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Introdugao

Em dezembro de 2019, surgiu, na cidade de Wuhan na China, o virus Sars-CoV-19, popu-
larmente conhecido como Coronavirus. Espalhando-se rapidamente por todo o mundo, criou
um estado de pandemia que mudou toda a organizacdo social do planeta. Economia e educa-
¢do foram os setores mais diretamente afetados, exceto, evidentemente, a drea da salde. No
gue concerne ao ambiente escolar, a escola veio para dentro dos lares e o fluxo natural esta-
belecido por centenas de anos foi abruptamente invertido. Professores passaram a “entrar” na
casa dos estudantes e a estrutura escolar foi deslocada para a casa do professor. Tudo isso de
maneira emergencial, rapida e intensa, provocando oportunidades e muitos desafios. Assim
sendo, foi justamente esse cendrio de incerteza, flexibilidade e adaptacdo que esta investiga-
¢do escolheu como lécus.

A importancia em realizar pesquisas e registros deste periodo de intensas aprendiza-
gens e reflexdes tem produzido muitos relatos e resultados instigantes que impactardo para
além deste contexto que se anuncia para um final auspicioso com as multiplas vacinas que
estdo sendo ofertadas. Porém, até se restabelecer o padrdo antigo de organizagdo social (se é
que isso haverd novamente), o adequado, indicado pela ciéncia, é observar uma conduta pre-
ventiva e soliddria no que diz respeito ao uso de mascaras, a higieniza¢do constante das maos
e ao distanciamento social.

Nessa ldgica, o distanciamento social e a suspensdo de aulas presenciais geraram um
intenso e diversificado movimento, por parte de educadores de todas as redes de ensino, no
sentido de adotar um modelo de ensino remoto flexivel que levasse em conta a diversidade de
contexto deste pais continental. Pais, esse, marcado por histdrica desigualdade de condicGes
e acesso a educagao.

O cenario pandémico mostrou de forma crua e acentuada as grandes dificuldades en-
frentadas pelo setor publico e os milhGes de estudantes alijados do estudo pelas parcas e res-
tritas condicGes de acesso ao mundo digital. Embora esses fatores merecam e devam ser mote
de amplas reflexGes, buscou-se, nesta investigacdo, fazer um recorte na questdo do estudo que
estava em andamento relacionado a formacdo dos professores de Matematica e analisar como
estd sendo realizada esta formagdo a luz dos formadores de professores, ou seja, os docentes
gue atuam nos cursos de Licenciatura em Matematica.

A crise causada pelo Coronavirus tem criado um novo padrdo de comportamento e
organizagdo, bem como tem ressignificado a acdo docente e a organizacdo social e escolar. Ela
reforcou a necessidade de se pensar solu¢des educacionais, considerando de maneira ampla o
uso de tecnologias digitais disponibilizadas e integradas em ambientes virtuais.

Desde meados da década de 70 é discutida e pesquisada a utilizacdo de sistemas com-
putacionais no ambiente escolar, criando um campo investigativo denominado de Informatica
na Educacdo no Brasil. Nesse contexto, inUmeros grupos de pesquisa tém se debrucado sobre
essa tematica, apontado solugdes e alternativas, bem como destacando a necessidade de mu-
danca das praticas pedagodgicas.

Mesmo apds cinquenta anos do inicio da discussdo e de muitas publicagGes, eventos
e acOes privadas e governamentais (parcialmente bem-sucedidas), muitos educadores foram
como que “pegos de surpresa” pelas mudangas emergenciais oriundas da crise causada pelo
Coronavirus. Assim sendo, o que hoje estd presente nas praticas docentes nao é algo realmen-
te novo, mas, sem duvida, é algo inovador no sentido de adog¢do e discussdao ampla. Em outras
palavras, houve um despertar pela necessidade. Ndo que esse fosse o desejo, mas aconteceu.
E, nesse caso, é imprescindivel registrar as licdes aprendidas e buscar consolidar os avancgos
obtidos de forma tdo critica e intensa.

O Brasil, como ja destacado anteriormente, sempre foi um pais desigual e tal disparida-
de esteve presente no ambito educacional desde que o mesmo foi criado, contudo isso somou-
-se a pandemia, mostrando que a brecha digital (diferenca de oferta e acesso ao mundo digital)
na realidade é mais do que isso: é um abismo!

Obviamente, o abismo existente entre a rede publica e privada ndo foi originado a partir
da pandemia, ele sempre existiu, porém, a impossibilidade de realizar praticas de ensino e
de aprendizagem no ambiente presencial ampliou ainda mais esse distanciamento. Isto €, se
antes os estudantes da rede publica eram privados do uso de aparatos tecnoldgicos para fins
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educacionais (SOUZA; GIRAFFA, 2019), hoje muitos deles estdo impedidos de vivenciarem as
experiéncias proporcionadas pelo ensino remoto por ndo possuirem dispositivos eletronicos
e/ou acesso a Internet que lhes permita estudar em ambientes on-line fora do espaco escolar
(ALFARO; CLESAR; GIRAFFA, 2020).

Dessa maneira, aponta-se como sendo essencial a ampliagdo e a garantia de uma es-
trutura tecnoldgica no pais, de modo que a inclusao digital possa ser uma realidade a todos
os cidadados, possibilitando a alfabetizagdo digital. Isso, inquestionavelmente, significa que se
torna cada vez mais necessaria a criagao de politicas publicas voltadas para a redugao das
desigualdades sociais presentes no Brasil, tanto nesse periodo pandémico como no periodo
pds-pandémico, visto que as licdes aprendidas durante a pandemia irdo alterar o modo de se
relacionar, de ensinar e de aprender.

Mesmo em um mundo pds-pandemia, em que o isolamento social deixe de ser ne-
cessario, sera praticamente impossivel voltar ao mundo da era pré-pandémica. Ou seja, se a
formagdo docente ndo vinha atendendo as demandas para a atuag¢do docente no mundo pré-
-pandemia, certamente, tal formacdo sera ainda mais ineficaz no contexto atual.

