facilita ao professor na busca por formagdes que atendam seus interesses e necessidades.
Porém, muitos professores relatam que tais formacdes ndo satisfazem suficientemente suas
necessidades, pois ndo permitem o didlogo direto com os demais cursistas, dificultando a troca
de experiéncias e a socializac¢do de atividades. Os participantes afirmam que, quando realizam
um curso online, percebem que fazem algumas atividades pensando no cumprimento das
exigencias para concluir o curso, mas que isso ndo contribui com sua a¢do docente, ja que torna-
se algo individualizado, e nem sempre se tem um acompanhamento efetivo das atividades. Ao

refletir sobre as formagdes na modalidade EaD, Sophie critica tal modalidade, indicando que

[...] hoje tem muita compra de certificado pela internet. Vocé€ nao faz nada, e vocé€ ainda ganha o
certificado. Entdo, a modalidade EaD facilitou muito, mas sempre € preciso uma reflexdo sobre isso,
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considerando o lado bom e o lado ruim. Quem faz um curso buscando por formacao que agregue
algo, aproveita bem o curso, mas muitos fazem as formagdes pensando apenas no certificado.
[Sophie.Ent.21, 2021].

Concorda-se com a participante em alguns quesitos, j4& que muitas vezes o professor
pode alimentar o curriculo, sem se importar com a qualidade das formagdes que participam, e,
por isso, acabam realizando uma ‘compra de certificado pela internet’, conforme expressao
utilizada por Sophie. Dialogando com isso, Real, Pott e Souza (2022), a partir de uma revisao
sistematica de literatura, indicam que na EaD nem sempre a qualidade prevalece, e, portanto, é
necessdrio maior aten¢do as questdes que indicam qualidade, considerando indicadores
empregados pelo sistema de avaliacdo publico brasileiro.

Em contrapartida, h4 professores que aproveitam bem os cursos, mesmo que realizados
de forma online, e que s6 conseguem participar dada flexibilidade de hordrios para desenvolver
as atividades, ja que atuam por longas jornadas de trabalho. Isso fica evidente nos resultados de
um estudo realizado por Pereira e Schliinzen Junior (2020), tendo por base um curso de
formacao continuada promovido junto a um grupo de professores de matemdtica na modalidade
EaD. Segundo os autores, “acredita-se que a EaD possa auxiliar na formacdo continuada de
professores em servico, compreendendo suas necessidades e produzindo conhecimentos a partir
de um contexto formativo” (Pereira; Schliinzen Junior, 2020, p. 370). Assim, afirma-se que os
processos formativos dependem dos modos como os sujeitos se colocam em formagdo, em
detrimento dos modos como sao ofertadas.

Expressadas as compreensdes oriundas da quinta categoria intermedidria, afirma-se que
os professores sentem-se insatisfeitos com as formagdes ofertadas pelos Orgaos
governamentais, ja que pouco contribuem com a préatica docente, e, distanciam-se da realidade
vivenciada em sala de aula. Diante das necessidades da atuacdo profissional, almejam por
formacdes que utilizem-se das TD para explorar, de forma pedagdgica, os conteidos
especificos. Assim, é preciso que os 6rgdos governamentais deem maior atencdo as politicas
publicas de formacgdo de professores, que devem ser pensadas continuamente, €, s€ necessario,
reformuladas, valorizando a escuta dos docentes, a fim de atender suas necessidades.

Sintetizando o proposto no metatexto, sustenta-se a relevincia de considerar as
caracteristicas das formacoes inicial e continuada de professores de matematica no
contexto do desenvolvimento profissional docente, ja que sdo basilares na constituicao do
profissional. Dentre as diferentes caracteristicas destacadas, enfatiza-se a necessidade da
formacao na dimensao tecnoldégica, mesclada com as formacoes especifica e pedagégica,

pois o professor e as TD formam uma dupla exitosa e promissora no processo de ensino e
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aprendizagem. A fim de abordar os conhecimentos propostos pelo TPACK, sugere-se a
Cyberformacdo como uma possibilidade nos processos formativos. Ao considerar que
ainda ha alguns desafios no decorrer dos processos formativos, é preciso que os orgaos
governamentais deem maior atencio as politicas publicas de formaciao de professores,
incrementando acoes que venham a suprir as necessidades docentes. Dando continuidade

na escrita da tese, a seguir, apresenta-se o segundo metatexto.

6.3.2 Vestindo o chapéu: vivéncias e experiéncias de um grupo de professores com as TD no

ensino de matematica.

O ato de confeccionar um chapéu, a fim de vesti-lo, constitui-se de um processo
continuo de experimentacdo, objetivando o encaixe na cabeca. Nesse movimento € essencial
atentar aos diferentes elementos que constituem o chapéu, bem como inovacdes € novas
possibilidades que podem ser utilizadas no decorrer de sua producdo. Inovar e diversificar o
chapéu sao atrativos para estimular quem for vesti-lo.

De modo anédlogo, ao mergulhar nos contextos de formacao e de atuacdo dos professores
de matematica, percebe-se a demanda por acdes que sejam inovadoras, o que desafiam os
profissionais a buscar continuamente por formagdes (Fiorentini; Castro, 2003; Rosa, 2015;
Barros; Olimpio, 2016; Alberti, 2016; Pires; Silveira, 2022). Um exemplo disso € o uso das TD
como estratégia metodoldgica no ensino de matemadtica, as quais tem ganhado evidéncia nas
ultimas décadas (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2018; Kalinke et al., 2021; Peripolli; Bemme;
Isaia, 2021). Nesse processo percebem-se varias possibilidades de uso, bem como anseios e
desafios junto aos relatos dos participantes da pesquisa, sendo tomados por base no
encaminhamento da escrita do metatexto. No Quadro 6.6 apresentam-se os quatro aspectos, ou

seja, as categorias intermedidrias emergentes na anélise das informacdes.

Quadro 6.6 — Categorias intermedidrias que deram origem ao segundo metatexto.
- Uso pedagogico das TD pelos professores;

- O tempo de planejamento do professor e as consequéncias na formagao e atuacio profissional;

- Investimentos na formacdo de professores e nos espagos escolares;

- A influéncia da pandemia COVID-19 na formagao de professores e na atua¢do docente em sala de aula;
Fonte: Elaborado pelo autor. (2022).
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No primeiro aspecto retrata-se sobre o uso pedagégico das TD pelos professores. Parte-
se do principio de que o professor atua como um mediador em sala de aula, e por isso precisa
pensar e planejar estratégias metodoldgicas que podem ser utilizadas no ensino, tornando-as
presentes em sua acdo docente. Sem desconsiderar a relevancia das diferentes estratégias
metodolégicas apontadas por Alberti (2016) e Pires e Silveira (2022), nas compreensdes
expressas por meio desse metatexto direciona-se mais especificamente para as TD, abordando
as possibilidades de aprendizagem, bem como os desafios em relacdo a pratica docente.

Nesse sentido, evidencia-se a relevancia de considerar e explorar os diferentes tipos de
conhecimentos, conforme elencado por Shulman (1986; 1987). Considerando os avangos
tecnoldgicos, a evolugdo das TD e o uso como possibilidade metodoldgica, culmina a
importancia de considerar o TPACK (Mishra; Koehler, 2006) no desenvolvimento profissional
docente. O conhecimento tecnoldgico torna-se essencial ao professor, € muito além disso, a
capacidade de relaciond-lo com os conhecimentos especifico e pedagdégico.

Da anélise das informag¢des produzidas com os participantes da pesquisa, percebe-se que

os professores reconhecem a importancia do uso pedagégico das TD no ensino de matematica.
E atribui-se maior relevancia ainda se tomar por base a crescente evolugdo das TD nos ultimos
anos, implicando maior presenca também nos ambientes escolares. Isso € notdrio no relato do
participante Isaac, ao indicar a presenca permanente das TD no processo de ensino, € mencionar
que “uma vez que as TD se evidenciaram, elas ndo voltardo a ser como era antes. Eu gosto de
ser amparado, de ter uma ferramenta diferente para usar. Nao que eu use sempre. Mas penso
que as TD no ensino vieram para ficar.” [Isaac.Ent.41, 2021]. Destarte, percebe-se que as TD
oportunizam diferentes possibilidades para que o professor possa planejar suas aulas, atribuindo
maior relevancia aos contetddos e a flexibilidade para contextualizagdes.

Dentre as diferentes possibilidades de TD existentes, e que podem ser utilizadas como
recurso metodologico no ensino de matemdtica, elencam-se algumas citadas pelos
participantes: computador, notebook, celular, tablets, lousa digital, datashow, aplicativos e
softwares. Considerando os beneficios do uso desses recursos, € essencial que os professores
os utilizem em suas aulas, incluindo-os desde o planejamento até a mediacdo das atividades
junto aos estudantes. Afirma-se isso pois ha diversos estudos cujos resultados foram exitosos
quando fez-se uso de algum recurso tecnolégico, como, por exemplo, o caso do software
GeoGebra que mediou as préticas descritas em Damasceno e Marins (2021), e do software

winplot, utilizado por Lima e Silva (2021).
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Destaca-se que, muitas vezes, € dificil utilizar as TD como um recurso metodolégico de
ensino, como o celular por exemplo, ja que os estudantes se distraem facilmente com outros
assuntos, principalmente aqueles vinculados as redes sociais e aos jogos nao pedagdgicos.
Porém, ao considerar o potencial que as TD possuem como recurso metodoldgico, € essencial
que o professor encontre estratégias que o permitam contornar o uso inapropriado em sala de
aula, tornando-as um recurso aglutinador no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Maria aponta que “as tecnologias estdo ai, € ndo tem como o professor
dizer ‘ndo vamos usar’. Os alunos ja nao ficam sem, € nds também nado.” [Maria.Ent.23, 2021]. E
complementa que “as TD sdo importantes pois tornam as aulas mais dindmicas e atrativas.”
[Maria.CE.T2.F4.03, 2021]. Diante disso, € necessario que o professor busque acdes alternativas
que o possibilitem fazer uso pedagégico das TD em sala de aula, o que lhe € possibilitado em
cursos formativos. E notério nos relatos dos participantes a ciéncia da relevancia atribuida aos
processos formativos, principalmente aqueles que exploram o uso pedagégico das TD no ensino
e aprendizagem de matematica.

Ao referir-se as formacdes continuadas, retoma-se a relevancia da formagao tecnoldgica
do professor, que geralmente é bem aceita, indiferente da area de atuacdo. Tais consideracoes
dialogam com Miskulin (2012), quando enfatiza que os cursos de formacdo de professores
devem propiciar assuntos e a¢des que se associem com as novas tendéncias educacionais, e que
fincam pilares a partir dos avancos da ciéncia e da tecnologia. Ao refletir sobre os diferentes

recursos tecnolégicos que atualmente tem-se a disposi¢do, Leonhard indica que

[...] atendéncia é que a gente, cada vez mais, utilize esses meios tecnoldgicos, computador, celular,
aplicativos, internet, entre outros, pois os alunos que temos hoje nasceram com isso, e querem cada
vez mais. Entdo a gente precisa se aperfeicoar, precisamos buscar principalmente aquilo que ndo
temos muita familiaridade, pois os alunos v@o te cobrar, e vocé€ ndo podera ficar até o fim de sua
carreira trabalhando no esquema de 10 ou 20 anos atras, hoje € diferente. [Leonhard.Ent.36, 2021].

Nao descartando a relevancia e a necessidade de cursos de formacdo de professores em
dimensdes distintas da tecnoldgica, conforme citado por Rosa (2010), indica-se que € preciso
ofertar continuamente formagdes que abordem assuntos associados as TD como possibilidade
metodoldgica no ensino de matematica, permitindo-os contemplar o uso nas a¢des docentes em
sala de aula, a fim de tornar-se uma agio rotineira. E preciso que os professores se reinventem,
aprendam a utilizar as diferentes TD que estdo a sua disposicao, e intensifiquem o uso como
metodologia no ensino e aprendizagem de matemadtica. Assim, afirma-se que os cursos
ofertados precisam atender as expectativas dos professores, e por isso precisam ser planejados

mediando a teoria com atividades préticas, possibilitando visualizagdes do uso em sala de aula.
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Nos relatos dos participantes identificou-se que a participacdo em cursos de formacao
continuada permite ao professor refletir sobre a sua prética docente, tendo por base agdes
desenvolvidas em sala de aula pelos demais cursistas. No decorrer dos cursos de formacao, a
socializacdo e a troca de experiéncias rega a mente e germina novas ideias de a¢des que podem
ser desenvolvidas, ou seja, a escuta de um colega contribui significativamente para que o
professor possa repensar sua pratica docente e diversificar as acdes que ja desenvolve. Isso esté
implicito no relato de Elena, ao falar sobre as experiéncias oriundas da participa¢do no curso

de formacao que constituiu parte das atividades desenvolvidas no decorrer da presente pesquisa.

Penso que foi muito interessante esse periodo de ler o que os organizadores do curso colocam como
proposta, e também aquilo que os cursistas colocam 14 nas postagens. Me fez refletir enquanto
profissional: ‘poxa, mas se o colega utiliza isso, entdo eu também posso utilizar nas minhas aulas’,
e com isso deu para perceber que a gente utiliza ferramentas que os demais também utilizam, entio
estamos no caminho, mas que esse caminho possibilita uma nova estrada, ja que os colegas citam
novas ferramentas e novas oportunidades de trabalho. [Elena.Ent.51, 2021].

Reforca-se a necessidade de que os cursos de formac¢do ndo desenvolvam apenas acdes
meramente tedricas, mas oportunizem momentos para os cursistas compartilharem experiéncias
exitosas (ou ndo) de acdes que realizam na sala de aula. Considerando as aprendizagens
oportunizadas em cursos de formacao, vdrios participantes relataram experi€ncias positivas
para/com o uso das TD no ensino de matematica. Um exemplo € o relato de Arquimedes, ao

falar sobre o uso de aplicativos no ensino de matematica:

No 1° ano do ensino médio, ao trabalhar o contetido de func¢des, mais especificamente, grafico de
fungdes, esses aplicativos auxiliam muito a suprir dificuldades basicas dos alunos, como o simples
fato de localizar um ponto no plano cartesiano. Oriento muito os alunos para fazerem as atividades,
e, depois, utilizar algum aplicativo para conferir. Ouco muitos relatos no sentido ‘ah professor,
consegui fazer de forma muito mais facil’. [Arquimedes.Ent.46, 2021].

Tais relatos evidenciam perspectivas positivas das TD como recurso metodoldgico no
ensino de matematica, e por isso € essencial que o professor aperfeicoe-se continuamente. Em
sintese, afirma-se que a ciéncia do professor em relacdo as potencialidades proporcionadas pelo
uso pedagdgico das TD, impulsiona-o na busca por conhecer novas possibilidades de recursos
tecnoldgicos e enriquecer seus conhecimentos acerca daqueles que ja conhece, além de
fomentar a utilizacdo em suas aulas.

Considerando a complexidade e as potencialidades das TD, afirma-se que para fazer uso

pedagodgico em sala de aula, o professor precisa conhecer os recursos tecnolégicos e atualizar-

se continuamente diante das inovagdes, sendo necessario buscar por formacdes para/com o uso
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das TD. Nesse sentido, mais uma vez exalta-se a Cyberformacdo (Rosa, 2010; Vanini et al.,
2013), pois permite ao professor formar-se especifico e pedagogicamente, utilizando-se das TD.

Ao analisar a evolugdo tecnoldgica, € interessante refletir sobre como serd a profissao
do professor daqui a alguns anos. Esse exercicio pode se espelhar em uma comparacio do hoje
com alguns anos atrds, e perceber o quanto as tecnologias evoluiram e tornaram-se mais
presentes em nosso cotidiano. A exemplo disso pode-se comparar os celulares utilizados a dez
anos atrds, e os que hoje faz-se uso. Com certeza € notdria a grande evolug@o decorrida em
apenas uma década. Assim, ndo é recomendavel que o professor se exima de aprender sobre as
inovagdes tecnoldgicas, pelo contrério, € preciso acompanhar as transformacdes, atualizando-
se e aperfeicoando-se continuamente.

Borba, Almeida e Gracias (2018) apontam que a grande maioria das pesquisas em
ensino sdo desenvolvidas a partir das vivéncias e experiéncias dos professores em sua acao
docente em sala de aula, cujo cotidiano provoca inquietagdes, principalmente, em relacdo a sua
formacdo e a sua atuagdo profissional. Assim, o cotidiano vivenciado diariamente em sala de
aula torna-se um disparador na busca por formagdes que atendam as necessidades advindas da
pratica docente.

As TD evoluem em ritmo acelerado, e estdo presentes nos diversos espacos do nosso
dia-a-dia. Na escola ndo € diferente, e o professor precisa conhecer as potencialidades dos
recursos tecnoldgicos para que possa utilizd-los em prol da aprendizagem. “Ser professor requer
empenho em acompanhar as evolucdes metodoldgicas e tecnologicas. Os alunos querem motivo
e finalidade no que fazem, almejando aulas dindmicas e atrativas. Isso justifica a busca por
novas formas de realizar o processo de ensino e aprendizagem.” [Elena.CE.T1.F1.02,2021]. Assim,
€ necessdrio a busca continua por formagdes que permitam ao professor conhecer e/ou desvelar
novos conhecimentos acerca dos recursos tecnolégicos que podem ser utilizados, no intuito de
contribuir com a prética docente.

A participante Sophie reconhece a essencialidade do professor participar
constantemente de processos formativos, ja que “[...] tudo vai mudando, tudo vai melhorando,
e a gente precisa acompanhar, nés ndo podemos ficar parados, ndo importa quanto tempo a
gente vai dar aula, mas enquanto a gente seguir trabalhando, o professor ndo pode nem pensar
em parar de estudar e se aperfeicoar.” [Sophie.Ent.17, 2021]. Considerando as individualidades
dos estudantes, é necessario que o professor reflita sobre as suas praticas em sala de aula,
tomando-as por base na busca por processos formativos que o permitam reduzir métodos

tradicionais de ensino e ampliar o uso de metodologias ativas, incluindo as TD.
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Ao encontro disso, reconhece-se a existéncia de diversos recursos tecnoldgicos que
estdo disponiveis nos diferentes meios, € que podem ser utilizados em prol do ensino e
aprendizagem de matemadtica. Ademais, indica-se que muitos professores ainda ndo conhecem
diversos principios da informatica bdsica, como os recursos editores de texto, por exemplo, o
que dificulta ainda mais o uso de outras possibilidades de recursos tecnoldgicos. Isso dialoga
com o relato de Elena, ao indicar que “[...] muitos professores ainda tém dificuldades até mesmo
para fazer a digitacdo de alguma coisa, como equagdes, por exemplo. Essas dificuldades se
estendem até mesmo para o acesso a sites especificos, aplicativos. [...]” [Elena.Ent.33, 2021].
Assim, € notéria urgéncia de que esses professores realizem formagdes que os permitam
visualizar as potencialidades das TD, e que incremente-as na sua atuacao profissional.

Esse desafio € percebido, também, em grande parte dos estudantes da educacao basica,
os quais conhecem pouco sobre o uso pedagdgico dos recursos tecnoldgicos. Assim, uma agao
interessante, e que pode ser desenvolvida em sala de aula, é ensind-los a utilizar tais recursos
em prol da aprendizagem de conceitos cientificos. A fim de analisar vantagens e dificuldades
de professores e estudantes em relagdo ao uso de TD em atividades escolares, Fialho, Cid e
Coppi (2023) realizaram um estudo com 105 estudantes e 45 professores. Os resultados indicam
divergéncias parciais entre as dificuldades, sendo que os professores apontaram a obsolescéncia
e a insuficiéncia do parque informatico, além do acesso a internet, enquanto os estudantes
relataram apenas dificuldades associadas ao acesso a internet. Assim, percebe-se que somente
a disponibilidade dos recursos informéticos fisicos ndo solucionaria os baixos indices de uso
das TD. E preciso também a busca continua de conhecimento para/com as TD.

Para utilizar as TD como metodologia de ensino, € necessario que o professor conheca
o(s) recurso(s) tecnoldgico(s) que estd utilizando. Um exemplo disso € o GeoGebra, que permite
explorar diversos conceitos da Matemdtica, mas demanda um conhecimento prévio do
professor acerca de suas fungdes de manuseio. Ao falar sobre o GeoGebra, Maria indica a
necessidade de que “o professor entenda o GeoGebra e, consequentemente, amplie esse
conhecimento aos alunos para que também possam explorar e visualizar melhores resultados.
Aliando o conhecimento tedrico e pratico, além da aprendizagem, estimula o conhecimento,
tornando-o mais atrativo.” [Maria.CE.T1.F1.01, 2021]. O relato deixa evidente que, muito além de
apenas utilizar, o professor precisa conhecer aquilo que esta utilizando, além de contribuir no
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.

A partir das compreensdes oriundas da sexta categoria intermedidria, aponta-se que ao

planejar as aulas de matemadtica para/com o uso de TD, € preciso incluir acdes que permitam,
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também, aos estudantes manipular os recursos tecnolégicos, que nao somente o professor fazer
demonstracdes. A¢des préticas e de cardter protagonista estimulam o cunho investigativo e
contribuem na aprendizagem. Em sintese, € essencial que os professores permitam-se utilizar
das TD na pratica docente em sala de aula, atualizando-se, principalmente, diante dos desafios
e das dificuldades advindos de sua atuacdo profissional.

O segundo aspecto identificado da andlise retrata sobre o tempo de planejamento do
professor e as consequéncias na formacdo e atuacdo profissional. Uma das ag¢des realizadas
cotidianamente pelos professores é o planejamento. Segundo Vasconcellos (2000, p. 79), “[...]
planejar € antecipar mentalmente uma a¢do ou um conjunto de acdes a serem realizadas e agir
de acordo com o previsto. Planejar ndo €, pois, apenas algo que se faz antes de agir, mas é
também agir em fun¢do daquilo que se pensa”. Assim, o ato de planejar consiste em visualizar
a antecipagdo de acOes, sendo necessario conhecer sobre aquilo que se pretende explorar.

Destarte, indica-se que planejar as atividades e agdes que serdo desenvolvidas no
decorrer das aulas, além de participar continuamente de processos formativos, sio momentos
que demandam bastante tempo, o qual € precdrio para muitos professores. (Kenski, 2013;
Ribeiro, 2016; Ribeiro, 2022; Kleemann; Machado, 2022b). Diante disso, e decorrente das
atribui¢des conferidas aos professores, torna-se necessario (re)pensar continuamente acerca do
tempo destinado ao planejamento.

Assim, os participantes indicaram que os professores t€ém pouco tempo destinado ao

planejamento, o que implica, muitas vezes, o improviso de atividades, inclusive com recursos
tecnologicos. Percebe-se que a utilizagdo de atividades improvisadas é algo comum na agdo
docente, sendo um fator preocupante. Dialogando com Vasconcellos (2000), afirma-se que
quando hi planejamento, delimitam-se os objetivos que desejam-se alcangar, e as acdes se
encaminham a fim de atingi-los. Do contrario, a aula pode tornar-se mondétona, o que dificulta
aos estudantes na compreensao dos conceitos. Isso vem ao encontro do relato de Euclides, ao
indicar que “quando se planeja algo, a aula acontece de forma mais eficiente, e se consegue
fazer mais coisas em menos tempo. E quando ndo se € planejado (realidade bastante presente
dentre os professores das diferentes dreas), ai vocé vai improvisando.” [Euclides.Ent.38, 2021]. Por
isso da relevancia de disponibilizar momentos para que os professores possam planejar as aulas.

Um dos fatores apontados pelos participantes para o ndo planejamento das aulas é a

elevada carga hordria de trabalho, ja que a maior parte do tempo que estdo na escola passam
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atuando na sala de aula ou resolvendo outras exigéncias impostas, como o preenchimento didrio

do professor online®®. Sophie indica que

[...] esse uso intenso das tecnologias estd tornando trabalhosa a fun¢do do professor. Estd pratico,
mas trabalhoso. A questdo da internet, hoje, ajuda bastante. Em 2009, quando iniciei minha carreira
docente, preenchia-se o didrio a mdo, o professor registrava as notas no papel, somava, e depois
fechava manualmente as médias dos alunos, mas, no final das contas, essa parte era a mais rapida
de se fazer do que se compararmos com hoje, em que € preciso preencher professor online (didrio
de classe, notas, faltas, tipo de atendimento, planejamento anual, planejamento quinzenal, etc).
Entdo, a burocracia hoje estdi bem maior. A tecnologia veio para ajudar, mas ai os 6rgdos
governamentais acabam prendendo a gente de outro lado, ocupando o pouco tempo que temos
disponivel para o planejamento. [Sophie.Ent.12, 2021].

Da comparacdo feita pela participante entre quando iniciou na carreira de professora
(2009) e o momento atual, percebe-se que, com o decorrer do tempo, o papel deixou de ser o
espaco reservado para os registros manuais, € que atualmente sao realizados de forma online.
Mas, mesmo que o registro online facilitou ao professor, foram-lhes incumbidas outras
exigeéncias e atribui¢cdes, ocupando grande parte do tempo disponivel para o cumprimento da
hora-atividade.

Ademais, nota-se que a maior parte do tempo disponibilizado para a hora-atividade é
utilizado em fungdo de questdes burocrdticas, e o planejamento de atividades diversificadas
acaba tornando-se um segundo plano. O tempo é uma preciosidade para os professores, e 0
trabalho docente poderia ser melhor e mais diversificado se houvesse maior tempo disponivel
para o planejamento das aulas. Isso implica que, nem sempre consegue-se atingir 0s objetivos
propostos, considerando a insuficiéncia do planejamento das acdes a serem desenvolvidas.

Ao abordar o contexto vivenciado por professores nas escolas, Ribeiro (2016) utiliza-se
da expressao ‘falta de infraestrutura’ para se referir a alguns desafios da formacao e atuacao

profissional, o que tende a comprometer o desejo por desenvolver algo inovador.

Essa falta de infraestrutura estd associada, dentre muitos fatores, a extensa jornada de
trabalho enfrentada por um professor e, muitas vezes, por este mesmo professor ter a
necessidade de se adequar a mais de uma ou duas instituicdes de ensino,
desenvolvendo jornadas triplas em muitos casos, lecionando manha, tarde e noite,
durante os cinco dias uteis da semana. [...] para inovar numa metodologia de trabalho,
haverd a necessidade de horas de preparo, estudos dirigidos para ndo comprometer o
ensino da matemdtica e, como se ndo bastasse, um olhar mais pontual para o seu
publico que, cada vez mais, estd surgindo com diversas especialidades e
caracteristicas (Ribeiro, 2016, p. 99-100).

38 O professor online é um site disponibilizado pela Secretaria de Educagio do Estado de Santa Catarina, no qual
o professor deve fazer login diariamente e alimentar o sistema a partir do registros da frequéncia, notas, contetidos
trabalhados, planejamento semanal, observa¢des da turma, e outras informacdes que julgar necessario. Esse
registro deve ser feito de forma individual para todas as disciplinas, e, em todas as turmas que atua.
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O fato do professor atuar em diversas escolas, muitas vezes, dificulta um
acompanhamento didrio das a¢des desenvolvidas, e parte do tempo que poderia ser utilizado
em funcdo do planejamento € perdido nos deslocamentos entre uma escola e outra. Além do
mais, objetivando satisfazer suas necessidades financeiras, muitos professores precisam atuar
com carga hordria semanal maior do que 40 horas, o que vai o sobrecarregando de afazeres, e
consequentemente, aumenta o nimero de atividades desenvolvidas em sala de aula de forma
improvisada, ou seja, sem planejamento.

Outrossim, conforme ja destacado por Ribeiro (2016), e considerando as diversas
especialidades dos estudantes, cada vez mais o professor recebe publicos com caracteristicas
especificas, necessitando adaptar as atividades. No contexto da Educagdo Inclusiva os
estudantes exigem uma aten¢do especial e um planejamento adequado as suas necessidades,
tornando-se fundamental um planejamento articulado entre o professor de matematica e o do
atendimento educacional especializado, mesmo que, segundo Haas e Gechelin (2021), isso ndo
€ uma pratica regular, o que decorre da indisponibilidade de tempo. Outro caso especifico sdo
os estudantes com atestado médico por periodos superiores a sete dias, e que demandam seu
afastamento das atividades presenciais, como licenca maternidade ou outra especificidade.
Nesses casos, compete ao professor planejar, orientar, avaliar e mediar as atividades junto a
esses estudantes, tornando-se uma tarefa dificil decorrente do distanciamento, e, que também
ocupa grande parte do tempo de planejamento.

Ao pensar as TD como uma possibilidade metodoldgica no ensino de matemdtica,
aponta-se a relevancia do planejamento prévio por parte do professor, ja que utiliza-las em sala
de aula demanda o conhecimento acerca daquilo que € possivel ser explorado. A exemplo, para
utilizar o GeoGebra em sala de aula, € essencial que o professor tenha conhecimento de suas
funcionalidades basicas, além de saber manusea-lo.

