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RESUMO

Esta dissertacao apresenta os resultados finais de uma pesquisa, financiada pela Fundacao
de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP), desenvolvida no &mbito da
linha "Educacdo Escolar: Teorias e Praticas Criticas" do Programa de Pds-Graduacao em
Educacdo da Universidade Federal de S&o Carlos (PPGE/UFSCar) e que teve como
objetivo geral compreender, atraves da Historia Oral, as perspectivas de formadores e
formadoras de disciplinas de Matemética em cursos de Licenciatura em Pedagogia
(Brasil) e Licenciatura em Educacdo (Portugal) a respeito das implicacdes do ensino
remoto para a préatica pedagogica nas disciplinas que ministram no retorno ao ensino
presencial, no pés-pandemia. Inicialmente, realizamos um mapeamento de teses e
dissertacfes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD), no
Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e nos repositérios de todas as Universidades portuguesas que
possuem doutoramento em Educacdo, a fim de encontrar trabalhos que discutem a
formacdo matematica e para o ensino de Matematica em cursos que formam professores
para o inicio da escolarizagdo. Os resultados apontaram para a predominancia das
pesquisas brasileiras no que diz respeito ao ensino remoto e em uma pequena tentativa de
entender como a Matematica foi trabalhada neste periodo, enquanto que em Portugal
constatou-se a auséncia de estudos sobre a formagdo docente durante o ensino remoto.
Sendo assim, denotamos a necessidade de aprofundar os estudos que contribuem nesta
perspectiva e anunciamos a potencialidade desta pesquisa de mestrado por realizar um
estudo comparativo em Educacdo, que busca compreender o impacto do ensino remoto
nos dois contextos. Para aprofundar os conhecimentos na &rea, mobilizamos, no
referencial tedrico, autores que discutem a formacédo de professores e as disciplinas de
Matematica nos cursos de Licenciatura em Pedagogia no Brasil e Licenciatura em
Educacdo Basica em Portugal. Na metodologia, de abordagem qualitativa, apoiamo-nos
na Educacdo Comparada como perspectiva epistémica, com producdo e analise de dados
por meio da Historia Oral. Para isso, entrevistamos um professor da regido Nordeste e
uma professora da regido Norte do Brasil e trés professoras que atuam em Escolas
Superiores de Educacdo, sendo estas em Lisboa, Setubal e Santarém. As entrevistas com
os formadores brasileiros foram feitas de forma remota, via Google Meet, enquanto as
entrevistas com as professoras portuguesas foram realizadas de forma presencial, por
meio de uma Bolsa de Estagio em Pesquisa no Exterior concedida pela Fundagédo de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (BEPE/FAPESP). Os resultados apontaram
para mudancas nas praticas pedagogicas dos professores, apos a pandemia, por conta da
influéncia do ensino remoto. No Brasil, destaca-se a possibilidade de realizar algumas
aulas e reunibes remotas e 0 acréscimo de novos recursos digitais nos encontros
presenciais. Na realidade portuguesa, houve uma maior exploracdo das tecnologias,
especialmente no que diz respeito a Geometria, alinhando recursos fisicos e digitais em
uma nova dindmica de formacéo de professores.

Palavras-chave: Formagdo de Professores; Ensino Remoto; Histéria Oral; Educagdo
Comparada; Matematica.



ABSTRACT

This dissertation presents the final results of a research project, funded by the Séo Paulo
Research Foundation (FAPESP), developed within the scope of the "School Education:
Critical Theories and Practices" line of research of the Postgraduate Program in Education
at the Federal University of S&do Carlos (PPGE/UFSCar). Its general objective was to
understand, through Oral History, the perspectives of teacher educators in Mathematics
disciplines in undergraduate courses in Pedagogy (Brazil) and Education (Portugal)
regarding the implications of remote teaching for pedagogical practice in the subjects they
teach upon returning to in-person teaching in the post-pandemic period. Initially, we
mapped theses and dissertations in the Brazilian Digital Library of Theses and
Dissertations (BDTD), the Catalog of Theses and Dissertations of the Coordination for
the Improvement of Higher Education Personnel (CAPES), and the repositories of all
Portuguese universities that offer doctoral programs in Education, in order to find works
that discuss mathematical training and the teaching of mathematics in courses that train
teachers for the beginning of schooling. The results pointed to the predominance of
Brazilian research regarding remote teaching and a limited attempt to understand how
mathematics was taught during this period, while in Portugal, there was an absence of
studies on teacher training during remote teaching. Therefore, we highlight the need to
deepen studies that contribute to this perspective and highlight the potential of this
master's research by conducting a comparative study in Education, which seeks to
understand the impact of remote teaching in both contexts. To deepen our understanding
of the area, we used, in our theoretical framework, authors who discuss teacher training
and mathematics subjects in undergraduate Pedagogy courses in Brazil and undergraduate
Basic Education courses in Portugal. In our methodology, which uses a qualitative
approach, we rely on Comparative Education as an epistemic perspective, with data
production and analysis through Oral History. To this end, we interviewed one teacher
from the Northeast region and one teacher from the North region of Brazil, and three
teachers working in Higher Education Institutions, located in Lisbon, Setdbal, and
Santarém. The interviews with the Brazilian teacher educators were conducted remotely
via Google Meet, while the interviews with the Portuguese teachers were conducted in
person, through a Research Internship Abroad grant awarded by the S&o Paulo Research
Foundation (BEPE/FAPESP). The results pointed to changes in teachers' pedagogical
practices after the pandemic, due to the influence of remote teaching. In Brazil, the
possibility of conducting some classes and meetings remotely and the addition of new
digital resources to face-to-face meetings stand out. In Portugal, there was a greater
exploration of technologies, especially with regard to Geometry, aligning physical and
digital resources in a new dynamic of teacher training.

Keywords: Teacher Training; Remote Teaching; Oral History; Comparative Education;
Mathematics.
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1 INTRODUCAO

"Cada um de n6s compde a sua histdria
E cada ser em si carrega o dom de ser capaz
De ser feliz [...]"

A musica "Tocando em frente", dos compositores brasileiros Almir Sater e Renato
Teixeira, nos faz refletir sobre a vida, a nossa historia e como seguir em frente. Ao longo
de uma historia de vida, a pessoa passa por diversas situacfes e atravessa o caminho de
outras inUmeras pessoas e histdrias. Neste processo, cada um vai se constituindo e se
escrevendo, compondo a sua propria histdria e, mesmo que sem perceber, ao caminhar
vai aprendendo com a vida e sobre a vida, descobrindo as possibilidades. Este trabalho,
de certa forma, discute isso: histdrias de vida, aprendizados e recomecos.

Esta dissertacdo foi constituida junto ao Programa de POs-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal de Sdo Carlos (PPGE/UFSCar) na linha de pesquisa
"Educacdo Escolar: Teorias e Préticas Criticas".

Buscamos visibilizar historias sobre a formacdo de professores que ensinam
Matematica em cursos de licenciaturas para a docéncia nos anos iniciais da escolarizacao
basica em dois paises de lingua-irma (Brasil e Portugal), especificamente no que diz
respeito as perspectivas de formadoras/es de disciplinas de Matematica no retorno ao
ensino presencial no pés-pandemia da COVID-19.

Antes de contextualizar estas historias, é importante que eu® narre um pouco da
minha propria trajetdria e sobre como essa histéria se entrecruza com a formacéo inicial
em Pedagogia que obtive. Nasci e cresci em Santa Rita de Caldas, uma pequena cidade
localizada no sul de Minas Gerais. Desde pequena, sempre gostei muito de estudar e fui
incentivada por familiares a seguir o sonho de ingressar em uma Universidade publica.

Finalizei a Educacdo Basica na minha cidade natal em 2017. Durante todo o
periodo escolar, minha disciplina favorita foi a Matematica. Gostava de me desafiar a
encontrar resolucdes para problemas, cada vez mais complexos. Nesta busca por novos
conhecimentos e desafios, empenhei esforgos na Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas (OBMEP)2.

! Trecho narrado em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da pesquisadora.

2 A OBMEP ¢é uma Olimpiada cientifica desenvolvida pelo Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA)
em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC), com o propésito de: incentivar o estudo da Matematica;
estimular o ingresso as Universidades, especialmente na area das Ciéncias Exatas; e promover a integracdo
entre a escola e a Universidade por meio de projetos de Iniciacdo Cientifica Jr. A Olimpiada € destinada
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Esta olimpiada tinha duas fases, sendo que apenas 0s estudantes que conseguissem
as maiores pontuac@es da escola na primeira fase poderiam prosseguir para a proxima e
concorrer aos prémios de certificado de mencéo honrosa e medalhas de bronze, prata e
ouro. Minha primeira participacdo foi no 6° ano, em 2011, em que consegui um
certificado de mencédo honrosa. Voltei a repetir o feito no 9° ano, em 2014. A partir de
entdo, senti-me motivada a estudar profundamente a Matematica para buscar a tdo
sonhada medalha da OBMEP.

Durante o Ensino Médio, me preparei atraves dos Bancos de Questdes da
Olimpiada. Com isso, consegui trés medalhas de bronze, uma em cada série desta etapa
de ensino, em 2015, 2016 e 2017, respectivamente. As medalhas concederam o direito de
participar do Programa de Iniciacdo Cientifica Junior (PIC) da OBMEP, com bolsa do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg), no ano
seguinte ao que consegui cada medalha. Logo, participei deste programa no 2° e 3° anos
do Ensino Médio. Esta foi uma oportunidade importante de aprender a Matematica além
da escola e dar coragem para comegar a escrever o proximo capitulo da minha historia: o
momento de ingressar na Universidade.

Sempre foi meu sonho fazer graduagdo, mas ndo sabia ao certo em qual area.
Quando era criancga, queria ser veterinaria, mas com o tempo mudei de ideia. No inicio
da adolescéncia, decidi cursar Engenharia Civil. Mas, ao final do Ensino Médio, ap6s
percorrer um longo caminho até conquistar as medalhas da OBMEP, comecei a acreditar
que o bacharelado em Matematica seria a melhor carreira, visto que poderia aprofundar
0s conhecimentos adquiridos na escola.

Decidida de qual curso queria, chegou 0 momento de encontrar qual seria a
Universidade. Entdo, fui motivada a entrar no Programa de Iniciacdo Cientifica e
Mestrado (PICME) da OBMEP. Este programa facilita o acesso de medalhistas da
Olimpiada & iniciagdo cientifica e ao mestrado em Matematica em algumas Universidades
publicas do Brasil. Ao explorar a lista de opcdes, decidi fazer Bacharelado em Matematica

aos estudantes do sexto ano ao terceiro ano do Ensino Médio e é dividida em duas fases: a primeira fase
conta com a realizacdo de uma prova de mdltipla escolha com 20 questdes, que envolvem o raciocinio
matematico e desafios de l6gica; e a segunda fase, que se trata de uma prova dissertativa com 6 questdes
em que o estudante deve apresentar todos os calculos realizados e o raciocinio para se chegar aos resultados.
A primeira fase é classificatdria, enquanto na segunda os estudantes concorrem as medalhas de ouro, prata
e bronze, certificado de mengdo honrosa e bolsas de estudos de Iniciacdo Cientifica em Universidades
brasileiras publicas e privadas (para o caso de medalhistas do terceiro ano do Ensino Médio que ingressarem
no Ensino Superior no ano seguinte).
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na Universidade Federal de Itajuba (Unifei), devido a proximidade com a minha cidade
natal.