Nessa ldgica, a partir de uma breve analise nos curriculos dos cursos de formagdo de
professores, é possivel notar que eles seguem a mesma estrutura cartesiana e linear das déca-
das anteriores, sem considerar as rapidas e constantes mudangas que a sociedade tem enfren-
tado em virtude das tecnologias digitais. Isto posto, um dos principais fatores de resisténcia
frente as mudangas no campo da formagdo docente sdo os professores formadores que ain-
da sdo o centro desse processo formativo e, em sua maioria, seguem o modelo educacional
tradicional no qual foram formados, sendo a exposicdo dos conteldos a principal estratégia
metodolégica. (ARAUJO, 2019).

Em contrapartida, a pandemia causada pela COVID-19 exp0s e colocou em estado de
emergéncia aquilo que os tempos de mudanga ja sinalizavam: a necessidade de revisar praticas
pedagdgicas condizentes com o contexto atual (contemplando solugBes on-line e gratuitas que
possibilitem aos professores e estudantes ressignificarem as formas de ensinar e aprender),
bem como reestruturar a formacao inicial dos professores.

O cendrio de emergéncia causou muitas aflicdes e incertezas, tanto para os docentes
guanto para os discentes. Na Educagdo Superior, isso foi em parte mitigado pela idade e matu-
ridade dos discentes (apesar das disparidades individuais dos estudantes); porém, na Educa-
¢do Basica, o cenario foi bem mais complexo por diversas razGes, a saber:

e Ampla e diversificada faixa etéria dos estudantes e respectiva maturidade/autonomia

para atuar no virtual.

e A modalidade on-line requer requisitos relacionados a autonomia/ maturidade que

criangas e adolescentes ndo possuem como é esperado para atuagdo on-line.

e Despreparo das familias para apoiar os estudos (na sua maioria).

e Questdes relacionadas a infraestrutura (importante enfatizar).

e Professores, na sua maioria, sem expertise para docéncia on-line e, em muitos casos,

com infraestrutura precdria.

Em suma, migrar do presencial para o virtual ndo é simples. A transposi¢do didatica
do ensino presencial para o on-line apresenta muitos desafios, como o Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) a ser utilizado de modo que promova interatividade, o formato préprio do
conteudo on-line, as estratégias de avaliagdo, entre outros. (PIMENTEL; ARAUJO, 2020).

Desse modo, muitos professores, por desconhecerem as especificidades préprias do
ensino on-line, acabaram considerando substituir a sua aula presencial por uma videoaula ou
um encontro on-line no formato de videoconferéncia, na qual reproduziriam o mesmo pla-
nejamento que ministrariam no ensino presencial. Contudo, a linguagem e a dinamica a ser
utilizada em ambientes virtuais ndo é a mesma do ensino presencial. Nesse ambito, Rodrigues
(2020) reforca que mesmo os professores que atuam no ensino superior ndo conhecem e do-
minam os recursos tecnoldgicos em todas as suas possibilidades, incluindo as possibilidades
didatico-pedagdgicas.

A vista disso, diante do cendrio apresentado, o presente estudo teve como objetivo
identificar como foi o processo de adaptagdo e ressignificacdo das praticas pedagdgicas dos
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professores formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica no contexto do Ensino Re-
moto Emergencial e suas implicagdes na formagao dos futuros docentes da drea da Matemati-
ca, tendo como lécus de empiria os cursos de Licenciatura em Matematica das InstituigcGes de
Ensino Superior (IES) privadas e comunitarias* do estado do Rio Grande do Sul (RS).

Formacgao inicial de professores de Matematica?

No ano de 1934, foi instituido o primeiro curso de formacdo de professores de Matema-
tica no Brasil, baseado no célebre modelo “3+1”, o qual contemplava nos trés primeiros anos
de graduacdo a formacgdo do conhecimento especifico (nesse caso, da Matematica) e, apds a
obtencdo do titulo de bacharel, a formagdo em Didatica. (MOREIRA; DAVID, 2018).

A principal funcdo dos cursos de formagao de professores nesse contexto era a prepa-
racdo de matematicos, sendo que a formacdo profissional de professores ficava em segundo
plano. (GOMES, 2016). Isto é, o saber considerado relevante era, de fato, o saber especifico, e
a formacdo pedagdgica se resumia ao curso de Didatica que era realizado de forma dissociada
dos saberes matematicos.

A partir da década de 70, foram iniciados processos de mudanga nos cursos de Licencia-
tura no Brasil, visando a uma maior integracdo entre os conhecimentos especificos e pedagé-
gicos. (MOREIRA; DAVID, 2018). Contudo, embora se tenham percorrido cinco décadas desde o
inicio desses movimentos de reestruturagdo curricular e se tenha avangado nessa perspectiva,
na pratica, grande parte dos cursos de Licenciatura em Matematica® ainda se encontra numa
perspectiva “3+1”4. (MOREIRA, 2012).

De fato, o conhecimento pedagdgico necessario a formacdo docente ndo esta mais lo-
calizado ao final do curso, apds a obtencdo do titulo de bacharel. Atualmente ele ja se encontra
presente ao longo de todos os semestres da formacgado do licenciado em Matematica. Todavia,
muitas vezes as disciplinas pedagdgicas sdo apresentadas de forma tedrica, dissociadas do
conhecimento especifico e sem oportunizar aos estudantes reflexdes e debates acerca de suas
experiéncias. (CURY et al., 2002).

Alias, na pratica, o que ainda ocorre é a divisdo entre a formagdo de conteudos cienti-
ficos (com componentes curriculares que envolvem Calculo Integral e Diferencial, Equagées
Diferencial, Algebra Linear, Analise Matematica, entre outros) e a formacdo pedagdgica (com
componentes curriculares que discutem Teorias da Educagdo, Didatica, Planejamento, Avalia-
¢do, entre outros). Nesse sentido, até entdo se percebe essa dicotomia teoria-pratica nos cur-
sos de formacdo de professores de Matematica: de um lado se discute como o sujeito aprende
e as diferentes formas de avaliar a aprendizagem e de outro se realizam diversas dedugées
matematicas e se aplicam provas como um Unico instrumento de avaliagdo. (DINIZ-PEREIRA,
2000; MOREIRA, 2012).