Outro desencontro elencado pelos participantes associa-se as dificuldades para
realizacdo do planejamento coletivo, seja entre professores de mesma drea do conhecimento,
seja entre professores de dreas distintas, implicando, na maioria das vezes, em um planejamento
individualizado. Nao desconsiderando a relevancia do planejamento interdisciplinar, destaca-
se também a importancia de momentos que permitam aos professores realizarem um
planejamento por drea, o que segundo Oliozi e Coelho (2018), pode contribuir na formagao
continuada, se utilizado para a socializacdo de conhecimentos e a partilha de experi€ncias.

Complementam ainda que, tais momentos podem ser potencializados a medida que os
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professores dialogam sobre temas que permeia a pratica docente, como o curriculo e os projetos
interdisciplinares, por exemplo.

Em escolas que possuem um numero elevado de alunos hd vérios professores de
matematica, porém nem sempre é possivel reservar momentos equivalentes para realiza¢do da
hora-atividade, ou seja, quando um professor estd planejando, os demais estdo em sala de aula
ou ndo estdo na escola. Como os participantes da pesquisa atuam em escolas pertencentes a
uma regido de fronteira entre os estados do PR e SC, é comum dividirem sua carga horéria de
trabalho entre os dois estados, fator que dificulta o planejamento coletivo.

Ainda, aponta-se que os participantes da pesquisa reconhecem que o planejamento
coletivo enriquece e diversifica as acdes docentes em sala de aula, seja no compartilhamento
de atividades realizadas, seja no didlogo sobre metodologias de ensino utilizadas, e cujos

resultados foram exitosos (ou ndo). O relato de Arquimedes deixa isso evidente.

O encontro entre professores de drea permite o compartilhar de experi€éncias, que podem ser
pensadas no coletivo, além de pensar novas possibilidades e estratégias para serem utilizadas em
sala de aula. Mesmo que o governo ndo oferte, acredito que essas trocas de experiéncias auxiliam
bastante, compartilhando também metodologias de ensino que cada um utiliza, bem como,
desenvolver um planejamento coletivo, por drea. As ideias trocadas vdo se complementando, e daf
sai um bom produto. [Arquimedes.Ent.43, 2021].

Nota-se que os participantes consideram relevantes e essenciais momentos de
planejamento coletivo, j4 que € possivel compartilhar experiéncias, planejar acdes, pensar
projetos que podem ser desenvolvidos por drea ou de forma interdisciplinar, analisar os
resultados das avaliagOes dos estudantes, refletir sobre as acdes docentes, dentre outros. Torna-
se também um espaco em que permite a reflexdo acerca das acdes docentes proprias, a fim de
verificar se as atividades propostas despertam o interesse, a participacdo e o entendimento dos
estudantes, sendo momentos riquissimo e que agregam na formacado do professor.

Por fim, mesmo diante dos desafios aqui apresentados, destaca-se a relevancia de
utilizar diferentes metodologias de ensino, elaborando atividades que despertem o interesse € 0
entendimento do aluno, tornando as aulas mais produtivas. Porém, considerando o pouco tempo
de planejamento disponivel, torna-se dificil ao professor utilizar-se de diferentes metodologias
de ensino, o qual vai adequando-as dentro de suas possibilidades.

Complementar a isso, a analise também permitiu visualizar que os professores possuem

N

pouco tempo para destinar a sua formagdo continuada. Afirma-se isso pois os cursos de

formacdo realizados pelos professores nem sempre sdo explorados satisfatoriamente, o que

segundo os participantes, decorre em fun¢do do pouco tempo que possuem disponivel. O curso
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de formacao disponibilizado pelo pesquisador aos participantes da pesquisa contribuiu para essa
constatacdo. Embora o curso tenha contemplado temas de interesse dos participantes, observa-
se que a falta de tempo dificultou na realizacdo das atividades. E considerando os materiais e
as atividades que constituiram o curso, “[...] eu, como professora, precisaria um pouco mais de
tempo de interacdo com os materiais para que pudesse me sentir mais capacitada a utiliza-los.”
[Charlotte.CE.T1.F1.01, 2021].

Ao encontro disso, concorda-se com Coelho (2002), ao considerar de suma importancia
que a formagdo continuada deve ser pautada na pratica docente, reflexo do seu cotidiano, ou
seja, € preciso que o professor tenha tempo disponivel para refletir acerca de sua atuacio
profissional. Esse tempo destinado ao planejamento, preferencialmente, deve ser utilizado
dentro do ambiente escolar, permitindo ao professor diversificar suas agdes, a fim de refletir
sobre a prdtica docente, planejar, avaliar e se capacitar. Assim, nota-se que o ambiente escolar
€ um espaco propicio a formacdo continuada.

Considerando o elevado avanco tecnoldgico dos ultimos anos, o uso das TD como
metodologia de ensino e as dificuldades que muitos professores possuem, € relevante que na
formacdo continuada sejam reservados momentos que oportunizem explorar os diferentes tipos
de conhecimentos propostos pelo TPACK. Logo, ao encontro de Nonato e Costa (2013), é
preciso que o professor tenha conhecimento tecnoldgico, de conteido e pedagdgico, cuja
articulacdo permita-o culminar no conhecimento tecnolégico e pedagédgico do contetddo. Diante
disso € necessdrio que formagdes sejam pensadas e trabalhadas com os professores, facilitando
a visualizag@o de possibilidades metodoldgicas para/com o uso de TD.

Incluso a isso di-se énfase a formacdo na dimensdo tecnoldgica, que precisa ser
aprofundada na formacdo continuada, decorrente de lacunas da formagao inicial. (Richit, 2010;
2015; Maier; Frizon, 2021; Scheffer; Sperandio; Battisti, 2021). Assim, € necessario que uma
parcela razodvel do tempo de planejamento seja destinado a planejar para/com as TD,
culminando em préticas pedagdgicas possiveis de serem utilizadas na sala de aula.

Ao considerar o tempo disponivel para destinar a formacdo continuada, mais
especificamente a formacdo tecnolégica, Arquimedes afirma que “nesse momento, estou um
pouco desligado da formacdo continuada, decorrente de jornada excessiva de trabalho.”
[Arquimedes.Ent.33, 2021]. Assim, percebe-se que a rotina excessiva de trabalho também dificulta
a participagdo ativa em processos formativos, sendo notério que a formagao continuada torna-

se um segundo plano na rotina didria dos professores, consequéncia da falta de tempo.

168



Complementar a isso, Sophie indica que os professores efetivos do estado de SC buscam
por cursos nao apenas pensados a sua formagdo, mas também para obter o nimero minimo de

horas exigidas 2 promogo funcional®

. A fim de atingir tal propdsito, sdo necessdrias 120 horas,
no decorrer de 3 anos, o que se atinge participando apenas das formagdes disponibilizadas nas
escolas, mesmo que nio atendam as expectativas dos professores. A busca por cursos externos
ocorre somente se realmente vem ao encontro de uma necessidade da prética docente em sala

de aula, limitado ao pouco tempo que tem disponivel para isso. Segue o relato:

Busco s6 se realmente for algo de meu interesse e que se tenha necessidade, se nao acabo, muitas
vezes, vendo videos na internet, no youtube, o que é algo mais rapido do que se fazer um curso, ja
que eu nio preciso das horas, entdo eu procuro conhecimento em algo que nio seja tao extenso, que
nao me dé muito trabalho. [Sophie.Ent.35, 2021].

Percebe-se evidente que a falta de tempo continua sendo um dos principais fatores pelos
quais os professores ndo dao tamanha atencao as formacdes continuadas, e que preferem buscar
caminhos alternativos que atendam a necessidade, no menor intervalo de tempo possivel.

H4 também alguns participantes que relataram dificuldades para participar ativamente
de formacdes que lhes sdo disponibilizadas. Quando se trabalha em apenas uma escola torna-
se mais facil participar das formacdes oferecidas. Porém, é elevado o nimero de participantes
que atua em dois ou mais vinculos empregaticios, incluindo as redes publica (estadual e/ou
municipal) e privada, o que implica a participacdo parcial nas formag¢des, cumprida conforme
o numero de horas estabelecido no contrato de trabalho, o que dialoga com o exposto por
Ribeiro (2016). Afirma-se que a participacdo parcial no curso de formagdo pode ndo atingir o
objetivo almejado pelo curso.

Embora haja falta de tempo por parte dos professores, destaca-se a relevancia da
participacdo continua em processos formativos, a fim de enriquecer e diversificar a pratica
docente. Além disso, considerando o contexto paralelo de atuacdo docente em sala de aula,
compreende-se a dificuldade e a caréncia de tempo dos professores para se dedicarem a tal fim.
Indica-se, também, a necessidade de (re)pensar continuamente politicas publicas que
possibilitem ampliar os momentos destinados a formagdo de professores, bem como

desenvolver a¢des que permitam contribui¢des na pratica docente.

¥ De acordo com a lei complementar n® 668, de 28 de dezembro de 2015, a promogdo funcional consiste na
elevacdo do titular de cargo efetivo, estdvel, a referéncia imediatamente superior do nivel a que pertence. A
referéncia inicia na letra A e vai até a letra I, sendo realizada a cada trés anos, no més de aniversario natalicio do
servidor. Essa progressao garante aumento salarial, conforme tabela especifica proposta pelo estado.
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Enquanto ainda prevalecerem tais desafios, o professor deve organizar seu tempo,
distribuindo-o entre os diferentes elementos que sdo basilares a profissdo, incluindo a
participacdo em formacdes continuadas, e cujo tema venha ao encontro de suas necessidades.
Pontua-se que, se o processo formativo agrega potencialidades e permite a visualizacdo de
novas possibilidade que podem ser incrementadas na pratica docente, culmina-se no
enriquecimento do desenvolvimento profissional docente.

Das compreensdes emergentes do sétimo aspecto, assegura-se a relevincia e a
necessidade dos processos formativos, pois sio momentos que permitem refletir sobre a pratica
docente e visualizar outras possibilidades, o que contribui para que o professor possa (re)pensar
suas acoes e experimentar novas metodologias de ensino. Mesmo considerando a rotina corrida
dos professores, € necessario que os Orgdos governamentais disponibilizem continuamente
momentos destinados a formacao, inclusive para o planejamento nos ambientes escolares, e que
os professores aproveitem-no ao méximo, objetivando a reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica
e a atualizacdo em relacdo as diferentes possibilidades metodolégicas de ensino.

Dando continuidade, no terceiro aspecto identificado dialoga-se sobre os investimentos
na formacao de professores e nos espacgos escolares. Investimentos existem, porém nem sempre
sdo suficientes, ja que os espagos escolares precisam ser adaptados continuamente, implicando
também na readaptacdo dos sujeitos que neles atuam, incluindo os professores.

Da andlise percebeu-se que hd necessidade de maiores investimentos em formacio

docente, com énfase a dimensdo tecnoldgica. Baseando-se na Cyberformagdo, apontada por
Rosa (2010) e discutida por Vanini et al. (2013), destaca-se que nas formacdes inicial e
continuada de professores € preciso considerar as diferentes dimensdes (especifica, pedagdgica
e tecnoldgica). Decorrente dos avangos tecnolégicos, os investimentos na formagao tecnolégica
de professores tornam-se de grande relevancia.

Das informacgdes produzidas junto aos participantes, notou-se que pouco se investe em
formacdo tecnoldgica de professores de matematica, o que dificulta o uso pedagégico das TD
em sala de aula. Essa caréncia de investimentos na formac¢ao tecnoldgica inicia desde a
formacao inicial, conforme j4 relatado por Gatti e Nunes (2009), Richit (2010; 2015), Leite et
al. (2018), Raychtock e Cruz (2020), estendendo-se também a formacgdo continuada.

Ao referir-se as formacdes ofertadas pelos 6rgios governamentais, Sophie indica que:
“Raramente temos formacao para uso das TD no ensino de matemaética, essa € uma solicitacao
que € sempre feita, mas ndo acontece. O que aprendemos é com colegas de trabalho ou em

cursos especificos que acabamos fazendo por conta propria.” [Sophie.CE.T2.F4.01, 2021]. Com
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isso, argumenta-se que a ndo oferta de formacdo tecnoldgica aos professores de matemaética
tende a implicar baixos indices de utilizacdo das TD como recurso metodolégico de ensino em
sala de aula, desperdi¢ando o potencial por elas oportunizado.

Com base em Vasconcellos (2000), aponta-se que para lograr éxito no uso das TD ¢é
necessdrio que o professor inclua-as ja no planejamento das aulas, mesmo que seja um desafio.
Tais ponderacdes dialogam com os estudos de Ribeiro (2022), quando indica a necessidade de
destinar um tempo maior ao professor para o planejamento das aulas, permitindo-o realizar um
trabalho diferenciado junto aos estudantes. Assim, afirma-se que investir e priorizar maior
tempo de planejamento aos professores pode, também, ser considerado como um investimento
na formacgdo de professores, ja que tal acdo permite o desenvolvimento de estratégias que
contribuam e agreguem a pratica docente em sala de aula.

Considerando a evolucdo das TD, € fundamental que os professores participem
continuamente de formagdes que abordem o uso dos recursos tecnoldgicos no processo de
ensino e aprendizagem. Ferreira, locca e Carvalho (2022, p. 134) indicam que tornou-se um
desafio acompanhar o processo evolutivo das TD, “[...] pois se trata de algo que envolve nao
s60 a escola em termos institucionais, mas também os professores. Eles devem estar
tecnicamente preparados para lidar com alunos que sdo nativos da era digital.” Logo, a escola,
de modo geral, precisa estar preparada para receber e atender esse publico de estudantes com
caracteristicas diversificadas.

Porém, segundo relatos dos participantes, os 6rgaos governamentais pouco investem na
formacdo tecnoldgica do professor, dificultando o uso das TD em sala de aula. (Kleemann;
Machado, 2022b). Portanto, € necessario maior atencdo as politicas publicas de formacao de
professores, cujo foco venha ao encontro das necessidades advindas da pratica docente.

Ao considerar o periodo vivenciado na pandemia, em que as interacdes ocorriam de
modo remoto, Isaac evidencia as dificuldades para o uso das TD, e indica que as escolas estio

atrasadas, se compararmos a evolucao das TD com aquilo que os professores fazem uso.

Acredito que estamos atrasados no uso de recursos tecnoldgicos nas escolas. Uma prova disso € o
quanto sofremos a partir do ano passado, quando nos deparamos com a obrigacao de utilizar recursos
diferentes para atender nosso trabalho. Alguns sofreram mais, mas todos tiveram que se adaptar,
mudar suas concepgdes. E isso ndo foi ruim, pelo contrario, crescemos na dificuldade, aprendemos
muitas coisas que levaremos para o resto da vida. As pessoas que viam a tecnologia como irrelevante
no processo de ensino e aprendizagem hoje defendem seu uso. [Isaac.CE.T3.F1.01, 2021].

Além do mais, o relato de Isaac destaca a relevancia atribuida as TD pelos professores

ap6s vivenciarem um momento em que elas foram a plataforma de comunicacdo e interagao
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entre professor e estudantes. Diante do desafio imposto, muitos professores buscaram por
formacdes que atendessem suas necessidades momentaneas, e nessas incluem-se formacdes,
principalmente, para/com o uso das TD como possibilidade metodolégica de ensino.

Assim, reforca-se a necessidade de maiores investimentos na formagao de professores,
a fim de implicar melhorias na prética docente. O uso das TD como metodologia no ensino de
matematica ¢ uma acao fundamental, e, portanto, a formacao na dimensao tecnoldgica torna-se
um elemento essencial no contexto do desenvolvimento profissional docente, sendo necessario
investimentos por parte dos rgdos governamentais € o bom aproveitamento das formacdes por
parte dos profissionais da educacao.

Ao encontro disso, emerge ainda que a maioria das escolas ndo possuem infraestrutura

fisica nem suporte profissional para que os professores utilizem as TD, tornando dificil utiliza-

las no ensino de matematica. Essa constatagcdo se aproxima dos estudos de Idem e Silva (2021),
ao falarem sobre as dificuldades encontradas na integracdo das TD no processo de ensino e
aprendizagem, afirmando que tanto os professores como as escolas estdo despreparados para
que a integracdo ocorra efetivamente. Dos relatos dos participantes, perceberam-se duas
dificuldades por parte dos professores para o uso das TD, a saber: dificuldades associadas a ndo
disponibilidade de um profissional da drea de informatica, e, dificuldades relacionadas com a
indisponibilidade de recursos tecnoldgicos.

Ao se referirem a indisponibilidade de um profissional da drea de tecnologias para
auxiliar os professores, os participantes indicam que na escola tem-se o laboratério de
informatica, mas que ainda precisaria de um profissional para cuidar da manutencdo dos
equipamentos e para dar suporte e apoio técnico. Isso € perceptivel no relato da participante

Sophie, ao indicar que

[...] nas escolas os computadores estdo praticamente abandonados, raramente sdo ligados, e, muitas
vezes, ndo funcionam. E se caso quisermos usar, ndo tem um profissional que possa nos auxiliar e
nos orientar. Se o computador ndo ligar, o que fazer? O professor fica sem atitude diante disso. No
estado uma vez tinha um professor na sala de informética, agora nao se tem mais. Isso é algo que
ndo deveria ter se perdido, pois ele ndo cuidava somente da sala de informdtica, mas sim, auxiliava
os professores no geral. [Sophie.Ent.46, 2021].

Nota-se que os professores demonstram inseguranca para o uso das TD como parte
integrante das acdes docentes, € que almejam um profissional da drea de informédtica para
contribuir no decorrer das aulas. Salienta-se a relevancia desse profissional nas escolas, o qual

dd maior confianca aos professores, e permite um trabalho coletivo, contribuindo no
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desenvolvimento de praticas para/com o uso das TD. Além do mais, possibilita desenvolver
aprendizagens sobre as TD, tanto pelos estudantes, como pelos professores.

Considerando as dificuldades dos professores e o curto intervalo de tempo de cada aula,
€ relevante disponibilizar na escola um profissional da drea da informadtica, a fim de contribuir
com os professores. Além do mais, esse profissional torna-se um colaborador no planejamento
docente, ja que auxilia na parte técnica. Afirma-se que o trabalho coletivo entre os profissionais
torna-se um pilar que melhor sustenta as a¢cdes docentes para/com o uso das TD.

Antunes e Oliveira (2014) indicam que muitos professores sentem inseguranga e
incapacidade para utilizar as TD em suas préticas, o que implica na relevancia e necessidade do
professor manter-se atualizado, primando pela busca de formacdes que o permitam o
desenvolvimento de novas habilidades e do senso critico e reflexivo, a fim de adquirir
seguranca. Com 1sso, as cursos formativos continuam sendo uma possivel alternativa para
suprir eventuais obstdculos associados ao uso das TD.

Além dos baixos indices de investimentos na formagdo docente, Leonhard aponta que
ha caréncia de investimentos em recursos tecnoldgicos fisicos, implicando na insuficiéncia de

materiais que permitam ao professor fazer uso em sua pratica docente.

Ainda existe grande defasagem tecnoldgica em nossas escolas publicas, defasagens que vao desde
a capacitacdo dos profissionais até a disponibilidade de equipamentos e materiais didaticos
diferenciados, disponibilizacdo de um laboratério informatizado, disponibilizagdo de um sinal de
internet de qualidade (geralmente computadores velhos, sucateados, sinal de internet de péssima
qualidade). [Leonhard.CE.T1.F1.02, 2021].

Assim, para que os professores possam fazer uso das TD no ensino de matematica, é
necessirio maiores investimentos na infraestrutura das escolas, disponibilizando recursos
tecnoldgicos fisicos bem como o acesso a internet de qualidade. Afirma-se que para lograr €xito
com o uso das TD, faz-se necessdrio dois ingredientes essenciais: a disponibilidade dos recursos
tecnoldgicos e o uso pedagdgico por parte dos professores. Assim torna-se evidente a relevancia
e a necessidade de investir continuamente na formacao docente e na infraestrutura fisica, ja que
sdo pilares da acdo docente para/com o uso de TD.

Dos relatos dos participantes percebe-se evidente a precariedade dos recursos
tecnoldgicos fisicos que estdo a disposicdo dos professores nas escolas, bem como do acesso a
internet. A insuficiéncia e precariedades dos recursos disponibilizados direcionam os
professores a ndo fazer uso de metodologias ativas no ensino de matematica, principalmente

associadas as TD, prevalecendo o quadro e o pincel. Tais ponderacdes dialogam com Souza
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(2016), Pereira (2017), Leite et al. (2018) e Pontes (2019), quando relatam as dificuldades de
acesso e utiliza¢ao das TD, bem como da disponibilidade de internet.

Oriundo das compreensdes da oitava categoria intermedidria, ao analisar o uso das TD
nota-se que ainda hd desafios associados a atuagao docente em sala de aula. Pensando em suprir
tais desafios, € necessdrio considerar desde a formacdo inicial do professor, perpassando pela
formacdo continuada e pelas acdes docentes desenvolvidas em sala de aula. Almeja-se que
continuamente e gradativamente sejam ampliados os investimentos na formacao tecnoldgica de
professores de matematica, em profissionais da drea de informética para atuar nas escolas, bem
como na infraestrutura fisica e de acesso a internet. Enquanto isso, os professores buscam
adequar suas agdes docentes utilizando-se dos recursos que estdo a sua disposicdo. Por fim,
pontua-se que para obter €xito nos processos de ensino e aprendizagem, um ingrediente
essencial sdo os investimentos na formacdo de professores, bem como na infraestrutura dos
espacos escolares, o que envolve tanto os recursos fisicos como os de acesso, incluindo as TD.

Dando continuidade, o quarto aspecto identificado associa-se com a_influéncia da

pandemia COVID-19 na formacgdo de professores e na atuacdo docente em sala de aula. No
Brasil, no inicio do ano de 2020, as atividades escolares presenciais foram suspensas decorrente
das limitagdes impostas pela Organizacdo Mundial da Saudde, pensadas a prevencdo e nao
disseminag¢do do virus causador da COVID-19. Diante do contexto, os estudantes e os
profissionais da Educacido também precisaram se adaptar com a nova realidade, que passou a
ter as tecnologias como principal plataforma de comunicacdo e interagdo entre as pessoas.
(Ferreira et al., 2020; Bertotti Junior; Possamai, 2020).

Prevendo o tempo elevado que poderia perdurar a pandemia, o estado de SC orientou
acoes a serem realizadas no decorrer do periodo, indicando a continuidade do ano letivo escolar,
prevalecendo o trabalho remoto para agentes publicos que atuam nos servi¢os indicados como
nao essenciais (Santa Catarina, 2020b). Considerando o regime especial de atividades nao
presenciais, os profissionais da Educacdo, mais especificamente os professores, foram
orientados a propor materiais, de acordo com a etapa de ensino, com facilidade de execucao e
compartilhamento, tais como: videoaulas, conteidos organizados em plataformas virtuais de
ensino e aprendizagem, redes sociais, correio eletrdbnico e outros meios digitais que
viabilizassem a realizacdo das atividades por parte dos estudantes, contendo, inclusive,
indicagdo de sites e links para pesquisa (Santa Catarina, 2020c¢).

Com isso, ndo interromperam-se as atividades escolares, dando continuidade a partir de

aulas remotas. Os professores faziam uso de diferentes recursos tecnoldgicos para mediar as
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acoes docentes. Alguns estudantes acompanhavam as aulas de forma online, assistiam videos e
realizavam as atividades propostas pelos professores via classroom. Porém muitos ndo tinham
condicdes de acessar os materiais de forma online, e buscando solucionar o impasse, as escolas
disponibilizavam, via material impresso, os planos de aula, elaborados pelos professores.

Esse movimento permitiu identificar que muitos alunos ndo t€m acesso aos recursos

tecnoldgicos, nem sabem utilizd-los de forma pedagdgica. Dialogando com isso, ao falar sobre

a implementacao das aulas remotas no periodo de enfrentamento da pandemia, Pimenta et al.
(2020) comentam sobre as dificuldades das institui¢des publicas de educacio basica em tornar
as aulas acessiveis a todos os estudantes. Tais dificuldades sdo demarcadas, principalmente,
pelo “[...] processo de desigualdade social em meio a educagdo brasileira, de maneira que nem
todos os professores e estudantes t€m acesso a internet, pois em alguns lugares esse acesso ndao
€ possivel, sendo limitado para alguns, principalmente para aqueles de baixa renda” (Pimenta
et al., 2020, p. 09-10).

Essa constatacio é percebida também nos relatos de diversos participantes da pesquisa,
que vivenciaram o enfrentamento da pandemia. Além de somente acesso a internet, Elena

destaca ainda que

[...] muitas vezes tinha-se apenas um celular para 3 ou 4 alunos/filhos desenvolverem suas
atividades, sendo que o celular ainda era de porte do pai ou da mae. E esse aluno, quando vem pra
sala, talvez ele ndo tenha o celular. A gente sabe que o celular, hoje, é uma ferramenta ideal, pois
nele é possivel fazer um monte de coisas, porém, é preciso que seja um celular de dltima geragao,
um celular melhor. E a gente vivencia realidades de alunos que ndo tem esse celular de qualidade,
oriundo das condigdes financeiras das familias, e que ndo lhe permite desenvolver ou acessar alguns
recursos. [Elena.Ent.39, 2021].

A insuficiéncia ou o ndo acesso aos equipamentos tecnoldgicos € elencado por Elena, e
considerado como um fator que dificulta a utilizacdo, tanto para o professor como estratégia de
ensino, como para a aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, e dialogando com Pimenta et
al. (2020), percebe-se que a condi¢do social de muitas familias € um fator que dificulta o acesso
e acompanhamento da evolucao tecnoldgica no contexto educacional, prejudicando o uso no
processo de aprendizagem.

Analogamente, a participante Charlotte enfatiza a presenca das TD no cotidiano, mas
que na escola ainda enfrentam-se precariedades. Indica que nas escolas publicas onde trabalha,
“[...] parte dos alunos do ensino médio ainda ndo dispde de celulares. No ensino fundamental a
situacdo € ainda mais grave. Mesmo para usar o Google para visualizar uma imagem, por
exemplo, alguns alunos ficam excluidos.” [Charlotte. CE.T3.F1.01, 2021]. A exclusdo indicada pela

participante refere-se no sentido de exclusdo tecnoldgica, ou seja, ndo possuir a sua disposi¢ao
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um recurso tecnoldgico que pode ser utilizado a fim de explorar os conceitos que o professor
aborda nas aulas. Outro fato identificado no relato é que nem todos os estudantes do ensino
médio possuem o seu proprio celular, dificultando o desenvolvimento de acdes com TD, e, no
ensino fundamental essa questdo é mais preocupante, j4 que o indice é ainda mais baixo,
tornando-se dependentes dos recursos que a escola dispde.

Considerando as distintas realidades vivenciadas nas diferentes escolas, bem como as
condi¢des sociais de cada grupo de estudantes, cabe ao professor identificar e conhecer as
possibilidades de recursos tecnoldgicos que estdo ao alcance, e que tornam-se alternativas para
0o uso em suas aulas. Mesmo que em diversos ambientes escolares se conviva com a
precariedade de acesso a internet e de recursos tecnoldgicos fisicos, eximir-se do uso das TD
no ensino de matemdtica nio é a melhor solucdo. E preciso buscar por alternativas que
permitam, pelo menos, algumas experiéncias, oportunizando a visualizacdo de diferentes
possibilidades de aprendizagem com o uso de TD.

Ao utilizar-se das TD no processo de ensino e aprendizagem, reforca-se a necessidade
de um olhar pedagdgico. O uso desses recursos ndo deve ser compreendido como uma ocupagao
do tempo, pelo contrario, deve permitir o desenvolvimento do senso critico e reflexivo dos
estudantes, contribuindo e mitigando-os na elaboragdo de estratégias investigativas, primando
pela producdo do conhecimento. Tais ponderagdes se reforcam no estudo de Reis e Negrao
(2022, p. 176), quando afirmam que a incorporagdo das TD precisa vincular-se as praticas
didatico-pedagdgicas por uma légica transformadora, auxiliando como “mecanismo propulsor
para o desenvolvimento do estudante, no que diz respeito a sua capacidade de recriar e produzir
ativamente o conhecimento implicado na possibilidade de liberdade, justica e emancipacdo
humana que se prendem a melhoria das condicdes de vida”.

Em contrapartida, entre os estudantes que t€ém acesso aos recursos tecnoldgicos, nem
todos os utilizam de forma pedagdgica, implicando na necessidade do professor incentivar e
ensinar possibilidade de uso, almejando a aprendizagem. H4 estudantes que possuem um celular
de alta qualidade, porém o utiliza mais especificamente para o uso das redes sociais. O relato

de Elena deixa isso implicito.

Os alunos de hoje sabem usar o celular, mas sabem usar para as redes sociais, para jogar, para curtir,
[...], mas ndo sabem usd-lo como uma ferramenta pedagégica. Eles sabem usi-lo como um meio de
lazer, mas ndo como uma ferramenta de aprendizagem. Eles tem conta de e-mail para poder utilizar
os recursos do celular, como o facebook por exemplo, mas eles ndo manuseia o e-mail para outros
fins. [Elena.Ent.44, 2021].
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O relato de Elena evidencia que os estudantes nem sempre visualizam possibilidades do
uso das TD em prol da aprendizagem. Diante disso, € preciso pensar estratégias de formacao
para/com o uso das TD, tanto para professores como para estudantes. A tendéncia é que as TD
estejam cada vez mais presentes no cotidiano, e as diferentes profissdes incluam-nas cada vez
mais no contexto de atuacdo profissional, exigindo profissionais aptos e habilitados,
demandando conhecimento cientifico e tecnoldgico. Diante disso, € funcdo da escola contribuir
como agente formador dos estudantes, levando em consideracio as necessidades do mercado
de trabalho e da sociedade no geral.