Com isso em mente, fiz 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e me
inscrevi no Sistema de Selecdo Unificada (SISU). No entanto, inicialmente, ndo sabia que
tinha direito a escolher duas opcbes de curso ou de Universidade. Diante de tal
possibilidade, fui procurar na lista do PICME qual poderia ser uma boa segunda escolha.
Foi neste momento que comecei a cogitar a possibilidade de estudar na Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar) e, apds varias pesquisas, percebi que esta seria a melhor
opcao considerando a pesquisa em Matematica e a estrutura do alojamento estudantil,
mesmo que a distancia da minha cidade para Sdo Carlos (SP) fosse o dobro da distancia
entre Itajubd (MG) e Santa Rita de Caldas (MG).

Dessa forma, faltando pouco tempo para encerrar o periodo de inscri¢des, troquei
a ordem de prioridade e coloquei 0 curso de Matematica Area Basica de Ingresso (ABI)
na UFSCar como primeira op¢do. Um curso ABI apresenta disciplinas do bacharelado e
da licenciatura e possibilita que a escolha de qual area seguir seja feita no decorrer da
graduacdo. Mesmo que minha preferéncia fosse pelo bacharelado, tive que escolher esta
opcao por se tratar da Unica forma de ingressar no curso de Matematica na UFSCar,
naquela época.

Eu passei em Matemética ABI na UFSCar, em 2018, e aqui se iniciou um novo
capitulo da minha histéria. Mudei de estado, fui viver em um lugar onde nunca tinha ido
anteriormente e passei a ter uma rotina completamente diferente. Realizei meu sonho!
Estava no curso que queria em uma Universidade considerada uma das melhores federais
do pais e consegui uma vaga para o PICME, que era o objetivo inicial.

Mas ai veio a ruptura e a frustracdo: eu ndo gostei do curso de Matematica! Os
conteddos se afastaram muito do que eu esperava e ndo sentia mais prazer com aquilo.
Estava infeliz! Meu Gnico dia de alegria era na quarta-feira, pois tinha aula da licenciatura.
Percebi que algo estava errado e que, apesar de toda dor que isso representaria, era
necessario mudar. Com base no gosto que adquiri pela disciplina da licenciatura intitulada
"Educacéo e Sociedade" e pelo interesse em entender mais sobre a educacgdo, comecei a
suspeitar que poderia gostar de cursar Licenciatura em Pedagogia. Depois de alguns
testes, em algumas disciplinas da area no semestre seguinte, tomei minha decisao. Iria
fazer o ENEM novamente e entrar no curso de Pedagogia da UFSCar.

Novamente, outro capitulo. Mudancas. Recomecos. L& eu estava. Cheia de medo

em um curso de licenciatura. Um curso de Ciéncias Humanas, area diferente da que
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sonhava enguanto estava na escola. Apesar da minha inseguranca, ao ingressar na
Licenciatura em Pedagogia na UFSCar, encontrei a felicidade!

Fiz o primeiro ano da nova graduacdo em 2019. Foi um ano marcado por novas
amizades, novas descobertas e muito aprendizado. Mesmo assim, faltava algo, me sentia
incompleta no curso, mesmo apos encontrar a felicidade.

O ano seguinte foi marcado por tragédia, medo e inseguranca. 2020 trouxe consigo
uma pandemia® e muitas mudancas na vida de todos. Voltei para a casa dos meus pais em
Minas Gerais. Medo. Medidas protetivas de isolamento fisico. Medo. Pausa nas
atividades da graduacdo na UFSCar. Mais medo. Posteriormente, as aulas voltaram
através do improvisado, imprevisto e emergencial ensino remoto.

Neste momento, procurei ocupar a cabeca para desviar a atengéo do desespero que
dominava 0 mundo. Me agarrei aos estudos como alternativa para passar o tempo. Foi
assim que, em meados de 2020, deparei com um grupo de estudos e pesquisas em
Educacdo Matematica que estava realizando atividades abertas para o publico. Fiquei
feliz com a oportunidade e participei de uma reunido. Gostei muito da dinamica e
interacdo do grupo. Tratava-se de estudantes e professores que estavam dispostos a tornar
a Matematica mais acessivel para todas as pessoas. Ap6s a reunido, mandei e-mail para o
lider do grupo e ele me aceitou como uma nova integrante.

Assim, comecou um novo capitulo. Desde 2020 até hoje sou integrante do
MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, Cultura e
Formacdo Docente (CNPq). A partir disso, sob orientacdo do lider do grupo, Prof. Dr.
Klinger Teodoro Ciriaco, fiz uma Iniciacdo Cientifica (IC) com o financiamento da
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP, Processo N°.
2020/11869-1), que teve o objetivo de analisar como se estruturou a disciplina de
Matematica, no contexto da pandemia de COVID-19, em um curso de Pedagogia de uma
Universidade publica do Estado de S&o Paulo, com destaque para desafios e perspectivas
do formador e académicos. Para isso, 0s instrumentos metodoldgicos utilizados
inicialmente foram a observagédo participante em aulas remotas da disciplina elegida e

formulérios destinados ao seu formador e estudantes e, com a prorrogacdo da pesquisa,

3 O contagio por coronavirus (COVID-19) se iniciou em Dezembro de 2019 na China e atingiu niveis
pandémicos em Margo de 2020. A doenga provocada pelo virus era marcada, principalmente, por febre,
cansaco, tosse e outros sintomas que atingiam o sistema respiratorio. Para conter a doenca, governos do
mundo todo adotaram medidas protetivas de distanciamento fisico, fechamento de alguns espagos publicos
e regras sanitarias, como o uso de méascaras. A Organiza¢do Mundial da Saide (OMS) declarou o fim da
pandemia no dia 5 de maio de 2023.
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também foi desenvolvida uma investigacdo a respeito das experiéncias de todos 0s
formadores de disciplinas de Matemética em cursos de Pedagogia de Universidades
estaduais e federais do estado de S&o Paulo, através de questionarios.

No MANCALA e com a realizacdo da IC, me senti acolhida e pertencente a
Educacdo Matematica. Finalmente, sentia que estava completa no novo curso e feliz por
poder me reaproximar da Matematica através da perspectiva do ensino e aprendizagem
de forma inclusiva para todas as pessoas. Com o grupo e o professor Klinger, tive a
oportunidade de participar de diversos eventos, publicar artigos em anais e periodicos,
escrever capitulos de livro e vivenciar experiéncias muito importantes para a minha
formag&o académica como professora e pesquisadora.

Entre as produgdes realizadas a partir da Iniciacdo Cientifica, destacam-se 0s
artigos: Garcia e Ciriaco (2022), em que apresentamos um recorte sobre o questionario
do primeiro formador que participou da pesquisa de IC; Garcia e Ciriaco (2023), onde é
realizado um levantamento das disciplinas de Matematica e suas cargas horarias de todos
0s cursos de Pedagogia de Universidades estaduais e federais do estado de S&o Paulo;
Garcia, Miranda e Ciriaco (2023), que refletem sobre o percurso e importancia de duas
pesquisas de IC FAPESP realizadas no curso de Pedagogia da UFSCar; Garcia e Ciriaco
(2024), que remete a0 mapeamento de teses e dissertacOes da IC; Garcia e Ciriaco
(2025a), onde sdo apresentados os resultados finais da observacdo participante e dos
formulérios do docente e discentes da disciplina que acompanhei na Iniciacdo Cientifica,
sendo que este texto também foi publicado em lingua inglesa (Garcia; Ciriaco, 2025b).
Além disso, também é relevante mencionar o capitulo de livro (Garcia, 2025), que retrata
sobre os resultados finais dos questionarios destinados aos formadores, apds a
prorrogacdo da IC. Este capitulo foi elaborado junto ao livro publicado pelo MANCALA
(Ciriaco; Wrigell; Silva; Santino, 2025), que reline pesquisas dos integrantes do grupo.

Apoés duas prorrogagdes consecutivas, finalizei a IC com 32 meses de bolsa
FAPESP, entre 2021 e 2024. Ao final deste periodo, estabelecemos contato com uma
formadora portuguesa e isso despertou o interesse em compreender como a pandemia
afetou a formacdo matematica e para o ensino de Matematica dos futuros professores do
1° ciclo da escolarizagdo basica em Portugal. Ao final do periodo da IC, me formei e
obtive o titulo de Pedagoga pela UFSCar.

Dada toda esta historia que narrei até aqui, sobre a minha trajetoria pessoal e
académica, chegamos aos dias atuais em que ingressei no curso de mestrado do
PPGE/UFSCar, em 2024, com o projeto intitulado HISTORIA[S] DA FORMACAO
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INICIAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NO POS-
PANDEMIA: UM ESTUDO EM EDUCAQAO COMPARADA (BRASIL-
PORTUGAL), que foi desenvolvido sob orientacdo do Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco
e financiado, inicialmente, pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES — Codigo 001) e, posteriormente, pela FAPESP (Processo N°.
2024/02518-1).

Este tema surge devido a necessidade de compreender o impacto do ensino remoto
em disciplinas de Matematica de cursos de formacao de professores para 0s anos iniciais
da escolarizacéo basica em dois paises de lingua-irma: Brasil e Portugal.

Portugal foi o pais elegido nesta pesquisa, pois ha uma proximidade entre grupos
de estudos portugueses e 0 MANCALA e, portanto, existem parcerias de pesquisa e
intercdmbios entre os grupos. Além disso, no final da Iniciacao Cientifica foi estabelecido
um contato com uma formadora portuguesa a respeito do ensino remoto em cursos de
Licenciatura em Educacdo Basica e isso motivou a pesquisadora a chegar ao tema da sua
dissertacdo. Por fim, também é valido destacar que trabalhar com Portugal € conveniente
por conta da Lingua Portuguesa, que é a mesma falada no Brasil.

Partindo da literatura especializada em Educacao Matematica, percebemos alguns
problemas relacionados a formacdo matemaética e para o ensino de Matemaética na
Licenciatura em Pedagogia (Brasil) e na Licenciatura em Educacdo Bésica (Portugal) no
ensino presencial.

Os cursos de Pedagogia apresentam apenas uma ou duas disciplinas de
Matematica (Curi, 2006). Além disso, os estudantes apresentam sentimentos ruins
relacionados a disciplina devido a traumas e medos adquiridos ao longo da escolarizagdo
béasica (Almeida; Ciriaco, 2023). Enquanto a Licenciatura em Educacdo Basica apresenta
uma formacdo matematica e para o ensino de Matematica mais solida, representando
cerca de 17% da carga horaria total do curso, mas, mesmo assim, os futuros professores
apresentam grandes dificuldades na realizacdo de tarefas matematicas (Serrazina;
Barbosa; Caseiro; Ribeiro; Monteiro; Loureiro; Fernandes; Veloso; Vale; Fonseca;
Menezes; Rodrigues; Almeida; Pimentel; Tempera, 2014).