Também, segundo Moreira (2012), embora os cursos de Licenciatura em Matematica
tenham saido do modelo “3+1” e apresentem, hoje, em termos de propor¢dao uma estrutura
1:1, a légica “3+1” ainda permanece no cerne dos cursos de formacdo de professores. Isso
porque as disciplinas de contetdo e as disciplinas pedagdgicas sdo projetadas e executadas de
forma independente, sendo que as disciplinas dos conteldos cientificos ficam ao encargo de

1 N&o foram consideradas as IES publicas para este estudo, ja que essas instituicdes ndo realizaram o que foi
definido como Ensino Remoto Emergencial. Diferentemente das IES comunitarias e privadas que migraram do
ensino presencial para o remoto num periodo de dois a trés dias, as IES publicas com as quais houve contato
levaram em torno de cinco meses para essa migragdo.

2 O objetivo deste estudo estd na formacdo de professores que atuam a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental, ou seja, com formagdo em Licenciatura em Matematica, ndo contemplando, assim, a formagdo dos
professores de Matematica de anos iniciais.

3 Ndo se esta afirmando que isso ocorre apenas nos cursos de Licenciatura em Matematica, mas como esse é o
foco dessa pesquisa, o referencial tedrico se refere especificamente a esse curso.

4 Ndo se esta referindo a uma divisdo em 75% de conteudos cientificos (Matematica, Fisica, Computagdo e
Estatistica), no estudo de Moreira (2012), ele apresenta que esses conhecimentos ocupam em torno de 45 a 55
por cento da formagdo do licenciado em Matemdtica. Ao citar o esquema “3+1”, refere-se a separagdo existente
entre os componentes curriculares dos conteudos cientificos e daqueles que tratam dos conhecimentos didatico-
pedagogicos.
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especialistas (em geral, matemdaticos) enquanto que as disciplinas pedagdgicas sdo concedidas
as Faculdades de Educacdo.

Entretanto, é preciso romper com esse modelo de formagdo docente para a construgao
de uma formagao integral do sujeito, alicercada justamente na intersec¢do entre os saberes
especificos e os saberes pedagdgicos.

A formacdo inicial dos professores ndo pode continuar
dicotomizando teoria e pratica, pesquisa e ensino e conteudo
especifico e pedagdgico. Aquilo que outrora era considerado
apenas como ponte entre a formagdo especifica e a
pedagdgica deve ser, na verdade, considerado como o eixo
principal da formacdo profissional do professor. (FIORENTINI;
SOUZA; MELLO, 1998, p. 332).

Tal articulagao precisa conduzir toda a formagdo inicial do futuro professor de Matema-
tica, sendo que as tecnologias digitais devem permear essas duas vertentes, uma vez que elas
podem favorecer o desenvolvimento de importantes competéncias e atitudes positivas em
relacdo a Matematica. (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003).

Se por um lado o professor precisa dominar o conhecimento especifico do conteudo, co-
nhecer as técnicas e desdobramentos para além do que ensina, por outro ele também precisa
saber como ensinar esses contelidos, identificando quais as melhores representag¢des, analo-
gias, ilustracoes, exemplos, explicacGes, demonstracbes, questionamentos e problematizacbes
possuem maior potencial para tornar o contelido compreensivel para um determinado grupo
de estudantes. Nessa perspectiva, Pimenta e Anastasiou (2005, p. 71) afirmam que:

Nos processos de formagdo de professores, é preciso
considerar a importancia dos saberes das dreas de
conhecimento (ninguém ensina o que nado sabe), dos saberes
pedagdgicos (pois o ensinar é uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas direcdes de sentido na formagdo do
humano), dos saberes diddticos (que tratam da articulacdo
da teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas
situagBGes contextualizadas), dos saberes da experiéncia do
sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos
do ser professor em nossa vida). Esses saberes se dirigem
as situagOes de ensinar e com elas dialogam, revendo-se,
redirecionando-se, ampliando-se e criando. (grifos do autor).

Nessa mesma logica, Shulman (1986) ja havia apresentado trés categorias tedricas de
conhecimento docente: conhecimento do contelido, conhecimento pedagdgico do contelido
e conhecimento curricular. Ao revisar essas categorias, Shulman (1987) estabeleceu outras
quatro, sendo elas: o conhecimento pedagogico geral, o conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, o conhecimento dos contextos educacionais e o conhecimento dos fins educa-
cionais.

Dentre essas categorias, destaca-se o Conhecimento Pedagdgico do Contelido (PCK). O
PCK pode ser compreendido como a intersecg¢ao entre o conhecimento especifico do contetido
e o conhecimento pedagdgico, sendo esse o conhecimento préprio do professor, diferente-
mente de um especialista na matéria que possui apenas o conhecimento do contetdo. Consis-
te, portanto, nos modos de organizar e apresentar o conteddo de forma que esses sejam com-
preensiveis aos estudantes. Ele também diz respeito a compreensao do docente acerca do que
facilita ou dificulta a aprendizagem de um contetdo especifico. (SHULMAN, 1987). Outrossim,
o Conhecimento Pedagdgico do Contelddo é um conhecimento que se destina exclusivamente
aos professores, que vai além dos conteldos disciplinares e se efetiva quando o professor os
organiza para 0 ensino.

Sob essa dtica, Shulman (1987) enfatiza inclusive que o ensino envolve compreensao,
raciocinio, transformacdo e reflexao, sendo que as praticas formativas ndao devem tornar os
professores meros seguidores de manuais, mas sim prepara-los para refletir profundamente
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acerca de suas praticas de ensino. Desse modo, a formagao inicial precisa proporcionar ao fu-
turo docente uma base de conhecimento que lhe dé condigbes de fazer suas escolhas. Sendo
assim, o professor precisa ter dominio sobre aquilo que ensina de diversas formas e, certa-
mente, tal dominio ndo se constréi de forma dissociada por meio de disciplinas fragmentadas
e isoladas.