Assim, defende-se a relevancia do uso das TD na pratica docente, sendo essencial que
o professor articule sua prética levando em considerac@o as caracteristicas do seu local de
trabalho, utilizando-se ao maximo dos recursos tecnolégicos que se tem a disposicao. Além do
mais, € importante que, ao fazer uso das TD em suas aulas, o professor auxilie os estudantes a
compreendé-las e explord-las de forma pedagdgica, objetivando perceber a utilizacdo em prol

da aprendizagem.

Ademais, pontua-se que diversificar as estratégias metodoldgicas de ensino cativa a

atencdo dos estudantes, principalmente quando faz-se uso de recursos tecnoldgicos. Tal

afirmacdo vem ao encontro do exposto por Alberti (2016) e Pires e Silveira (2022), ao indicarem
diferentes tendéncias metodoldgicas que podem ser utilizadas no ensino de matemética, a fim
de contribuir no processo de ensino e aprendizagem. Assim, € necessdrio que, ji no
planejamento das aulas, o professor pense e organize atividades que vao além de simplesmente
repassar conceitos tedricos, permitindo aos estudantes a investigacdo e formulagdo de hipoteses
acerca de determinado assunto.

“Observo que quando as aulas sdo diferentes, com uso de algum recurso extra, os
objetivos e o aprendizado se torna mais concreto, até mesmo devido a maior aten¢do que 0s
alunos dao as aulas diferentes.” [Isaac.CE.T2.F1.04, 2021]. O relato de Isaac evidencia melhores
resultados na aprendizagem dos estudantes quando o professor utiliza-se de diferentes recursos
metodoldgicos de ensino. Assim, € relevante a reflexdo continua do professor acerca das
estratégias metodoldgicas elencadas por Alberti (2016), associando-as com o que desenvolve
na sua préatica docente.

Considerando as TD como uma possibilidade metodolégica no ensino de matematica,
percebe-se que as aulas tornam-se mais interessantes e atrativas quando faz-se uso de algum
recurso tecnoldgico. Hipdcia indica que tem “[...] uma boa aceitagdo em sala de aula quando

usa ferramentas tecnoldgicas. Noto que as aulas sdo mais produtivas e os alunos conseguem
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absorver ainda mais o conteido. Bom para os alunos e também para o professor ao ver que sua
aula ndo se torna macante.” [Hipécia.CE.T2.F3.03, 2021]. Quando o professor faz uso pedagdgico
das TD, percebe-se a boa aceitacdo por parte dos estudantes, o que torna as aulas mais
diversificadas e atrativas. Tais percep¢des vem ao encontro do estudo de Pasa, Silva e Sartori
(2022), ao mobilizarem a conscientiza¢do do professor para a inovacdo da acdo pedagdgica,
pautando-se no potencial das TD e das préticas investigativas.

Considerando a boa aceitagao das TD pelos estudantes, € fundamental que o professor
conheca e explore cada vez mais as diferentes possibilidades que estdo a sua disposi¢ao,
permitindo diversificar o uso das mesmas. Nao basta utilizar apenas o GeoGebra, por exemplo,
¢ preciso utilizar as diferentes possibilidades de recursos tecnoldgicos, pois do contrério as aulas
podem tornar-se repetitivas. Essa investigacdo e exploracdo de novos recursos pode ser
realizada em parceria com os estudantes, que podem também serem protagonistas na
identificacdo e exploracdo de um recurso tecnoldgico. Isso se refor¢a no relato de Leonhard ao
indicar que “[...] quando apresentamos algo novo aos alunos, desperta-se a curiosidade em saber
como fazer, como funciona, e eles apontam ideias e sugestdes, o que com certeza implica maior
aprendizagem.” [Leonhard.CE.T2.F3.01, 2021].

Pontua-se que o desenvolvimento de praticas investigativas, utilizando-se das TD,
tornam-se possibilidades de incentivo na elaboracdo de hipéteses. No decorrer do processo, o
LEM pode ser um ambiente propicio para mediacao das atividades. Dada relevancia das TD, é
preciso que o professor incentive os estudantes para o uso como possibilidade de aprendizagem,
e que ndo dependam exclusivamente dos conceitos tedricos apresentados pelo professor,
tornando-se autdbnomos e protagonistas. Para isso, € necessario propor caminhos sugestivos que
permitam direciond-los na visualizacao de hipéteses e conclusdes. Nesse sentido, o professor e
as TD tornam-se mediadores no desenvolvimento da aprendizagem.

Isso se reforca nos resultados dos estudos de Sampaio e Silva (2022), oriundos de uma
atividade prética desenvolvida com estudantes da educagdo bdsica, utilizando-se do software
GeoGebra como mediador na investigagdo de uma situacdo-problema. Segundo as autoras, “o
desenvolvimento dos contetidos matematicos atrelados ao uso da tecnologia potencializa a
investigacao, tornando o aluno o centro da aprendizagem, para que ele seja capaz de levantar e
testar suas proprias hipéteses” (Sampaio; Silva, 2022, p. 07).

Outra questdo evidenciada pelos participantes € que os gestores das escolas cobram
continuamente resultados dos professores associados a aprendizagem dos estudantes, o que nem

sempre atingem indices almejados. Em muitos casos, o fato de ndo atingir as metas justifica-se,
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principalmente, pela falta de ateng@o a formacao continuada, pela indisponibilidade de recursos
materiais, e, também, pelo desinteresse de uma grande parcela de estudantes, que muitas vezes
estdo na escola por obrigacdo, e desmotivados para cumprir com as suas atribui¢des. Assim,
por mais que os professores se esforcem, nem sempre conseguem atingir as expectativas,
decorrente de impasses com 0s quais se convive diariamente nos ambientes escolares.

Mesmo diante dessas dificuldades, é fundamental que o professor reflita continuamente
acerca de sua pratica docente, principalmente sobre as estratégias metodoldgicas utilizadas no
ensino de matematica, objetivando (re)pensar suas agdes e proporcionar condicdes de
aprendizagem aos estudantes. Essas reflexdes e (re)adaptacdes continuas contribuem para o
desenvolvimento profissional docente, além de facilitar o desenvolvimento de competéncias,
habilidades, valores e principios éticos, garantindo aos estudantes uma educacdo integral e com
principios essenciais a atuacdo em sociedade.

Ao refletir sobre a pratica docente, € comum que os professores considerem o uso das

TD no ensino de matematica como um desafio. O contexto vivenciado no advento da pandemia

permitiu identificar que os professores tiveram dificuldades para trabalhar com as TD no
periodo de ensino remoto. Um dos principais fatores que justificam essas dificuldades sdo os
baixos indices de utilizacdo das TD no periodo pré-pandémico, o que implicou em um desafio
imenso para muitos professores, ja que precisaram, primeiramente, aprender sobre as TD, para
depois fazer uso na mediacdo das atividades de ensino.

Segundo relatos dos participantes, as primeiras semanas de trabalho remoto com os
estudantes da educacdo bésica foram angustiantes, principalmente pelo ndo dominio das TD
para uso pedagodgico, e decorrente das dificuldades de acesso a internet. Tais anseios sao
percebidos, também, nos estudos de Santos e Sant’Anna (2020) e de Paiva (2023), quando
comentam sobre as principais dificuldades dos estudantes durante o ensino remoto, bem como
no déficit associado a formacdo tecnoldgica dos professores, implicando sérias dificuldades
para uso das TD como plataforma de comunicagao e interagao.

Analogamente, ao abordar o uso das TD e o trabalho remoto no periodo da pandemia,
Teixeira et al., (2021) apontam que os docentes tiveram dificuldades de ordem pedagdgica,
técnica e social, assentando-se, principalmente, na falta de preparo para lidar com os recursos
tecnoldgicos, o que ocorre devido a falta de formagao direcionada para o uso pedagdgico das
ferramentas digitais. Outra dificuldade elencada € a utilizagdo da linguagem matematica no

trabalho remoto, como o uso de simbolos para representar fracdes, equagdes e outros elementos
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matematicos, pois exige o conhecimento de interfaces tecnoldgicas especificas, diferindo-se de
uma aula fisica em que se faz uso de pincel e quadro branco (Teixeira et al., 2021).

Ao encontro disso, Hipacia indica que quem mais sofreu para utilizar as TD foram os
professores que ja possuem um tempo maior de atuacgdo profissional, e que estavam habituados
ao uso do pincel e quadro branco. “Temos colegas que ja estdo 30 anos em sala de aula e tem
uma didatica boa. S6 que nesse periodo da pandemia eles estavam perdidos em relagdo ao uso
das tecnologias. Para quem quase nunca utilizava em sala de aula, acho que foi a maior
dificuldade.” [Hip4cia.Ent.33, 2021]. Considerando o periodo temporal, tal relato induz a refletir
sobre a formacao inicial desse professor, em que as TD tinham presenca reduzida como
estratégia metodoldgica de ensino, e eram pouco exploradas.

Nota-se que os professores tiveram dificuldades, também, para o uso das TD como
meios de comunicagdo e interacao com estudantes e familiares, além da mediac¢do do trabalho
docente. Arquimedes afirma que as dificuldades dos professores eram simples, tais como:
“gerar o link de uma aula meet, ou utilizar algum arquivo de word ou power point, ou converter
um arquivo em pdf, como criar um questiondrio online, como fazer a correcio online, como
acessar o questiondrio, dentre outros” [Arquimedes.Ent.51, 2021], mas que, aos poucos, as
experiéncias didrias foram contribuindo na aprendizagem docente.

Dentre os diferentes recursos utilizados no periodo da pandemia, os participantes
destacam: aulas sincronas via google meet, gravacio de videos, videos do youtube, classroom,
google forms e whatsapp. Tais recursos tornaram-se plataformas de comunicacao e interagdao
entre professores e estudantes, mesmo havendo dificuldades na utilizacdo, decorrente da falta
de conhecimento para/com o uso de TD, bem como do distanciamento fisico entre professores
e estudantes, dificultando o acompanhamento efetivo da aprendizagem.

Nesse processo percebe-se que os estudantes também tiveram dificuldades para o uso
das TD, e buscavam orientagdo junto aos professores. Com isso, 0s professores sentiram-se
desafiados em relacdo a aprendizagem sobre o uso pedagédgico das TD, buscando as formacgdes
continuadas como possiveis alternativas, mesmo que o periodo nao era o ideal, j4 que os
momentos presenciais eram restritos, prevalecendo apenas formagdes no formato remoto.

Com o tempo, a maioria dos estudantes e professores foram se habituando cada vez mais
com a presenca das TD na sua rotina de estudo ou de trabalho, e aos poucos foram percebendo-
as como aliadas no processo de ensino e aprendizagem, mesmo que muitos ainda tinham
dificuldades para readaptacdo da pratica docente para/com o uso das TD. Reconhecendo que

foi um processo trabalhoso e diferente do que se fazia nas aulas presenciais, aos poucos 0s
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professores foram adaptando-se ao uso das TD, iniciando por um processo de aprendizagem
pessoal, para depois utiliza-las na pratica docente. Apenas montar e disponibilizar um plano de
aula, com uma sequéncia didédtica de atividades, ndo era o suficiente, e por isso muitos
professores passaram a gravar videos, a fim de contribuir na aprendizagem dos estudantes.

Mesmo relatando que teve vdrias dificuldades, a participante Maria reconhece que a
pandemia trouxe impactos positivos na aprendizagem dos estudantes e dos professores em
relacdo ao uso das TD, j4 que tornou-se uma necessidade no decorrer do periodo. “Foi um
ensinar aprendendo, eu fui aprendendo a fazer as coisas com o decorrer do tempo, em virtude
da necessidade.” [Maria.Ent.31, 2021].

Ao considerar as dificuldades percebidas, aposta-se na essencialidade da presenca fisica
do professor no processo de ensino e aprendizagem, principalmente com os estudantes da
educagdo bdésica, permitindo realizar um acompanhamento continuo. Isso ndo exime a
essencialidade das TD na acdo docente, muito pelo contrdrio, reforca a relevincia e a
necessidade de utilizd-las em seu planejamento e nas ag¢des mediadas em sala de aula,
considerando suas potencialidades e as contribui¢des que elas proporcionam.

Ao falar sobre o uso das TD no ensino de matemdtica em tempos de pandemia,
Chinellato (2022) destaca que a formacdo de professores precisa oportunizar momentos para
reflexdo e pratica com o uso das TD, o que permite apropriar-se delas nas aulas de Matematica.
Indica ainda que € necessdrio incentivar outros professores a pensar atividades nas quais as TD
sejam um fator preponderante no processo de ensino e aprendizagem.

Diante disso, considerando a relevincia da utilizagdo das TD como estratégia
metodoldgica no ensino de matemaética, implicando na necessidade dos professores buscarem
por formacdes que os permitissem trabalhar utilizando-se delas, afirma-se que a pandemia

intensificou a formacdo continuada de professores na dimensdo tecnoldgica. Conforme ja

destacado por Ferreira et al. (2020) e Bertotti Junior e Possamai (2020), em um primeiro
momento a aten¢do foi mais direcionada aos professores, a fim de encontrar alternativas sobre
como utilizar as TD para mediar a pratica docente, que no periodo vinha ocorrendo de forma
remota/online. Nesse movimento, os professores foram percebendo e identificando diversos
recursos tecnoldgicos tteis ao processo de ensino e aprendizagem de matemética, o que
impulsionou-os na busca por novas formagdes cuja temdtica central fossem as TD.

Ao se referir a oferta de formacgdes com direcionamento tecnolégico aos professores no
periodo pré-pandémico, Elena afirma que “ndo havia essa oferta pela SED antes do periodo da

pandemia. De modo geral, a formacg@o continuada com direcionamento tecnoldgico veio em
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decorréncia da necessidade.” [Elena.Ent.30, 2021]. Percebe-se que o contexto fez com que os
Orgdos governamentais passassem a investir mais em formacdes cujos temas direcionavam-se
ao uso das TD como estratégia metodoldgica de ensino, bem como de possibilidades do uso
para mediacdo das atividades entre professores e estudantes. Em contrapartida, decorrente do
isolamento a que as pessoas estavam condicionadas, ndo foi possivel reunir os professores de
forma presencial, prevalecendo apenas a interacdo remota.

Um fato relevante apontado pelos participantes é que, paralelo ao periodo da pandemia,
mais especificamente no decorrer do ano de 2020, foram oportunizadas diversas formagdes
continuadas, cujo objetivo era ensinar os professores a utilizar os diferentes recursos
tecnoldgicos. Ou seja, apresentar e mostrar as possibilidades e potencialidades oportunizadas
pelas TD, e que podiam ser incrementadas nas aulas remotas. No relato de Emilie visualiza-se
tal percepg¢do. “Foram vérias formagdes continuadas oferecidas pela SED, permitindo aprender
como lidar com as plataformas, criar documentos, postar videos, etc. No ano de 2020 tivemos
muitas formagées.” [Emilie.Ent.30, 2021].

Dessa forma percebe-se que a pandemia impulsionou a oferta e a realizacdo de cursos
direcionados mais especificamente a formacdo tecnologica. Mas, segundo os participantes,
tornava-se dificil acompanhar essas formacgdes, decorrente de serem oferecidas em carater
emergencial, no formato online, e sem interacdo direta com os cursistas, dificultando o sanar
de eventuais dividas que surgiam. Além do mais, os professores tinham pouco tempo
disponivel para realizar as formacoes, ja que precisavam planejar as aulas, organizar o plano de
aula constando teoria e atividades (avaliativas ou ndo), gravar videos e disponibilizar aos
estudantes, fazer momentos de aulas sincronas e assincronas, acompanhar as devolutivas dos
estudantes, sanar dividas especificas sobre o contetido que estudantes e/ou pais enviavam pelo
whatsapp, registrar notas e conteudos, dentro outras acdes burocrdticas.

Cabe ressaltar que, no decorrer da pandemia, a maioria das formacdes oferecidas pelos
orgdos governamentais continuaram sendo trabalhadas com todos os professores, indiferente
da érea de atuacgao, explorando com maior €nfase conceitos gerais das TD. Muitos participantes
relatam que sentiram falta de formacdes que direcionassem especificamente ao ensino de
matematica. Afirmam que nas formacdes abordavam-se apenas conceitos tedricos sobre a
importancia do uso das TD, as potencialidades, os beneficios a aprendizagem dos estudantes,
dentre outros, mas ndo se oferecia uma formacao sobre algum software especifico, por exemplo.
A formagdo tecnoldgica com direcionamento especifico a drea continuou sendo um dos

principais anseios dos participantes. Isso dialoga com o ja exposto por Leite et al. (2018) e em
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Kleemann e Machado (2023c), quando se referem a atencdo dada a formacdo continuada de
professores de matematica na dimensao tecnoldgica, pensada especificamente para a drea.

“Mesmo com todos os recursos tecnolégicos que foram utilizados no decorrer de 2020,
muitos professores jd os abandonaram e voltaram ao método tradicional. Muitos tiveram
traumas com essas ferramentas tecnoldgicas, e ndo quiseram utilizd-1as.” [Arquimedes.Ent.56,
2021]. Aponta-se que essa reducdo pode estar associada a caréncia de formagdes que exploram
o uso das TD como estratégia metodoldgica no ensino de matemadtica. Assim, € necessario que
os 6rgdos governamentais repensem continuamente as politicas de formagao de professores de
matematica, e que as acdes formativas venham ao encontro das necessidades vivenciadas em
sala de aula, disponibilizando formacdes na dimensdo tecnoldgica e com direcionamento
especifico a Matematica, e, preferencialmente, que ocorram de forma presencial.

Formalizando as compreensdes oriundas da nona categoria intermedidria, salienta-se
que, mesmo diante das dificuldades, os professores aprenderam muito sobre as TD no periodo
da pandemia, e espera-se que essas aprendizagens continuem presentes nas acoes desenvolvidas
em sala de aula, mesmo na forma presencial. Se utilizadas de forma pedagdgica, as TD podem
contribuir na aprendizagem dos estudantes, sendo necessdrio que o professor se desafie
continuamente a aprender sobre elas, para depois utilizd-las com seguranca em suas aulas, o
que lhe € possibilitado a partir das formagdes inicial e/ou continuada.

Sintetizando as discussdes propostas no presente metatexto, afirma-se que muito além
de apenas se conscientizar acerca da relevancia do uso pedagégico das TD como
possibilidade metodologica no ensino de matematica, é preciso que o professor permita-
se experimenta-las no contexto da sala de aula. As experiéncias vivenciadas no decorrer
da pandemia contribuiram para visualizar possibilidades de ensino para/com as TD.
Mesmo diante de alguns desafios ainda presentes, é preciso que o professor faca uso do
que ha a sua disposicao, explorando as potencialidades que as TD proporcionam. Por fim,
afirma-se a urgéncia de maiores investimentos em recursos tecnolégicos fisicos, no acesso
a internet nos ambientes escolares e na formacao do professor de matematica, com énfase
A dimensio tecnolégica. E preciso continuamente discutir, reformular e implementar politicas
publicas educacionais que venham ao encontro das necessidades docentes.

Finalizada a escrita dos metatextos, na préxima secao apresenta-se o argumento central

da pesquisa: o andncio da tese.
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6.4 O argumento central da pesquisa: o anincio da tese

E chegado o momento do pesquisador, agora autor, sintetizar as informagoes produzidas
no decorrer da pesquisa. Para isso, leva-se em considerag¢do cada aspecto que foi relevante no
decorrer do processo, a fim de formalizar um argumento central, anunciado na forma da tese.
A tese de uma pesquisa ndo necessariamente precisa ser evidenciada desde o inicio da escrita,
ja que ela vai sendo visualizada no decorrer de um movimento continuo e incessante do
pesquisador ao buscar hipéteses que justificam o fendmeno de investigacao.

Retoma-se que o antincio da tese advém da mescla entre a leitura dos referenciais
tedricos, da andlise dos materiais textuais produzidos com os participantes da pesquisa e das
compreensdes do pesquisador, ja expostas na forma de teses parciais nos dois metatextos
descritos anteriormente. Assim, 0s metatextos tornam-se elementos basilares a elaboracdo do
argumento central da pesquisa (Moraes; Galiazzi, 2016).

Dito isso, a partir dos argumentos parciais, emerge e defende-se a tese de que os
processos formativos de professores de matematica constituem etapas fundamentais ao
desenvolvimento profissional docente, e precisam explorar e relacionar os diferentes tipos
de conhecimentos, a saber: especifico, pedagogico e tecnolégico, culminando em um
TPACK Matematico, tendo a Cyberformacdo como principio orientador. Para isso, é
necessaria uma formacao transversal envolvendo a sala de aula, de modo que a
essencialidade nao esteja exclusivamente no curso, mas na transversalidade com os
espacos onde se exerce a docéncia. Afirma-se que ainda ha lacunas que dificultam o uso
pedagégico das TD no ensino de matematica, e por isso é necessario maiores
investimentos, tanto na formacido, como nos demais elementos basilares a atuacao

docente.
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CAPITULO VII

OS ENCAIXES E DESENCAIXES DO CHAPEU NA CABECA: o que pode ser dito

sobre o chapéu confeccionado?4

Hoje, muitas pessoas me olham e dizem: ‘Tem alguma coisa diferente em vocé.
Acho que é seu chapéu.” Que bom que tais percepcdes sdo visualizadas. Isso
implica que meu chapéu realmente tornou-se diferente, mais atraente, mais
diversificado, mais complexo e mais admiravel. Para isso, percorri varias
plantacées de trigo, a fim de observar o que ja se tinha produzido, para entdo
buscar um diferencial. Optei em plantar novas espécies de sementes, apostando
na diversificacdo dos resultados da plantacio. Hoje digo que logrei éxito, pois
plantei sementes que me permitiram colher palhas diversificadas, que puderam
ser trancadas, costuradas, e que hoje carrego junto ao meu chapéu. (O autor).

Enfim € chegado o momento mais dificil, € a0 mesmo tempo muito almejado: o de

concluir uma pesquisa que jamais vai se esgotar, e que abre caminhos para novas investigacoes,

40 No presente capitulo, utilizo a primeira pessoa do singular, jd que sdo expressas as experiéncias e compreensdes
do pesquisador ao desenvolver a pesquisa.
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permitindo a reflexdo e novas interpretacdes. A tarefa de concluir um estudo remete o autor a
lancar perguntas que, muitas vezes, ndo sdo respondidas, ou sdo respondidas com outras
perguntas e, mesmo quando atendem as expectativas, as respostas ndo podem ser adotadas
como definitivas ou Unicas.

Retomando a metéfora utilizada, é chegado o momento de cortar a linha com a qual se
vem costurando a tranga, e dar o n6 final, mesmo que provisério. Nesse momento, eu, autor,
digo que o chapéu que confeccionei se encaixa na minha cabeca e que estou satisfeito, mesmo
que, com o decorrer do tempo, alguns ajustes possam ser realizados. Porém, considerando as
diferencas existentes entre os seres humanos, talvez o chapéu pode ndo se encaixar
perfeitamente na cabeca de outros, servindo como base para reflexdes e para agucar a
criatividade na busca por elementos que permitam incrementar novas caracteristicas, iniciando
pela diversificacdo das sementes do trigo plantado, com a meta de produzir novas palhas.

Neste capitulo, de forma sintetizada, apresento os principais resultados do estudo sobre
as TD nas formacdes inicial e continuada de professores de matemdtica, aliado ao
desenvolvimento profissional docente. Trago, também, as principais contribui¢des do estudo e
possiveis limitagdes. Finalizo com uma reflexao acerca dos resultados da pesquisa, bem como
novos direcionamentos para pesquisas futuras. A fim de melhor situar o leitor, optei por dividir

o capitulo em subsecdes, conforme segue.

7.1 Apontamentos

Para iniciar, sinto a necessidade de retomar o objetivo disparador do presente estudo,
qual seja: compreender como os professores de matematica percebem a presenca das TD nas
suas formacoes inicial e continuada e na sua atuacdo profissional. Para isso, inicialmente,
recorri a minha trajetdria pessoal, académica e profissional, a fim de justificar o motivo da
escolha do tema e da problematizacdo da pesquisa. Digo que me senti realizado e acolhido no
decorrer dos estudos, ja que me apropriei de um tema que gerava uma inquietacdo pessoal, que
faz parte do meu contexto, e que permitiu atender algumas necessidades cotidianas.

Buscando potencializar a pesquisa, realizei um estudo de referenciais tedricos que
abordam as formagdes inicial e continuada de professores de matemdtica no contexto do
desenvolvimento profissional docente. Pautando-se em Hengemiihle (2014) e Brasil (2001;

2015; 2020), busquei conhecer as origens e as principais agdes que oficializaram as politicas de
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formacdo de professores, comentando sobre as transformacdes e (re)adaptacdes no decorrer do
tempo. Ademais, dialoguei acerca das dimensdes do desenvolvimento profissional docente,
discutidas por Richit (2021a), associando com as categorias centrais do conhecimento,
propostas por Shulman (1986; 1987). Ancorado em Mishra e Koehler (2006), discuti sobre o
TPACK na formagdo de professores, identificando a essencialidade dos conhecimentos
especifico, pedagdgico e tecnoldgico, culminando com a Cyberformagdo, citada por Rosa
(2010) e discutida por Vanini et al. (2013), na formacao de professores de matematica.

Agucado pela Cyberformagdo, apresentei, mais especificamente, consideracdes de
alguns autores que destacam a relevancia da formacdo tecnolégica de professores de
matematica (Moran, 2013; Felcher; Pinto; Folmer, 2019; Maier; Frizon, 2021; Scheffer;
Sperandio; Battisti, 2021; Idem; Silva, 2021). Além disso, considerando a complexidade do
processo de formacdo de professores, e as mudangas decorrentes da evolucdo tecnolégica, fiz
uma discuss@o sobre algumas lacunas percebidas nas formagdes inicial e continuada de
professores de matemaética, tomando-as como pressupostos na busca por a¢des que repensem
as politicas publicas de formagdo de professores (Miskulin, 2003; Gatti; Nunes, 2010; Richit,
2010; 2015; Leite et al., 2018).

A fim de identificar o que ja se tem produzido sobre o tema de pesquisa, com base em
Biembengut (2008), fiz um mapeamento de dissertacdes e teses do periodo 2016-2021. Os
resultados do mapa tedrico culminaram em quatro argumentos centrais, nos quais discuti o
desenvolvimento profissional docente de professores de matematica no decorrer das formacdes
inicial e continuada, bem como possibilidades, desafios e limitacdes em relagdo ao uso das TD
na formacdo de professores e como estratégia metodoldgica no ensino de matemadtica.

Da andlise percebi que as pesquisas mapeadas sobre a formagdo de professores
licenciados em Matemadtica tendem a se concentrar nas praticas pedagdgicas em sala de aula,
sem considerar as caracteristicas da formacdo inicial. E preciso reconhecer a importincia de
alinhar a formacdo continuada com a formacao inicial, pois o periodo em que cursaram a
licenciatura pode influenciar suas habilidades ao uso das TD no processo de ensino e
aprendizagem. Outro aspecto € que nas pesquisas ndo foi considerado o contexto da pandemia
de COVID-19. No presente estudo houve esse diferencial, ja que analisou informagdes
produzidas com professores de matemdtica que atuaram na educacdo bésica durante esse
periodo. Embora a tese ndo se concentre na pandemia em si, ela enfatiza as discussdes sobre o

uso de TD como recursos mediadores e facilitadores da prética docente.
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Tendo constituido um aporte tedrico basilar a pesquisa, iniciei 0 movimento de producao
das informacdes. Para isso, no primeiro momento, descrevi os principios qualitativos
orientadores da pesquisa e a abordagem metodoldgica, seguido dos critérios adotados para a
escolha dos participantes — professores de matemadtica que atuam na 29* CRE de SC — bem
como os instrumentos de producdo de informacdes. Em posse das informacdes produzidas,
apresentei a ATD como método de andlise, do qual emergiram duas categorias finais,
intituladas: ‘As formagdes inicial e continuada de professores de matematica: possibilidades e
desafios sob a dimensdo tecnoldgica’, e, ‘As TD no ensino de matemdtica: vivéncias e
experiéncias de um grupo de professores’. De cada categoria final originou-se a escrita de um
metatexto.

Do primeiro metatexto, obtive a tese parcial: Sustenta-se a relevancia de considerar as
caracteristicas das formacoes inicial e continuada de professores de matematica no
contexto do desenvolvimento profissional docente, ja que sao basilares na constituicao do
profissional. Dentre as diferentes caracteristicas destacadas, enfatiza-se a necessidade da
formacao na dimensio tecnolégica, mesclada com as formacoes especifica e pedagogica,
pois o professor e as TD formam uma dupla exitosa e promissora no processo de ensino e
aprendizagem. A fim de abordar os conhecimentos propostos pelo TPACK, sugere-se a
Cyberformacdo como uma possibilidade nos processos formativos. Ao considerar que
ainda ha alguns desafios no decorrer dos processos formativos, é preciso que os orgaos
governamentais deem maior atenciao as politicas publicas de formaciao de professores,
incrementando acoes que venham a suprir as necessidades docentes.