Dado o contexto geral destas disciplinas, é importante refletir sobre o ensino
remoto em tempos de pandemia de COVID-19. Neste contexto, destaca-se 0 uso de
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS) (Burci; Santos; Mertzig; Mendonca, 2020)
e 0 protagonismo das tecnologias digitais (Santos, 2020). No entanto, ao realizar um

mapeamento de teses e dissertacbes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
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Dissertacdes (BDTD) e no Repositorio de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) néo verificamos trabalhos sobre
0 ensino remoto em disciplinas de Matemaética em cursos de Licenciatura em Pedagogia,
da mesma forma que ndo encontramos teses e dissertacdes sobre a formacdo matematica
e para o ensino de Matematica de futuros professores do 1° ciclo nos repositorios de
Universidades portuguesas.

Sendo assim, justificamos que o nosso trabalho é relevante para olhar para uma
questdo ainda pouco estudada pela literatura: as implicagdes do ensino remoto na préatica
de professores formadores de disciplina da area da Matematica de cursos de Licenciatura
em Pedagogia e Licenciatura em Educacdo Basica no pés-pandemia.

Para isso, esta pesquisa se enquadra como um estudo comparativo em Educacao.
Fazemos esta escolha considerando a importancia de se fazer junto ao outro,
compreendendo quem ¢ este sujeito, através da Educacdo Comparada (Malet, 2004). Por
meio desta perspectiva, defendemos que os estudos comparativos em Educacdo nao
devem julgar as realidades, classificando-as como piores e melhores ou apontar para um
modelo a ser seguido, mas sim buscar estabelecer conexdes com diferentes lugares para
anunciar as possibilidades de forma que seja possivel aprender uns com 0s outros.

Entendemos que a Educagdo Comparada guia este trabalho como uma perspectiva
epistémica em que consideramos a comparagdo como uma forma de aprender uns com 0s
outros, ou seja, analisando contextos brasileiros e portugueses, e ndo dizer qual realidade
é melhor ou pior. Por isso, apresentamos os referenciais tedricos deste campo e nos
afirmamos nele por entender a importancia da comparacéao neste estudo, que se faz junto
ao Brasil e a Portugal no que se refere as experiéncias de formadores a respeito da
formacdo matematica em cursos de licenciaturas para a atuacdo nos primeiros anos da
escolarizacdo basica depois da pandemia, com o intuito de perceber o impacto do ensino
remoto nestes cenarios.

Por fim, devido a falta de exploracdo da literatura a respeito da formacéo
matematica e para o ensino de Matematica nos cursos de Licenciatura em Pedagogia
(Brasil) e Licenciatura em Educacdo Bésica (Portugal) no retorno ao ensino presencial no
p6s-pandemia e considerando a potencialidade de realizar um estudo comparativo em
Educacao, acreditamos que este trabalho sera importante para olhar para estas realidades.
Com isso, sera possivel fazer ecoar as vozes de docentes desta area nos dois paises de
lingua-irma por meio de perspectiva de aprendizado matuo e de valorizagdo da producéo

dos conhecimentos em ambos os locais. Isto serd feito com base na metodologia de
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producdo e analise de dados da Histdria Oral. Esta abordagem € importante no campo da
Educacdo Matemética para o levantamento e andlise de memorias de professores
(Garnica, 2001). Sendo assim, desenvolvemos um estudo comparativo por meio da
Historia Oral.

Assim, reconhecemos a importancia da Educacdo Comparada como perspectiva
epistémica para a abordagem com os dois paises, mas declaramos a Historia Oral como
forma de producdo e anélise de dados, que foi feita de forma descritiva e interpretativa.

O objetivo geral deste trabalho foi compreender, através da Histdria Oral, as
perspectivas de formadores e formadoras de disciplinas de Matematica em cursos de
Licenciatura em Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em Educacdo Bésica (Portugal) a
respeito das implicacfes do ensino remoto para a préatica pedagdgica nas disciplinas que
ministram no retorno ao ensino presencial, no pos-pandemia.

Para isso, apresentam-se 0s seguintes objetivos especificos:

1. Identificar estratégias adotadas em disciplinas de Matemaética dos cursos de
formacdo de professores, Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em Educacdo Bésica
(Portugal), que foram "herdadas" do ensino remoto no pds-pandemia;

2. Descrever, através de um estudo comparativo, a trajetoria desses(as)
professores(as) formadores(as), brasileiros(as) e portugueses(as), na retomada do ensino
presencial, perpassando pelas suas dificuldades e perspectivas; e

3. Analisar a natureza da formacdo matematica e da formacdo para o ensino de
Matematica nos curriculos da Licenciatura em Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em
Educacdo Basica (Portugal) na perspectiva de identificar semelhancas e diferencas antes,
durante e ap0s 0 ensino remoto.

Na perspectiva de atender/responder aos objetivos elencados, intenciona-se
responder ao seguinte questionamento:

e Que desafios e perspectivas sdo evidenciados na pratica pedagbgica de
professores(as) formadores(as) que ensinam Matematica nos cursos
de formacéo inicial no Brasil (Pedagogia) e em Portugal (Educacao
Bésica), a partir do retorno presencial no pés-pandemia da COVID-
19?

Para auxiliar a responder esta questdo a respeito da realidade portuguesa, este
trabalho foi contemplado com uma Bolsa de Estagio em Pesquisa no Exterior (BEPE
FAPESP, Processo N°. 2025/02637-3) em que foi realizado um intercambio com duracao
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de dois meses (junho e julho de 2025) no Instituto de Educacéo (IE) da Universidade de
Lisboa (ULisboa) sob a superviséo do Prof. Dr. Jodo Pedro Mendes da Ponte.

Neste contexto, a pesquisa de mestrado envolveu a participacdo de um formador
e uma formadora brasileiros, que lecionam disciplinas de Matematica em cursos de
Licenciatura em Pedagogia, e trés formadoras portuguesas, que ministram disciplinas de
Matemaética e Didatica da Matematica em cursos de Licenciatura em Educagéo Basica.

Referente ao Brasil, inicialmente, o intuito era realizar a investigagédo junto a um
formador de cada regido do pais, no entanto, depois da sugestao da banca dos seminarios
de dissertacdo do PPGE/UFSCar, foi considerada a possibilidade de diminuir o
quantitativo de dados e, dessa forma, conduzir as pesquisas apenas nas regides Norte e
Nordeste. Este recorte se deu com o propdsito de elencar a representatividade para as
regides, visto que a producdo de dados académicos se centra, majoritariamente, nas
regides Sul e Sudeste.

A partir desta escolha, recorremos aos contatos que ja eram conhecidos através de
parcerias do grupo MANCALA e elegemos um professor da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) para representar a regido Nordeste. Enquanto que, na regido Norte,
foram estabelecidos contatos com diversos formadores e coordenacdes de cursos de
Pedagogia até se chegar na participante desta pesquisa, que leciona na Universidade
Federal do Acre (UFAC).

Em Portugal, elegemos os Institutos Politécnicos de Lisboa, Setibal e Santarém
por se tratarem de diferentes localidades em que o supervisor da BEPE, professor Jodo
Pedro da Ponte da Universidade de Lisboa (ULisboa), mantém parcerias de formacdo e
pesquisa.

Por fim, é importante nomear 0 e as participantes deste estudo: os brasileiros
Alessandro da UFAL e Alice da UFAC; e as portuguesas das Escolas Superiores de
Educacédo de Institutos Politécnicos: Livia de Lisboa; Selma de Setubal; e Sandra de
Santarém. E necessario destacar que estes nomes apresentados s&o ficticios a fim de
preservar a identidade verdadeira dos participantes.

Dessa forma, esta dissertacdo organiza-se da seguinte maneira, para além desta
introducdo: "Mapeamento de teses e dissertacOes”, onde apresentamos as pesquisas
encontradas no Catalogo de teses e dissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) e nos repositorios de todas as Universidades portuguesas que

possuem doutoramento em Educagéo a respeito da formacao de professores nos cursos
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de Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Educacdo Basica durante o ensino
remoto.

O préximo capitulo "Formagdo matematica e formacdo para o ensino de
matematica de professores dos primeiros anos (Brasil-Portugal)”, apresenta as discusses
da literatura especializada a respeito da formacéao de professores, da formacdo matematica
e para o ensino de Matematica em cursos de formacao para a docéncia nos anos iniciais
da escolarizagdo basica no Brasil e em Portugal e o impacto do ensino remoto nestes dois
contextos.

No capitulo "A Histdria Oral como instrumento de producéo de dados na pesquisa
em Educacdo Comparada", demonstramos os procedimentos metodolédgicos da pesquisa
que incluem uma contextualizacdo sobre a Educagdo Comparada, 0s passos da
investigacdo, objetivos e fundamentacao na Historia Oral.

No capitulo "Histdrias de formadores de disciplinas de Matematica de cursos para
a escolarizacdo béasica em dois extremos do Oceano Atlantico: perspectivas do Brasil e
de Portugal™, apresentamos e analisamos os dados, através da perspectiva da Historia
Oral, diante das possibilidades vislumbradas no Brasil e em Portugal antes, durante e
depois da pandemia, e anunciamos proximidades entre as praticas nos dois paises.

Por fim, no capitulo "Conclusdes”, elencamos a finalizagdo da dissertacdo e
destacamos as reflexdes finais do estudo.

Em sintese, pela organizacao do texto, perspectivamos apresentar a pesquisa e sua
propositura frente aos pressupostos da Histdria Oral para o tratamento das entrevistas

concedidas pelas formadoras portuguesas e pela formadora e formador brasileiros.
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2 O QUE CONTAM AS TESES E DISSERTACOES BRASILEIRAS E
PORTUGUESAS A RESPEITO DA FORMACAO MATEMATICA E PARA
ENSINO DE MATEMATICA NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA E LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA?

Este capitulo pretende apresentar um mapeamento de teses e dissertacdes que
tratam sobre cursos de formacdo inicial para a docéncia nos inicias da escolarizagdo em
Portugal e a formacdo de pedagogos no Brasil, ambas as situa¢es durante 0 ensino
remoto.

Para isso, foi realizado um mapeamento nos repositérios das Universidades
portuguesas que possuem doutoramento em Educacdo, no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD). No caso de Portugal,
a busca nédo envolveu descritores, dada a especificidade das bases de dados localizadas.
No Brasil, utilizamos os descritores "Formacdo de professores e pandemia™; "Ensino
remoto e Pedagogia”; e "Matematica e Ensino remoto™.

O foco do mapeamento se deu em teses e dissertacdes pela tentativa de identificar
outros trabalhos em programas de pds-graduagdo que investigam tematicas semelhantes
as propostas pela nossa pesquisa.