Contudo, além da divisdo presente nos cursos de Licenciatura em Matemadtica entre
disciplinas de conteudo e disciplinas pedagdgicas, ainda se encontra a divisdo entre as disci-
plinas de cada um desses grupos. A formagao de professores, portanto, consiste numa légica
disciplinar fragmentada, sendo que mesmo as disciplinas de contelido e/ou pedagdgicas ndo
possuem relagdo entre si, mas se apresentam fechadas sobre si mesmas num pequeno interva-
lo de tempo e, consequentemente, com pouco impacto na formagdo dos académicos. (TARDIF,
2002).

Nessa sequéncia, Tardif (2002) destaca a importancia da formacgdo profissional e da re-
lagdo entre os conhecimentos académicos com os conhecimentos da pratica docente. De fato,
ndo se tem como pensar em formagdo de professores sem ouvir o que os préprios profissionais
da drea pensam a respeito. (TARDIF, 2002; NOVOA, 2011). Nessa mesma linha, Névoa (2011, p.
61) ressalta a necessidade de “uma formacdo de professores construida dentro da profissao,
isto é, baseada numa combina¢do complexa de contributos cientificos, pedagdgicos e técnicos,
mas que tem como ancora os proprios professores”.

Entretanto, o que se percebe é que esse movimento de aproximac¢do entre futuros do-
centes e os profissionais da drea ainda é bastante incipiente. De um modo geral, o futuro
professor ird se aproximar do seu campo de atuagdo (a sala de aula) apenas ao final da sua
formacdo inicial nos estdgios curriculares obrigatdrios. Isto posto, de acordo com Perrenoud
(2002), essa discrepancia entre a realidade profissional e o que se contempla na formacgdo dos
professores gera grandes desilusdes.

Ressalta-se, nesse caso, a complexidade da formagdo docente® e o quanto ainda é pre-
ciso caminhar na busca de uma formagdo inicial que possa fornecer os subsidios minimos ao
futuro docente, especialmente nos primeiros anos do magistério. Em outras palavras, indubi-
tavelmente, a superac¢do da légica presente no modelo “3+1” passa pela reestruturagdo curri-
cular dos cursos de formacgdo de professores, a qual defina seus saberes a partir da relevancia
deles na pratica profissional. (MOREIRA, 2012).

A formacgao de professores de Matematica e as tecnologias digitais

As tecnologias sempre influenciaram a sociedade do seu tempo, sendo que as formas
de ensinar e de aprender estdo diretamente relacionadas com as tecnologias disponiveis em
cada época, como no caso da oralidade e da escrita. (LEVY, 1993; 1999). Nesse sentido, Kenski
(2007) reforca que as tecnologias sempre estiveram presentes no ambiente escolar, visto que
elas compreendem todas as engenhosidades criadas pelo cérebro humano, suas formas de uso
e aplicacoes.

Por esse angulo, ndo ha mais dividas (especialmente apds o experenciado em 2020)
de que as tecnologias digitais influenciaram e permanecem influenciando a sociedade, modi-
ficando as normas sociais e os valores associados a determinadas a¢des. Todavia, as mudancas
observadas na sociedade como um todo, no que concerne a hibridizacdo do espacgo presencial
e virtual, em que um coexiste de maneira complementar ao outro e de forma indissociada,
ainda ndo sdo encontradas do mesmo modo no ambiente escolar. Fato esse que acaba por
apartar as praticas que estudantes e professores possuem dentro e fora da escola. (BORBA;
SILVA; GADANIDIS, 2020).

Dessa maneira, sdo inumeros os fatores que distanciam a relagdo existente com as tec-

5 Compreende-se a formagdo docente como Penteado e Borba (2000), os quais a definem como um processo tdo
abrangente que nunca estd concluido, tendo em vista que o profissional se desenvolve continuamente. Embora
a formacgdo continuada e em servigo possuam um papel importante na formagdo docente (SOUZA, 2017), nesse
estudo o foco estd na formacdo inicial e nos elementos minimos que ela deve proporcionar, que sdo basilares na
constituigdo do docente.



Humanidades
& Inovacao

Revista Humanidades e Inovagdo v.8, n.41

nologias digitais dentro e fora do ambiente escolar, bem como as praticas envolvendo tais tec-
nologias em escolas da rede publica e da rede privada. Os obstaculos existentes na integracdo
de praticas educativas apoiadas em tecnologias digitais ja passaram por algumas mudangas de
acordo com as suas fases, conforme descrito por Borba, Silva e Gadanidis (2020).

A primeira fase — 1985 — foi marcada pelos computadores e calculadoras tendo a progra-
macdo LOGO como a base tecnoldgica das atividades. Nessa fase, surge a perspectiva de que as
escolas deveriam ter laboratdrios de informatica. A segunda fase — 1990 — se constituiu a partir
da popularizagdo dos computadores e programas como o Winplot. O marco da terceira fase se
deu pela Internet e laptops — 1999 — com a populariza¢do de e-mail, chat e férum. Ja a quarta
fase — 2004 — é marcada pelos dispositivos méveis e portateis, como tablets e smartphones
associados a Internet, que possibilitam a interatividade. (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2020).

Se na primeira fase das tecnologias digitais a presenga de um laboratério de informatica
fisico e estdtico era um pré-requisito para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas asso-
ciadas as tecnologias digitais, atualmente isso ja se tornou obsoleto. No estudo realizado por
Souza (2017), foi possivel constatar que nas escolas da rede privada essa estrutura de labora-
toério de informatica ja foi substituida por laboratérios mdveis, em que dispositivos mdveis sao
levados até a sala de aula. Entretanto, escolas da rede publica ainda seguem o modelo tradi-
cional de laboratdrios de informatica, sendo que as restrigdes na infraestrutura muitas vezes
impossibilitam a sua utilizagao. (CARDOSO; FIGUEIRA-SAMPAIQ, 2019).

Ademais, a estrutura fisica ndo é o Unico entrave encontrado na apropria¢do das tecno-
logias digitais no ambiente educacional, destacam-se ainda a inseguranga dos professores e a
falta de condi¢Oes favoraveis para que sejam realizadas tais mudangas nas suas praticas docen-
tes. (BORBA; PENTEADO, 2012; JAVARONI; ZAMPIERI, 2018; CARDOSO; FIGUEIRA-SAMPAIO,
2019).