Conclui que na formacao inicial busca-se, mais especificamente, preparar o professor
para atuar na sala de aula, mas que diante das mudangas sociais e tecnoldgicas, a formacgao
continuada € essencial para inovar na prética docente, principalmente em relagdo ao uso das
TD. Identifiquei que as metodologias ativas ainda sdo pouco utilizadas em cursos de
licenciatura em Matematica, dificultando o entendimento dos contetidos especificos da area.
Diante disso, destaco que a formacgdo na licenciatura deve se alinhar mais a realidade da sala de
aula na educagdo bdsica, e que a atuacdo como professor é uma acdo essencial ao
desenvolvimento profissional docente.

Decorrente do distanciamento entre as formacdes especifica, pedagdgica e tecnoldgica
na formacdo inicial, e baixa &énfase a formacgao tecnoldgica, € crucial criar politicas publicas
para suprir essas lacunas, dada importancia das TD. Essa mudanca € um processo continuo e

de longo prazo, e requer o envolvimento ndo apenas dos académicos da licenciatura, mas
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também dos formadores, ou seja, dos professores universitarios. As TD também sdo essenciais
na formacdo continuada de professores e devem ser integradas nos processos formativos,
considerando as dimensdes especifica, pedagdgica e tecnoldgica, bem como as experiéncias
praticas dos professores. O processo de formacgao continuo deve tornar-se uma oportunidade de
aprimoramento, contribuindo para o desenvolvimento profissional docente e para o
desempenho em sala de aula.

Da andlise, notei que os professores de matematica expressam insatisfacdo com as
formagdes oferecidas pelos 6rgdos governamentais, oriundo da desconexdo com a realidade
vivenciada em sala de aula e da pouca relevancia a sua pratica docente. Os professores almejam
por formagdes que, de forma pedagdgica, explorem os conteddos especificos, integrando-os
com as TD. Portanto, € indispensavel que os 6rgidos governamentais priorizem estratégias para
o desenvolvimento profissional docente, fomentando uma abordagem sistematica e continua, e,
quando pertinente, ajustando-as conforme as consideracdes advindas dos profissionais da
educacdo, visando aprimorar o atendimento as suas necessidades.

Analogamente, do segundo metatexto emergiu a tese parcial: Afirma-se que muito além
de apenas se conscientizar acerca da relevancia do uso pedagégico das TD como
possibilidade metodoldgica no ensino de matematica, é preciso que o professor permita-
se experimenta-las no contexto da sala de aula. As experiéncias vivenciadas no decorrer
da pandemia contribuiram para visualizar possibilidades de ensino para/com as TD.
Mesmo diante de alguns desafios ainda presentes, é preciso que o professor faca uso do
que ha a sua disposicao, explorando as potencialidades que as TD proporcionam. Por fim,
afirma-se a urgéncia de maiores investimentos em recursos tecnoléogicos fisicos, no acesso
a internet nos ambientes escolares e na formacao do professor de matematica, com énfase
a dimensao tecnolégica.

A partir disso, afirmo que para lograr €xito no ensino de matematica com o uso de TD,
€ preciso envolver os estudantes na manipulacdo dos recursos que estdo a disposi¢do, ndo se
limitando as demonstragdes tedricas. A participacdo ativa dos estudantes promove a
investigacao e melhora a aprendizagem. Portanto, dentro de suas possibilidades, os professores
devem se atualizar e integrar as TD em sua pratica, a fim de contribuir no enfrentamento dos
desafios da atuacao docente. Mesmo diante da extensa carga hordria de trabalho da maioria dos
professores, é necessdrio que os 6rgdos governamentais continuem a oferecer oportunidades

para a formacdo, além de momentos para planejamento nos ambientes escolares. Isso
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possibilitard que os professores reflitam continuamente sobre sua pritica e se atualizem em
relacdo as diversas metodologias de ensino disponiveis, incluindo o uso das TD.

Aponto que sdo evidentes os desafios quanto ao uso das TD em sala de aula, e para
superé-los, ou pelo menos ameniza-los, € essencial investir nas formagdes inicial e continuada
de professores, bem como na infraestrutura tecnoldgica dos espagos escolares. Frente aos
desafios didrios, os professores adequam suas priticas com os recursos que tem a disposi¢ao.
Se tais investimentos forem concretizados, torna-se mais féacil qualificar o processo de ensino
e aprendizagem.

Considerando o contexto da pandemia de COVID-19, destaco que, apesar das
adversidades, os professores adquiriram valiosos conhecimentos sobre as TD, decorrente de
necessidades momentaneas. Deduzo que, atualmente, parte dessas aprendizagens estejam sendo
utilizadas nas praticas em sala de aula, o que € um avango em relacdo ao uso das TD, ja que,
quando empregadas de maneira pedagégica, podem enriquecer a aprendizagem dos estudantes
e facilitar o trabalho docente. Diante disso, ¢ fundamental que o professor se mantenha
desafiado a aprender continuamente sobre as TD, o que lhe deve ser possibilitado por meio das
formagdes inicial e/ou continuada.

Considerando que o argumento final advém da intersecdo das teses parciais, defendi a
tese de que os processos formativos de professores de matematica constituem etapas
fundamentais ao desenvolvimento profissional docente, e precisam explorar e relacionar
os diferentes tipos de conhecimentos, a saber: especifico, pedagégico e tecnologico,
culminando em um TPACK Matematico, tendo a Cyberformacdo como principio
orientador. Para isso, € necessaria uma formacao transversal envolvendo a sala de aula,
de modo que a essencialidade nao esteja exclusivamente no curso, mas na transversalidade
com os espacos onde se exerce a docéncia. Afirma-se que ainda ha lacunas que dificultam
0 uso pedagogico das TD no ensino de matematica, e por isso é necessario maiores
investimentos, tanto na formacido, como nos demais elementos basilares a atuacao
docente.

Na posicao de autor da tese, ao refletir sobre as evolugdes imbricadas com o advento
das TD na contemporaneidade, afirmo que a formacgdo tecnoldgica de professores de
matematica € um dos principais ingredientes para o desenvolvimento profissional docente, e,
por isso, é necessdrio um conjunto de investimentos continuos na formacdo do professor, tendo
por base os diferentes fatores que constituem os espagcos de formacdo e de atuagcdo do

profissional. E preciso que sejam-lhes oportunizados momentos de formagio que permitam
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explorar as diferentes dimensdes, com destaque aos conhecimentos especificos da Matematica,
culminando no TPACK Matemético. Nao basta disponibilizar apenas formacdes tedricas que
abordem a importancia do uso das TD; € preciso ir além disso, permitindo o desenvolvimento
de acdes praticas com o uso das TD, investigando conceitos da Matematica.

Percebo que a falta de recursos tecnolégicos e de acesso a internet nas escolas torna
desafiador para os professores utilizarem as TD no ensino de matematica. Portanto, é urgente
que os 6rgdos governamentais dediquem uma atencdo especial a esses aspectos e priorizem
investimentos significativos na infraestrutura tecnoldgica das escolas. Isso ajudard a amenizar
as dificuldades enfrentadas e promoverd um ambiente propicio a aprendizagem dos estudantes.

Considerando possiveis lacunas ainda presentes no contexto da formagao de professores
de matemadtica e nos ambientes de atuagdo profissional, é preciso buscar alternativas, a fim de
superé-las, ou pelo menos amenizé-las. Para isso, é necessario pensar continuamente politicas
publicas, cuja meta ndo consista apenas em atingir indices numéricos almejados pelos 6rgaos
governamentais, mas que considerem as necessidades e a verdadeira realidade que se presencia
nos ambientes escolares. Ao entender que a formagdo docente em Matematica demanda a
mobilizacdo de conhecimentos especifico, pedagdgico e tecnoldgico, aponto o TPACK
Matemdtico como alternativa no ambito da formagdo de professores, bem como no
planejamento e (re)formulacdo de politicas publicas.

A partir da tese defendida, na préxima se¢ao, indico algumas contribui¢des do estudo.

7.2 Contribuicoes do estudo

Defendida a tese, chega o momento de indicar e refletir sobre algumas contribui¢des da
mesma na vida académica, pessoal e profissional do pesquisador, agora autor. Inicialmente,
afirmo que o periodo vivenciado enquanto discente regular do programa de doutorado, permitiu
o enriquecimento dos conhecimentos pessoais sobre o tema de pesquisa, € ampliou a capacidade
de assimilar, associar, perceber, analisar, organizar, registrar e escrever acerca de determinado
assunto. A atividade de pesquisa € intrinsecamente complexa, exigindo a habilidade de articular
conceitos para a sintese de resultados e a proposi¢ao de conclusdes. Neste momento, percebo-
me como um pesquisador cumprindo parte de sua jornada, dotado de habilidades desenvolvidas

ao longo das multiplas experiéncias vivenciadas durante o percurso académico.
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Como a pesquisa foi realizada com professores de matematica que atuam em escolas
pertencentes a regido geogrédfica onde também atuo, sinto-me incluido em algumas falas dos
participantes. As conclusdes advindas do estudo permitiram refletir acerca da minha atuagdo e
formacao profissional, induzindo a repensar acdes que realizo em sala de aula. Assim, o estudo
implicou em mudancas na percep¢do de diversos fendmenos, bem como em contribui¢des nas
diferentes dimensdes que constituem o meu desenvolvimento profissional docente.

Constatei que, no cendrio contemporaneo, as formagdes inicial e continuada
transcendem as prescricdes delineadas pelas diretrizes curriculares destinadas a formagao de
professores. De fato, elas devem abarcar, adicionalmente, as distintas fases do
desenvolvimento, vivenciadas ja no ambito da educagdo basica. O contexto de formacgao e de
atuacdo profissional exige mudancgas continuas, decorrente da evolugdo da Ciéncia e das
transformagdes oriundas do meio social. Um exemplo disso € o uso das TD como possibilidade
metodoldgica no ensino de matematica. O professor ndo deve estagnar, ou seja, precisa utiliza-
las de maneira pedagdgica no ensino de matemdtica e, ademais, vivenciar um processo continuo
de aprimoramento, dado que as TD t€m evoluido e seguem evoluindo em ritmo acelerado.

Ao considerar as diferentes caracteristicas das formacdes inicial e continuada dos
professores de matematica, identifiquei que o periodo temporal no qual a formacao inicial foi
frequentada influencia diretamente na formacgado tecnoldgica. Aqueles que se formaram mais
recentemente tiveram maior percentual de formacao na referida dimensao, ja que as TD também
evoluem a todo tempo, e estdo cada vez mais presentes nos diferentes ambientes, incluindo nos
de formacao e de atuagdo dos professores. Diante disso, € preciso que a formagdo continuada
seja planejada de acordo com o publico para qual € proposta, considerando os distintos niveis
de conhecimentos sobre as TD, partindo dos mais bésicos, e culminado com os mais complexos.

O presente estudo permitiu reforcar a relevancia das politicas publicas no contexto de
formacao e atuacao dos professores, as quais demandam uma aten¢do ininterrupta, e precisam
ser (re)formuladas constantemente. E necessdrio considerar a verdadeira realidade que se
presencia nos ambientes escolares, e, a partir disso, pensar estratégias alternativas que visem
suprir eventuais lacunas ainda presentes, seja em aspectos de infraestrutura fisica, seja no
desenvolvimento profissional docente. O foco das politicas publicas ndo deve pautar-se apenas
nos indices almejados, mas também ter um olhar especial aos diferentes integrantes que
constituem todo o processo, incluindo os professores, os quais sdo responsdveis por grande

parte das acOes que implicardo nos resultados.
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Aponto a necessidade de maiores investimentos em acdes direcionadas a formacao e
atuacdo dos professores que atuam na educacdo bdsica, e devem ser realizados tanto em
recursos materiais, como também na valorizacdo financeira atribuida ao trabalho docente,
pensado a partir de um plano de carreira condizente com as exigéncias que lhes sdo atribuidas.
Quanto mais os professores forem valorizados, incluindo maior tempo disponivel para realizar
o planejamento, melhores serdo os resultados oriundos do processo de ensino e aprendizagem.
A atuacdo docente ndo consiste apenas em considerar os momentos que se estd presente junto
aos estudantes em sala de aula, muito pelo contrario, o professor € um profissional que lida com
publicos diversificados, e precisa inovar continuamente suas agdes, o que demanda muito
planejamento das atividades e a participacdo continua e efetiva em processos formativos.

Ao associar possiveis contribui¢des aos participantes da pesquisa, destaco o curso de
formacao que lhes foi oferecido. Ao planejé-lo, pautei-me na escuta prévia realizada por meio
do questiondrio, e busquei por temas e atividades que atendiam as suas solicitacdes. Além do
mais, permiti que a formacao ndo tivesse fim em si s6, mas que pudesse ser levada a sala de
aula a partir de agdes praticas aprendidas no decorrer do curso, seguido de relatos de
experiéncias dos participantes sobre como foi desenvolver as agdes em sala de aula. Dos relatos,
tanto em tépicos especificos do curso, como na entrevista, percebi que o curso de formacao
atendeu as expectativas dos participantes, ja que relataram satisfacdo com o conteido, com a
organizacdo, com as atividades propostas e com o tempo disponibilizado para concluirem.

Além do mais, o curso propiciou aos participantes a oportunidade de se familiarizarem
uns com 0s outros, compartilharem relatos de experi€ncias e, também, disponibilizarem
materiais didaticos pertinentes ao ensino de matemadtica, que foram produzidos ao longo das
atividades propostas. A fim de dar um retorno aos participantes, estes serdo informados quando
a versdo final da tese estiver disponivel publicamente no repositdrio institucional, para que
possam consulta-la, ler e tomar conhecimento dos resultados finais da pesquisa.

Outra contribui¢do do estudo associa-se com a regido geografica em que a pesquisa foi
desenvolvida. Os municipios atendidos pela 29* CRE situam-se no extremo oeste do estado de
SC, local em que ndo hd faculdade/universidade que oferta cursos de licenciatura na modalidade
presencial. Consequéncia disso, também ndo ha oferta de cursos presenciais de especializacao,
mestrado e/ou doutorado, o que implica indices baixissimos de pesquisas de campo
desenvolvidas com participantes da referida regido. Assim, o presente estudo permitiu melhor
conhecer a realidade vivenciada por professores de matematica que atuam na 29* CRE, e cujos

resultados podem contribuir ao desenvolvimento de politicas publicas regionais e/ou locais.
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Por fim, considerando a cientificidade do estudo, afirmo que os resultados podem
contribuir também com outras pesquisas, locais (ou nao), permitindo compreender a realidade
de outras regides geogréficas, ou o aprofundamento das discussdes aqui propostas. Dado

ineditismo, considero que o presente estudo contribuiu a produgao cientifica.

7.3 Limitacoes do estudo

Uma primeira limitacdo que destaco € a pandemia de COVID-19. Considerando o
periodo que perdurou, paralelo ao desenvolvimento das atividades de campo junto aos
participantes da pesquisa, prevalecia o trabalho remoto pelos profissionais da Educagdo,
incluindo os professores. A legislacio ndo permitia encontros presenciais, €, por isso, as
intervengdes com os participantes foram realizadas todas de forma nao presencial. Em 2019, ao
ingressar no programa de doutorado, a meta era desenvolver o curso de formagdo de modo
presencial, objetivando uma aproximag¢do maior com os participantes, além da possibilidade de
manipulacdo coletiva de softwares para o ensino de matemdtica. Porém, tais acdes nao foram
possiveis, e precisaram ser adaptadas as condi¢des exigidas para o periodo.

A indisponibilidade de tempo dos professores foi outra limitacdo do estudo, o que
refletiu no quantitativo de participantes da pesquisa. Ao responder o questiondrio, quando
informados que haveriam mais duas etapas (um curso de formac¢@o e uma entrevista), muitos
relataram que devido a longa jornada semanal de trabalho ndo participariam da pesquisa. O
tempo disponivel para a formacdo continuada dos profissionais da educagdo € um recurso
valioso, o que constitui um desafio para a conducao de estudos cientificos com professores que
desempenham suas atividades no ambito da educagdo basica. Esta limitacdo relacionada ao

tempo, também, foi corroborada pelos participantes que consentiram em integrar o estudo.

7.4 Trabalhos futuros

Ao falar sobre trabalhos futuros que podem ser realizados, novamente sinto a
necessidade de recorrer ao meu chapéu. Digo que, para o presente momento, estou satisfeito
com o chapéu que produzi, ja que 0 mesmo encaixou-se em minha cabeca. Em contrapartida,

advindo de outras experiéncias jad vivenciadas em momentos anteriores, ou seja, de outras
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palhas que colhi no decorrer da minha formacgdo e atuagdo profissional, sei que aos poucos
identificarei novos ajustes que posso realizar no chapéu, a fim de melhorar algumas de suas
caracteristicas. Com o passar do tempo a palha tende a se degradar, e, consequentemente, o
chapéu também vai perdendo algumas caracteristicas que lhe sustentam. Logo, é preciso
questionar-se continuamente: Como estd o meu chapéu?

Dito isso, aponto que o presente estudo € basilar para novas pesquisas, entretanto
existem outros direcionamentos que podem ser adotados. Como possibilidade de dar
seguimento, outro grupo de participantes poderia ser os professores que atuam nos cursos de
licenciatura em Matematica. Julgo relevante essa intervencao ja que eles s@o os formadores dos
professores que atuam na educacdo bdsica, e cujas acdes docentes da universidade precisam
dialogar com as a¢Oes praticas que se desenvolvem em sala de aula.

Analogamente, novas pesquisas poderiam incluir os estudantes da educacdo bdasica
como participantes, assim como os académicos da licenciatura em Matemadtica. Digo isso pois
€ preciso identificar as expectativas dos estudantes/académicos em relacdo ao seu processo
formativo, visando compreender os objetivos que possuem ao participar de determinada etapa
de formac¢do, bem como a maneira pela qual percebem as préticas cotidianas dos professores
em sala de aula. Desse modo, torna-se vidvel estabelecer um didlogo entre os resultados
oriundos de estudos envolvendo os estudantes/académicos e/ou os professores.

Dada importancia das TD no ambito educacional, bem como a crescente evolucio nas
ultimas décadas, investigar novas possibilidades de uso torna-se ndo somente relevante, mas
necessdrio. E preciso, continuamente, promover a investigacdo e aprofundar estudos sobre as
TD, englobando a utilizacdo de softwares mateméticos, e explorando a inteligéncia artificial,
considerados de elevado potencial no contexto contemporaneo da Educagdo Matematica. Esta
tarefa € vital para uma compreensao mais abrangente e para a efetiva integracao desses recursos
no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, a abordagem critica e aprofundada dos
elementos tecnoldgicos, proporciona uma base sélida para o avang¢o do conhecimento cientifico
e para o aprimoramento das praticas educativas, abrindo espago para inovagdes.

Realizar estudos sobre o desenvolvimento profissional docente € uma tarefa de
relevancia incontestdvel no ambito da Educacio, pois a investigacao dedicada ao tema oferece
subsidios para o delineamento e implementacao de politicas publicas e estratégias de formacao
docente mais eficazes e alinhadas as demandas contemporaneas. Considerando as diferentes
dimensdes, elencadas em Richit (2021a), nesse estudo direcionou-se mais especificamente a

dimensdo ‘conhecimentos profissionais’, pois explorou aspectos didaticos, pedagdgicos e do
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conteddo. Logo, os resultados aqui apresentados podem ser aprofundados, e abrem caminhos
para novas pesquisas que explorem, também, as demais dimensoes.

Por fim, destaco que teve-se como foco discussdes acerca da drea de Matemaética, mas
tais direcionamentos podem ser estendidos, também, para outras dreas do conhecimento,
inclusive de ser abordado a partir de um TPACK Interdisciplinar. E preciso estar aberto as
diferentes possibilidades de novas interpretacdes do conhecimento. Metaforicamente, indico
que ao buscar por novas palhas para realizar possiveis ajustes no chapéu, é possivel se deparar
com um mina de ouro, por exemplo, e cuja matéria-prima permita a constru¢ao de uma corrente

de ouro que sustente o chapéu.
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APENDICE A

Convite inicial informal — E-mail de apresentacio

1) A Coordenadoria Regional de Educacao de Dionisio Cerqueira (CRE-DC)

Saudagdes cordeais!

Através desse, busco pelo contato (e-mail) dos professores de Matemdtica com
matricula ativa em escolas que pertencem a Coordenadoria Regional de Educacio de Dionisio
Cerqueira.

Justificando tal pedido, destaco que convidarei todos os professores de Matematica que
atuam em escolas que pertencam a algum municipio da regido de abrangéncia da Coordenadoria
Regional de Educacdo de Dionisio Cerqueira, para participar de uma pesquisa intitulada
“Tendéncias Metodoldgicas no Ensino de Matematica: as Tecnologias Digitais como
possibilidade na pratica docente”, do curso de Doutorado em Educacdao em Ciéncias da
Universidade Federal do Rio Grande — FURG, desenvolvida pelo académico Robson
Kleemann, sob orientag¢do da prof®. Dra. Celiane Costa Machado. Essa pesquisa foi aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande (sob protocolo n°
XXX).

Coloco-me a disposi¢do para maiores esclarecimentos sobre a pesquisa, e espero poder
contribuir com vossa colaboragao.

Atenciosamente.

Robson Kleemann (Académico)
Celiane Costa Machado (Orientadora)
Contato: (49) 9 9108 1263

2) Aos professores de Matematica pertencentes a CRE-DC

Saudagdes cordeais!

Por meio desse, convido professores da drea de Matemadtica para participar de uma
pesquisa do curso de Doutorado em Educag¢do em Ciéncias da Universidade Federal do Rio
Grande — FURG, desenvolvida pelo académico Robson Kleemann, sob orientac¢do da prof®. Dra.
Celiane Costa Machado. A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Rio Grande (sob protocolo n° xxx). Esse convite estd sendo enviado
aos professores da drea de Matematica que atuam em escolas que pertencem a algum dentre os
seis municipios que compdem a Coordenadoria Regional de Educacio de Dionisio Cerqueira -
SC.

Abaixo segue o link de acesso a um questiondrio online, no qual encontram-se
informacdes mais detalhadas da pesquisa.
<https://forms.gle/nnE9sY7YbRioVeB39>

Mesmo que ndo seja de seu interesse participar de todas as etapas da pesquisa, pego sua
colaboracdo para responder o questiondrio inicial, dada a importancia para estudos estatisticos.
Sua identidade e demais dados serdo preservados.

Coloco-me a disposicao para eventuais duvidas e esclarecimentos e espero poder contar
com sua participacao!

Atenciosamente.

Robson Kleemann (Académico)
Celiane Costa Machado (Orientadora)
Contato: (49) 9 9108 1263
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APENDICE B

Roteiro das atividades propostas no curso de formacao

Nome do curso

As tecnologias digitais como possibilidades no ensino de Matemdtica: uma atencdo a
formacdo de professores

Consideracgdes
iniciais

Nossas saudacdes a todos(as)! Estamos muito felizes com sua participacdo nesse curso,
pensado a formacdo de professores de Matematica.

O tema do curso foi definido a partir das respostas do questiondrio que vocé, professor(a),
respondeu em momento anterior. As TD como metodologia no ensino de matemdtica foi
um assunto indicado pela maioria, além do elevado interesse em aprofundar os
conhecimentos acerca do software GeoGebra como um recurso mediador no ensino de
matemdtica.

Esperamos partilhar momentos de discussfo, dialogando e contribuindo coletivamente a
pritica docente em sala de aula. Sua interacdo continua é fundamental para o bom
andamento do curso, permitindo enriquecé-lo e diversificd-lo.

Bom curso a todos(as)!!!

Encaminhamentos
do curso,
apresentacdo dos
participantes e
expectativas em
relacdo ao curso

O curso foi dividido em 5 tépicos, com interacdo de acordo com as possibilidades do(a)
cursista. A certificacdo serd de 50 horas para quem participar em pelo menos 75% das
atividades. Para que sua frequéncia seja contabilizada no tépico, é necessdrio que vocé
participe nos féruns de interacdo e postagem e compartilhe materiais desenvolvidos,
conforme orientagdes. A interacdo com as postagens dos demais cursistas também serd
considerada. Em caso de dividas, podem questionar no férum de dividas. Ademais, deixa-
se espaco no “Férum de apresentacdo pessoal e suas expectativas em relacdo ao
curso” para que vocé possa conhecer melhor os participantes.

Tépico 1 - O
GeoGebra como
um recurso
tecnolégico  que
pode ser utilizado
em sala de aula:

explorando
objetos virtuais de
aprendizagem
pensados ao
ensino de
matemdtica

Nesse topico apresentamos alguns materiais que podem ser explorados/trabalhados em
sala de aula.

Hay e Knaack (2007) consideram um objeto virtual de aprendizagem (OVA) como
quaisquer ferramentas interativas que apoiam o aprendizado de conceitos especificos,
incrementando, ampliando ou orientando o processo cognitivo de quem estd aprendendo,
sendo sua principal funcdo a de auxiliar no estifmulo ao desenvolvimento de capacidades
pessoais, dentre elas, a imaginacdo e a criatividade.

O GeoGebra é um exemplo de software matemdtico que permite construir OVA. Na
sequéncia sdo disponibilizados alguns OVA jid elaborados, e que permitem melhor
compreender os conceitos, podendo ser utilizados paralelamente as aulas de matemdtica.
Em cada pasta abaixo disponibiliza-se um OVA, e, um breve video explicando
possibilidades de explord-lo. Além disso, hd um férum de discussdes para que faca suas
consideracdes sobre os OVA.

OBS: Para que seja possivel abrir ¢ manipular os arquivos do GeoGebra, é necessdrio
fazer download e instalacdo do software, o que pode ser feito no computador ou no celular.
O link de acesso para download no computador é https://www.geogebra.org/download. E
no celular basta baixar o aplicativo. Dica: utilizem a versdo GeoGebra Cléssico 5.

Rotacdo e translacdo de um | Esse OV A pode ser utilizado para trabalhar a rotacdo e/ou a
poligono regular em torno | translacdo de objetos em torno de um ponto. O interessante
de um ponto é que a rotacdo e a translacdo podem ser visualizadas ao
mesmo tempo, facilitando a compreensdo dos alunos.

Para quem tem dificuldade em manipular o OVA,
compartilha-se também um video explicativo orientando
algumas possibilidades de explorar o OVA.

Acesse aqui o video explicativo

Acesse aqui 0 OVA

Explorando angulos a partir
dos ponteiros do relégio

OVA construido com objetivo de trabalhar os 4ngulos entre
os ponteiros do relégio, de acordo com suas posi¢des. No
botdo play/pause (no canto inferior esquerdo da janela de
visualizacdo) € possivel parar ou continuar com a animacdo
dos controles deslizantes.

Além disso, disponibiliza-se um video explicando
possibilidades de manipular/explorar o OVA.

Acesse aqui o Video explicativo

Acesse aqui 0 OVA
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Localizando pontos no
plano cartesiano, unindo-os
por segmentos de reta e
desenhando uma casa

Anexo compartilho OVA sugerido para trabalhar
localizacdo de pontos no plano cartesiano. No canto
superior direito da janela de visualizacdo ha duas caixas de
selecdo para exibir/esconder os objetos.

Além disso, apresento um video com as orientacdes de
como manipular.

Acesse aqui o Video explicativo

Acesse aqui 0 OVA

Volume de corpos

Este OVA permite explorar o volume de corpos. Pode-se
trabalhar com a ideia de tender ao infinito, gerando
aproximacdes entre um prisma e um cilindro, e/ou, uma
pirdmide e um cone.

No video faco algumas manipulagdes breves com o OVA.
Acesse aqui 0 Video explicativo

Acesse aqui 0o OVA

Funcio quadritica

Com o OVA ¢ possivel explorar as raizes de uma equacao
de segundo grau, o ponto de vértice da pardbola, sua
concavidade, os valores de maximo e minimo de uma
fungdo quadratica, dentre outros.

O video foi elaborando para facilitar sua compreensdao em
como manipular o OVA.

Acesse aqui o Video explicativo

Acesse aqui 0o OVA

Circulo trigonométrico e

Esse OVA tem por objetivo facilitar a compreensdo da

gréfico das funcdes | relagdo existente entre o circulo trigonométrico e as fungdes
trigonométricas trigonométricas seno, cosseno e tangente. No video orienta-
se possibilidades de manipular o OVA.
Acesse aqui 0 Video explicativo
Acesse aqui 0o OVA
Férum - consideragdes | Esse forum € destinado para vocé expor suas consideragdes
sobre 0s OVA | sobre os OVA disponibilizados nesse tépico. Alguns
disponibilizados questionamento que induzem a discussio:

* O que vocé achou dos OVA?

« E possivel utilizd-lo em sala de aula como um recurso
metodoldgico para ensinar matematica?

* Qual(is) deles vocé achou mais interessante?

* Vocé utilizaria esses OVA em suas aulas? De que forma?

* Quais conteidos  matemdticos podem  ser
trabalhados/explorados com 0s OVA aqui
disponibilizados?