A seguir, iremos detalhar nas subsecdes deste capitulo: 1.1) quantitativo de teses
e dissertacdes portuguesas e brasileiras a respeito da formacdo de professores na
pandemia; 1.2) resultados referentes as bases de dados portuguesas; 1.3) resultados
referentes ao descritor "Formacéo de professores e pandemia™; 1.4) resultados referentes
ao descritor "Ensino remoto e Pedagogia™; 1.5) resultados referentes ao descritor

"Matematica e Ensino remoto"; e 1.6) para onde os estudos nos orientam?

2.1 Quantitativo de teses e dissertacOes portuguesas e brasileiras a respeito da
formacéo de professores na pandemia

Entre os dias 17 de Maio e 18 de Junho de 2024, foi realizado o mapeamento de
teses e dissertagdes em bases de dados portuguesas e brasileiras. Com o propdsito de
localizar pesquisas relacionadas a formagdo de professores dos anos iniciais de
escolarizacdo durante a pandemia e praticas de ensino de Matematica durante o ensino
remoto, foram estabelecidos critérios para cada pais, conforme a possibilidade de busca.
O recorte temporal se refere ao intervalo de 2020 a 2024, visto que a pandemia de
COVID-19 se iniciou em 2020.
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No caso especifico de Portugal, devido a auséncia de uma base que relne teses e
dissertacbes em nivel nacional, foi necessério localizar os trabalhos através de um
mapeamento direto em repositorios das InstituicGes de Ensino Superior (IES). Através de
uma busca no site oficial da Direcdo-Geral do Ensino Superior, com o critério de selecdo
sendo a existéncia de programas de doutoramento em Portugal, foram localizados onze
IES que oferecem esta possibilidade de formacdo em seus programas de p6s-graduacéo,
a saber: Universidade da Beira do Interior; Universidade de Aveiro; Universidade de
Coimbra; Universidade de Lisboa; Universidade de Tras-Os-Montes e Alto Douro;
Universidade do Minho; Universidade do Porto; Universidade Nova de Lisboa; Instituto
Universitéario De Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e Da Vida (ISPA); Universidade Catolica
Portuguesa; e Universidade Luso6fona.

Diante da impossibilidade de estabelecer descritores de busca nas bases de dados
dos repositorios portugueses de teses e dissertacdes, a pesquisadora elegeu as pesquisas
pelo mapeamento por meio da leitura dos titulos e resumos que se enquadravam em
temaéticas relacionadas ao ensino remoto, formacdo de professores remota e ensino de
Matematica durante a pandemia. A seguir, a Tabela 1 apresenta a distribuicdo das

pesquisas encontradas em Portugal:
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Tabela 1: Relacdo de Teses e Dissertacdes localizados nos repositorios das Universidades
portuguesas elegidas (2020/2024).

Descritor Quantitativo de publicacdes por ano Subtotal
2020 | 2021 | 2022 2023 2024

Universidade da

Beira do Interior - - - - - 0
Universidade de - 2 1 - - 3
Aveiro
Universidade de - - 1 - - 1
Coimbra
Universidade de - 2 13 6 1 22
Lisboa
Universidade de
Tras-Os-Montes e 1 3 - - 1 5
Alto Douro
Universidade do - 1 - 2 - 3
Minho
Universidade do 1 1 - - - 2
Porto
Universidade Nova
de Lishoa - - 1 - - 1

ISPA - Instituto
Universitario De
Ciéncias
Psicoldgicas, Sociais

E Da Vida - - - - - 0

Universidade
Catélica Portuguesa - - 1 1 - 2

Universidade - - 1 - - 1
Luso6fona

Total Geral 40 pesquisas
Fonte: Elaboragdo propria (2024).

A partir do exposto pela Tabela 1, podemos perceber a distribuicdo dos trabalhos
arespeito das tematicas relevantes para esta pesquisa. E valido ressaltar que foi necessario
visitar todos os trabalhos de 2020 a 2024 dos repositdrios elegidos. Sendo assim, foi
possivel perceber que trabalhos relacionados com a COVID-19 tinham um grande foco
no viés da salde e da psicologia com temas relacionados ao tratamento e efeitos da doenca
e satde mental durante a pandemia.

Os trabalhos relacionados a educacéo tinham outras tematicas e as pesquisas sobre
0 ensino remoto eram uma parcela minoritaria. Além disso, uma parte destes trabalhos
relacionados ao ensino remoto tratavam sobre esta experiéncia no Brasil. Talvez isso se
dé pela existéncia de estudantes de intercambio brasileiros em Universidades portuguesas
ou até mesmo pela possibilidade de realizar as pesquisas remotamente. Outro ponto
favoravel para a unido de estudos do Brasil e de Portugal € a possibilidade de dialogo

através do mesmo idioma. Estes achados reforcam a potencialidade de pesquisas que
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unem os dois paises e, € possivel afirmar que, fortalecem a necessidade de estudos em
Educacdo Comparada, tais como esta pesquisa.

A Tabela 2 ilustra a relacdo entre dissertagdes e teses encontradas nas IES
portuguesas.

Tabela 2: Quantitativo de teses e dissertagdes por Universidade de Portugal.

Universidade Dissertagdo Tese
Universidade da Beira do - -
Interior
Universidade de Aveiro 3 -
Universidade de Coimbra 1 -
Universidade de Lisboa 22 -
Universidade de Tras-Os- 4 1

Montes e Alto Douro
Universidade do Minho 3
Universidade do Porto 2 -
Universidade Nova de Lishoa 1
ISPA - Instituto Universitario - -
De Ciéncias Psicolégicas,
Sociais E Da Vida

Universidade Catolica 2 -
Portuguesa

Universidade Lus6fona 1 -
Total Geral 39 1

Fonte: Elaboragdo propria (2024).

A Tabela 2 demonstra que apenas uma pesquisa se tratava de uma tese. E possivel
supor que este quadro seja realidade devido ao pouco tempo que se passou desde 0 inicio
da pandemia. Considerando que um doutoramento dura entre 3 e 4 anos, pode-se dizer
que ndo houve tempo suficiente para um grande quantitativo de teses sobre o ensino
remoto.

Ao contrario de Portugal, no Brasil existem bases de dados que relinem teses e
dissertagdes a nivel nacional, sendo elas a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) e o Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES.

Frente a possibilidade de realizar uma busca mais detalhada nas bases brasileiras,
BDTD e CAPES, foram elegidos os descritores de busca: “Formacao de professores e
pandemia”; “Ensino remoto e Pedagogia”; e “Matemadtica e Ensino remoto”. Estes trés
descritores foram usados na BDTD e na CAPES, sendo que os trabalhos que apareciam

de forma duplicada nas duas bases foram excluidos na contagem de pesquisas da CAPES.
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Tabela 3: Relacdo de Teses e DissertacOes referente aos descritores "Formacao de professores e
pandemia”, "Ensino remoto e Pedagogia" e "Matematica e ensino remoto” BDTD e CAPES

(2020/2024).
Descritor Quantitativo de publicacdes por ano Subtotal
2020 2021 2022 2023 2024
“Formacao
de - 15 16 32 1 64

professores
e pandemia”

“Ensino

remoto e - 1 2 1 - 4
Pedagogia”
“Matematica

e ensino 3 24 22 17 1 68

remoto”’
Total Geral 135 pesquisas

Fonte: Elaboracgdo propria (2024).

A Tabela 4 apresentara a relacdo quantitativa de teses e dissertacfes localizadas
na BDTD e na CAPES.

Tabela 4: Quantitativo de teses e dissertagdes sobre "Formacao de professores e pandemia”,
"Ensino remoto e Pedagogia" e "Matemaética e ensino remoto" por base de dados.

Descritor BDTD CAPES
Dissertacao Tese Dissertacao Tese

“Formagao de
professores e 38 6 15 5
pandemia”

“Ensino remoto e

Pedagogia” 1 1 1 1

“Matematica e

ensino remoto” 54 6 7 0
Total Geral 106 29

Fonte: Elaboracgdo propria (2024).

E perceptivel que o nimero de teses é inferior ao numero de dissertagdes. Pode-
se imaginar gque 0 motivo € 0 mesmo para 0 caso portugués: passou-se pouco tempo desde
0 inicio da pandemia e, dado o tempo necessario para a conclusdo de um doutorado, fica
dificil produzir teses sobre o ensino remoto neste espaco-tempo. No entanto, é preciso
pontuar que, no caso do Brasil, o quantitativo de teses foi superior ao nimero de teses
portuguesas. Somando os resultados da BDTD e da CAPES, foram encontradas 29 teses,
que representam cerca de 21,48% do total geral de 135 pesquisas. Enquanto que o
mapeamento em Portugal, localizou apenas uma tese de doutoramento, que representa

exatamente 2,5% das 40 producdes totais localizadas.
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De forma geral, a fim de compreender a dimensdo nacional dos resultados

preliminares, dispomos a seguir uma tabela que oferece o quantitativo de localizagdo

geogréfica de todos os trabalhos, demarcando as regies do Brasil.

Regido

Instituicdo de Ensino Superior (IES)

Tabela 5: Quantitativo de pesquisas localizadas nas regides brasileiras

Quantidade
de pesquisas

Norte

Universidade do Oeste do Pard (UFOPA)

Universidade Federal do Para (UFPA)

Universidade Federal de Roraima (UFRR)

Nordeste

Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)

Universidade Federal de Sergipe (UFS)

Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)

Universidade de Pernambuco (UPE)

Universidade Estadual da Bahia (UEBA)

Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS)

Universidade Estadual do Ceara (UECE)

Universidade Federal de Alagoas (UFAL)

Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)

Universidade Federal Rural do Semi-arido (UFERSA)

Centro-
Oeste

Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT)

Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS)

Universidade Federal de Goias (UFG)

Universidade de Brasilia (UnB)

Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO)

Universidade Estadual de Goiés (UEG)

Sudeste

Pontificia Universidade Catolica (PUC-SP)

Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho"
(UNESP)
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Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF)

Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP)

Universidade Federal de Lavras (UFLA)

Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP)

Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar)

Universidade de Taubaté (UNITAU)

Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM)

Universidade Federal Fluminense (UFF)

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ)

Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG)

Universidade Anhanguera

Universidade de S&o Francisco (USF)

Universidade de S&o Paulo (USP)

Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ)

Universidade Federal de Vicosa (UFV)

Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha e Mucuri
(UFVIM)

RPlRRIRRIR(R (NN NN W w0
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Universidade Metodista de Sdo Paulo (UMESP)

Sul Centro Universitario Internacional (UNINTER)
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR)
Universidade Estadual de Londrina (UEL)

Pontificia Universidade Catdlica (PUC-RS)
Universidade Federal do Parana

Universidade Franciscana (UFN)

Universidade de Caxias do Sul (UCS)

Universidade do Vale do Rio do Sinos (UNISINOS)
Universidade do Vale do Taquari (UNIVATES)
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE)
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS)
Universidade Federal de Pelotas (UFPel)

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA)

e N N | L T N T SN N T Y1 C) FV) I N N Y N SN

Total geral
Fonte: Elaboragao propria (2024).