Tal inseguranga é consequéncia de uma formacao inicial e continuada incipiente para
o uso de tecnologias digitais. Segundo Javaroni e Zampieri (2015), a ndo integracdo das tec-
nologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem de Matemdtica estd fortemente
relacionada com a falta de apropriagdo desses recursos na formagdo inicial e continuada de
professores.

Por esse angulo, compreende-se como essencial uma formac¢do de professores que dé
subsidios para uma pratica pedagogica que contemple o uso de recursos digitais. Embora mui-
tos docentes facam o uso de tecnologias digitais fora do ambiente escolar, a aplicagdo des-
ses recursos nas praticas pedagdgicas ndo é algo trivial. (PAIVA; TORIANI; LUCIO, 2012). Desse
modo, faz-se necessario inserir na formagdo docente o conhecimento tecnolégico que envol-
ve as habilidades necessdrias para atuar com determinadas tecnologias. (MISHRA; KOEHLER,
2006).

Mishra e Koehler (2006) destacam ainda a importancia da capacidade de aprender e
se adaptar as novas tecnologias, do mesmo modo que Lévy (1999) chama a atengdo para o
fato de que, em virtude da velocidade do surgimento e renovagao dos saberes, a maioria das
competéncias adquiridas no inicio da vida profissional estardo obsoletas ao final dela. Sendo
assim, ndo é suficiente a formacdo inicial apenas instrumentalizar os futuros docentes para o
uso de determinadas tecnologias, € preciso, também, investir na formacdo para o uso didatico
dos recursos tecnoldgicos. (MODELSKI; GIRAFFA; CASARTELLI, 2019).

Nessa continuidade, partindo das ideias centrais do Conhecimento Pedagdgico do Con-
teudo (SHULMAN, 1986; 1987), Mishra e Koehler (2006) propuseram um modelo que hoje é
conhecido como TPACK®, do inglés Technological Pedagogics Content Knowledge, ou seja, o Co-
nhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteldo, cujo objetivo é estender o modelo do PCK
a integracdo com as tecnologias digitais’. Por conseguinte, o TPACK é constituido a partir da
intersecgdo entre o conhecimento pedagdgico, o conhecimento do contetdo e o conhecimen-

6 Originalmente o termo apresentado por Mishra e Koehler (2006) era TPCK, contudo o termo foi alterado para
TPACK em virtude da facilidade na prontncia, bem como por enfatizar que se refere a um total package (pacote
total), o qual integra tecnologia, pedagogia e contetdo. (NIESS et al., 2009).

7 Mishra e Koehler (2006) destacam que na época em que Shulman (1986; 1987) desenvolveu seus estudos
as questdes envolvendo as tecnologias digitais ndo estavam em evidéncia e, por esse motivo, elas ndo foram
contempladas.
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to tecnoldgico, sendo usualmente representado pelo diagrama de Venn, conforme a figura 1.

Figura 1. Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo — TPACK.
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Fonte: Autoras adaptado de Koehler e Mishra (2008)

Embora o conceito de TPACK se construa a partir da intersec¢do entre os conhecimen-
tos TK, PK e CK, ele é uma forma emergente do conhecimento que vai além das mdltiplas
interacOes entre seus componentes. (MISHRA; KOEHLER, 2006). O TPACK engloba o ensino de
conteudos utilizando de técnicas pedagdgicas por meio da inser¢do de tecnologias que propor-
cionam um ensino diferenciado de acordo com as necessidades de aprendizagem dos estudan-
tes, considerando como as tecnologias digitais podem contribuir para o ensino e auxiliar no
processo de aprendizagem, representando a maxima conexdo entre os sistemas tedricos que
compdem o framework proposto por Mishra e Koehler (2006).

Como ja referido, o TPACK se constitui na integracdo entre o desenvolvimento do co-
nhecimento do conteldido com o desenvolvimento da tecnologia e do conhecimento do ensino
e da aprendizagem; e é essa integracdo que apoia os professores no ensino com a tecnologia.
Contudo, nos cursos de formacdo de professores essa integracdo ainda ndo estd presente. O
gue se percebe é justamente o oposto: esses cursos exploram as tecnologias fora do desenvol-
vimento do conhecimento do conteudo e das discussdes acerca do ensino e aprendizagem, do
mesmo modo como exploram o ensinar e o aprender fora do conteldo e das tecnologias e, de
forma analoga, ensinam os conteudos de forma dissociada das tecnologias e do ensinar e do
aprender. (NIESS, 2001; 2005).

Em 2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de Matematica, Ba-
charelado e Licenciatura, trouxeram a discussao, ainda que de forma incipiente, acerca da in-
clusdo das tecnologias digitais para o curso de formacdo de professores de Matematica.

Desdeoiniciodocursoolicenciandodeve adquirirfamiliaridade
com o uso do computador como instrumento de trabalho,
incentivando-se sua utilizagdo para o ensino de Matematica,
em especial para a formulacdo e solucdo de problemas. E
importante também a familiarizagdo do licenciando, ao longo
do curso, com outras tecnologias que possam contribuir para
o ensino de Matemdtica. (BRASIL, 2001, p. 6).

A abordagem presente nas DCNs é significativamente superficial, uma vez que o papel
dos cursos de formagdo de professores ndo é o de apenas auxiliar os futuros professores a utili-
zar tais tecnologias de forma instrumental, mas sim considerar como elas se inserem no desen-
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volvimento do seu conhecimento e sua identidade profissional. (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS,
2003). Por conseguinte, mais do que aprender sobre ou com tecnologia, é preciso aprender a
ensinar com tecnologia. (NIESS, 2011; 2005).

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Edu-
cagdo Basica, de 2019, apresentam como competéncias gerais para os professores:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao
e comunicac¢do de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas docentes, como recurso pedagogico e
como ferramenta de formagdo, para comunicar, acessar e
disseminar informagGes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e potencializar as aprendizagens. (BRASIL, 2019,
13).