* Na sua opinido, os alunos seriam capazes de manipular o
OVA e melhorar as compreensdes dos conceitos
matematicos?

Tépico 2 -
Dialogando sobre
0 seu contexto da
sala de aula e as
formagdes

continuadas que
lhes sdo ofertadas

No primeiro momento vamos dialogar sobre algumas caracteristicas do contexto da sala
de aula onde vocé trabalha cotidianamente, e, sobre as formagdes continuadas que vocé
participa ou lhes sdo disponibilizadas. Para isso, convidamos a refletirem sobre os

questionamentos

que constam em cada um dos

féoruns abaixo, descrevendo

detalhadamente (pode ser em linhas cheias) suas considera¢des/opinides.

Férum: Sobre a pratica
docente em sala de aula

Objetiva-se dialogar sobre a pritica docente em sala de aula.
Alguns tépicos que instiga-se a discussao:

* Quais as principais estratégias metodoldgicas e os
principais recursos materiais que vocé comumente utiliza
durante suas aulas de matemaética?

+ Utilizando-se dessas estratégias e recursos, consegue
atingir os objetivos previamente almejados? Quais critérios
vocé considera para justificar essa posicao?

* Ha um efetivo acompanhamento didatico-pedagdgico por
profissional(is) da 4rea, em paralelo a sua pratica docente?
Como isso ocorre?
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https://youtu.be/vgUAXCswVVc
https://www.geogebra.org/m/qusbmks8
https://youtu.be/L24px6IFhBo
https://www.geogebra.org/m/en82wx3r
https://youtu.be/2pP8BSrsXig
https://www.geogebra.org/m/smpvdn7n
https://youtu.be/0u50stQaDPw
https://www.geogebra.org/m/ynvmaeft

Férum: Sobre recursos | Nesse forum exploram-se possibilidades e acesso de
didético-pedagdgicos recursos diddtico-pedagdgicos:

* No seu ambiente de trabalho, ha disponibilidade suficiente
de materiais didatico-pedagdgicos para a pratica docente?
(Inclui desde espaco fisico, recursos materiais concretos, até
ferramentas tecnoldgicas e acesso a internet de qualidade).
+ Cite exemplos de materiais que estdo a sua disposi¢do para
utilizar nas aulas de matematica, e como vocé faz uso desses
materiais.

* Ademais, cite outros recursos que nao estdo disponiveis,
mas que vocé gostaria de trabalhar com os mesmos em suas

aulas.
Férum: Sobre a relacdo | Nesse forum objetiva-se comentar sobre a relacdo
professor-aluno professor-aluno nos processos formativos:

*+ Como se da a aceitagdo dos alunos em relagdo as
atividades que vocé planeja e desenvolve em suas aulas?
*Quando vocé utiliza-se de recursos tecnolégicos, percebe-
se maior rendimento e interesse dos alunos pelas aulas?

*+ Comente sobre essa realidade professor/aluno
cotidianamente vivenciada em sala de aula.

Foérum: Sobre a formacdo | Nesse férum evidencia-se maiores detalhes sobre a
de professores formacao continuada de professores:

* Disponibilizam-se cursos de formagéo de professores que
abordam assuntos de seu interesse?

* Vocé acha que os cursos de formagdo ofertados aos
professores sdo condizentes a realidade de sala de aula?

* Vocé acha relevante que sejam disponibilizados cursos
cujo direcionamento sdo para as TD?

* Lhes sdo disponibilizados e/ou vocé participa de cursos
com direcionamentos especificos para o ensino de
matematica?

* Vocé julga importante que nos cursos de formagao sejam
mesclados conceitos de 4dreas especificas com conceitos
pedagdgicos?

Topico 3 - Fases | Nesse topico propdem-se a leitura de um artigo que fala sobre as quatro fases das TD.
das TD: um breve | Através desse, objetiva-se uma reflexdo sobre a evolucdo cientifica-tecnoldgica, com

estudo do | especificidade as TD no ensino de matemdtica.
contexto histérico | No artigo intitulado ""Fases das tecnologias digitais na exploracao matematica em sala
e sua evolugdo de aula: das calculadoras graficas aos celulares inteligentes'' discutem-se as fases das

TD paralelo ao contexto de sala de aula, evidenciando a necessidade do uso como um
suporte pedagdgico ao ensino de matematica.

Foérum de discussdo: Fases | Apés leitura do artigo, deixa-se esse espago para
das TD compartilharem reflexdes que julgam importante. Alguns
topicos que instiga-se a discussio:

i) Como vocé vé/avalia a evolugdo das TD nos espagos de
formacdo de alunos e/ou de professores? Que importincia
vocé atribui as TD nos espagos formativos?

ii) Vocé utiliza-se das TD no planejamento e na pratica de
sala de aula? Se sim, quais os principais instrumentos e
recursos tecnoldgicos que utiliza? Se ndo, quais as
justificativas para o ndo uso?

iii) Diante do momento que vivemos e das perspectivas de
futuro, serd que em breve teremos uma nova fase (5* fase)
para as TD? Quais argumentos justificam sua opinido?

iv) [...] Outros.

Topico 4 - | Nesse topico sugerimos que vocé€ acesse o site https://www.geogebra.org/materials. Na
Acessando OVA | pagina hd diversos materiais desenvolvidos com o GeoGebra, e que permitem explorar
disponiveis  em | assuntos e contextos da matemdtica, inclusive pode filtrar os materiais de acordo com os
ambientes virtuais | conteidos.
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https://periodicos.ufpa.br/index.php/revistaamazonia/article/view/5305
https://periodicos.ufpa.br/index.php/revistaamazonia/article/view/5305
https://www.geogebra.org/materials

e relatando as
experiéncias  de
utilizacdo em sala
de aula

Ao acessar esses materiais, escolha alguns OVA e, se possivel, utilize-os em suas aulas
permitindo que os alunos também interajam com os mesmos. Inclusive, podem indicar
0 site para que os alunos acessem e explorem os diferentes OVA disponiveis.

Forum de
postagens -

interagcdo
relatos

e
de

experiéncias do uso do

GeoGebra nas aulas

matematica.

de

Compartilhe nesse férum o(s) material(is) ou indique o(s)
link(s) de acesso ao(s) arquivo(s) que vocé selecionou e
utilizaria/utilizou em suas aulas, relatando sobre a
experiéncia.

Tépico 5 -
Aprofundando
conhecimentos
sobre o software
GeoGebra e
explorando OVA
disponiveis
publicamente

Nesse tdpico sugerimos que vocés acessem alguns videos explicativos sobre como utilizar
0 GeoGebra, disponiveis publicamente no sife https://ogeogebra.com.br/site/videos.php.

Férum de interagdo e
postagem - Construindo
OVA no GeoGebra e
compartilhando

Como tarefa desse tépico, sugerimos que vocé€ construa
algum material (OVA) utilizando-se do GeoGebra, e,
compartilhe o arquivo nesse férum, indicando como vocé
utilizaria/utilizou esse material em suas aulas.

Nao se preocupe com a complexidade do material que vai
produzir, principalmente quem ndo possui familiaridade
com o uso do GeoGebra, o importante € o passo inicial de
manipular o software.

O férum estd aberto para que vocés acompanhem e
interajam nas postagens dos demais colegas, podendo
sugerir  alteracdes  construtivas, primando  pelo
enriquecimento de possibilidades que podem ser exploradas
com o OV A desenvolvido.

(OBS: vocé pode fazer download do arquivo que o colega
postou, salvar, fazer alteracdes, e postar novamente como
anexo nos comentarios do féorum).
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APENDICE C

Identificacio dos titulos sugestivos para cada unidade de significado, das categorias

iniciais, das categorias intermediarias e das categorias finais

Unidade de significado Categorias iniciais Categorias Categorias
intermediarias finais
Isaac.Ent.01 - Formagdo inicial compreendida como o | (01) Compreensdes de | (I) Compreensdes | As formagdes
periodo da graduacio. professores de | de professores de | inicial e
Hipacia.Ent.01 - Formacgdo inicial compreendida | matemdtica sobre | matemdtica sobre | continuada de
como os conhecimentos que o professor adquire quando | formacdo inicial de | formagdes inicial | professores de
inicia em sua atuagdo, bem como, a formacdo associada | professores. e continuada. matematica:

aos principios éticos e morais associados a profissdo.
Leonhard.Ent.01 - Formacdo inicial compreendida
como a formag@o obtida na graduag@o.

Emilie.Ent.01 - Formacdo inicial compreendida como
aquilo que se aprende na graduacao.

Elena.Ent.01 - A formacdo inicial do professor jd inicia
no periodo em que ainda é aluno da educagdo bdsica,
estendendo-se a licenciatura.

Elena.Ent.11 - O Ensino Médio néo prepara o aluno
para as disciplinas de cdlculo do ensino superior.
Euclides.Ent.01 - A formagdo inicial compreendida
como todo o periodo pré e durante a licenciatura.
Maria.Ent.02 - Formac#o inicial compreendida como
aquela que se tem na licenciatura.

Charlotte.Ent.01 - Formacdo inicial compreendida
como a graduacdo e a especializacao.

Sophie.Ent.01 - Formagio inicial compreendida como
o periodo que se frequenta a graduacio.
Arquimedes.Ent.01 - Formacgao inicial de professores
compreendida como o periodo em que o académico
realiza os estagios.

Emilie.Ent.14 - A importancia do estdgio na formagdo
inicial do professor, ja que permite experimentar a
prética do ser professor em sala de aula.

Isaac.Ent.02 - Formacdo continuada compreendida
como sindnimo de atualizacdo continua diante das
novas possibilidades.

Isaac.Ent.22 - Didlogo entre os professores
compreendido como um processo de formacdo
continuada.

Isaac.CE.T4.F1.02 - Experiéncia profissional
entendida como um sinénimo do processo de formacao
continuada.

Hipacia.Ent.03 - Formacao continuada compreendida
como um processo continuo de busca e aprofundamento
do conhecimento.

Leonhard.Ent.02 - Formagio continuada
compreendida como as aprendizagens didrias nos
ambientes de trabalho do professor, bem como os
cursos de formagao.

Leonhard.Ent.04 - A prética docente em sala de aula
compreendida como um processo de formacdo
continuada do professor.

Emilie.Ent.02 - A experiéncia em sala de aula como
fator que enriquece a pratica docente.

Emilie.Ent.03 - Formagdo continuada compreendida
como a atualizagdo continua do professor,
consequéncia das mudancas na drea da educagdo.
Emilie.Ent.13 - A formagdo continuada e a experiéncia
em sala de aula como fatores aglutinadores das
deficiéncias do processo de formacdo inicial.
Emilie.Ent.15 - Os desafios didrios do professor e a
busca por formagéo continuada, buscando superd-los.

(02) Compreensdes de
professores de
matemadtica sobre
formag@o continuada de
professores.

possibilidades e
desafios sob a
dimens@o
tecnoldgica.
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Emilie.Ent.16 - O planejamento coletivo entre
professores e as trocas de experiéncias sdo considerados
importantes no processo de formacdo continuada do
professor.

Elena.Ent.03 - Formagdo continuada compreendida
como um processo continuo, envolvendo ndo apenas
cursos de formacdo, mas tudo aquilo que agrega a
prética docente do professor.

Elena.Ent.14 - A experiéncia profissional em sala de
aula como um fator de (re)adaptagdo continua da
prética docente.

Elena.Ent.16 - A experiéncia profissional torna o
professor mais critico e reflexivo, mitigando-o na busca
pelo novo, pelo diferente, e que possa trazer impactos
na sua pratica docente de sala de aula.

Elena.Ent.22 - A formacdo continuada como uma
necessidade continua. O professor ndo pode acomodar-
se, é preciso continuamente buscar por formacao.
Elena.Ent.25 - As dificuldades e os desafios da atuagao
docente em sala de aula sdo fatores que impulsionam o
professor na busca por formagdes que primam por
suprir tais necessidades.

Elena.CE.T2.F1.02 - O professor se reinventa a cada
dia, buscando melhorar sua prética docente.
Elena.CE.T4.F1.01 - Os cursos de formacdo permitem
a troca de experiéncias e a socializacio de saberes.
Euclides.Ent.02 - Formagdo continuada compreendida
como um processo continuo, onde o professor estd em
constante atualizacao.

Euclides.Ent.21 - As experiéncias docentes em sala de
aula como fator que impulsiona o professor a buscar por
formagdes continuadas, primando por suprir possiveis
lacunas da formagdo inicial.

Euclides.Ent.28 - A formagfo continuada como
estratégia na busca por aperfeicoar e melhorar a pratica
docente.

Euclides.Ent.32 - Os grupos de estudo como formagao
continuada, mas que ndo € uma agdo presente na
realidade dos professores da educag@o bdsica.
Maria.Ent.01 - Formacgdo continuada compreendida
como aquela que é trabalhada coletivamente nas escolas
onde o professor atua.

Maria.Ent.23 - As tecnologias sdo um desafio continuo
para o professor, o qual precisa fazer uso das mesmas
em suas aulas.

Maria.Ent.38 - O professor precisa (re)adaptar
continuamente sua pratica docente. A pandemia fez o
professor perceber essa necessidade.
Arquimedes.Ent.04 - A formagdo continuada
compreendida como o planejamento que o professor
realiza continuamente.

Arquimedes.Ent.09 -  Formagio  continuada
compreendida como a sequéncia dos estudos
académicos, como a pds-graduagdo, por exemplo.
Charlotte.Ent.02 - Formacdo continuada
compreendida como todo processo formativo
realizados no decorrer da vida profissional.
Sophie.Ent.02 - Formacdo continuada compreendida
como cursos de especializagdo e aperfeicoamento na
drea da Educag@o.

Hipacia.Ent.08 - Conhecimentos especificos passaram
a ser mais aprofundados durante a licenciatura, e
trabalhados a partir de metodologias diferenciadas.

03) Metodologias
ativas de ensino na

licenciatura
Matematica.

cm

(IT) Caracteristicas
da formacao
inicial de
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Leonhard.Ent.03 - Sistema tradicional de ensino nas
disciplinas especificas de matemdtica cursadas na
graduagdo (2003-2006).

Leonhard.Ent.13 - Distanciamento entre as formagdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica, ja que ocorrem
em momentos distintos.

Elena.Ent.08 - Insatisfacdo com as estratégias
metodoldgicas de ensino utilizadas na universidade,
considerando que os professores eram conteudistas,
focando mais nos contetidos especificos.

Elena.Ent.10 - No decorrer da formagdo inicial em
matemdtica, ¢ comum os professores terem maior
direcionamento para contetiidos especificos, pouco
enfatizando outras metodologias diferenciadas de
ensino.

Elena.Ent.12 - Pouco direcionamento na dimensio
pedagégica na formagdo inicial em matematica.
Maria.Ent.03 - Formacéo inicial em matemadtica com
grande propor¢do de disciplinas que s6 exploraram a
resolugdo de exercicios.

Maria.Ent.08 - Os professores da graduacdo pouco
desenvolvem atividades planejadas coletivamente.
Cada professor planeja e trabalha sua aula
individualmente.

Arquimedes.Ent.17 - Tracos de ensino tradicionalista
na formagdo de educag@o bésica de muitos professores.
Arquimedes.Ent.22 - Formacdo inicial em licenciatura
em matemdtica pautada quase exclusivamente na
resolugdo de exercicios.

Charlotte.Ent.04 - explicacdo verbal como principal
estratégia metodolégica adotada na formagao inicial da
graduagdo em matematica.

Sophie.Ent.07 - As disciplinas no curso de licenciatura
nao sdo trabalhadas de forma coletiva, sendo cada uma
explorada na sua individualidade.

Isaac.Ent.13 - Dificuldades em compreender os
conteudos especificos no processo de formacao inicial
em matemadtica.

Hipacia.Ent.06 - Grande evasio do curso de
licenciatura em matemadtica na modalidade a distancia,
decorrente das dificuldades encontradas com o formato
de ensino.

Hipacia.Ent.07 - Disciplinas pedagdgicas sdo
consideradas mais ficeis durante a graduagao.
Hipacia.Ent.11 - Disciplinas concentradas dificultam
para que os académicos da licenciatura consigam
estudar e forma continua e aprofundada.
Hipacia.Ent.13 - H4 caréncia de formagao pedagdgica
no curso de licenciatura, oriundo das disciplinas serem
concentradas e acontecer em um curto intervalo de
tempo.

Euclides.Ent.14 - A aprendizagem do aluno que estuda
na modalidade EaD depende diretamente de seu
empenho em acompanhar as atividades propostas. Mas,
percebe-se que muitos alunos realizam para obter o
diploma, e ndo com foco na aprendizagem.
Euclides.Ent.17 - Os conteidos especificos da
matemadtica sdo aqueles que t€m grande énfase nos
cursos de licenciatura em matematica, e na modalidade
EaD sdo trabalhados a partir de videos gravados
previamente pelos professores.

Elena.Ent.07 - Formacdo inicial realizada com aulas
concentradas no periodo de férias (janeiro e julho) e
encontros nos finais de semana.

(04) Compreensdo dos
conteudos especificos
pelos licenciandos em
Matemdtica.

Leonhard.Ent.07 - Em relagdo aos aspectos
pedagdgicos, hd um distanciamento entre o que se

(05)  Distanciamento
entre 0 que se aprende

professores
matematica.

de
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aprende na graduacgdo e a verdadeira realidade da sala
de aula.

Emilie.Ent.06 - Desencontros entre o que se trabalha
na formacéo inicial e aquilo que se utiliza na pratica
docente da sala de aula. A formag@o inicial precisa ter
mais direcionamento para o dia-a-dia da sala de aula.
Emilie.Ent.07 - As graduagdes pecam na formagio
inicial do professor, distanciando-se da verdadeira
realidade da prética docente em sala de aula.
Emilie.Ent.09 - A formacdo inicial direciona muito
para disciplinas especificas, comprometendo a futura
atuacdo do professor em sala de aula.

Emilie.Ent.10 - Os cursos de licenciatura atendem as
expectativas na dimensdo da formacéo pedagégica.
Elena.Ent.09 - Desencontros entre os contetidos que
sdo trabalhados na graduagdo e aquilo que se trabalha
com os alunos em sala de aula na educagdo bdsica.
Elena.Ent.18 - Distanciamento entre a formacdo
tecnoldgica trabalhada na licenciatura e a utilizacdo das
tecnologias na pratica docente de sala de aula.
Euclides.Ent.09 - A realidade do professor em sala de
aula € bem diferente daquilo que se aprende enquanto
académico de graduacdo.

Euclides.Ent.20 - Os alunos da licenciatura em
matemdtica ndo ddo tamanha atencdo as disciplinas
pedagégicas.

Euclides.Ent.21 - As experiéncias docentes em sala de
aula como fator que impulsiona o professor a buscar por
formagdes continuadas, primando por suprir possiveis
lacunas da formagao inicial.

Euclides.Ent.27 -  Atualmente, hd  maior
direcionamento na formacao inicial de professores para
situagdes associadas a pratica da sala de aula.
Maria.Ent.04 - Formacéo inicial em matemadtica com
algumas disciplinas cujo direcionamento centrava-se
apenas na parte pedagdgica.

Maria.Ent.06 - H4 pouco direcionamento para
formacdo tecnoldgica nos cursos de licenciatura, € o
pouco que se trabalha ndo condiz com aquilo que esta
a0 acesso dos professores em sala de aula.
Maria.Ent.07 - Nos cursos de licenciatura em
matemdtica, a formacdo tecnoldgica ¢é pouco
enfatizada, prevalecendo em maior propor¢do a
formag@o especifica.

Maria.Ent.10 - No curso de licenciatura em
matemadtica faz-se necessdrio explorar mais possiveis
estratégias metodoldgicas que podem ser levadas a sala
de aula, enquanto pratica docente. Evidencia-se muito
os conhecimentos especificos, que, por vezes, nem
serdo utilizados na prética docente da educacio bdsica.
Arquimedes.Ent.20 - Os cursos de licenciatura em
matemadtica direcionam para uma formagdo que ndo
prepara o professor para atuar em sala de aula,
enfatizando muito a dimensdo da formagao especifica.
H4 um distanciamento entre o que se aprende na
graduagdo e o que se ensina em sala de aula.
Arquimedes.Ent.23 - A formagdo pedagdgica nos
cursos de licenciatura em matematica distancia-se de
situagdes enfrentadas em sala de aula.
Charlotte.Ent.03 - A formacao inicial da graduacéo da
um suporte tedrico ao professor suficiente para iniciar a
sua atuacdo em sala de aula.

Charlotte.Ent.06 - No periodo da graduagdio em
matemdtica ¢ comum os alunos ndo dar tamanha
atencdo as disciplinas pedagdgicas, enfatizando mais as
disciplinas de conhecimentos especificos da drea.

na licenciatura e a
realidade vivenciada na
sala de aula.
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Charlotte.Ent.10 - A formacdo pedagdgica ¢&
fundamental na formacdo inicial e continuada do
professor, sendo mais bem perceptivel quando o
professor passa a atuar em sala de aula.

Sophie.Ent.04 - A troca de experiéncias entre os
colegas de graduacdo e os professores é excelente, ja
que na graduagdo a formagdo é pouco voltada a
realidade da sala de aula.

Sophie.Ent.08 - Os professores tém dificuldades para
explorar as disciplinas de forma interdisciplinar, ja que
na formagao inicial isso ndo € evidenciado.

Isaac.Ent.06 - A experiéncia docente em sala de aula
auxilia no processo de aprendizagem ao cursar uma
segunda licenciatura.

Leonhard.Ent.10 - Atuagdo profissional em sala de
aula, como professor de matemadtica, ainda enquanto
académico da graduag@o.

Euclides.Ent.06 - H4 falta de professores para atuar, o
que facilita o ingresso de académicos para ja atuarem
em sala de aula como professor titular nas turmas.
Euclides.Ent.08 - Atuar em sala de aula ainda enquanto
académico pode ndo ser uma experiéncia boa.
Euclides.Ent.10 - A inexperiéncia implica em grandes
dificuldades para o professor atuar em sala de aula.
Euclides.Ent.18 - Ao frequentar um curso de segunda
licenciatura, o académico se torna mais critico em
relacdo as praticas dos professores que trabalham no
curso.

Arquimedes.Ent.02 - Muitos professores iniciam a
carreira docente mesmo antes de concluir a licenciatura.
Arquimedes.Ent.14 - Os professores iniciam suas
atividades docentes em sala de aula ainda enquanto
académicos do curso de graduagio.
Arquimedes.Ent.24 - Ao realizar um curso de segunda
licenciatura o professor ja possui maior experiéncia,
entdo, consegue compreender e aproveitar melhor,
tanto a formacdo especifica, como a pedagégica e
tecnoldgica.

Charlotte.Ent.08 - ¢é comum professores de
matemadtica ingressar na sala de aula como titular antes
mesmo de concluir a graduacio.

(06)  Exercicio da
docéncia realizado por
licenciandos em
Matemadtica.

Isaac.Ent.04 - Formacdo inicial de licenciatura em
matemdtica com grande limitagdo ao acesso dos
recursos tecnoldgicos, diante do contexto da época
(2008-2011).

Isaac.Ent.05 - Caréncia de formacdo tecnoldgica no
processo de formagdo inicial em licenciatura em
matemadtica, decorrente do contexto aliado a época
(2008-2011).

Isaac.Ent.09 - Individualidade das formacdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica no processo de
formagdo inicial de professores de matemdtica, com
pouco direcionamento a formagao tecnoldgica.
Isaac.Ent.12 - Maior direcionamento as formacdes
especifica e tecnolégica em cursos de segunda
licenciatura.

Hipacia.Ent.15 - Baixos indices de formagdo
tecnoldgica para licenciandos em matemadtica.
Hipacia.Ent.17 - Os professores percebem a
importancia da formacdo inicial na dimensdo
tecnoldgica.

Hipacia.Ent.18 - Ha falta de formacao inicial para/com
o uso de tecnologias como estratégia metodoldgica de
ensino.

(07) Na formacdo
inicial de professores
de  matemdtica ha
caréncia de formacdo
tecnoldgica

(III) A formacgao
tecnoldgica na
licenciatura  em
Matematica

225



Leonhard.Ent.05 - Formagdo tecnoldgica bdsica
presente no curso de licenciatura em matemadtica,
considerando a énfase em Computagdo.
Leonhard.Ent.09 - Em alguns periodos da graduagéo
teve-se presenca de disciplinas que exploravam as
tecnologias, enfatizando assuntos da matemadtica.
Leonhard.Ent.11 - Formacdo tecnolégica explorada
no processo de estdgio na formacéo inicial do professor.
Emilie.Ent.09 - A formacdo inicial direciona muito
para disciplinas especificas, comprometendo a futura
atuacdo do professor em sala de aula.

Emilie.Ent.11 - Pequeno nimero de disciplinas com
formagdo tecnoldgica no processo de formagéo inicial
do professor de matematica.

Emilie.Ent.14 - A importancia do estdgio na formacéo
inicial do professor, ja que permite experimentar a
prética do ser professor em sala de aula.

Emilie.Ent.21 - O professor precisa buscar por cursos
de formag@o tecnoldgica apds concluir a graduag@o.
Elena.Ent.13 - Importincia do estidgio na formagio
inicial de professores.

Elena.Ent.19 - Ha baixos indices de formacdo
tecnoldgica nas licenciaturas, e, 0 pouco que se tem nao
atende as expectativas dos académicos, pois distancia-
se do real contexto da sala de aula.
Elena.CE.T3.F1.01 - Necessidade de maior atengdo a
formagdo inicial de professores, com atencdo a
formag@o tecnoldgica.

Euclides.Ent.19 - Formagdo inicial com maior
direcionamento a formacao especifica de contetidos da
matematica.

Euclides.Ent.22 - As tecnologias estiveram presentes
na formacao inicial, mas sem muita énfase e bem pouco
exploradas.

Euclides.Ent.24 - O pouco que se explora na graduagio
sobre formacdo tecnolégica, ndo ¢é muito bem
aproveitado pelos académicos.

Maria.Ent.05 - No periodo em que se cursou a
licenciatura, a formacdo tecnoldgica precisou ser
buscada pelo proprio académico em espagos externos a
instituicdo.

Maria.Ent.06 - Ha pouco direcionamento para
formagdo tecnoldgica nos cursos de licenciatura, e o
pouco que se trabalha ndo condiz com aquilo que esta
a0 acesso dos professores em sala de aula.
Maria.Ent.07 - Nos cursos de licenciatura em
matemdtica, a formagdo tecnoldgica ¢é pouco
enfatizada, prevalecendo em maior propor¢do a
formag@o especifica.

Maria.Ent.09 - Na formagao inicial em licenciatura em
matemadtica houve caréncia de formagao tecnoldgica.
Maria.Ent.11 - Na formagao inicial houve caréncia de
materiais diddticos disponiveis para consulta, como
livros, por exemplo. E, o acesso as tecnologias ainda era
muito restrito, diferente da realidade atual. As pessoas
eram mais desligadas das tecnologias.
Arquimedes.Ent.03 - A importincia do estigio
supervisionado na formagfo inicial do professor de
matemadtica.

Arquimedes.Ent.21 - Baixos indices de formagao
tecnoldgica nos cursos de licenciatura em matematica.
Arquimedes.Ent.25 - Na formacdo inicial em
licenciatura em matemdtica ndo hd formacdo
tecnolégica. Apenas utilizam-se de alguns recursos
tecnoldgicos para melhor compreensdo e visualizacdo.
Arquimedes.Ent.36 - Os professores precisam buscar
por formacdes continuadas na dimenséo tecnoldgica, ja
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que na licenciatura enfatizam-se mais as dimensdes
especifica e pedagdgica.

Charlotte.Ent.05 - A formacao inicial do professor de
matemadtica depende do contexto e do periodo temporal
que foi realizada.

Charlotte.Ent.06 - No periodo da graduagdo em
matemdtica é comum os alunos ndo dar tamanha
atencdo as disciplinas de dimensdo pedagdgica,
enfatizando mais as disciplinas de conhecimentos
especificos da drea.

Charlotte.CE.T2.F2.03 - Decorrente do periodo/ano
da formagdo inicial de muitos professores, estes
precisam de capacitacdo tecnoldgica continua para o
uso das tecnologias no ensino de matematica.
Sophie.Ent.05 - A formacao inicial de professores de
matemdtica pouco explora a formacdo tecnoldgica,
aplicada a matematica.

Sophie.Ent.06 - A formagdo inicial de professores de
matemadtica explora aspectos de formagdes pedagdgica
e especifica, com maior direcionamento a especifica.
Sophie.Ent.13 - Na formacdo inicial em matemadtica
muitos professores tinham dificuldades de ter acesso as
tecnologias, dada a ndo popularizacio das mesmas,
decorrente do periodo histérico, implicando baixos
indices de formagao tecnoldgica.

Isaac.Ent.43 - A Matemdtica como uma disciplina
privilegiada para o uso das tecnologias, decorrente do
elevado nimero de softwares disponiveis.
Isaac.CE.T1.F1.05 - Grande potencial das tecnologias
no ensino de matemdtica, se comparado com o uso
apenas do pincel e do quadro.