De forma geral, o quantitativo de trabalhos por regido foi o seguinte: trés da regido
Norte; 21 da regido Nordeste; 19 da regido Centro-Oeste; 59 da regido Sudeste; e 39 da
regido Sul. Dentre estas 135 pesquisas, foram elegidos 10 trabalhos, que se relacionavam
com a formacéo de professores durante o ensino remoto nos diferentes descritores de

busca.

2.2 Resultados referentes as bases de dados portuguesas

Com relacdo ao mapeamento realizado nos repositérios das Universidades
portuguesas, dentre as 40 pesquisas encontradas, elegemos trés trabalhos para discutir
nesta dissertacdo, sendo eles: Gongalves (2022) da Universidade de Lisboa e Pereira
(2021) e Mendes (2024) da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. E valido
ressaltar que ndo encontramos investigacdes acerca do curso de Licenciatura em
Educagdo Basica durante o ensino remoto. Por isso, constam neste mapeamento a
presenca de dois trabalhos sobre vivéncias do 1° ciclo durante a pandemia. Além disso,
localizamos um texto portugués que aborda a formag&o inicial de professores no Brasil.
A seguir, apresentaremos um quadro com as informag0es de cada trabalho e, em seguida,

uma sintese de cada texto.



Quadro 1: Trabalhos portugueses elegidos.
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Titulo Autor(a) | Orientador(a) Instituicao Nivel Ano
Explicitacdo de Jéssica Prof.2 Dr2 Maria | Universidade | Dissertacdo | 2021
aprendizagens Vanessa Cecilia Rosas de Trés-o0s-
matematicas em Pereira Pereira Peixoto | Montes e Alto

praticas da Costa Douro
que articulam

Matemadtica e
Educacdo Fisica
E@D no 1°ciclo: a Sandra Prof2. Dr2. Universidade | Dissertacdo | 2022
vivéncia de um Maria Neuza Pedro de Lishoa
grupo de Martins
professores durante | Gongalves
0
primeiro
confinamento por
COVID-19
Percepcdes Dos Joelmade | Profd Dr2 Ana | Universidade Tese 2024
Professores E Dos Fatima Maria de Matos | de Tras-0s-
Estudantes Do Mendes Ferreira Bastos | Montes e Alto
Instituto Federal Do Doutora Natélia Douro
Norte De Minas Moura Lopes
Gerais Sobre As
Possibilidades E Os
Desafios Das
Tecnologias

Moveis

No Processo De
Ensino E De
Aprendizagem

Fonte: Elaboragéo propria (2024).

A dissertacdo de Pereira (2021) teve como foco a articulacdo da Matematica com

a Educacéo Fisica na Educacéo Pré-Escolar e no 1° ciclo no periodo da pandemia. Para
isso, a autora propde trés objetivos gerais, sendo que: "[...] o primeiro é elevar o nivel
funcional das capacidades condicionais e coordenativas. O segundo objetivo é cooperar
com 0s companheiros nos jogos e exercicios, respeitando as regras. O ultimo objetivo é
participar com empenho na construcdo das suas habilidades" (Pereira, 2021, p. 1).
Como fundamentacdo tedrica, a autora apresenta a literatura especializada em
Educacdo Matematica para contar como € a Matematica na Pré-Escola e no 1° ciclo em
Portugal no que se refere a: presenca da disciplina na vida cotidiana das pessoas (Cunha,
2017); aprendizagem da Matematica enquanto direito (Abrantes et al, 1999); importancia
do desenvolvimento da confianca das criancas para aprender Matematica;, e

potencialidade do uso de jogos para a aprendizagem na disciplina (Campos, 2018). Além
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disso, Pereira (2021) contextualiza o ensino de Matematica a partir dos curriculos
estabelecidos para as escolas portuguesas.

Com relagdo a Educagdo Fisica na Pré-Escola e no 1° ciclo, Pereira (2021)
mobilizou autores para fundamentar a pratica desta disciplina, em que se destacam: a
necessidade da crianga conhecer o proprio corpo como forma de desenvolver a sua
individualidade (Campos, 2018); a oportunidade de o dominio motor criar novas ligacdes
com o mundo (Konkiewitz, 2013); a importancia de condi¢bes favordveis para o
desenvolvimento motor (Pereira, 2011); e a melhoria das habilidades cognitivas a partir
da atividade fisica (Piche, 2015). Alem disso, Pereira (2021) reforcou o posicionamento
das orientacdes curriculares portuguesas a respeito da Educacdo Fisica nos anos iniciais
da escolarizagéo.

Ao interligar a importancia da Matematica com a relevancia da Educacéo Fisica,
a autora elenca: a utilizacdo de materiais didaticos para a aprendizagem de contetddos
matematicos, especialmente de Geometria (Mourdo-Carvalhal; Costa; Coelho, 2018); o
desenvolvimento da tomada de decisdo e do raciocinio l6gico através das atividades
fisicas pedagogicamente organizadas (Mota, 2019); a possibilidade de explorar a
Matematica através de brincadeiras (Piccigueli, 2007); e os fatores que potencializam as
aprendizagens matematicas através das brincadeiras, como: proposito, contexto, controle,
responsabilidade, tempo e atividade pratica.

A autora realizou sua investigacdo por meio de dois momentos de inser¢do no
ambiente escolar através do seu estagio (Pratica de Ensino Supervisionada). Inicialmente,
esteve presente junto as criangas de 3 a 6 anos da Pré-Escola. Este contato se deu de forma
presencial em um periodo anterior a pandemia (outubro de 2019 a janeiro de 2020).
Depois disso, realizou seu estudo junto a um 3° ano durante a pandemia (abril de 2020 a
junho de 2020). Esta parte da investigacdo se deu através da programacdo do
#EstudoEmCasa, que era transmitido através do canal RTP para que todas as criancas
tivessem acesso. As aulas tinham 30 minutos de duragéo e contavam com 10 minutos de
intervalo. A autora realizou sua investigacdo atraves de encontros on-line via TEAMS.
Em ambos os contextos, Pereira (2021) buscou desenvolver a expressdo motora de forma
articulada a Matematica em insercdes semanais.

Na préatica com a pré-escola, a autora apresentou 3 atividades: 1) a brincadeira da
estatua, em que foi permitida uma exploracao livre da brincadeira (se movimentar pela
sala e ficar imével no momento solicitado) para depois incentivar que as criangas se

agrupassem (mesma dindmica, mas, ao inves de ficarem paradas, as criangas deveriam
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fazer duplas, trios e assim por diante) e, por fim, realizaram juntos a confeccao de cartazes
que relacionava numeros as suas respectivas quantidades; 2) formacdo de figuras
geométricas com o corpo, em que a autora conduziu as criangas para, por exemplo,
formarem circulos quando todas davam as méos e depois as convidou para desenharem
essas figuras formadas pelos corpos em folhas sulfite; e 3) desenvolvimento de nocdes
espaciais por meio do jogo da "cacadinha” (brincadeira em que as criangas recebiam
comandos da pesquisadora para ir para cima ou para baixo, para esquerda ou para a
direita, etc), danca e brincadeira com cadeiras (novamente a autora solicitou que se
coloquem acima ou a baixo, a esquerda ou a direita, etc.). De forma geral, as experiéncias
com o corpo, vivenciadas de forma presencial na pré-escola, possibilitaram o
desenvolvimento de no¢des matematicas com as criangas.

Durante o ensino a distancia ocasionado pela pandemia, a pesquisadora
desenvolveu um trabalho remoto com criangas do terceiro ano através de atividades, que
articulavam a Matematica e a Educacdo Fisica, que deveriam ser feitas em casa e
compartilhadas com a turma nas aulas sincronas.

A autora organizou 3 atividades: 1) salto em comprimento: as crian¢as deveriam
gravar videos realizando saltos e depois medindo as distancias percorridas; 2) balanca
humana, em que as criangas deveriam mandar fotos segurando objetos com 0 mesmo peso
e depois com pesos diferentes para perceberem como funciona uma balanca de pratos em
que o lado mais pesado desce engquanto o mais leve sobe; e 3) relégio humano, em que 0s
alunos foram instruidos a fazerem um rel6gio usando o proprio corpo no chdo de suas
casas e registrarem o momento através de fotos.

E valido ressaltar que as trés atividades desenvolvidas contavam com folhas de
exercicio que auxiliavam os estudantes na elaboracdo das tarefas e também os
questionava a respeito de seus aprendizados, servindo como avaliacdo das atividades. De
modo geral, a autora percebeu que as criancas aprenderam Matematica de forma ludica,
se divertindo e se dedicando em atividades fisicas que puderam desenvolver o corpo
enguanto exercitavam o raciocinio matematico. Por isso, as praticas remotas foram bem
avaliadas pela pesquisadora.

O proximo trabalho é a dissertacdo de Gongalves (2022), que apresenta a vivéncia
de um grupo de professores do 1° ciclo durante o confinamento de COVID-19, em 2020.
O objetivo geral da pesquisa foi: "[...] conhecer quais foram as préaticas utilizadas pelos

professores do 1.° Ciclo do Ensino Baésico durante o confinamento no ano letivo
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2019/2020, no ambito do plano de ensino a distancia estabelecido™ (Gongalves, 2022, p.
11).

Com a finalidade de contextualizar o trabalho, a autora cita um documento da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) que
define o impacto da pandemia para a educacao mundial. Este quadro exigiu que as escolas
se reorganizassem para um novo modelo de educacdo a distancia, a fim de garantir o
confinamento por meio de decretos-lei portugueses que garantiram medidas excepcionais
e temporarias para o ensino durante a pandemia no que se refere a avaliacdo, calendario
escolar, processos burocraticos e praticas pedagogicas. Nesse sentido, o ensino presencial
foi suspenso e as dindmica de ensino e aprendizagem passaram a ser realizadas em
plataformas digitais através de tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo de
forma personalizada e inclusiva por meio de disponibilizacdo de equipamentos para
estudantes de baixa renda.

Dada a transferéncia do ensino para o modelo remoto, Gongalves (2022) apresenta
em seu trabalho o conceito de digitalizacdo das escolas portuguesas, que foi pautado em
resolucdes da legislacdo de seu pais que serviram de base para transicdo digital das
escolas durante a pandemia, que autorizou a distribuicdo de equipamento individual e a
formag&o continuada de professores para se adequarem ao meio digital. Neste contexto,
a autora cita o Plano de Acéo para a Educacéo Digital (2021-2027) como medida tomada
pelo governo portugués para o desenvolvimento de competéncias digitais na escola e
melhoria da educacdo por meio das ferramentas digitais.

No que diz respeito aos pressupostos metodoldgicos, a dissertacdo se concentra
em um problema de investigacdo: "De que forma os professores de uma escola de 1.°
Ciclo se organizaram para trabalhar com os seus alunos durante o encerramento das
escolas devido a pandemia COVID-19 no ano letivo 2019/2020?" (Gongalves, 2022, p.
35). Para responder esta questdo, a autora busca a participacdo de cinco professores do 1°
ciclo de uma escola do ensino basico portugués, que lecionaram no ano letivo de
2019/2020. Os participantes da pesquisa tinham entre 2 e 19 anos de atuacdo na escola.
Como forma de organizagdo da metodologia, Gongalves (2022) elaborou um roteiro de
entrevistas semiestruturadas individuais, que foi guiado a partir das bases da pesquisa
qualitativa expressas por Alves e Silva (1992). Alem disso, como forma de analise dos
resultados, a autora propde a anélise de conteudo de Bardin (1977).