Nesse contexto, as DCNs (2019) apresentam as tecnologias digitais em consonancia com
as ideias de Ponte, Oliveira e Varandas (2003) que destacam a necessidade de os professores
serem produtores e coprodutores das tecnologias digitais e ndo meros consumidores, conhe-
cendo suas possibilidades e aprendendo a utilizd-las com seguranca. As Diretrizes Curriculares
Nacionais (2019) também apontam a necessidade do pensamento critico em relagdo as tecno-
logias digitais, conforme destaca Barreto (2003).

Porém, embora as DCNs tenham avancado em relagdo ao papel das tecnologias digitais
na formacdo de professores, ainda é cedo para afirmar que essas mudancas, de fato, irdo afetar
de forma significativa os cursos de Licenciatura no Brasil.

Ensino Remoto Emergencial

A pandemia instaurada no inicio e ao longo do ano de 2020 exigiu e seguira exigindo de
educadores e demais profissionais da drea da educacdo uma resposta criativa. Dessa forma, na
tentativa de minimizar os danos causados pela suspensdo das aulas presenciais, surgiu o que
se denominou como Ensino Remoto Emergencial (ERE).

O ERE se constitui como um modo de ensino alternativo e temporario que envolve o uso
de solugdes de ensino totalmente remotas que, de outra forma, seriam desenvolvidas presen-
cialmente ou em cursos hibridos e que retornardo a esse formato assim que tais medidas de
isolamento social deixarem de ser necessarias. (HODGES et al., 2020).

Ja Moreira e Schlemmer (2020) destacam também que o termo remoto se refere a um
distanciamento geografico, sendo o ensino remoto o formato adotado em virtude das restri-
¢Oes impostas pela pandemia da COVID-19. Em outras palavras, essa nova realidade imposta
impossibilitou a presenca fisica de professores e estudantes nas instituicdes de ensino, e o
ensino presencial fisico foi transposto para os meios digitais. Portanto, o Ensino Remoto Emer-
gencial é um modelo de ensino tempordrio que, de um modo geral:

Envolve o uso de solugdes de ensino totalmente remotas
idénticas as praticas dos ambientes fisicos, sendo que o
objetivo principal nestas circunstancias ndo é recriar um
ecossistema educacional online robusto, mas sim fornecer
acesso temporario e de maneira rapida durante o periodo de
emergéncia ou crise. (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p. 9).

Ademais, o ERE faz uso de alguns conceitos da Educagdo a Distancia (EaD) no que tange
a utilizacdo de tecnologias digitais. Nesse caso, cabe destacar que, conforme Moreira e Sch-
lemmer (2020), a Educacdo a Distancia é a interagdo entre os sujeitos e as tecnologias digitais
sendo um processo que enfatiza a construgdo e a socializacao do conhecimento de forma que
qualquer pessoa possa se tornar agente de sua aprendizagem, a partir do uso de materiais
diferenciados e meios de comunica¢do que permitam a interatividade, de forma sincrona e
assincrona, bem como trabalho colaborativo.

Assim, é importante distinguir o ERE da EaD, sobretudo porque a Educagdo a Distancia
se constitui como uma modalidade de ensino que possui metodologia e planejamento préprio,
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bem como legislagdo especifica. J4 o ERE é uma resposta emergencial dada num periodo de
crise, que buscou adaptar os planejamentos e as metodologias do ensino presencial para o en-
sino remoto, utilizando, prioritariamente no ensino superior, equipamentos digitais associados
a Internet?®.

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

E, por certo, o papel do professor na constituicdo do Ensino Remoto Emergencial foi
primordial, bem como a necessidade do suporte e de formagdo para a atuagdo nesse formato
de ensino, tanto em instituicdes de educagdo basica, como também nas instituicdes de ensino
superior, no Brasil e nos demais paises do mundo inteiro. (AMARAL; POLYDORO, 2020; ZHANG
etal., 2020).

Nessa ldgica, Zhang et al. (2020) destacam as dificuldades que professores e estudantes
enfrentam para estudar e ensinar em casa, primeiramente em virtude das iniUmeras distragoes
inerentes ao ambiente familiar. Em segundo lugar, pelo fato de nem todos possuirem espagos
adequados para realizar as atividades de ensino e aprendizagem em casa e, em terceiro, pelas
limitagOes de hardware e acesso a Internet.

Amaral e Polydoro (2020) também destacam a dimensdo socioafetiva que afeta os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem. Isso significa que ndo é uma simples substituigdo do en-
sino presencial para solugdes on-line, mas sim uma medida emergencial tomada num periodo
de crise sanitaria e, a nivel nacional, uma das maiores crises dos ultimos anos. A ansiedade
diante da pandemia é um fator que merece destaque e atengao, tanto da parte de estudantes
como dos professores e comunidade escolar e académica como um todo.

Assim sendo, dentre as ligdes aprendidas com o Ensino Remoto Emergencial, Amaral e
Polydoro (2020, p. 59) destacam:

[...] reconhecimento da poténcia da relagdo empatica entre
estudantes e professores, acentuada pela condicdo da
pandemia e da importancia do ensino centrado no estudante,
com equidade, flexibilidade e apoio institucional; preméncia
da valorizacdo das agbes de desenvolvimento profissional
continuado para a docéncia; potencial da aprendizagem com
sala de aula invertida e trabalhos de grupo ou individuais
remotos na solugdo de problemas ou desafios; possibilidade
de utilizar estratégias educacionais hibridas que se beneficiem
das melhores contribuicdes do ensino presencial e do
remoto; reconhecimento do papel das avaliagdes formativas
e processuais para a aprendizagem dos estudantes e como
feedback sobre o ensino; [...] importdncia da troca de
experiéncias com instituicdes nacionais e internacionais para
ter modelos inspiradores.

Em suma, embora os estudos e analises acerca dos impactos do Ensino Remoto Emer-
gencial ainda sejam incipientes, eles ja apresentam elementos importantes e que certamente
irdo impactar nos modelos de ensino e aprendizagem quando for retomado o ensino presen-
cial, especialmente no que se refere a mudancas e necessidades da formacao de professores.