Hipacia.Ent.14 - Distanciamento entre as formacdes
especifica e pedagdgica durante a formagdo inicial do
professor de matematica.

Hipacia.Ent.16 - Utilizacdo das tecnologias distinta de
uma abordagem pedagdgica, ndo explorando a
matemadtica de forma aprofundada.

Hipacia.Ent.35 - A matemdtica é uma disciplina
privilegiada pelo grande nimero de aplicativos e
recursos tecnolégicos que podem ser utilizados.
Hipacia.CE.T2.F3.02 - Matemdtica como disciplina
privilegiada pelo uso das tecnologias.
Leonhard.Ent.05 - Formagdo tecnoldgica bdsica
presente no curso de licenciatura em matemadtica,
considerando a énfase em Computagio.
Leonhard.Ent.06 - Formacdo bdsica para o uso do
excel, e algumas nogdes bdsicas de algoritmo e
programagao no curso de licenciatura.
Leonhard.Ent.08 - Na licenciatura, as formacdes
especifica e pedagdgica sdo trabalhadas cada uma em
sua area, sem trabalho coletivo entre as mesmas,
prevalecendo em maior propor¢do a formagdo
especifica.

Leonhard.Ent.13 - Distanciamento entre as formacdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica, jA que ocorrem
em momentos distintos.

Emilie.Ent.07 - As graduagdes pecam na formagdo
inicial do professor, distanciando-se da verdadeira
realidade da pratica docente em sala de aula.
Emilie.Ent.12 - Nio hd didlogo entre as formacdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica no processo de
formagdo inicial do professor de matemdtica.
Elena.Ent.10 - No decorrer da formagdo inicial em
matemdtica, ¢ comum os professores terem maior
direcionamento para contetidos especificos, pouco

(08) Na formacdo
inicial de professores
de  matemdtica hd
distanciamento entre as
formacdes especifica,
pedagdgica e/ou
tecnoldgica
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enfatizando outras metodologias diferenciadas de
ensino.

Elena.Ent.18 - Distanciamento entre a formacdo
tecnoldgica trabalhada na licenciatura e a utilizacdo das
tecnologias na pratica docente de sala de aula.
Elena.Ent.19 - Ha baixos indices de formagdo
tecnoldgica nas licenciaturas, e, 0 pouco que se tem nao
atende as expectativas dos académicos, pois distancia-
se do real contexto da sala de aula.

Elena.Ent.19 - Distanciamento entre as formacdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica.

Elena.Ent.31 - A matematica é uma drea privilegiada
para o uso das tecnologias, considerando o elevado
nimero de softwares existentes e que podem ser
utilizados no ensino de matematica.

Euclides.Ent.21 - As experiéncias docentes em sala de
aula como fator que impulsiona o professor a buscar por
formagdes continuadas, primando por suprir possiveis
lacunas da formagdo inicial.

Euclides.Ent.25 - As disciplinas da graduagdo que
exploram as tecnologias, geralmente sdo trabalhadas
ap6s as disciplinas especificas da matematica.
Euclides.Ent.26 - Na formacio inicial ha caréncia de
acdes que exploram coletivamente as formagdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica.

Maria.Ent.04 - Formacio inicial em matemadtica com
algumas disciplinas cujo direcionamento centrava-se
apenas na parte pedagdgica.

Maria.Ent.06 - Had pouco direcionamento para
formacdo tecnoldgica nos cursos de licenciatura, € o
pouco que se trabalha ndo condiz com aquilo que estd
a0 acesso dos professores em sala de aula.
Maria.Ent.26 - A matemdtica € privilegiada pela
diversidade de recursos tecnolégicos pensados para a
area, e que podem ser explorados pelos professores nas
aulas.

Arquimedes.Ent.30 - Nos cursos de formagao inicial
em licenciatura em matemdtica hd caréncia de
disciplinas que trabalhem coletivamente, explorando
tanto os assuntos especificos, como pedagdgicos e
tecnoldgicos.

Sophie.Ent.05 - A formacdo inicial de professores de
matemdtica pouco explora a formacdo tecnoldgica,
aplicada a matematica.

Sophie.Ent.07 - As disciplinas no curso de licenciatura
ndo sdo trabalhadas de forma coletiva, sendo cada uma
explorada na sua individualidade.

Isaac.Ent.10 - Evolu¢do das tecnologias e suas
influéncias na formacdo inicial de professores de
matemdtica.

Isaac.Ent.11 - A presenca de formagao tecnoldgica no
processo de formacio inicial estd associada ao contexto
e periodo temporal.

Isaac.CE.T1.F1.04 - Sites e recursos tecnoldgicos
pensados para o ensino de matemadtica.
Isaac.CE.T1.F1.07 - Disponibilidade publica de
materiais e video-aulas que permitem o professor
refletir e utilizar na sua atuacdo profissional.
Isaac.CE.T2.F1.01 - Contextualizagdo no ensino de
matemadtica.

Isaac.CE.T2.F1.02 - O uso de objetos concretos, de
jogos e do laboratdrio (fisicos ou virtuais) no ensino de
matematica.

Isaac.CE.T3.F1.05 - Utilizacdo de diversos recursos
tecnoldgicos na pratica docente de sala de aula.

(09) A evolucgdo das TD
influencia na formacéo
de professores.

(V) A formagdo
continuada como
aprofundamento

da formagdo
inicial e a busca
por atender as
necessidades  da
pratica docente
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Isaac.CE.T4.F1.01 - Potencialidades do software
GeoGebra no ensino de matemética.

Leonhard.Ent.31 - Laboratério de informdtica e de
matemdtica disponivel para utilizagéo do professor.
Leonhard.CE.T2.F2.01 - H& disponibilidade de
laboratério de matemadtica para o trabalho do professor,
mas apenas com recursos de jogos e a manipulagio de
material concreto.

Emilie.Ent.22 - O professor precisa buscar por
conhecimentos interdisciplinares nos processos de
formagdo continuada.

Emilie.Ent.23 - A formagédo continuada de professores
¢ muito importante para os novos desafios da
implementacdo do NEM em todas as escolas.
Emilie.Ent.25 - A lousa digital como um recurso
tecnoldgico que facilita o ensino de matematica.
Emilie.CE.T2.F2.01 - Disponibilidade de instrumentos
fisicos para uso do professor, como o laboratério de
matemadtica, os jogos concretos, sélidos geométricos e
a lousa digital.

Elena.Ent.48 - A importincia da manipulacido de
materiais concretos no ensino e aprendizagem de
matematica.

Euclides.Ent.27 -  Atualmente, hd  maior
direcionamento na formagao inicial de professores para
situagdes associadas a pratica da sala de aula.
Euclides.CE.T1.F1.01 - A utilizacdo de sites,
aplicativos, softwares, plataformas e outros recursos
tecnoldgicos no ensino de matematica.
Euclides.CE.T1.F1.02 - GeoGebra ¢é pouco utilizado
na educacio bdésica.

Euclides.CE.T1.F1.03 - O controle deslizante e sua
importancia com uma possibilidade de explorar
simulagdes graficas.

Euclides.CE.T1.F1.04 - O Scratch como possibilidade
de explorar o ensino de matemdtica em virtude dos
cendrios que podem ser criados.

Maria.CE.T2.F3.02 - Quando o professor utiliza-se
das tecnologias em suas aulas, percebe-se melhores
resultados associados a aprendizagem.
Maria.CE.T4.F1.01 - Formacdes continuadas na
dimensdo tecnoldgica estimulam os professores a
utilizar as tecnologias em suas aulas.
Charlotte.Ent.07 - As tecnologias digitais foram se
popularizando a partir do ano de 2000.
Charlotte.Ent.27 - O computador e o celular sdo os
instrumentos tecnolégicos mais acessiveis e que o0s
professores utilizam nas aulas.
Charlotte.CE.T2.F1.01 - Os professores planejam e
replanejam continuamente sua pratica docente em sala
de aula, primando por variar as estratégias
metodoldgica utilizadas nas aulas.
Charlotte.CE.T2.F1.02 - As estratégias metodolégicas
de ensino utilizadas nem sempre sdo suficientes para
contemplar as necessidades dos alunos.

Sophie.Ent.09 - A formacdo na educacdo basica
influencia diretamente na atual pratica do professor em
sala de aula.

Sophie.Ent.10 -  Atualmente, o0s  materiais
disponibilizados aos professores jid apresentam
sugestdes de atividades interdisciplinares que podem
ser desenvolvidas entre as diferentes disciplinas.
Sophie.Ent.11 - As tecnologias evoluiram muito nos
ultimos 10 anos, e estdo cada vez mais acessiveis a
todos.
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Sophie.Ent.39 - E fundamental que o professor reflita
sobre os resultados oriundos de sua pratica docente,
(re)adaptando-se continuamente.

Isaac.Ent.03 - Formagdo continuada compreendida
como processo continuo de atualizacdo da formagdo
inicial.

Isaac.Ent.14 - Primeira especializacdo cursada na
modalidade presencial, com grande valia na dimensao
de formacdo pedagdgica, explorando a parte
educacional.

Hipacia.CE.T2.F4.03 - Busca continua por cursos de
formag@o na drea de atuag@o, objetivando melhorar a
pratica docente.

Emilie.Ent.08 - A formagdo continuada como
possibilidade de suprir possiveis lacunas da formacao
inicial, enriquecendo a pratica docente em sala de aula.
Emilie.Ent.13 - A formac@o continuada e a experiéncia
em sala de aula como fatores aglutinadores das
deficiéncias do processo de formacéo inicial.
Emilie.Ent.21 - O professor precisa buscar por cursos
de formacao tecnoldgica apds concluir a graduacao.
Emilie.Ent.31 - O professor precisa adequar
constantemente sua pratica pedagdgica em sala de aula
Elena.Ent.06 - A formacgdo continuada como um
processo continuo, buscando suprir possiveis lacunas
que porventura tenham permanecido da formacdo
inicial.

Elena.Ent.17 - Caréncia do uso de metodologias
diferenciadas na formacao inicial, implicando na busca
continua por formagdes continuadas.

Elena.Ent.20 - O conhecimento tecnoldgico enriquece
e facilita as formacdes inicial e continuada do professor.
Maria.Ent.44 - A relevancia de formagdes continuadas
de professores de matematica explorando as dimensdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica.
Maria.CE.T2.F4.05 - E importante que os cursos de
formacdo de professores explorem os contetidos
especificos, pedagdgicos e tecnoldgicos,
desenvolvendo no aluno o conhecimento, habilidades,
atitudes e valores.

Euclides.Ent.05 - Formag@o continuada compreendida
como aperfeicoamento continuo da formagao inicial.
Euclides.Ent.28 - A formagdo continuada como
estratégia na busca por aperfeicoar e melhorar a pratica
docente.

Euclides.Ent.34 - Nas formagdes continuadas busca-se
mais por direcionamentos pedagdgicos e/ou
tecnoldgicos.

Euclides.Ent.51 - Nos cursos de formacio continuada,
os professores ddo maior atencdo aos aspectos
associados a contelddos pedagdgico e/ou tecnoldgico.
Euclides.Ent.52 - A experiéncia com o curso de
extensdo fez o professor refletir sobre a importancia da
formacdo continuada, principalmente aquelas que
evidenciam formagdes especifica, tecnoldgica e
pedagdgica.

Arquimedes.Ent.10 - As formagdes inicial e
continuada sdo complementares, ja que busca-se por
novas formagdes buscando suprir eventuais lacunas da
prética docente.

Arquimedes.Ent.31 - O amarrar entre as formacdes
especifica, pedagdgica e tecnoldgica produzem maiores
impactos na pratica docente em sala de aula.
Charlotte.Ent.28 - Cursos de formacédo de professores
que abordem  paralelamente  direcionamentos

(10) Os professores
demonstram  interesse
por formagdes
continuadas que
exploram as dimensdes
especifica, pedagdgica
e tecnoldgica.
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especificos, pedagdgicos e tecnoldgicos sdo bem
aceitos pelos professores.

Sophie.Ent.15 - A formagdo continuada enriquece a
pratica docente do professor, sendo indispensavel.
Sophie.Ent.17 - A formag@o continuada de professores
¢é essencial, e precisa ser realizada continuamente até
que o professor ainda esteja atuando em sala de aula.
Inovagdes surgem, e o professor precisa se (re)adaptar.
Sophie.Ent.18 - Os professores realizam a formagao
continuada conforme as suas necessidades, seja para
melhorar a prdtica docente, seja para curriculo
profissional. As formacdes pedagdgicas sdo as que mais
prevalecem.

Isaac.Ent.08 - A sala de aula como espago de
aprendizagem e aperfeicoamento da pratica docente,
tanto pela influéncia direta com os alunos, como da
utilizac@o de alguma ferramenta.

Isaac.Ent.20 - Espelhar-se em experiéncias
satisfatérias de outros professores, como uma
possibilidade de diversificar e aprimorar minha prética
docente.

Leonhard.Ent.04 - A prética docente em sala de aula
compreendida como um processo de formacdo
continuada do professor.

Emilie.Ent.02 - A experiéncia em sala de aula como
fator que enriquece a pratica docente.

Emilie.Ent.17 - A formacdo continuada permite ao
professor refletir sobre sua atuagdo docente em sala de
aula, buscando adapta-la continuamente.
Emilie.Ent.38 - Diferentes percepcdes dos professores
sobre o planejamento e a acdo de ensinar.
Emilie.Ent.41 - Momentos de trocas de experiéncias é
algo muito importante nos cursos de formacdo de
professores.

Elena.Ent.14 - A experiéncia profissional em sala de
aula como um fator de (re)adaptagdo continua da
prética docente.

Elena.Ent.16 - A experiéncia profissional torna o
professor mais critico e reflexivo, mitigando-o na busca
pelo novo, pelo diferente, e que possa trazer impactos
na sua pratica docente de sala de aula.

Elena.Ent.21 - A formagdo continuada na dimensdo
pedagégica € interessante quando pode ser trabalhado
com profissionais das diferentes dreas.

Elena.Ent.50 - A importincia das parcerias
professorXprofessor, professorXaluno e alunoXaluno
para o ensino remoto no decorrer da pandemia COVID-
19.

Elena.Ent.51 - A participagdo em cursos de formagdo
continuada de professores permite ao participante
reavaliar sua pratica docente a partir do que ¢
apresentado pelos organizadores do curso e também
pelos relatos de outros colegas cursistas.

Elena.Ent.54 - A importancia da formacdo pedagégica
e dos conhecimentos e experiéncias sobre a sala de aula
para o enriquecimento da prética docente.
Elena.CE.T4.F1.01 - Os cursos de formag&o permitem
a troca de experiéncias e a socializagdo de saberes.
Maria.Ent.15 - Os didlogos realizados em encontros de
professores de mesma drea, a partir de relatos de
experiéncia, permitem a reflexdo e contribuem muito
para adaptagdes da pratica docente.

Euclides.Ent.21 - As experiéncias docentes em sala de
aula como fator que impulsiona o professor a buscar por
formagdes continuadas, primando por suprir possiveis
lacunas da formacio inicial.

(11) O planejamento
docente e a atuagido em
sala de aula sdo agOes
que aperfeicoam o
professor.
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Arquimedes.Ent.12 - No inicio da -carreira as
formagdes com direcionamento pedagdgico agregam
muito ao professor; mas, com o tempo, vai se tornando
algo mondtono e repetitivo.

Arquimedes.Ent.16 - A equipe pedagdgica das
escolas, e os colegas professores sdo parceiros e
auxiliam muito quem estd iniciando suas atividades
como professor.

Arquimedes.Ent.19 - A experiéncia em sala de aula é
uma acdo que enriquece e diversifica a pratica do
professor.

Arquimedes.Ent.43 - O planejamento coletivo entre
professores da mesma drea enriquecem muito a pratica
docente, considerando a troca de experiéncias.
Charlotte.Ent.09 - Os primeiros contatos vivenciados
em sala de aula sdo muito importantes para a
constituicdo do professor, e a troca de ideias e
experiéncias auxilia muito nessa evolugao.
Charlotte.Ent.10 - A formacdo pedagdgica ¢é
fundamental na formacdo inicial e continuada do
professor, sendo mais bem perceptivel quando o
professor passa a atuar em sala de aula.
Charlotte.Ent.21 - Os professores s3o muito solidarios
entre si, auxiliando-se e compartilhando experiéncias ja
vivenciadas.

Sophie.CE.T1.F1.03 - A troca de experiéncias entre os
professores enriquece a prética docente em sala de aula.

Isaac.Ent.16 - Ha oferta de formacg@o continuada de
professores pelas escolas no decorrer do ano.
Isaac.Ent.17 - As formacdes continuadas que s@o
oferecidas, seja no todo coletivo, seja por drea do
conhecimento, ndo impactam na prética docente dos
professores.

Isaac.Ent.18 - Auséncia de formacdo continuada de
professores planejada a partir de contextos locais.
Isaac.Ent.19 - Para conseguir aprimorar a pratica
docente, as formagdes continuadas precisam ser
desenvolvidas com maior frequéncia do que
habitualmente acontece.

Isaac.Ent.21 - E preciso que nas formagdes
continuadas sejam apresentados recursos que realmente
podem ser utilizados em sala de aula, pensando o
contexto e a realidade local vivenciada pelo professor.
Isaac.Ent.23 - Insatisfacdo de professores em relagdo a
estruturacdo e as caracteristicas das formagdes
continuadas que lhes sdo oferecidas.

Isaac.Ent.24 - Os cursos de formacdo continuada de
professores precisam ser mais atraentes.

Isaac.Ent.28 - As formacdes continuadas que sdo
oferecidas agregam pouco a pratica docente de sala de
aula.

Isaac.Ent.38 - Falta de conhecimento de realidades
locais, e falta de planejamento dos &rgdos
governamentais que atendam as reais necessidades.
Isaac.CE.T3.F1.02 - Importancia das tecnologias nos
espacos de formagdo em educagao.

Hipacia.Ent.20 - Os professores participam das
formagdes continuadas pois precisam do curso, mas o
direcionamento da formacdo nao € atraente.
Hipacia.Ent.22 - Necessidade dos professores
buscarem por formagdes especificas, que sejam de seu
interesse, em espacos externos da escola, ji4 que as
oferecidas pelos 6rgdos governamentais ndo atendem as
expectativas dos professores e ndo agregam a pratica
docente da sala de aula.

(12) As formagdes
oferecidas pelos 6rgaos
governamentais pouco

contribuem a pratica
docente.

(V) Insatisfacio
dos  professores
com as formagdes
ofertadas  pelos
orgios
governamentais
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Hipacia.Ent.23 - Pouco ou nenhum aproveitamento em
sala de aula do conteido explorado nos cursos de
formacdo continuada na dimensdo pedagdgica.
Distanciamento entre a realidade da sala de aula e o que
se trabalha nos cursos.

Hipacia.Ent.25 - Na prdtica docente em sala de aula é
possivel aproveitar a aprendizagem adquirida nas
formagdes continuadas.

Hipacia.Ent.28 - Consegue-se aproveitar em sala de
aula parte do que é trabalhado em alguns cursos de
formag@o de professores.

Hipacia.Ent.42 - Os O6rgdos governamentais nao
ofertam aos professores cursos de formagdo
tecnoldgica.

Hipacia.CE.T2.F4.01 - Distanciamento entre as
formagdes que sdo oferecidas e a realidade da sala de
aula.

Hipacia.CE.T2.F4.02 - As tecnologias estdo cada vez
mais presentes nos espagos da sala de aula, mas ainda
sd0 pouco discutidas.

Leonhard.Ent.12 - Importincia da formacio
continuada, mesmo que muitas delas ndo atendam as
expectativas dos professores.

Leonhard.Ent.16 - Muitos cursos de formagao ndo
atingem as expectativas e os interesses dos professores.
Leonhard.Ent.28 - Necessidade dos espacos escolares
acompanhar a evolugdo tecnoldgica, inovando em
equipamentos fisicos e disponibilizando capacitagdo
para os professores.

Elena.Ent.27 - Diferentes possibilidades que o
professor possui para participar de formacdes
continuadas na dimensdo pedagdgica, mesmo que o
assunto ndo seja especifico em sua drea de formacao ou
direcionado as tecnologias.

Elena.Ent.53 - Os cursos de formagao de professores,
quando bem planejados e organizados, estimulam os
professores a participar de outros cursos.
Euclides.Ent.03 - As formagdes continuadas mais
comum aos professores sdo aquelas oferecidas pelos
drgdos governamentais.

Euclides.Ent.36 - As formacdes tecnoldgicas
oferecidas pelos 6rgdos governamentais ndo atendem as
expectativas dos professores, pouco impactando nas
necessidades da prética docente em sala de aula. H4
falta de formacdo de qualidade na dimensdo
tecnoldgica.

Euclides.Ent.39 - Nem sempre aproveita-se em sala de
aula aquilo que é abordado e desenvolvido nos cursos
de formac@o de professores.

Maria.Ent.12 - A formacdo continuada na dimensao
pedagégica é ofertada com grande frequéncia pelos
orgdos governamentais, sendo de fundamental
importancia aos professores.

Maria.Ent.13 - Geralmente, as formacdes oferecidas
pelos o6rgdos governamentais ndo atendem as
expectativas dos professores, restando-lhes buscar por
formagdes externas.

Maria.Ent.20 - Muitos cursos de formagdo continuada
ndo atendem as expectativas dos professores, sendo
que alguns conseguem-se aproveitar mais na pratica de
sala de aula, outros nao.

Maria.CE.T2.F4.01 - Raramente oferta-se cursos de
formacgdo continuada cujo assunto seja de interesse dos
professores.

Maria.CE.T2.F4.02 - Os cursos de formagdo de
professores distanciam-se muito da verdadeira
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realidade e sala de aula, principalmente em relagdo aos
recursos tecnoldgicos.

Arquimedes.Ent.05 - As formagdes continuadas nado
devem priorizar apenas estudos e discussdes tedricas; é
preciso que as mesmas produzam impactos na pratica
docente em sala de aula.

Arquimedes.Ent.11 - Os professores sentem falta de
formagdes continuadas com atividades diferenciadas e
direcionadas a drea, ja que nas formagdes
disponibilizadas comumente trabalha-se apenas com
leitura e discussdes de documentos e leis.
Arquimedes.Ent.32 - As formagdes continuadas
oferecidas pelos 6rgdos governamentais estio mais
centradas na dimensdo pedagdgica, tendo pouco
impacto na prética docente em sala de aula.
Arquimedes.Ent.35 - Os professores da educagdo
basica  tem interesse em  cursos cujo
tema/assunto/atividades podem ser aplicados na sua
prética docente de sala de aula.

Arquimedes.Ent.54 - Os o6rgios governamentais
precisam planejar melhor as formacdes continuadas de
professores, bem como, criar uma plataforma para
disponibilizar sugestdes de materiais.
Charlotte.Ent.13 - Os cursos de formagdo continuada
de professores, na dimensdo tecnoldgica, oferecidos
pelos orgdos governamentais, ndo trazem impactos
significativos a pratica docente de sala de aula.
Charlotte.Ent.15 - Dos cursos de formaco continuada
é possivel adaptar atividades para serem desenvolvidas
em sala de aula.

Charlotte.Ent.16 - A oferta de cursos de formacdo
continuada na drea especifica de matematica € minima,
mas, dentre os cursos oferecidos, sempre trazem
impactos a pratica docente de sala de aula.
Charlotte.Ent.26 - As formacgdes continuadas com
direcionamento especifico para a drea de atuagdo do
professor produzem impactos significativos na sala de
aula, principalmente aquelas formagdes na dimensdo
tecnoldgica.

Sophie.Ent.24 - Had grande oferta de cursos de
formagdo, mas os professores possuem pouco tempo
disponivel para realizd-los.

Sophie.Ent.27 - Muitos cursos de formaco continuada
ndo atingem os objetivos previstos, nem atendem as
expectativas dos professores.

Sophie.Ent.28 - Os cursos de formacdo continuada
oferecidos pelos 6rgdos governamentais direcionam
mais para aspectos pedagdgicos, tornando-se repetitivo
e ndo atraem os professores para participar. (0s
professores participam pois € uma obrigacdo).
Sophie.Ent.29 - Os professores ndo atingem suas
expectativas ao participar de formagdes oferecidas
pelos 6rgdos governamentais, precisando buscar por
formagdes externas a esses 6rgaos.

Sophie.Ent.36 - Os professores de matemdtica da
educagdo bdsica tem interesse em realizar cursos de
formag@o continuada que tragam impactos a sua pratica
docente, e ndo pensando apenas no certificado.
Sophie.Ent.49 - A oferta de cursos de formagdo
continuada que atendam os interesses dos professores
faz com que eles percebam o quanto ainda podem
aprender de forma a contribuir para sua pratica docente
em sala de aula.

Isaac.Ent.25 - Raridade de formagdo continuada
especifica na drea de matematica.

(13) Ha caréncia de
formagdes continuadas
com direcionamento
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Isaac.Ent.26 - Procura pela formacdo tecnoldgica por
parte dos professores.

Isaac.Ent.33 - Baixa oferta de formagdo tecnoldgica
pelos 6rgios governamentais no periodo pré e durante
pandemia COVID-19, implicando a necessidade dos
professores buscarem, por si s, formacdes na dimensio
tecnoldgica.

Isaac.Ent.44 - As formacdes continuadas oferecidas
pelos 6rgdos governamentais direcionam apenas para
aspectos pedagdgicos. H4 caréncia de formagdes nas
dreas especifica e tecnoldgica.

Isaac.CE.T1.F1.02 - H&4 caréncia de formagdo
tecnolégica de professores para/com o uso de
tecnologias.

Hipacia.Ent.21 - Baixa oferta de formagao continuada
por parte dos Orgdos governamentais  cujo
direcionamento seja especifico para professores da drea
de matematica.

Hipacia.Ent.22 - Necessidade dos professores
buscarem por formagdes especificas, que sejam de seu
interesse, em espacos externos da escola, jA que as
oferecidas pelos 6rgdos governamentais ndo atendem as
expectativas dos professores e nio agregam a pratica
docente da sala de aula.

Hipacia.Ent.24 - H4 procura externa pelos professores
por formagdo continuada nos vies especifico e
tecnoldgico, objetivando impactar a pratica docente em
sala de aula.

Hipacia.Ent.42 - Os 6rgdos governamentais ndo
ofertam aos professores cursos de formacdo
tecnoldgica.

Hipacia.CE.T1.F1.03 - Pouca oferta de cursos de
formacdo de professores com direcionamento a
formag@o tecnoldgica.

Leonhard.Ent.17 - As formagdes continuadas tem
énfase quase que exclusivamente para cursos de
formacgdo pedagdgica.

Leonhard.Ent.18 - Auséncia de formagdo continuada
por drea. As formacdes sdo gerais, e trabalhadas com
todos os professores da escola.
Leonhard.CE.T1.F1.01 - Falta oferta de mais cursos
de formacdo de professores com direcionamento a
formag@o tecnoldgica.

Leonhard.CE.T1.F1.02 - Defasagem tecnoldgica nas
escolas, o que dificulta ao professor utilizar as
tecnologias. Faltam recursos tecnolégicos fisicos e
também formacdo tecnoldgica.
Leonhard.CE.T2.F4.01 - Falta de curso de formagao
de professores com direcionamento para as dreas
especificas do conhecimento.

Emilie.Ent.05 - A formacdo continuada precisa ser
realizada e ter direcionamentos também para a drea
especifica de formacdo do professor. Formacdes
direcionadas sdo ricas. Porém, a maioria sdo realizadas
junto com os profissionais de todas as dreas.
Emilie.Ent.18 -  Necessidade  dos orgdos
governamentais oferecerem formagdes continuadas de
professores por dreas do conhecimento, e ndo somente
no todo coletivo.

Emilie.Ent.19 - As formacdes continuadas por dreas ja
eram oferecidas aos professores em momentos
anteriores, e eram riquissimas. Mas, atualmente, ndo
sd0 mais realizadas/disponibilizadas.

Emilie.Ent.20 - Atualmente, os professores vém
realizando cursos de formacio especifica, pedagdgica e
tecnoldgica.

especifico
tecnolégico,
prevalecendo  as
carater pedagdgico.

e/ou

de
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Emilie.Ent.21 - O professor precisa buscar por cursos
de formac@o tecnoldgica apds concluir a graduagdo.
Emilie.Ent.24 - Os orgdos governamentais ofertam
cursos quase que exclusivamente na dimensdo
pedagdgica, prevalecendo lacunas no direcionamento
de formagoes especifica e tecnoldgica.

Emilie.Ent.27 - Os professores precisam formar-se
continuamente, aperfeicoando-se para o uso das
tecnologias em sala de aula.

Emilie.Ent.40 - Importincia de cursos de formagdo que
envolvem as dimensdes pedagdgica, especifica e
tecnoldgica.

Elena.Ent.04 - A formagdo continuada ndo deve ser
buscada apenas junto a 6érgdos governamentais em que
se atua; pelo contrario, é preciso buscar além disso, cuja
procura depende do professor.

Elena.Ent.05 - Os professores reclamam que nao lhes
¢é ofertado formagdo tecnoldgica, mas, nem sempre
buscam por si s6 formagdes nessa dimensao.
Elena.Ent.23 - A maioria dos cursos ofertados pelos
o6rgdos governamentais sdo voltados ao todo, numa
dimensdo mais pedagdgica, € ndo cursos por dreas
especificas do conhecimento.