Com relacdo aos resultados, Gongalves (2022) afirma que quatro entre os cinco

professores ndo usavam as tecnologias digitais antes da pandemia. Além disso, todos 0s



35

docentes contaram que ndo tiveram uma formacdo especifica para trabalhar com
tecnologias digitais. Mesmo assim, todos os participantes afirmaram que tais tecnologias
séo potencializadoras das aprendizagens das criangas. No entanto, todos afirmaram que
ndo tinham condicGes de adentrar nas tecnologias digitais nas aulas presenciais anteriores
a pandemia, visto que ndo dispunham nem mesmo de um computador em sala de aula.
Outro fator interessante é que todos os professores desconheciam a existéncia de um
curriculo especifico sobre as tecnologias digitais no 1° ciclo de escolarizagéo.

Os resultados referentes as experiéncias docentes durante a pandemia de COVID-
19 em 2020 apontam que os docentes receberam as diretrizes do ensino remoto por meio
de e-mails. Além disso, todos apontam que se adaptaram ao novo ambiente de
aprendizagem a partir das especificidades e caracteristicas de cada turma. Sobre 0s
recursos tecnoldgicos, todos alegaram ter seus computadores pessoais, no entanto, esta
ndo era a realidade de seus alunos, que, em muitos casos, contavam apenas com 0S
celulares dos pais.

Com relacdo as plataformas utilizadas, os professores declaram usar o Classroom,
WhatsApp, Messenger, e-mail, Hamgouts e 0 Zoom. Mesmo perante todos os esforcos
empreendidos na pandemia, os professores alegaram que ndo ha vantagens no ensino
remoto, pois os estudantes dos anos inicias da escolariza¢do ndo tém autonomia suficiente
para guiar suas aprendizagens através somente das tecnologias digitais. Com relacdo ao
aspecto familiar, os professores alegaram uma ampla aproximacdo com as familias dos
estudantes, o que foi bem recebido por eles. Por fim, os professores afirmaram que apds
0 ensino remoto se sentem pedagogicamente preparados para trabalhar com tecnologias
digitais e a principal formacdo que consideram importante neste contexto é a que €
oferecida pelo Ministério da Educacéo de Portugal.

O proximo trabalho é a tese de doutoramento em Ciéncias da Educacdo de Mendes
(2024), que discutiu o uso de tecnologias mdveis em cursos de Licenciatura no campus
Januaria do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG), localizado no Brasil,
Ccujo o objetivo geral era "Analisar a percepgdo dos professores e estudantes dos cursos
de Licenciatura do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais campus Januaria sobre as
possibilidades e os desafios da utilizacdo das tecnologias mdveis no processo de ensino e
de aprendizagem™ (Mendes, 2024, p. 24).

Como referenciais teoricos, a autora mobilizou autores que discutem aspectos
conceituais sobre as tecnologias e as transformacgdes na comunicacédo (Vieira Pinto, 2005;
Silva, 2013; Heinsfeld; Pischetola, 2019; e Adams, 2022) em que se destacam a
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tecnologia como epistemologia da técnica; a tecnologia como sinénimo de técnica; a
tecnologia como conjunto de todas as técnicas; a tecnologia como ideologizacdo da
técnica; as formas de comunicagdo: comunicagdo interpessoal; comunicacdo de elite;
comunicacdo de massa; comunicacdo individual; comunicacdo em ambiente virtual;
comunicacdo em rede ubiquas/pos-massivas; e, por fim, os conceitos de: familia; escola;
escola paralela; autoeducagdo; comunidades de aprendizagem; e aprendizagem ubiqua.

Com relacdo as possibilidades e dificuldades das tecnologias moveis na educagéo,
Mendes (2024) apresenta textos como os de Alves (2017), Santaella (2014), Zomer,
Santos e Costa (2018) e da UNESCO (2014) para discutir as possibilidades das
tecnologias moveis na sala de aula e o conflito geracional entre docentes e a alunos que
estdo inseridos nas tecnologias.

Além disso, a autora encontra um caminho em Freire (2002), Levy (2007), Moran
(1995), Castells (2005) e Mizukami (2013) para contextualizar o trabalho docente em
novos tempos, especificamente no que diz respeito a formacao inicial de professores na
sociedade em rede e a desigualdade social na sociedade em rede.

Com base, principalmente, em Ribeirinha (2020) e Silva e Ribeirinha (2020),
Mendes (2024) discute a possibilidade da implementacdo do ensino hibrido. A autora
contextualiza o ensino remoto para apontar para a possibilidade de realizar o ensino
hibrido. Sendo assim, houve uma ressignificacdo dos espacos de aprendizagem, que
passaram a ser on-line com mediacao das tecnologias digitais. A partir disso, a autora
expde os seguintes modelos de ensino hibrido: de rotacdo, flex, a la carte e virtual
enriquecido.

Por fim, para finalizar a fundamentacéo tedrica, a autora discutiu a respeito das
metodologias ativas, tais como: aprendizagem baseada em problemas (PBL);
aprendizagem baseada em projetos; estudo de caso; gamificacdo; e sala de aula invertida.
Neste contexto, afirmou que o uso das tecnologias moveis é potencializador das
metodologias ativas.

Com relacdo ao percurso metodoldgico da pesquisa, Mendes (2024) defende a
abordagem mista em que fez uso de estudo de caso, pesquisa bibliografica e documental
com a anélise de documentos oficiais e institucionais. Além disso, a autora realizou
inquéritos por questionarios com estudantes, ingressantes até 2019, e professores dos
cursos de Licenciatura do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais e inquérito por meio
de entrevistas apenas com os docentes. A analise de dados foi realizada por meio da

analise de contetdo de Bardin.
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A analise documental buscou identificar a presenca das tecnologias nos
documentos oficiais brasileiros (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Base
Nacional Comum Curricular e Pardmetros Curriculares Nacionais) assim como metas e
estratégias do Plano Nacional de Educacgéo (2014-2024). O mesmo processo foi realizado
com relacé@o aos projetos pedagdgicos e planos de ensino dos cursos de Licenciatura do
IFNMG em que se constatou a necessidade de rever os curriculos dos cursos a fim de
contemplar as tecnologias na formacéo de professores.

A respeito dos questionarios dos professores, os resultados das 21 respostas
apontam que a maioria ndo fazia um grande uso das tecnologias moveis nas aulas antes
da pandemia, mas declararam que as usavam para se comunicar com os estudantes, na
maioria dos casos. Durante a pandemia a maioria fez uso das tecnologias méveis durante
as aulas e consideraram que a aprendizagem era boa, regular ou 6tima, na maioria das
respostas. No entanto, a maioria dos professores concordam que as tecnologias moveis
proporcionam uma sobrecarga de trabalho e, por isso, seu uso deveria ser ressignificado.
Com relacéo as dificuldades, a maioria dos docentes afirmou ter algumas as vezes e isso
pode afetar na escolha de ndo usar tecnologias méveis durante as aulas. Em relagcdo ao
uso de tecnologias moéveis para auxilio das metodologias ativas, a maioria nao se sente
preparado o suficiente.

No formulario dos estudantes, que obteve 81 respostas, verificou-se que a maior
parte faz uso das tecnologias méveis (notebook, celular e tablet) principalmente para
acessar as redes sociais e quase todos afirmaram ter acesso a internet em casa. Além disso,
a maioria relatou passar de 4 a 6 horas conectado a um celular por dia.

Com relagdo ao uso das tecnologias moveis nas aulas das licenciaturas antes da
pandemia, a maioria relatou que usavam as vezes. Durante 0 ensino remoto, 0 uso das
tecnologias moveis aumentou significativamente.

No que diz respeito ao acesso as tecnologias digitais da informacdo e da
comunicacéo e a internet dentro do campus do IFNMG, a maioria declarou que € bom ou
otimo. Além disso, quase todos os respondentes consideram que o uso das tecnologias
moveis durante as aulas é muito importante.

A maioria dos estudantes acredita que as tecnologias moveis proporcionam a
melhoria da aprendizagem e do ensino. No entanto, a maior parte relatou que se sente
mais ou menos preparado para usar as tecnologias moveis em sala de aula quando

ingressar na docéncia. De modo geral, os estudantes parecem dominar melhor as
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tecnologias moveis, mas ainda é necessario investir mais neste aspecto durante a
formagé&o inicial.

Na sequéncia, a autora realizou oito entrevistas com professores dos cursos de
Licenciatura do IFNMG. Os resultados apontam para mudancas profundas no uso das
tecnologias moveis durante a pandemia, sendo que ocorreram dificuldades neste periodo
devido a urgéncia em aprender novas formas de ensinar. Os docentes declararam que o
rendimento dos estudantes foi muito baixo durante o ensino remoto e que ndo aprenderam
muito. Além disso, declararam ndo se sentirem preparados para usar as tecnologias
moveis nas aulas, mesmo depois da pandemia.

Em suma, a tese de Mendes (2024) aponta para a necessidade de rever a formacéo
inicial para corroborar com o uso das tecnologias méveis em sala de aula e preparar 0s

futuros docentes para esta pratica quando assumirem a docéncia.

2.3 Resultados referentes ao descritor ""Formacéao de professores e pandemia™

No descritor "Formacdo de professores e pandemia”, elegemos seis trabalhos:
Araljo (2022); Amorim (2023); Castellani (2023); Franciscao (2023); Silva (2023); e
Vieira (2023). O Quadro 2 demonstra os dados destas pesquisas.
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Quadro 2: Apresentacdo das pesquisas relacionadas ao descritor "Formacéo de professores e

pandemia"
Titulo Autor(a) | Orientador(a) Instituicdo Nivel Ano
Sentimentos E Julia Prof.2 Dr.? Universidade Tese 2022
Percepcdes De Calheiros Maria Federal De
Graduandos Em | Cartela De | Auxiliadora Pernambuco
Pedagogia Sobre Araujo Soares Padilha (UFPE)
Incluséo Digital

No Tempo Da

Pandemia Do

COVID-19 No

Brasil

Educacdo em Vitor Prof. Dr. Rui Universidade Dissertacdo | 2023
astronomia para Amorim Manoel de Federal de S&o
pedagogia no Bastos Vieira | Paulo (UNIFESP)
contexto
pandémico:
divulgagéo
cientifica,
formac&o docente
e producéo
audiovisual

Design Diana Prof. Dr. Universidade do | Dissertacdo | 2023
educacional e Miranda Leonardo Estado do Rio de
ciberdocéncias: Castellani | Nolasco-Silva Janeiro (UERJ)

redes educativas e
educacéo on-line
em tempos de
pandemia
Aprendizagem Daniel Prof2Dr.? Universidade Dissertacdo | 2023
Estratégica E Santos Evely Estadual de
Autorregulada E | Franciscdo | Boruchovitch Campinas
Crengas De (UNICAMP)
Autoeficécia Para
Aprendizagem De
Alunos
Ingressantes De
Cursos De
Licenciatura
Durante A
Pandemia De
COVID-19.
Docéncia Nathalia Profé. Dr2, Universidade Dissertacdo | 2023
Universitaria De Souza | Edméa Oliveira | Federal Rural do
Online E Hibrida: Silva dos Santos Rio de Janeiro

A Experiéncia
Da Disciplina
Teorias E Politica
Curricular Do
Curso
De Pedagogia
Durante A
Pandemia De
COVID-19

(UFRRJ)
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O Trabalho Jullianna Profa. Dra. Universidade Dissertacdo | 2023
Docente Na Ferreira Yara Fonseca | Estadual De Goias

Formagéo Inicial de Melo de Oliveirae (UEG)

De Professores Da Vieira Silva.
UEG: Uma

Perspectiva Critica

Sobre As

Tecnologias

Fonte: Elaboracgao propria (2024).