Procedimento metodoldgico
A pesquisa caracteriza-se como qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986), apoiada em estudo

8 Na educagdo basica nem todas as experiéncias de ensino remoto foram executadas com o uso de equipamentos
digitais associados a Internet, tendo em vista o grande nimero de familias e, consequentemente, estudantes que
ndo possuem equipamentos e Internet compativeis a esse formato de ensino. (ALFARO; CLESAR; GIRAFFA, 2020).
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de caso (YIN, 2001). Em relagdo ao estudo de caso, esse foi realizado com os professores for-
madores dos cursos de Licenciatura em Matematica de IES privadas e comunitdrias do estado
do Rio Grande do Sul que atuaram no Ensino Remoto Emergencial.

Os sujeitos da pesquisa foram selecionados a partir do método de amostragem Snow-
balF, totalizando treze' participantes. Como instrumento de pesquisa foi utilizado um roteiro
de entrevista semiestruturada, e as entrevistas foram realizadas no periodo de outubro a de-
zembro do ano de 2020, de forma on-line, por meio da plataforma Google Meet.

Respeitando os devidos rigores relacionados a ética na pesquisa, especialmente aqueles
estabelecidos pelas normativas nacionais na Resolugdo CNS n2 510, de 07 de abril de 2016,
todos os instrumentos foram planejados mediante o consentimento dos entrevistados, por
meio da disponibilizagdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, bem como foi res-
peitada a individualidade e o anonimato de cada participante. Os sujeitos de pesquisa foram
identificados por um cddigo no seguinte formato P 1, onde P indica participante, i indica a sua
instituicdo e 1 a ordem de entrevista, de modo que os sujeitos de uma mesma instituicdo pos-
sam ser identificados.

Como método de analise de dados, foi utilizada a Analise Textual Discursiva (ATD), a qual
possui como finalidade a constru¢do de novas compreensdes a partir dos discursos dos partici-
pantes da pesquisa. Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 46), essa abordagem de analise pode
ser entendida como “um processo auto-organizado de produgdo de novas compreensdes em
relagdo aos fendmenos que examina”.

Resultados e Discussoes

O corpus dessa investigacdo foi composto pelas entrevistas dos treze professores for-
madores de quatro IES do estado do Rio Grande do Sul, sendo essas instituicdes identificadas
como i e ii comunitarias, iii e iv privadas. A partir do processo de unitarizagdo emergiram as
seguintes categorias que serdo apresentadas como subcapitulos.

Trabalho solitario versus trabalho colaborativo

O Ensino Remoto Emergencial trouxe consigo o afastamento dos estudantes por meio
de cameras fechadas e o esvaziamento nos encontros sincronos em decorréncia da disponibi-
lizagdo das gravacgdes dos encontros e da ndo obrigatoriedade da participagdo em tempo real,
em virtude da fragilidade de conexdo e limitacdes de equipamentos por parte dos estudantes.

Em relagdo a esse cenario, todos os participantes da pesquisa destacaram a falta do
contato, do olho no olho e as restrigdes de interagdo com os estudantes, como sendo as maio-
res perdas do ERE. Segundo o sujeito P6, o trabalho do professor durante o ERE tem sido um
trabalho solitario, no qual o docente se sente sozinho numa sala de aula virtual repleta de ca-
meras desligadas. Para ele, o professor perdeu a possibilidade de circular pela sala, de atender
as duvidas dos estudantes ao se aproximar da sua classe, perdeu a conversa no corredor, as
duvidas tiradas antes e apds as aulas. Em outros termos, esse isolamento do professor com
relacdo aos estudantes é o fator que tem gerado um grande desconforto para os participantes
da pesquisa.

Ja o sujeito P_12, que também atua como professor em EaD, ressaltou a resisténcia dos
alunos do ensino presencial para interagir numa sala virtual. Nessa mesma légica, o sujeito P3
apontou como as maiores perdas do ERE o contato com os alunos, o retorno imediato da sala
de aula e a percepgdo visual, assim como o sujeito P,11 destacou a perda da leitura corporal e
da circulagdo do professor em sala de aula que, ao se aproximar dos estudantes, fomenta os
gquestionamentos.

A interacdo é, de fato, um elemento essencial para a aprendizagem. Todavia, o uso de

9 A técnica metodoldgica Snowball (bola de neve) é caracterizada pela indicagdo de novos participantes para a
pesquisa pelos préprios participantes até chegar ao ponto de saturagdo.

10 Um dado significativo da pesquisa foi a adesdo por parte dos professores convidados a participar da entrevista.
Apenas dois docentes convidados recusaram participar da pesquisa. O ponto de corte se deu a partir da saturagdo
das respostas coletadas nas entrevistas.
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um AVA e de demais plataformas digitais ndo é (ou ndo deveria ser), por si s6, um limitador
dessa interagdo. Nesse sentido, Rabello (2015) afirma que as ferramentas on-line permitem
novas abordagens educacionais voltadas para a interagdo e colaboragdo entre estudantes e
professores em comunidades virtuais de aprendizagem.

Por outro lado, apesar do afastamento dos estudantes no Ensino Remoto Emergencial,
evidenciou-se, na fala de grande parte dos sujeitos da pesquisa, o trabalho colaborativo entre
pares por meio de trocas realizadas em grupos de WhatsApp, reunides de professores e for-
macoes on-line.

Nessa perspectiva, Névoa (2011) jd apontava como uma das principais realidades do
inicio do século XXI a emergéncia do coletivo docente, ou seja, essa cultura do trabalho cola-
borativo que tem como cerne o didlogo e a troca entre pares de forma reflexiva e na busca por
solu¢des de problemas préprios do ser docente. Isto posto, talvez o despertar para essa cons-
ciéncia de trabalho coletivo tenha sido o maior ganho proporcionado pela pandemia até aqui.

Virtualizacao do ensino superior

A pratica docente desenvolvida pelos sujeitos da pesquisa durante o Ensino Remoto
Emergencial se assemelha ao que Valente (2003) denominou como a virtualizagdo da escola
tradicional que se baseia na implementa¢do de a¢les educacionais do ensino tradicional a
partir da utilizagdo de meios tecnoldgicos.