Elena.Ent.24 - Caréncia/auséncia de formacdes na
modalidade presencial e com dimensdo tecnoldgica.
Sdo oferecidos cursos online, mas os professores
sentem falta de formacdes com a presenca fisica do
instrutor e de outros colegas de drea.

Elena.Ent.41 - Caréncia de formacdo continuada de
professores na dimensao tecnoldgica.
Elena.CE.T2.F4.01 - Ha falta de formacdes com
direcionamento especifico ao professor de matemadtica.
Elena.CE.T3.F1.02 - Necessidade de ofertar mais
cursos de formagdo continuada com direcionamento a
formag@o tecnoldgica.

Euclides.Ent.04 - E importante que o professor busque
por formacdes continuadas para além daquelas
oferecidas pelas instituicdes em que trabalha.
Euclides.Ent.19 - Formagdo inicial com maior
direcionamento a formacao especifica de contetidos da
matematica.

Euclides.Ent.30 - As formagdes continuadas de
professores, nos dltimos anos, sdo oferecidas em grande
propor¢do na modalidade EaD, o que facilita para o
professor se planejar dentro de suas possibilidades de
tempo.

Euclides.Ent.33 - O professor precisa buscar
continuamente por novas formagdes, de acordo com
suas necessidades da pratica docente.

Euclides.Ent.36 - As formacdes tecnoldgicas
oferecidas pelos 6rgdos governamentais ndo atendem as
expectativas dos professores, pouco impactando nas
necessidades da prdtica docente em sala de aula. Ha
falta de formacdo de qualidade na dimensdo
tecnoldgica.

Euclides.Ent.50 - E muito importante que sejam
disponibilizados cursos de formacdo continuada de
professores com direcionamento especifico a drea de
formagédo/ensino.

Maria.Ent.05 - No periodo em que se cursou a
licenciatura, a formacgdo tecnoldgica precisou ser
buscada pelo préprio académico em espacos externos a
instituicdo.

Maria.Ent.06 - Ha pouco direcionamento para
formacdo tecnoldgica nos cursos de licenciatura, € o
pouco que se trabalha ndo condiz com aquilo que esta
ao acesso dos professores em sala de aula.
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Maria.Ent.12 - A formacdo continuada na dimensao
pedagégica é ofertada com grande frequéncia pelos
orgdos governamentais, sendo de fundamental
importancia aos professores.

Maria.Ent.13 - Geralmente, as formagdes oferecidas
pelos oOrgdos governamentais ndo atendem as
expectativas dos professores, restando-lhes buscar por
formagdes externas.

Maria.Ent.14 - H&4 pouca énfase a formagdo
tecnoldgica na formacdo continuada de professores,
prevalecendo, na maioria da vezes, as formagdes
pedagégicas.

Maria.Ent.40 - Importancia da formacdo continuada
do professor de matemitica na dimenséo tecnolégica.
Maria.CE.T2.F4.04 - Os professores precisam buscar
por cursos de formacdo continuada externos aqueles
oferecidos pelos estabelecimentos de ensino onde
trabalham.

Arquimedes.Ent.06 - Necessidade e relevancia de
formagdes continuadas na area especifica de formacao
e/ou atuagdo do professor.

Arquimedes.Ent.07 - Necessidade e relevancia de
formagdes continuadas na dimensdo pedagdgica,
desenvolvendo a formacio integral do professor.
Arquimedes.Ent.08 - Ha caréncia na oferta de
formagdes continuadas direcionadas a drea especifica
de atuacdo do professor.

Arquimedes.Ent.11 - Os professores sentem falta de
formacgdes continuadas com atividades diferenciadas e
direcionadas a drea, j4 que nas formagdes
disponibilizadas comumente trabalha-se apenas com
leitura e discussdes de documentos e leis.
Arquimedes.Ent.13 - Sugere-se que as formacdes
continuadas de professores permitam trabalhar
coletivamente na dimensdo pedagdgica, mas que
também hajam momentos de formacéo direcionada por
dreas.

Arquimedes.Ent.32 - As formagdes continuadas
oferecidas pelos 6rgdos governamentais estio mais
centradas na dimensdo pedagdgica, tendo pouco
impacto na pratica docente em sala de aula.
Arquimedes.Ent.34 - Os professores precisam buscar
continuamente por cursos com direcionamentos
especifico e tecnolégico em ambientes externos aos
espagos de trabalho, jd que os 6rgaos governamentais
ofertam a maioria dos cursos com direcionamento
pedagdgico.

Arquimedes.Ent.36 - Os professores precisam buscar
por formacdes continuadas na dimensao tecnoldgica, ja
que na licenciatura enfatiza-se mais as dimensdes
especifica e pedagdgica.

Arquimedes.Ent.37 - Os o6rgdos governamentais
disponibilizam pouca formacdo de professores na
dimensdo tecnoldgica, prevalecendo as formacdes
pedagdgicas.

Arquimedes.Ent.38 - A equipe pedagdgica das escolas
¢ quem organiza os cursos de formagdo continuada, e,
com isso, acabam direcionando mais para abordagens
pedagégicas. O estudo de leis e documentos é o que
mais prevalece nos cursos de formagdo continuada.
Arquimedes.Ent.41 - As formagdes continuadas
precisam vir ao encontro das necessidades dos
professores, trabalhando os diferentes tipos de
formacdo: especifica, pedagdgica e tecnoldgica.
Arquimedes.Ent.42 - Ha falta de formacdo de
professores cujo direcionamento seja especifico da
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drea, j4 que em muitas escolas hd um tnico professor
de matematica.

Arquimedes.Ent.51 - Os professores da educagdo
bdsica possuem muitas dificuldades para lidar com os
recursos tecnoldgicos, oriundo de pouca ou nenhuma
formagao tecnoldgica que lhes é disponibilizada.
Charlotte.Ent.11 - Os Odrgidos governamentais
oferecem pouquissimas (ou nenhuma) formacdes de
professores na dimensao tecnoldgica, e/ou direcionadas
a matemdtica, ficando ao encargo do professor buscar
por formagdes externas que atendam suas expectativas
e necessidades.

Charlotte.Ent.12 - Os Odrgidos governamentais
disponibilizam poucos cursos de formagdo de
professores de matematica na dimensao tecnoldgica.
Charlotte.Ent.14 - Raramente os professores de
matemadtica participam de formagdes continuadas cujo
direcionamento seja especifico da drea, bem como de
formagdes tecnoldgicas aplicadas na drea.
Charlotte.Ent.16 - A oferta de cursos de formacdo
continuada na drea especifica de matematica € minima,
mas, dentre os cursos oferecidos, sempre trazem
impactos a pratica docente de sala de aula.
Charlotte.Ent.25 - Os professores possuem pouco
tempo para destinar as formagdes continuadas externas
aquelas oferecidas pelas escolas onde trabalham.
Sophie.Ent.20 - Em tempos atrds, era raro encontrar
cursos de formacdo continuada de professores,
considerando que os mesmos aconteciam de forma
presencial, e, quando encontrava-se algum, sempre
buscava-se participar.

Sophie.Ent.21 - A possibilidade de realizar cursos de
formagdo continuada na modalidade EaD abriu portas
para um comércio de certificados, € nem sempre se
atinge o real objetivo do curso.

Sophie.Ent.23 - Os 6rgdos governamentais estdo
disponibilizando as formacdes de forma online, para
que o professor possa acessar no seu tempo disponivel.
Sophie.Ent.25 - Os o6rgdos governamentais ndo
oferecem cursos com direcionamento as dreas
especificas de formacdo dos professores, prevalecendo
apenas cursos na dimensao pedagégica.

Sophie.Ent.28 - Os cursos de formacdo continuada
oferecidos pelos 6rgdos governamentais direcionam
mais para aspectos pedagdgicos, tornando-se repetitivo
e ndo atraem os professores para participar. (0s
professores participam pois é uma obrigacao).
Sophie.Ent.29 - Os professores nao atingem suas
expectativas ao participar de formagdes oferecidas
pelos drgdos governamentais, precisando buscar por
formagdes externas a esses 6rgaos.

Sophie.Ent.31 - Os professores buscam por cursos
externos quando possuem alguma necessidade.
Sophie.CE.T2.F4.01 - Raramente ofertam-se
formagdes direcionadas a drea do professor, mesmo que
esse seja um pedido continuo por parte dos mesmos.

Isaac.Ent.41 - Presen¢a cada vez mais acentuada das
tecnologias na prética dos professores em sala de aula.
Hipacia.Ent.36 - Ha conscientizacdo dos professores
sobre a importancia de utilizar as tecnologias em sala
de aula como ferramentas metodoldgicas de ensino.
Leonhard.Ent.20 - Presenca das tecnologias na pratica
docente.

(14) Importancia do uso
pedagdgico das TD no
ensino de matematica.

(VD)
pedagdgico
TD
professores.

Uso
das
pelos

As TD no
ensino de
matematica:

vivéncias e

experiéncias de
um grupo de
professores.
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Leonhard.Ent.22 - Importincia da formagdo
tecnolégica no processo de formacdio continuada de
professores.

Leonhard.Ent.36 - Reconhecimento, por parte dos
professores, da presenga da tecnologias nos espagos de
sala de aula, exigindo aperfeicoamento continuo.
Emilie.Ent.43 - As tecnologias precisam ser uma
metodologia utilizada pelo professor em sala de aula.
Emilie.CE.T4.F1.01 - Os alunos aceitam e gostam
quando o professor utiliza as tecnologias para ensinar
matemdtica.

Elena.Ent.29 - As tecnologias (e todos os recursos que
elas permitem explorar) como ferramentas
indispensdveis na pratica docente.

Elena.Ent.51 - A participagdo em cursos de formagdo
continuada de professores permite ao participante
reavaliar sua prdtica docente a partir do que ¢
apresentado pelos organizadores do curso e também
pelos relatos de outros colegas cursistas.
Elena.CE.T1.F1.01 - Diversas possibilidades
metodoldgicas estdo disponiveis, cabendo ao professor
adequa-las e utilizd-las na sua prética docente.
Euclides.Ent.41 - A pandemia COVID-19 foi um fator
que impulsionou os professores a utilizacdo das
tecnologias em sala de aula.

Euclides.Ent.53 - Os professores reconhecem a
relevancia das formacdes continuadas para sua prética
docente.

Maria.Ent.23 - As tecnologias sdo um desafio continuo
para o professor, o qual precisa fazer uso das mesmas
em suas aulas.

Maria.Ent.24 - As tecnologias sdo essenciais e seu uso
atribui maior relevancia ao contetido que o professor de
matemdtica trabalha.

Maria.Ent.25 - O professor precisa ter ciéncia do uso
pedagégico das tecnologias, quando utiliza-as em seu
planejamento.

Maria.Ent.34 - Os professores tém ciéncia da
importancia das tecnologias no ensino.
Maria.CE.T2.F4.03 - Os cursos de formacio
continuada direcionados as tecnologias enriquecem as
atividades planejadas pelos professores, tornando as
aulas mais dindmicas e atrativas.

Maria.CE.T3.F1.01 - O uso das tecnologias nas aulas
de matemadtica sdo de fundamental para importancia
para o processo de ensino e aprendizagem.
Maria.CE.T3.F1.02 - As tecnologias precisam estar
presentes ji4 no planejamento do professor,
experimentando sua utilizagdo antes de trabalhar em
sala de aula.

Arquimedes.Ent.26 - Muitos professores ndo possuem
conhecimento suficiente sobre o manuseio das
tecnologias, e, por isso, muitas vezes ndo as utilizam em
suas aulas.

Arquimedes.Ent.46 - O uso de aplicativos auxiliam a
suprir dificuldades bdsicas do aluno, enriquecendo a
aprendizagem.

Arquimedes.Ent.48 - As tecnologias sdo utilizadas por
professores no ensino da matemética como uma forma
de mostrar que a resposta de um problema esta correta.
Arquimedes.Ent.53 - Os professores reconhecem que
utilizar as tecnologias torna as aulas de matemadtica
mais atrativas.

Charlotte.CE.T1.F1.01 - Os professores reconhecem
que os materiais desenvolvidos com recursos
tecnoldgicos enriquecem o processo de aprendizagem,
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mas, possuem pouco tempo disponivel para planejar as
aulas e para participar de capacitacdes.
Charlotte.CE.T3.F1.02 - Na medida do possivel, os
professores buscam utilizar em suas aulas as
tecnologias que estdo a disposicdo e que se tem
conhecimento suficiente para utilizd-las de forma
pedagégica.

Sophie.Ent.14 - Os professores refletem sobre a
evolucio das tecnologias, e tem ciéncia de que precisam
se aperfeicoar continuamente para o uso das mesmas.
Sophie.CE.T1.F1.01 - Os professores t€m ciéncia da
importancia das tecnologias no ensino de matematica.
Sophie.Ent.37 - As tecnologias estdo presentes desde o
planejamento do professor, estendendo-se também a
sala de aula, mesmo que ainda haja precariedade de
recursos fisicos tecnolégicos nas escolas.

Isaac.Ent.34 - Presenca de novos recursos como
instrumentos didético-pedagdgicos na pratica de sala de
aula dos professores.

Isaac.Ent.36 - O acesso a internet, o computador e o
datashow como instrumentos bdsicos para o ensino de
matematica utilizando-se das tecnologias.
Isaac.Ent.40 - Necessidade de buscar por capacitagdo
para o uso das tecnologias, tanto pelos alunos, como
pelos professores.

Isaac.CE.T1.F1.06 - (Re)Adaptacdo dos professores
para o uso das tecnologias diante do contexto da
pandemia.

Leonhard.Ent.32 - (Re)Adaptacdo das estratégias
metodoldgicas de ensino, influenciado pelo contexto da
pandemia COVID-19.

Leonhard.Ent.33 - Necessidade do professor
acompanhar a evolucdo das tecnologias, utilizando-as
nos espacos de sala de aula.

Emilie.Ent.27 - Os professores precisam formar-se
continuamente, aperfeicoando-se para o uso das
tecnologias em sala de aula.

Elena.Ent.32 - O professor de matemadtica precisa ter
um bom conhecimento das tecnologias para que possa
entdo fazer uso das mesmas em suas aulas.
Elena.Ent.33 - Muitos professores ainda possuem
dificuldades para utilizar os recursos tecnoldgicos
basicos, incluindo o uso do microsoft word, por
exemplo. E, para utilizar um software matemdtico é
preciso conhecer muito sobre as tecnologias.
Elena.Ent.34 - O professor de matemadtica precisa ter
conhecimento e saber utilizar determinado recurso
tecnoldgico antes de leva-lo a sala de aula e trabalhar
com os alunos.

Elena.Ent.51 - A participagdo em cursos de formagdo
continuada de professores permite ao participante
reavaliar sua pratica docente a partir do que ¢
apresentado pelos organizadores do curso e também
pelos relatos de outros colegas cursistas.

Elena.Ent.52 - Os professores da educacdo bdsica
demonstram interesse em participar de cursos de
formag@o continuada cujo assunto e direcionamento das
atividades lhes permitam aplicar em sala de aula.
Elena.CE.T1.F1.02 - Necessidade do professor se
empenhar e buscar continuamente por formagdes para
acompanhar as evolu¢des metodoldgicas tecnoldgicas.
Elena.CE.T2.F4.02 - Os professores sdo guerreiros,
acreditam no potencial de seus alunos, adaptando
continuamente a prética docente.

(15) O  professor
precisa conhecer os
recursos tecnolégicos e
atualizar-se
continuamente  diante
das inovagoes.
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Maria.CE.T1.F1.01 - O professor precisa conhecer
sobre as tecnologias para que possa utilizd-las em suas
aulas, estimulando os alunos.

Maria.CE.T3.F1.03 - Os professores precisam adaptar
continuamente sua pratica docente em sala de aula,
diante das inovagdes tecnoldgicas.
Arquimedes.Ent.26 - Muitos professores ndo possuem
conhecimento suficiente sobre o manuseio das
tecnologias, e, por isso, muitas vezes ndo as utilizam em
suas aulas.

Arquimedes.Ent.44 - Alguns conteidos da
matemdtica sdo mais privilegiados para o uso das
tecnologias.

Charlotte.CE.T2.F2.03 - Decorrente do periodo/ano
da formagdo inicial de muitos professores, estes
precisam de capacitagdo tecnoldgica continua para o
uso das tecnologias no ensino de matematica.
Charlotte.Ent.17 - Durante o periodo da pandemia, os
professores se desafiaram a aprender e busca por
estratégias que permitissem a interacdo com os alunos,
tendo as tecnologias papel importante nesse processo.
Sophie.Ent.14 - Os professores refletem sobre a
evolucio das tecnologias, e tem ciéncia de que precisam
se aperfeicoar continuamente para o uso das mesmas.
Sophie.Ent.17 - A formacio continuada de professores
¢é essencial, e precisa ser realizada continuamente até
que o professor ainda esteja atuando em sala de aula.
Inovagdes surgem, e o professor precisa se (re)adaptar.
Sophie.Ent.39 - E fundamental que o professor reflita
sobre os resultados oriundos de sua prética docente,
(re)adaptando-se continuamente.

Isaac.CE.T2.F1.06 - Caréncia de tempo destinado ao
planejamento das aulas, decorrente do fato de resolver
continuamente outros aspectos burocraticos.
Isaac.CE.T2.F1.07 - Pouco tempo destinado para
planejar as aulas, consequéncia de longa jornada de
trabalho semanal, em busca de um saldrio maior.
Hipacia.CE.T2.F2.01 - Nas escolas dividem-se com
professores da mesma drea os espagos fisicos e os
materiais diddticos, realizando um planejamento
coletivo.

Leonhard.Ent.19 - Dificuldade de realizar um
planejamento por drea, decorrente do nimero pequeno
de professores em cada drea (municipios com poucos
habitantes).

Leonhard.Ent.35 - O aperfeicoamento profissional e o
planejamento prévio das aulas sdo essenciais para o
trabalho docente.

Leonhard.CE.T2.F1.01 - E necessdrio desenvolver
um planejamento adequado as caracteristicas
especificas de cada turma.

Leonhard.CE.T2.F1.02 - Nem sempre os professores
conseguem atingir os objetivos conforme o
planejamento da aula.

Emilie.Ent.16 - O planejamento coletivo entre
professores e as trocas de experiéncias sdo considerados
importantes no processo de formacdo continuada do
professor.

Emilie.CE.T2.F3.02 - O planejamento do professor
precisa ser repensado constantemente, primando por
despertar o interesse e a participagdo do aluno.
Elena.CE.T4.F1.02 - Os professores possuem pouco
tempo disponivel para destinar as formacdes
continuadas.

(16) Os professores tém
pouco tempo destinado
ao planejamento.

(VII) O tempo de
planejamento  do
professor e as
consequéncias na
formacdo e
atuacgao
profissional.
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Euclides.Ent.32 - Os grupos de estudo como formagao
continuada, mas que nido € uma agdo presente na
realidade dos professores da educacio bdsica.
Euclides.Ent.35 - A utilizagdo das tecnologias junto ao
planejamento das atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula.

Euclides.Ent.38 - Os professores da educagdo basica
precisam de mais tempo para se destinarem ao
planejamento, tanto para o individual, como no
coletivo.

Euclides.CE.T4.F1.02 - O uso de roteiros torna
didatico o processo de ensino e aprendizagem.
Maria.Ent.16 - O tempo ¢ uma preciosidade para os
professores, e a acdo de planejar é algo que exige
bastante tempo e dedicag@o.

Maria.Ent.21 - O planejamento do professor nem
sempre torna-se satisfatorio quando aplicado em sala de
aula, oriundo do desanimo e da falta de interesse por
parte dos alunos.

Maria.Ent.29 - Quando o professor utiliza as
tecnologias em sala de aula, destina-se um longo
intervalo de tempo para planejar suas aulas.
Maria.CE.T2.F3.03 - O professor possui pouco tempo
disponivel para o planejamento de suas aulas.
Arquimedes.Ent.15 - Quando se tem menor nimero de
aulas semanais, € possivel dedicar maior tempo ao
planejamento.

Arquimedes.Ent.27 - Muitos professores nao utilizam
as tecnologias em suas aulas pois o tempo de
planejamento é muito reduzido.

Arquimedes.Ent.43 - O planejamento coletivo entre
professores da mesma 4rea enriquecem muito a prética
docente, considerando a troca de experiéncias.
Charlotte.Ent.22 - Os professores precisam ter mais
tempo disponivel destinado ao planejamento, sendo que
esse tempo esteja incluido na carga hordria de trabalho
de cada professor.

Charlotte.CE.T1.F1.01 - Os professores reconhecem
que os materiais desenvolvidos com recursos
tecnoldgicos enriquecem o processo de aprendizagem,
mas, possuem pouco tempo disponivel para planejar as
aulas e para participar de capacitacdes.

Sophie.Ent.12 - Virias func¢des técnicas estdo sendo
atribuidas aos professores, dificultando que o professor
planeje aulas diferenciadas, decorrente do pouco tempo
de planejamento que o professor tem disponivel.
Sophie.Ent.48 - Os professores possuem pouco tempo
do seu dia-a-dia que podem disponibilizar para
participacio de cursos de formagdo continuada.

Hipacia.Ent.12 - Falta de tempo e dificuldades de
estudar quando se trabalha em paralelo.
Hipacia.Ent.41 - Decorrente de questdes do trabalho,
h4 indisponibilidade de tempo dos professores para
participar de cursos de formagdo continuada de
assuntos que sejam de seu real interesse.
Leonhard.Ent.14 - Os professores trabalham em
diversas escolas, o que dificulta a participagdo ativa nos
cursos de formagdo continuada oferecidos pela
instituicdo.

Leonhard.Ent.15 - Baixa procura e pouca participago
em cursos externos de formacdo pedagégica.
Enfatizam-se mais aqueles oferecidos pelas escolas
onde trabalha.

Leonhard.Ent.35 - O aperfeicoamento profissional e o
planejamento prévio das aulas sdo essenciais para o
trabalho docente.

(17) Os professores
possuem pouco tempo
para destinar a sua
formagdo continuada.
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Emilie.Ent.39 - O professor reserva pouco tempo
destinado a sua formagdo continuada, como a
participacdo em cursos de formagdo de professores.
Emilie.Ent.42 - Os professores reservam pouco tempo
destinado para sua formacéo continuada.
Elena.CE.T4.F1.02 - Os professores possuem pouco
tempo disponivel para destinar as formacdes
continuadas..

Euclides.Ent.49 - A rotina dos professores é muito
corrida, considerando a carga hordria excessiva que
precisam trabalhar para garantir um saldrio digno,
restando pouco tempo para realizar formacdes
continuadas.

Maria.Ent.17 - Considerando o pouco tempo
disponivel, os professores buscam intercalar cursos de
formagdo especifica, pedagdgica e/ou tecnoldgica,
conforme suas possibilidades e conforme a
disponibilidade na oferta de cursos.

Maria.Ent.41 - O professor tem pouco tempo para
destinar a formag¢ao continuada, incluindo na dimensao
tecnoldgica.

Arquimedes.Ent.33 - A jornada de trabalho excessiva
dos professores é um fator que dificulta sua
participacdo continua e efetiva em cursos de formacao
continuada.

Arquimedes.Ent.40 - Os professores possuem pouco
tempo para destinar a formagdo continuada, decorrente
da carga hordria excessiva de trabalho.
Arquimedes.Ent.60 - Os professores possuem pouco
tempo disponivel para participar de formagdes
continuadas, oriundo principalmente da sua elevada
carga hordria de trabalho.

Charlotte.Ent.22 - Os professores precisam ter mais
tempo disponivel destinado ao planejamento, sendo que
esse tempo esteja incluido na carga hordria de trabalho
de cada professor.

Charlotte.Ent.25 - Os professores possuem pouco
tempo para destinar as formacdes continuadas externas
aquelas oferecidas pelas escolas onde trabalham.
Charlotte.CE.T1.F1.01 - Os professores reconhecem
que os materiais desenvolvidos com recursos
tecnoldgicos enriquecem o processo de aprendizagem,
mas, possuem pouco tempo disponivel para planejar as
aulas e para participar de capacitacdes.

Sophie.Ent.22 - H4 bastante oferta de cursos de
formacdo continuada, mas um bom aproveitamento
depende muito do tempo do professor para
acompanhar.

Sophie.Ent.23 - Os o6rgdos governamentais estdo
disponibilizando as formag¢des de forma online, para
que o professor possa acessar no seu tempo disponivel.
Sophie.Ent.24 - Ha grande oferta de cursos de
formagdo, mas os professores possuem pouco tempo
disponivel para realiza-los.

Sophie.Ent.32 - Os professores tém pouco tempo
disponivel para participar de formagdes continuadas.
Sophie.Ent.33 - Decorrente de baixos saldrios, os
professores assumem carga hordria de trabalho
excessiva.

Sophie.Ent.34 - Os professores também precisam
reservar tempo para sua familia e seu lazer.
Sophie.Ent.35 - Os professores buscam por formagdes
mais simples, que ndo lhes exige muito, considerando
que possuem pouco tempo para destinar a essas
formagoes.
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Sophie.Ent.48 - Os professores possuem pouco tempo
do seu dia-a-dia que podem disponibilizar para
participacdo de cursos de formagdo continuada.
Sophie.Ent.49 - A oferta de cursos de formagdo
continuada que atendam os interesses dos professores
faz com que eles percebam o quanto ainda podem
aprender de forma a contribuir para sua pratica docente
em sala de aula.

Isaac.Ent.27 - Houve investimentos em recursos
tecnoldgicos nas escolas, mas ainda hé escolas que ndo
possuem estrutura fisica nem suporte profissional para
que o professor utilize-se continuamente desses
recursos.

Isaac.Ent.32 - Necessidade de (re)adaptagdo
profissional, e, de investimentos em formagdo
profissional e em recursos materiais uteis a prética
docente.

Isaac.CE.T3.F1.01 - As escolas estdo atrasadas em
relacdo a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos.

Hipacia.Ent.27 - Precariedade dos recursos
tecnoldgicos disponiveis aos professores nas escolas
publicas.

Hipacia.Ent.38 - H4 insuficiéncia de recursos

tecnoldgicos disponiveis nas escolas publicas para uso
dos professores em sala de aula.

Hipacia.Ent.40 - H& insuficiéncia de recursos
tecnoldgicos disponiveis nas escolas piblicas para uso
dos professores em sala de aula, além da péssima
qualidade do acesso a internet.

Hipacia.CE.T1.F1.01 - Insuficiéncia de equipamentos
e recursos tecnoldgicos nas escolas publicas.
Hipacia.CE.T2.F2.03 - Nas escolas dispdem-se de
equipamentos tecnoldgicos muito antigos, dificultando
o trabalho dos professores.

Hipacia.CE.T2.F4.02 - As tecnologias estdo cada vez
mais presentes nos espacos da sala de aula, mas ainda
sd0 pouco discutidas.

Leonhard.Ent.27 - Faltam equipamentos tecnolégicos

nas escolas e também falta
treinamento/capacitagdo/orientacio para 0s
professores.

Leonhard.Ent.28 - Necessidade dos espacos escolares
acompanhar a evolugdo tecnoldgica, inovando em
equipamentos fisicos e disponibilizando capacitacao
para os professores.

Leonhard.Ent.29 - H&d recursos tecnoldgicos
disponiveis nas escolas, mas ndo estdo em uso por
serem muito antigos/desatualizados e por falta de
manutengao.

Leonhard.Ent.30 - Falta de orientag@o e formacéo para
os professores sobre o uso das tecnologias, e, de
manutencdo dos equipamentos.

Leonhard.Ent.34 - Em muitas escolas ainda se
trabalha com o didrio de papel. Faltam maiores
investimentos por parte dos 6rgdos governamentais.
Leonhard.CE.T1.F1.02 - Defasagem tecnoldgica nas
escolas, o que dificulta ao professor utilizar as
tecnologias. Faltam recursos tecnoldgicos fisicos e
também formacdo tecnoldgica.
Leonhard.CE.T2.F2.01 - Disponibilidade de
laboratério de matemadtica para o trabalho do professor,
mas apenas com recursos de jogos e a manipulacdo de
material concreto.

(18) Necessidade de
maiores investimentos
em formagdo docente.

(VIID)
Investimentos na
formagéo de

professores e nos
espacos escolares.
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Leonhard.CE.T2.F2.02 - Ainda faltam nas escolas
recursos tecnoldgicos de qualidade, amarrado com a
falta de formacdo tecnolégica de professores.
Emilie.Ent.33 - As escolas precisam pagar a internet
com recursos proprios, pois a disponibilizada pelos
orgdos governamentais ndo permite um acesso de
qualidade.

Emilie.Ent.34 - Internet de péssima qualidade nas
escolas, além de computadores que ndo funcionam e
que sdo muito antigos, dificultando o trabalho do
professor.

Emilie.Ent.35 - Muitas escolas ainda oferecem
infraestrutura fisica inadequada e condigdes precdrias
de acesso a internet.