O primeiro trabalho é a tese de Aradjo (2022), que tinha como contexto a
investigacdo em um curso de Pedagogia de um Universidade privada no estado de
Pernambuco durante o ensino remoto e o objetivo geral de: "Analisar os sentimentos e as
percepcdes de graduandos do Curso de Pedagogia em uma IES privada sobre inclusdo
digital, durante o periodo da Pandemia do Covid-19, e os efeitos na sua futura atuacédo
docente” (Araujo, 2022, p. 26).

A autora realizou uma revisdo sistematica da literatura no Catalogo de Teses e
DissertacOes Capes e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢es (BDTD) a
respeito da inclusdo digital no Ensino Superior. Ap6s um nimero inicial de 791 trabalhos,
a busca foi se afunilando para chegar em nove trabalhos elegidos. As dissertacfes foram:
Carmo (2012); Reis (2014); Silva (2015); Moura (2016); Porto (2016); e Dias (2018); e
as teses foram: Martins (2013); Fernandes (2015); e Lopes (2018).

Como referencial tedrico, a autora buscou contextualizar a inclusdo digital. Para
isso, recorreu a Santaella (2003), que define a divisdo da cultura em seis tipos, incluindo
a cultura digital. Nesse sentido, Lévy (1993) sinaliza a existéncia de trés formas de
conhecimentos na sociedade: oral, escrita e digital.

Neste contexto, Soares (2002) apresenta o conceito de letramento digital. No que
se refere a educacgdo, Araljo (2022) se embasa em Padilha (2018) para afirmar a incluséo
digital como um direito e anunciar as dificuldades do uso da tecnologia nas escolas. Para
contextualizar esta afirmacdo, Aradjo (2022) faz uma apresentacdo do historico da
docéncia no Brasil. No que diz respeito a inclusdo digital, hd a defesa que esta esta
relacionada com outros tipos de inclusdo social (Costa, 2011).

Desse modo, a autora afirma que o Unico acesso que muitos alunos tém as
tecnologias digitais da informacdo e da comunicacdo é na escola e, por isso, a incluséo
digital deve iniciar dentro da sala de aula. No entanto, Araujo (2022) entende, com base
em Martins (2013), que os cursos de Pedagogia apresentam dificuldades no uso das

tecnologias digitais e incluséo digital dos licenciandos. Nesse contexto, Fernandes (2015)
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advoga que a formacdo inicial de professores no Brasil e em Portugal ndo esta atualizada
com as novas demandas da educacdo e estdo apenas iniciando suas abordagens com
relacdo as tecnologias da informacao e comunicacao.

No que diz respeito as formas de educacdo através das tecnologias digitais, Aradjo
(2022) se embasa na literatura para definir a Educacdo a Distancia (EaD) como
modalidade de ensino em que estudantes e professores estdo conectados via tecnologias
como internet, TV, rédio, entre outras, e ndo estao fisicamente préximos (Moran, 2002).
Além disso, a educacdo on-line é definida como fenémeno da cibercultura em que se
estabelecem aprendizagens no ciberespaco (Santos, 2009). Por fim, o ensino remoto é
definido como forma de ensinar através de plataformas on-line que podem ndo ser
associadas somente para fins educacionais e que proporcionou a criagcdo de préaticas
inovadoras de ensino (Garcia; Morais; Zaros; R&go, 2020). E importante afirmar que o
ensino remoto pode ser confundido com a EaD, mas tratou-se de uma forma temporéaria
e urgente de ensino, que foi instituida devido a pandemia de COVID-19.

Outro conceito importante para a tese de Aradjo (2022) é a ideia de sentimento,
que pode ser definido como forma mental de expressar a sensa¢éo do corpo, da vida e da
existéncia (Damasio, 2006), enquanto Pereira (2018) apresenta os sentimentos: 0dio;
raiva; tristeza; inseguranca; medo; amor; felicidade; e gratidao. A percepgédo, com base
em Chaui (1997), esta relacionada com a sensagdo e depende de estimulos externos.

O estudo € caracterizado por uma natureza quali-quanti e os participantes da
pesquisa eram estudantes de um curso de Licenciatura em Pedagogia de um Universidade
privada de Recife (PE). Os recursos metodoldgicos adotados foram a realizacdo de
pesquisas abertas via WhatsApp e o preenchimento de um formulario on-line via Google
Formularios, que foi enviado pelo WhatsApp para os licenciandos. A primeira etapa da
investigacdo contou com a participacdo de 269 estudantes, enquanto a segunda etapa
totalizou 259 participacBes. A entrevista tinha duas questfes abertas, que estavam,
respectivamente, relacionadas com os sentimentos em relagdo a pandemia e o
enfrentamento das atividades académicas remotas. O questionario apresentava nove
perguntas, sendo algumas discursivas e outras de maltipla escolha. A anélise dos dados
foi realizada por meio da analise de conteldo na perspectiva de Bardin (2011).

Com relagéo a producéo dos dados, Araujo (2022) realizou as entrevistas abertas
entre 23 e 31 de marco de 2020, logo no inicio da pandemia de COVID-19. Os resultados
apontam gue o sentimento mais recorrente em relacdo ao periodo pandémico foi o medo,

seguido pelos outros sentimentos: esperanca; angustia; incerteza; inseguranca; e tristeza.
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Com relacdo ao enfrentamento da realidade académica, um pouco mais da metade dos
estudantes revelou ter dificuldades na aprendizagem, enquanto a outra parte dos
participantes relatou estar se adaptando ao processo e uma pequena parte descrever a
possibilidade de ter novos conhecimentos.

O questionario foi respondido pelos graduandos em Pedagogia no final do
primeiro periodo letivo remoto da instituicdo, entre os dias 15 e 30 de junho de 2020. Os
resultados apontam que a grande maioria dos estudantes acompanhou as aulas remotas
por meio do celular, sequido do computador, smart TV, tablet e notebook. A maioria
relatou acessar a internet residencial para acompanhar as aulas, enquanto uma pequena
parte relatou acessar a internet: por meio de dados méveis no modelo pré-pago ou pés-
pago; e na casa de amigos ou parentes. Além disso, as ferramentas utilizadas pelos
docentes foram declaradas pelos estudantes no formulario: Google Classroom;
WhatsApp; Zoom Meetings; Youtube; Instagram; Google Meet; Google Hangout; e
Facebook.

Com relacdo a adaptacdo ao ensino remoto e as tecnologias digitais, a maioria
afirmou ter se adaptado de forma intermediaria ou pouco adaptado, enquanto a outra parte
dos estudantes se dividiu entre a adaptacdo completa e nenhuma adaptacédo. Além disso,
quase todos concordaram que houveram mudancas no processo de aprendizagem durante
0 ensino remoto. Com relagdo as dimensdes da inclusdo digital, foram identificadas as
seguintes categorias nas respostas dos educandos: técnica; econdmica; e cognitiva.

Quando foram perguntados sobre o que traria condicdes para estruturar as
tecnologias digitais no curso de Pedagogia que estavam cursando, as respostas dos
estudantes variaram entre: formacgdo para os estudantes sobre o uso das ferramentas
digitais; formacdo para os professores sobre o uso das ferramentas digitais; acesso a
conexdo com a internet de qualidade; investimento em infraestrutura de equipamentos e
softwares; e criacdo de laboratorios de informética. Por fim, a respeito da anélise da
propria formacao docente no ensino remoto, os licenciandos declararam ter desenvolvido
questdes ligadas a: profissionalizacdo; metodologias; e inovagdo pedagogica.

De modo geral, é pertinente destacar que a pandemia de COVID-19 trouxe muitas
mudancas para a vida das pessoas, inclusive no que diz respeito a educagédo por conta da
necessidade do isolamento fisico. Desse modo, surgiu 0 ensino remoto e as praticas de
ensinar e aprender foram modificadas. Frente ao despreparo apresentado generalizado
durante o periodo, Aradjo (2022) conclui que ha a necessidade de investir em formagéo

especifica para professores e alunos no que diz respeito as tecnologias digitais.
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O proximo trabalho é a dissertacdo de Amorim (2023), que apresentou o
desenvolvimento de uma disciplina de Astronomia em um curso de Pedagogia durante o
ensino remoto e teve por objetivo geral: "[...] compreender o processo formativo inicial
das pedagogas para a Divulgacdo Cientifica em Astronomia voltada para criancas e
analisar a producéo audiovisual das estudantes de Pedagogia™ (Amorim, 2023, p. 17).

Amorim (2023) apresenta, como referencial teorico, alguns autores relacionados
a Divulgagdo Cientifica (DC), que é entendida como forma de reestruturar o texto
cientifico original para torna-lo acessivel (Albagli, 1996; Authier-Revuz, 1999; Bueno,
2010; Epstein, 2012) com caracteristicas linguisticas proprias, tornando-a um género
comunicativo (Zamboni, 1997, 2001; Leibruder, 2003; Cunha, 2009; Grillo, 2006), que
influencia a cultura e a sociedade (Lima; Giordan, 2021).

Para fundamentar a Astronomia no contexto do curso de Pedagogia, Amorim
recorre a Gatti (2010), Freidson (1996), Cericato (2016), Névoa (2003) e Shulman (1986,
2004) para explicar os desafios da formagdo docente na realidade brasileira. Nesse
contexto, Cerqueira Jr et al. (2015), Bretones (1999), Névoa (1992) e Prado e Nardi
(2020) revelam a importancia da Educacdo em Astronomia nos cursos de Licenciatura
em Pedagogia. Neste sentido, é relevante ter interdisciplinaridade (Feistel; Maestrelli,
2012; Barros et al., 1997; Langhi, 2009; Muniz, 2010; Soares et al., 2014) e ludicidade
(Locatelli; Lima; Altarugio, 2016; Pedroza, 2005; Luckesi, 2014; Sasseron; Carvalho,
2008; Moura, 2013). Desse modo, ao abordar a Educacdo em Astronomia durante a
formacdo docente, serd possivel dar instrumentos para que, futuramente, as criangas
tenham acesso aos conhecimentos astrondmicos de forma mais significativa, interativa e
criativa.