Nesse seguimento, o sujeito P 1, ao ser questionado sobre sua pratica no ERE, relatou
gue buscou ministrar suas aulas da forma mais parecida com o que faria em uma sala de aula,
filmando uma folha enquanto realizava nela a resolugao de exemplos que faria no quadro bran-
co. De forma similar, o sujeito P 2 afirmou que utilizava o Word e nele resolvia os exercicios e se
sentia utilizando o quadro da sala de aula. De acordo com o sujeito P2, € dificil imaginar uma
explicagdo matematica sem estar efetivamente escrevendo.

Ja o sujeito P6 afirmou que, ao ingressar no ERE, num primeiro momento sentiu an-
siedade e buscou transportar a sala de aula para o seu gabinete, utilizando um quadro bran-
co para a realizacdo de exemplos a serem transmitidos durante o encontro sincrono. Nessa
mesma linha, o sujeito P, 12 relatou o uso da mesa digitalizadora e do Paint como sendo o
seu quadro virtual. Ou seja, de forma semelhante, boa parte dos demais sujeitos da pesquisa
utilizaram recursos diversos, mas que, de alguma forma, assemelhavam-se as praticas desen-
volvidas na sala de aula presencial.

Assim sendo, acredita-se que a virtualizagdao do ensino superior seja consequéncia da
falta de fluéncia digital por parte dos sujeitos da pesquisa, ainda que grande parte dos en-
trevistados tenham contato e conhecimento acerca das tecnologias digitais (alguns inclusive
ja utilizavam software e demais recursos nas suas praticas docentes no ensino presencial).
Porém, segundo Papert e Resnick (1995), ser fluente digital vai além do simples saber utilizar
ferramentas digitais, é preciso, sim, saber fazer construg¢des significativas a partir dessas ferra-
mentas.

Além da fluéncia digital, destacam-se como fatores relevantes na pratica desenvolvida
ao longo do ERE as experiéncias pregressas. Ressalta-se, nesse contexto, a pratica desenvolvida
pelo P 13, o qual atua numa IES em que o curso de Licenciatura em Matematica € ofertado
com metodologia de Sala de Aula Invertida, com o uso de métodos ativos, modelagem mate-
matica e projetos. Desse modo, o sujeito P13 destacou a realizagdo de praticas interdiscipli-
nares e a experiéncia de reservar a primeira hora dos encontros sincronos para um momento
de didlogo e interagao.

Formagao de professores de Matematica

A formacdo dos professores de Matematica teve como ponto positivo o uso mais inten-
sificado das tecnologias digitais, tanto pelos docentes como pelos préprios estudantes. Nesse
sentido, os participantes da pesquisa destacaram a realizagdo de atividades que proporciona-
ram aos estudantes o papel de protagonistas na produgao do préprio conhecimento, como a
criagdo e edicdo de videoaulas e a criagdo de paginas web.
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A experiéncia do ensino remoto proporcionou aos académicos a implementacgdo de pra-
ticas significativas para o ensino por meio do uso de tecnologias digitais, uma abordagem para
além da mera inser¢do do ensino sobre ou com tecnologia que, de forma geral, é apresenta-
do nos cursos de Licenciatura em Matematica. As praticas experenciadas pelos estudantes
dos cursos de Licenciatura em Matematica vao ao encontro das ideias apresentadas por Niess
(2005; 2011) acerca da necessidade de aprender a ensinar com tecnologia.

Acerca da experiéncia do estagio curricular obrigatorio de forma remota o sujeito P, 13
destacou como muito positiva. Segundo ele, os estudantes em estdgio apresentaram um étimo
dominio das tecnologias digitais, realizando a produgdo de videos curtos que foram disponi-
bilizados aos professores titulares das turmas em que os estdgios estavam sendo realizados.

Ja osujeito P, 11 reforgou que a criatividade e a busca por ferramentas e solugbes on-line
desenvolvidas pelos licenciandos em Matematica nesse periodo de ERE poderdo ser incorpora-
das a pratica docente. Todavia, o sujeito P 4 salientou que, embora o uso das tecnologias digi-
tais tenha aumentado e isso seja um fator positivo na formagado de professores de Matematica,
a auséncia da experiéncia em sala de aula é uma perda bastante significativa nesse processo
formativo.

Consideragoes Finais

0 Ensino Remoto Emergencial trouxe a tona a discussao e a reflexdo sobre o uso de tec-
nologias digitais em todas as etapas do ensino. Todavia, os resultados da investigacdo realizada
apontam que até o presente momento ndo é possivel afirmar que as mudancas vivenciadas
sdo, de fato, permanentes ou o que advira dessa experiéncia.

Mais do que uma mudancga de recursos é necessdria uma mudanca de atitude e con-
cepcdo do que é ser docente neste contexto hibrido estabelecido pelo advento disruptivo da
Internet. Migrar da sala de aula presencial para a sala de aula virtual pode ser algo transforma-
dor se houver uma reflexao critica do que esses “novos” recursos podem agregar ao processo
de ensinar e, por consequéncia, ao processo de aprender dos alunos.

Por esse dngulo, o que se observou a partir dos registros dos depoimentos dos docentes
e, também, pelas experiéncias vivenciadas pelas autoras que atuaram de forma intensa no ERE,
tanto na docéncia quanto no assessoramento professores em processos formativos, pode ser
resumido no seguinte aspecto: necessidade de formacgdo continua e sistematica dos docentes.

Em suma, embora o uso das tecnologias digitais ndo tenha alcangado o nivel esperado,
a sua insercdo, mesmo que superficial, em larga escala na formacdo de professores trara mu-
dancas nas praticas pedagdgicas desses futuros docentes a médio e longo prazo. Como estudos
futuros fica a necessidade de acompanhar e mitigar os reais impactos que o ensino remoto
emergencial e as praticas pedagdgicas on-line, experenciadas nesse periodo, irdo proporcionar
na formagao de professores de Matematica, bem como os desdobramentos dessa formacao na
atuacdo dos futuros docentes de Matematica.
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