Emilie.Ent.37 - A utilizagdo das tecnologias € algo que
precisa ser melhorado nos espacos da sala de aula,
desde a utilizac@o na prética docente, até nas formacdes
de professores.

Emilie.CE.T2.F2.02 - M4 qualidade de acesso a
internet nas escolas, se considerado a internet
disponibilizada pelos 6rgdos governamentais.
Elena.Ent.37 - Nas escolas ainda falta investir mais
recursos financeiros em tecnologias.

Elena.Ent.38 - Seria ideal se cada professor tivesse o
seu computador para trabalhar em sala de aula.
Elena.Ent.40 - As salas de aula precisam estar mais
bem equipadas com recursos tecnolégicos.
Maria.Ent.37 - A ampliacdo dos recursos fisicos e de
acesso a internet melhorou o trabalho do professor com
a utilizag@o das tecnologias.

Maria.CE.T2.F1.02 - Se os professores tivessem a sua
disposicdo recursos mais eficazes, os objetivos do
planejamento  docente seriam  atingidos  mais
facilmente.

Arquimedes.Ent.55 - H4 falta de recursos tecnoldgicos
fisicos nas escolas.

Charlotte.Ent.23 - Muitos professores ndo fazem uso
das tecnologias em sala de aula decorrente de ndo ter
disponivel equipamentos para que todos os alunos
possam utilizar.

Charlotte.CE.T2.F2.01 - Muitas escolas ainda ndo tem
um laboratério de matematica disponivel e equipado
para que o professor possa utiliza-lo.
Charlotte.CE.T2.F2.02 - As escolas ainda ndo
possuem espagos adequados para que o professor faca
uso dos recursos tecnoldgicos, bem como, ainda é
precdrio o acesso a internet nesses espagos.
Charlotte.CE.T3.F1.03 - Nas escolas da rede publica
ainda € elevado o nimero de alunos que ndo possuem
acesso aos recursos tecnoldégicos.

Sophie.Ent.26 - Atualmente hd poucos incentivos
financeiros para que os professores participem de
formagdes continuadas.

Sophie.Ent43 - A pandemia impulsionou os
investimentos em recursos tecnoldégicos, tanto fisicos
como de acesso a rede de internet de melhor qualidade.
Sophie.Ent.46 - Nas escolas hd precariedade de
recursos tecnoldgicos fisicos, como o computador, por
exemplo, bem como, hé falta de um profissional que
possa auxiliar os professores para o uso dos
equipamentos tecnolégicos.

Sophie.CE.T2.F2.01 - Os laboratérios de matemadtica
possuem nimero pequeno de materiais para o professor
de matemdtica utilizar, implicando que o préprio
professor precisa construir os materiais, caso deseja
utilizar.
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Sophie.CE.T2.F4.01 - Raramente ofertam-se
formagdes direcionadas a drea do professor, mesmo que
esse seja um pedido continuo por parte dos mesmos.

Isaac.Ent.27 - Houve investimentos em recursos
tecnoldgicos nas escolas, mas ainda hé escolas que ndo
possuem estrutura fisica nem suporte profissional para
que o professor utilize-se continuamente desses
Tecursos.

Isaac.CE.T2.F1.03 - H4 necessidade de um
profissional da drea de informdtica para auxiliar os
professores nas escolas com o manuseio fisico dos
recursos tecnolégicos.

Hipacia.Ent.26 -H4 resisténcia de muitos professores
em utilizar as tecnologias, oriundo da falta de recursos
tecnoldgicos nas escolas publicas.

Hipacia.Ent.27 - Precariedade dos recursos
tecnoldgicos disponiveis aos professores nas escolas
publicas.

Hipacia.Ent.38 - H4 insuficiéncia de recursos

tecnoldgicos disponiveis nas escolas piblicas para uso
dos professores em sala de aula.

Hipacia.Ent.40 - Ha insuficiéncia de recursos
tecnoldgicos disponiveis nas escolas piblicas para uso
dos professores em sala de aula, além da péssima
qualidade do acesso a internet.

Hipacia.CE.T1.F1.01 - Insuficiéncia de equipamentos
e recursos tecnoldgicos nas escolas publicas.
Leonhard.Ent.26 - Deficiéncia tecnoldgica de
recursos acessiveis aos professores nos espacos
escolares, dificultando o trabalho com o uso de

tecnologias.
Leonhard.Ent.27 - Faltam equipamentos tecnoldgicos
nas escolas e também falta
treinamento/capacitagdo/orientacio para 0s
professores.
Leonhard.Ent.29 - H&d recursos tecnoldgicos

disponiveis nas escolas, mas niio estdo em uso por
serem muito antigos/desatualizados e por falta de
manutencao.

Leonhard.CE.T1.F1.02 - Defasagem tecnoldgica nas
escolas, o que dificulta ao professor utilizar as
tecnologias. Faltam recursos tecnoldgicos fisicos e
também formacéo tecnoldgica.
Leonhard.CE.T2.F2.02 - Ainda faltam nas escolas
recursos tecnoldgicos de qualidade, amarrado com a
falta de formacdo tecnoldgica de professores.
Emilie.Ent.33 - As escolas precisam pagar a internet
com recursos proprios, pois a disponibilizada pelos
orgdos governamentais ndo permite um acesso de
ualidade.

Emilie.Ent.34 - Internet de péssima qualidade nas
escolas, além de computadores que ndo funcionam e
que sdo muito antigos, dificultando o trabalho do
professor.

Emilie.Ent.35 - Muitas escolas ainda oferecem
infraestrutura fisica inadequada e condi¢des precdrias
de acesso a internet.

Emilie.Ent.36 - Importincia e necessidade de um
profissional para auxiliar o professor no laboratério de
matematica.

Emilie.CE.T2.F2.02 - M4 qualidade de acesso a
internet nas escolas, se considerado a internet
disponibilizada pelos 6rgdos governamentais.
Emilie.CE.T2.F2.03 - Disponibilidade de um
professor orientador de laboratério na escola para
auxiliar os professores nas diferentes turmas e dreas.

(19) A maioria das
escolas ndo possuem
infraestrutura fisica
nem suporte
profissional para que os
professores utilizem as
TD.

246



Elena.Ent.35 - Disponibilidade insuficiente de
recursos tecnoldgicos nas escolas, bem como de
profissionais para auxiliar e orientar os professores no
uso de tais recursos.

Elena.Ent.36 - Condicdes precdrias de acessibilidade a
internet na rede oferecida pelos 6rgdos governamentais,
implicando que as escolas invistam com recursos
préprios em uma rede de internet de melhor qualidade.
Elena.Ent.38 - Seria ideal se cada professor tivesse o
seu computador para trabalhar em sala de aula.
Elena.Ent.40 - As salas de aula precisam estar mais
bem equipadas com recursos tecnolégicos.
Elena.CE.T2.F1.01 - Realidades e contextos diferentes
em cada escola. Algumas bem equipadas, outras com
pouquissimos recursos disponiveis.
Elena.CE.T2.F2.01 - Os recursos fisicos e de estrutura,
disponiveis nas escolas, ndo sdo suficientes para que o
professor de matemadtica desenvolva satisfatoriamente
sua pratica docente em sala de aula.

Euclides.Ent.37 - Precariedade dos recursos
tecnoldgicos disponiveis nas escolas para o trabalho
docente.

Euclides.Ent.42 - Faltam ainda instrumentos para que
a utiliza¢do das tecnologias em sala de aula seja de
qualidade.

Euclides.Ent.48 - As inovagdes tecnoldgicas demoram
muito tempo até serem implementadas para utilizagcdo
nas escolas.

Maria.Ent.35 - As escolas particulares disponibilizam
recursos tecnolégicos de qualidade para que os
professores possam fazer uso pedagdgico dos mesmos
em sala de aula.

Maria.Ent.36 - Nas escolas ptblicas ainda hd muitas
deficiéncias tecnoldgicas, e 0 acesso a internet € restrito
e de péssima qualidade.

Maria.CE.T2.F1.04 - Nas escolas ha precariedade de
recursos tecnoldgicos, dificultando o trabalho dos
professores.

Arquimedes.Ent.18 - Existéncia de salas/turmas com
grande nimero de alunos, dificultando o
acompanhamento do professor.

Arquimedes.Ent.28 - As escolas possuem
infraestrutura precdria, dificultando algumas agdes do
professor, como o uso das tecnologias, por exemplo.
Arquimedes.Ent.55 - Hé falta de recursos tecnoldgicos
fisicos nas escolas.

Charlotte.Ent.23 - Muitos professores ndo fazem uso
das tecnologias em sala de aula decorrente de ndo ter
disponivel equipamentos para que todos os alunos
possam utilizar.

Charlotte.Ent.24 - Recentemente as escolas passaram
ater um laboratdrio de matemadtica, mas mais especifico
com sélidos geométricos, jogos e outros materiais
concretos. Mas os recursos tecnoldgicos ainda sdo
precarios.

Charlotte.CE.T2.F2.01 - Muitas escolas ainda ndo tem
um laboratério de matematica disponivel e equipado
para que o professor possa utiliza-lo.
Charlotte.CE.T2.F2.02 - As escolas ainda ndo
possuem espagos adequados para que o professor faca
uso dos recursos tecnoldgicos, bem como, ainda é
precdrio o acesso a internet nesses espagos.
Sophie.Ent.37 - As tecnologias estdo presentes desde o
planejamento do professor, estendendo-se também a
sala de aula, mesmo que ainda haja precariedade de
recursos fisicos tecnolégicos nas escolas.

247



Sophie.Ent.46 - Nas escolas hd precariedade de
recursos tecnoldgicos fisicos, como o computador, por
exemplo, bem como, hé falta de um profissional que
possa auxiliar os professores para o wuso dos
equipamentos tecnolégicos.

Sophie.Ent.47 - Ha necessidade de um profissional da
area de informatica para atuar nas escolas, ji que os
professores, muitas vezes, ndo entendem da parte
técnica de informdtica.

Sophie.CE.T2.F2.01 - Os laboratérios de matematica
possuem nimero pequeno de materiais para o professor
de matemdtica utilizar, implicando que o prdprio
professor precisa construir os materiais, caso deseja
utilizar.

Isaac.Ent.37 - Oriundos de familia baixa renda, muitos
alunos ndo tém acesso de qualidade a internet, nem
possuem recursos tecnolégicos fisicos, como o
computador e/ou celular, por exemplo.

Isaac.Ent.39 - Despreparo dos alunos para o uso das
tecnologias como recurso de estudo e aprendizagem.
Isaac.Ent.40 - Necessidade de buscar por capacitagdo
para o uso das tecnologias, tanto pelos alunos, como
pelos professores.

Isaac.CE.T3.F1.03 - Adolescentes e jovens estdo
inseridos em ambientes que exigem conhecimento
tecnoldgico, embora possuem dificuldades em utilizar.
Isaac.CE.T3.F1.04 - A escola e seu papel na formagio
integral do aluno, preparando-o para a sociedade.
Hipacia.Ent.31 - Os alunos ndo t€ém conhecimento
suficiente para o uso das tecnologias como uma
ferramenta de aprendizagem. Sé utilizam as tecnologias
para acessar as redes sociais.

Hipacia.CE.T1.F1.02 - Os alunos tém capacidade para
fazer uso das tecnologias de forma a contribuir na
aprendizagem.

Leonhard.Ent.24 - Dificuldades dos alunos em utilizar
as tecnologias como instrumentos de aprendizagem.
Elena.Ent.39 - O uso das tecnologias pelo professor em
sala de aula implica que o aluno também precisa utiliza-
las. Porém, muitos alunos ndo t€m acesso préprio aos
recursos tecnolégicos, oriundo da renda familiar. Essas
experiéncias puderem ser melhor percebidas durante o
periodo da pandemia COVID-19.

Elena.Ent.44 - Os alunos sabem usar as tecnologias,
porém poucos sabem utilizd-las como uma ferramenta
pedagdgica mediadora da aprendizagem.
Euclides.Ent.43 - Os alunos possuem pouco
conhecimento sobre as tecnologias para utilizd-las em
prol da aprendizagem.

Euclides.Ent.45 - E dificil trabalhar de forma
online/remota com alunos da educacio bésica.
Euclides.Ent.46 - Realidade precaria dos alunos em
relagdo ao acesso as tecnologias.

Maria.Ent.39 - Muitos alunos ndo sabem utilizar as
tecnologias como uma ferramenta de aprendizagem, e
o professor pode contribuir com isso, auxiliando o
aluno a explorar as diferentes possibilidades
tecnoldgicas.

Arquimedes.Ent.45 - Muitos alunos ndo possuem
recursos tecnoldgicos de boa qualidade para que possa
utilizar como ferramenta de aprendizagem.
Arquimedes.Ent.49 - O uso de calculadora (ou outro
recurso tecnoldgico) para realizar qualquer operagdo
basica vicia os alunos e ndo os instiga a raciocinar e
desenvolver sua autonomia prépria.

(20) Muitos alunos nao
tém acesso aos recursos
tecnolégicos, nem
sabem utilizad-los de
forma pedagégica.

(IX) A influéncia

da pandemia
COVID-19 na
formacdo de

professores e na
atuagdo  docente
em sala de aula.
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Arquimedes.Ent.50 - E preciso ter muito cuidado com
os vicios tecnolégicos.

Arquimedes.Ent.58 - Muitos alunos t€m dificuldades
em utilizar as tecnologias como uma ferramenta
pedagégica de aprendizagem.

Arquimedes.Ent.59 - Os alunos precisam aprender a
utilizar as tecnologias como ferramentas pedagdgicas
tteis ao processo de aprendizagem.
Charlotte.CE.T3.F1.01 - Muitos alunos ainda ndo
possuem equipamentos tecnolégicos proprios, como o
celular, por exemplo. Ou, se possuem, muitas vezes nao
sdo de qualidade, dificultando sua utilizagdo no
processo de aprendizagem.

Charlotte.CE.T3.F1.03 - Nas escolas da rede ptiblica
ainda € elevado o nimero de alunos que ndo possuem
acesso aos recursos tecnoldégicos.

Sophie.Ent.42 - No periodo da pandemia, muitos
alunos ndo demonstraram interesse pelos estudos,
mesmo que o professor o chamava, colocando-se a
disposi¢do para auxiliar. As devolutivas dos alunos
eram poucas.

Sophie.Ent.45 - Ao utilizar as tecnologias € preciso
cuidar com os vicios tecnoldgicos.
Sophie.CE.T2.F1.01 - Os professores adaptam sua
prética docente de acordo com as diferentes realidades
escolares dos alunos.

Sophie.CE.T2.F1.02 - Os resultados da agdo docente
depende diretamente do empenho e da dedicagdo dos
alunos.

Isaac.CE.T2.F1.04 - Atividades diferenciadas durante
as aulas cativam mais a atenc¢do do aluno.
Hipacia.Ent.34 - O estimulo e a criatividade do
professor ao planejar suas aulas torna-a diferente e mais
atrativa para o aluno, principalmente quando faz uso de
recursos tecnolégicos.

Hipacia.Ent.37 - As aulas se tornam mais atraentes
para os alunos quando o processo faz uso de
ferramentas tecnoldgicas.

Hipacia.Ent.39 - O uso das tecnologias no ensino de
matemadtica abre novos horizontes para os alunos.
Hipacia.CE.T2.F2.02 - O wuso de recursos
diferenciados tornam as aulas mais prazerosas e
atraentes.

Hipacia.CE.T2.F3.03 - Boa aceitagdo dos alunos
quando se faz uso das tecnologias, tornando as aulas
mais produtivas.

Leonhard.CE.T2.F3.01 - Alunos ativos e
questionadores no processo de ensino e aprendizagem
Emilie.Ent.26 - Os alunos demonstram grande
interesse e aceitacdo quando o professor faz uso das
tecnologias em suas aulas.

Emilie.CE.T2.F1.01 - E fun¢éio do professor utilizar
estratégias metodoldgicas diferenciadas nas aulas,
buscando desenvolver competéncias e habilidades nos
alunos.

Emilie.CE.T2.F3.02 - O planejamento do professor
precisa ser repensado constantemente, primando por
despertar o interesse e a participagdo do aluno.
Emilie.CE.T4.F1.01 - Os alunos aceitam e gostam
quando o professor utiliza as tecnologias para ensinar
matematica.

Elena.Ent.56 - Quando o professor planeja suas aulas
pensando os direcionamentos especificos, pedagdgicos
e tecnoldgicos, o ensino e a aprendizagem acontecem
de forma mais satisfatdria.

(21) Diversificar as
estratégias
metodoldgicas de
ensino cativa a atencio
dos estudantes.
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Elena.CE.T2.F1.03 - Nio basta apenas o empenho do
professor, faz-se necessdrio o envolvimento do aluno,
demonstrando interesse em desenvolver as atividades
propostas pelo professor.

Elena.CE.T2.F3.01 - O professor precisa motivar e
instigar o aluno, primando pelo seu envolvimento nas
aulas.

Elena.CE.T2.F3.02 - Desmotiva¢do dos alunos para
estudar.

Elena.CE.T2.F3.03 - Os jovens sdo imediatistas,
querem saber onde vao utilizar aquilo que estudam em
sala de aula.

Euclides.CE.T2.F1.01 - E importante que o professor
considere a aprendizagem que o aluno ja possui,
tomando-a como pressuposto para ampliar os
conhecimentos dos alunos.

Euclides.CE.T4.F1.01 - Os alunos tém boa aceitag@o
pelo uso das tecnologias no ensino.

Maria.Ent.42 - Importancia de formag¢des continuadas
que impactam diretamente na préatica de sala de aula do
professor.

Maria.CE.T2.F1.01 - Cada turma/aluno possui suas
particularidades especificas, e o professor precisa
considerar isso ao planejar suas aulas.
Maria.CE.T2.F3.01 - Os alunos tém boa aceitagdo
pelas aulas que sdo planejadas pelo professor.
Maria.CE.T2.F3.02 - Quando o professor utiliza-se
das tecnologias em suas aulas, percebe-se melhores
resultados associados a aprendizagem.
Arquimedes.Ent.29 - Os alunos gostam quando o
professor utiliza-se das tecnologias nas aulas, tornando
o processo de ensino e aprendizagem mais dindmico e
atrativo.

Arquimedes.CE.T1.F1.01 - Utilizar as tecnologias nas
aulas de matemadtica facilita a compreensdo dos
conceitos de geometria.

Charlotte.Ent.18 - Ha muitos alunos que se empenham
bastante, ¢ mesmo no decorrer da pandemia, nao
deixaram de realizar e acompanhar as atividades
propostas pelos professores.

Sophie.Ent.38 - A utilizacdo do celular nas aulas de
matemadtica instiga o aluno para os estudos, desde que
0 uso seja acompanhado pelo professor, e faga uso
dessa tecnologia de forma pedagégica.
Sophie.CE.T2.F1.02 - Os resultados da agdo docente
depende diretamente do empenho e da dedica¢do dos
alunos.

Sophie.CE.T2.F3.01 - Os alunos demonstram grande
interesse e aceitam bem as atividades propostas pelo
professor quando envolvem as tecnologias.

Isaac.Ent.29 - Dificuldades e (re)adaptacio dos
professores para trabalhar de forma remota no periodo
da pandemia COVID-19, utilizando-se dos recursos
tecnoldgicos disponiveis.

Isaac.CE.T1.F1.03 - (Re)Adaptagdo tecnoldgica dos
professores diante do contexto da pandemia COVID-19
Isaac.CE.T1.F1.06 - (Re)Adaptacdo dos professores
para o uso das tecnologias diante do contexto da
pandemia

Hipacia.Ent.29 - Os professores possuem dificuldades
para trabalhar de forma remota

Hipacia.Ent.32 - o meet e a gravago de videos como
estratégias de interacdo com os alunos no periodo da
pandemia

Hipacia.Ent.33 - Dificuldades dos professores para
trabalhar de forma remota com uso das tecnologias

(22) Os professores
tiveram  dificuldades
para trabalhar com as
TD.
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Leonhard.Ent.23 - As tecnologias como instrumentos
de comunica¢do no periodo da pandemia
Emilie.Ent.04 - A pandemia COVID-19 como um fator
que impulsionou o professor na busca por novas
formagdes, principalmente para atender as demandas de
ensinar de forma remota, com o uso das tecnologias. O
professor precisou sair do comodismo de utilizar apenas
uadro e pincel atomico.
Emilie.Ent.28 - A pandemia como um desafio para o
professor, o qual precisou se reinventar com estratégias
metodoldgicas virtuais de ensino
Emilie.Ent.29 - Importancia da presenca fisica do
professor em sala de aula
Emilie.CE.T2.F3.01 - Os alunos possuem dificuldades
em estudar sozinhos, sem a presenca fisica do professor
Elena.Ent.42 - A pandemia COVID-19 permitiu
perceber as dificuldades dos professores para utilizar-
se das tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem.
Elena.Ent.45 - As tecnologias como ferramentas
mediadoras de comunica¢do entre alunos, pais e
professores no periodo da pandemia COVID-19
Elena.Ent.46 - No periodo da pandemia COVID-19 os
professores aprenderam a ensinar de forma virtual,
mesmo que isso foi um processo dificil, enriquecido a
partir das experiéncias didrias
Elena.Ent.47 - Dificuldades para ensinar de forma
remota, oriundo da nao presenga fisica do aluno
Elena.Ent.49 - O ensino remoto no periodo da
pandemia tornou mais trabalhoso o dia-a-dia do
professor, considerando as adaptagdes para o uso das
tecnologias como ferramenta de mediagdo pedagdgica.
Euclides.Ent.40 - Os professores tiveram muitas
dificuldades para se adaptar com o ensino remoto no
periodo da pandemia COVID-19, principalmente por
ndo dominarem os recursos tecnolégicos
Maria.Ent.27 - A pandemia COVID-19 e os desafios
para o professor ensinar matemdtica de forma remota
Maria.Ent.30 - A presenca fisica do professor junto
com o aluno da educacdo bdsica é de extrema
importante para a aprendizagem
Maria.Ent.31 - Os professores aprenderam muito
diante do contexto da pandemia, a partir das
necessidades.
Maria.Ent.32 - O professor da educacdo bdsica é
insubstituivel em sala de aula. Pode-se utilizar de
recursos tecnoldgicos como estratégias metodoldgicas
de ensino, mas nunca substituirdo o professor
Arquimedes.Ent.51 - Os professores da educagdo
basica possuem muitas dificuldades para lidar com os
recursos tecnoldgicos, oriundo de pouca ou nenhuma
formag@o tecnoldgica que lhes é disponibilizada
Charlotte.Ent.19 - No inicio da pandemia, os
professores passaram por momentos de ansiedade,
preocupados sobre como iriam ensinar de forma
remota.
Sophie.Ent.40 - Os professores tiveram muitas
dificuldades para se adaptar com o ensino de forma
remota, seja pelas dificuldades com o uso das
tecnologias, seja pela mudanga radical do ambiente em
que costumavam ensinar.
Sophie.Ent.41 - No periodo da pandemia os estados
disponibilizaram a plataforma classroom para
comunicacdio entre professores e alunos, mas nos
municipios a comunica¢do ocorria via grupos de
whatsapp.
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Isaac.Ent.35 - Formacdo tecnoldgica de professores no
contexto remoto, oriundo do momento vivenciado com
a pandemia.
Isaac.CE.T1.F1.08 - Decorrente da pandemia COVID-
19, o ensino remoto com o uso de recursos tecnoldgicos
permitiu aprender mais sobre as tecnologias, e, levar
esse conhecimento a sala de aula no ensino presencial.
Hipacia.Ent.30 - A pandemia como um desafio que
impulsionou o professor a se reinventar na pratica
docente a partir das tecnologias.
Hipacia.Ent.43 - A pandemia é um fator que
impulsionou os professores a buscar por formagdes para
o uso das tecnologias no ensino de matematica em sala
de aula.
Leonhard.Ent.32 - (Re)Adaptagdo das estratégias
metodoldgicas de ensino, influenciado pelo contexto da
pandemia COVID-19.
Emilie.Ent.04 - A pandemia COVID-19 como um fator
que impulsionou o professor na busca por novas
formacdes, principalmente para atender as demandas de
ensinar de forma remota, com o uso das tecnologias. O
professor precisou sair do comodismo de utilizar apenas
uadro e pincel atémico.
Emilie.Ent.30 - A pandemia impulsionou os cursos de
formag@o de professores para o uso de tecnologias.
Emilie.Ent.32 - Os professores aprenderam muito a
utilizar as tecnologias, principalmente durante o ano da
pandemia COVID-19.
Elena.Ent.26 - A busca por formagdo tecnoldgica, e, o
uso das tecnologias na pratica docente de sala de aula
como consequéncias positivas da pandemia COVID-
19.
Elena.Ent.28 - A pandemia como um fator que obrigou
os professores a participarem de formac¢do na dimensdo
tecnoldgica.
Elena.Ent.29 - As tecnologias (e todos os recursos que
elas permitem  explorar) como  ferramentas
indispensdveis na pratica docente.
Elena.Ent.30 - A formagio tecnoldgica oferecida pelos
6rgdos governamentais foi impulsionada no periodo da
pandemia COVID-19.
Elena.Ent.42 - A pandemia COVID-19 permitiu
perceber as dificuldades dos professores para utilizar-
se das tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem.
Elena.Ent.43 - A pandemia fez o professor mudar sua
rotina e se readaptar nos métodos de ensino.
Elena.Ent.46 - No periodo da pandemia COVID-19 os
professores aprenderam a ensinar de forma virtual,
mesmo que isso foi um processo dificil, enriquecido a
partir das experiéncias didrias.
Euclides.Ent.40 - Os professores tiveram muitas
dificuldades para se adaptar com o ensino remoto no
periodo da pandemia COVID-19, principalmente por
ndo dominarem os recursos tecnoldgicos.
Euclides.Ent.41 - A pandemia COVID-19 foi um fator
que impulsionou os professores a utilizacdo das
tecnologias em sala de aula.
Euclides.Ent.47 - Aos poucos, as tecnologias vém
sendo inseridas na pratica docente do professor em sala
de aula. A pandemia impulsionou isso.
Maria.Ent.18 - A pandemia exigiu que o professor
busca-se por mais cursos de formagdo continuada,
consequéncia das necessidades de adaptacdo em sala de
aula.
Maria.Ent.28 - As tecnologias ganharam maior
destaque diante do contexto da pandemia COVID-19 e

(23) A pandemia
intensificou a formacéo
continuada de
professores na
dimensdo tecnoldgica.
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o professor aprendeu muito sobre elas, principalmente
sobre como explord-las de forma pedagdgica em sala de
aula.

Maria.Ent.31 - Os professores aprenderam muito
diante do contexto da pandemia, a partir das
necessidades.

Maria.Ent.33 - A pandemia impulsionou o uso das
tecnologias nas aulas de matemadtica, e o professor ndo
pode retroceder; € preciso continuar utilizando-as.
Maria.Ent.38 - O professor precisa (re)adaptar
continuamente sua pratica docente. A pandemia fez o
professor perceber essa necessidade.

Maria.Ent.39 - Muitos alunos ndo sabem utilizar as
tecnologias como uma ferramenta de aprendizagem, e
o professor pode contribuir com isso, auxiliando o
aluno a explorar as diferentes possibilidades
tecnoldgicas.

Arquimedes.Ent.47 - O uso de aplicativos foi
fundamental no processo de aprendizagem de
matemadtica dos alunos no periodo de aulas remotas.
Arquimedes.Ent.56 - Muitos professores nao estdo
mais utilizando as tecnologias como ferramenta de
ensino no periodo de retorno gradativo das aulas
presenciais.

Arquimedes.Ent.57 - No periodo da pandemia muitos
professores aprenderam muito sobre as tecnologias, e
hoje seguem utilizando-as em suas aulas.
Charlotte.Ent.17 - Durante o periodo da pandemia, os
professores se desafiaram a aprender e busca por
estratégias que permitissem a interacdo com os alunos,
tendo as tecnologias papel importante nesse processo.
Charlotte.Ent.20 - A pandemia impulsionou a oferta
de cursos de formacdo continuada de professores na
dimensdo tecnoldgica.

Sophie.Ent.16 - A pandemia foi um fator que
impulsionou os professores na busca por formacdes
continuadas, com atencdo as formagdes tecnoldgicas.
Sophie.Ent.19 - Decorrente do contexto da pandemia,
muitos professores precisaram buscar por formagdes
continuadas na dimensdo tecnoldgica, oriundo das
necessidades do dia-a-dia.

Sophie.Ent.30 - A pandemia impulsionou a oferta de
cursos de formacgdo continuada de professores de
matemdtica na dimensdo tecnoldgica, oriundo da
necessidade de os professores trabalharem suas aulas de
forma remota.

Sophie.Ent.43 - A pandemia impulsionou os
investimentos em recursos tecnolégicos, tanto fisicos
como de acesso a rede de internet de melhor qualidade.
Sophie.Ent.44 - A utilizagdo das tecnologias foi
impulsionada no periodo da pandemia, e, tendem a
permanecer mesmo em periodo pds-pandemia,
contribuindo significativamente nos processos de
ensino e aprendizagem.

Sophie.CE.T1.F1.02 - A pandemia COVID-19
impulsionou os professores para utilizagdo das
tecnologias, implicando na necessidade de maior
procura por formagdes continuadas.
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