A investigacdo de Amorim (2023) contou com a participacdo de estudantes do
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP), que estavam
regularmente matriculados em uma disciplina eletiva remota denominada "Divulgacao
Cientifica em Astronomia para Criancas" e tinha como proposta formativa o percurso por
trés blocos: 1) nocdes basicas de Astronomia; 2) nogdes basicas de Educacdo em Ciéncias
e Divulgacdo Cientifica; e 3) desenvolvimento de préaticas voltadas para a divulgacéo
cientifica em Astronomia para criangas. A producdo dos dados da pesquisa foram as
devolutivas de duas avaliagdes da disciplina: a producdo de pequenos videos de
divulgacdo cientifica em Astronomia e relatos da experiéncia pessoal na disciplina. Os
videos foram analisados com base nos pressupostos metodoldgicos de Piassi, Santos e

Vieira (2015): interdisciplinaridade; reprodutibilidade; ludicidade; simplicidade; e
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dialogicidade. Os trabalhos escritos foram analisados com base em Maingueneau (2006,
2013).

E valido ressaltar que a disciplina ocorreu de forma remota por meio do Google
Meet e por videoaulas gravadas. Ao todo, foram realizadas 5 atividades: roda de conversa
e relato escrito entregue via Google Forms; Roda de conversa e registro em forum online;
construcdo de artefato astrondmico; producdo de video; e trabalho escrito individual
relatando a experiéncia na disciplina.

Para a andlise dos dados, foram elegidos 3 produc@es de videos que atenderam a
todos os critérios de Piassi, Santos e Vieira (2015). O primeiro video trabalhava a
construcdo de uma maquete para explicar o fenémeno dos eclipses. O segundo video
mostrava a construcao de uma simulagdo das fases da Lua através de um artefato feito
com caixa de sapato. O terceiro video apresentou a montagem de um aparato que simulava
algumas constelaces através de rolos de papel higiénico. A analise da disciplina também
se deu por meio de seis relatos dos estudantes.

A analise dos dados evidenciou que as producgdes dos videos apresentaram a
conexdo de diversas areas do conhecimento e possibilitaram a divulgacdo de temas da
Astronomia correspondente aos contetudos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os
recursos utilizados para a confec¢do dos materiais eram todos de baixo custo, tornando a
sua construcao acessivel. Os licenciandos utilizaram da ludicidade e de uma linguagem
adequada com a faixa etaria infantil, possibilitando o dialogo com o publico-alvo e
proporcionando oportunidades de divulgacdo cientifica em Astronomia. Além disso, a
producdo do video foi uma forma de divulgacdo cientifica que encorajou os estudantes a
desenvolverem a comunicagdo acessivel para as criancas. Os videos foram uma boa
alternativa encontrada para possibilitar a divulgacdo do conhecimento cientifico e da
producdo de materiais em casa em meio a pandemia de COVID-109.

Com relagdo aos relatos de experiéncia, ficou evidente que a disciplina
proporcionou uma vivéncia positiva para a formacdo daqueles futuros professores de
forma que seré possivel estimular a curiosidade e criatividade de seus futuros estudantes
da Educacéo Bésica.

O contexto em que a pesquisa foi produzida foi desafiador, mas os resultados
encontrados por Amorim (2023) demonstram que houveram praticas bem sucedidas e
superacéo de desafios em prol da educacédo de qualidade mesmo em tempos de pandemia.

O proximo trabalho é a dissertacéo de Castellani (2023), que se insere no contexto

de redes educativas e educacdo on-line durante a pandemia e teve o objetivo de: "[...]
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investigar os usos das tecnologias digitais para o exercicio de ciberdocéncias, durante o
Ensino Remoto, e aproximar os desenhos didaticos da Educacédo a Distancia (EaD) e do
Ensino Remoto Emergencial de uma concepcéao de Educacdo On-line" (Castellani, 2023,
p. 94).

Como referencial tedrico, Castellani (2023) recorre a alguns autores. Inicialmente,
observa a importancia de entender seu trabalho dentro da cibercultura (Santos, 2019).
Este € um espaco de informacdo tdo vasto quanto um oceano e tem 0s seguintes
principios: liberacdo da palavra; conexdo; e reconfiguracdo social, cultural e politica
(Lemos, 2010). Nestes ambientes virtuais, hd um espaco destinado a educacdo. Sendo
assim, a manifestacéo dos educadores se faz na ciberdocéncia (Nolasco-Silva; Lo Bianco,
2022). Como consequéncia da cibercultura, surge a educagdo on-line (Santos, 2019).
Neste ponto, ha a necessidade de diferenciar a EaD e o0 ensino remoto, sendo a primeira
uma modalidade educacdo com regulamentacdo e metodologias préprias, enquanto o
ensino remoto foi uma atitude temporéria para socorrer a educacdo em tempos de
pandemia. Nos ambientes digitais, & importante ressaltar os principios da educacdo on-
line: conhecimento como obra aberta; curadoria de contetdos on-line; ambiéncias
computacionais diversas; aprendizagem colaborativa; conversdo e interatividade;
atividades autorais; mediacdo docente ativa; e avaliacdo baseada em competéncias
formativas e colaborativas (Pimentel; Carvalho, 2020).

A respeito do design educacional, pode-se entendé-lo como um processo metddico
e reflexivo de converter o conteldo de um curso ou treinamento em uma experiéncia de
aprendizagem significativa e eficaz (Filatro, 2019), que se divide nas seguintes fases:
analise; design; desenvolvimento; implementacéo; e avalia¢do (Filatro, 2008).

A producdo dos dados se deu durante o estagio docente no Ensino Superior que a
autora realizou durante a disciplina "Tecnologias e Educacédo™ do curso de Pedagogia da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) durante o segundo semestre de 2021
em pleno ensino remoto. A disciplina contou com momentos sincronos e assincronos e a
autora, enquanto estagiaria, participou de seu design educacional.

A pesquisa teve a intencdo de conhecer as formas que as pessoas continuaram suas
vidas académicas durante a pandemia perante a interacdo no ciberespago para promover
a educacao mediada pelas tecnologias digitais no contexto do ensino remoto, Educacao a
distancia e educacéo on-line. Para isso, a autora utilizou recursos do Google Drive para
criar um banco de dados relativo as narrativas produzidas, usou o Google Fotos para

arquivar imagens e usou 0 Google Meet e o Jitsi para fazer gravagdes de conversas.
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Para a sistematizacdo dos dados, Castellani (2023) apresenta o ambiente virtual
dadisciplina, as atividades de férum e de escrita de diarios. A analise dos dados coletados
revelou como a pandemia acelerou a adogdo de praticas educativas mediadas por
tecnologias, expondo, ao mesmo tempo, desigualdades no acesso e na fluéncia digital. A
pesquisa enfatiza a necessidade de formacdo continuada para professores, visando
prepara-los para atuar eficazmente no ciberespago e explorar o potencial da Educacao
On-line para criar modelos educacionais inovadores.

O préximo trabalho € a dissertacao de Franciscao (2023), que foi produzida junto
aos estudantes de cursos de Licenciatura durante a pandemia e teve por objetivo geral:
"Caracterizar as estratégias de aprendizagem da aprendizagem estratégica e autorregulada
e as crencgas de autoeficacia para aprendizagem de alunos, que ingressaram entre 2020 e
2021, em cursos de Licenciatura™ (Franciscdo, 2023, p. 80).

Como referencial tedrico, o autor apresenta alguns estudos que estabelecem
alguns conceitos, como o de autorregulacdo na educacdo (Zimmerman, 2001), que se
refere ao autocontrole em atividades académicas para desenvolver a aprendizagem. A
autorregulacdo tem trés formas: comportamental; ambiental; e pessoal (Zimmerman,
2000) e trés fases: planejamento estratégico da tarefa; autocontrole; e autorreflexdo
(Zimmerman, 1998, 2000). Neste cenario, destaca-se o Modelo de Aprendizagem
Estratégica (Weinstein, 1994). As estratégias de aprendizagem podem ser entendidas
como métodos ou ferramentas empregadas para assimilar novas informacdes (Dembo,
2004; Seli; Dembo, 2020; Weinstein & Mayer, 1986). Além disso, outro conceito
importante é o de crencas de autoeficacia, que se refere ao quanto uma pessoa se sente
capaz em relagdo a alguma habilidade ou atividade especifica (Bandura, 1997). No caso
da docéncia, ha evidéncias de que o professor pode promover a autorregulacédo dos alunos
por meio de atividades que motivem e estimulem a autorreflexdo e o protagonismo na
aprendizagem (Gomes; Boruchovitch, 2020). Para isso, os docentes devem ser
autorregulados, guias para os estudantes e reflexivos (Veiga; Simdo, 2001).

Para se aproximar de sua tematica, Franciscdo (2023) apresenta um mapeamento
de artigos realizado em bases de dados nacionais e internacionais. Inicialmente, a busca
totalizou 770 producgdes e, ap6s um refinamento na selecdo, chegou-se, por fim, a 13
titulos relacionados as estratégias de aprendizagem, 6 trabalhos que tratavam sobre
autoeficacia académica e 12 artigos que relacionavam estratégias de aprendizagem com
crengas de autoeficacia. De forma geral, a leitura dos autores encontrados na revisdo da

literatura aponta que estudantes de licenciatura usam de forma moderada e heterogénea
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as estratégias de aprendizagem, e que a autorregulacdo esta relacionada com a motivacéo.
No que se refere as crencas de autoeficicia dos estudantes, alguns artigos afirmaram que
os licenciandos a tém de forma elevada enquanto outros constataram sua existéncia de
forma moderada.

Com relagdo ao método da pesquisa de Franciscéo (2023), destaca-se a producgéo
de dados a partir de questionarios (Gil, 2017). Os participantes eram 343 estudantes
ingressantes em cursos de Licenciatura nos anos de 2020 e 2021, durante a pandemia, em
uma universidade do interior paulista. No questionario, estavam dispostas as perguntas
sobre a universidade, area, curso, semestre, periodo, intencdo de permanecer e
autopercepcao de desempenho. No total, o pesquisador contou com a participacdo de
alunos regularmente matriculados em 36 cursos de Licenciatura. A anélise de dados foi
feita a partir da estatistica descritiva e inferencial por meio do programa de computador
The SAS System for Windows (Statistical Analysis System), versdo 9.4.

Os resultados sobre as estratégias de aprendizagem no ingresso na licenciatura em
meio a pandemia revelam dados referentes: as atitudes; aos sentimentos de ansiedade
durante o periodo pandémico; tentativa de concentracdo; processamento da informacéo;
busca por motivacdo; selecdo de ideias principais dos conteudos; autotestagem;
estratégias de testes; gerenciamento de tempo; e utilizacdo de recursos. Por fim, foram
identificados os componentes: habilidade; vontade; e autorregulacéo.

A respeito da intencdo de permanecer no curso, os resultados apontam para uma
grande concentracdo das respostas em uma das extremidades das possibilidades e
pouquissima concordancia com a outra: 282 estudantes tinham total intencdo de
permanecer no curso, enquanto apenas 2 estudantes tinham nenhuma intencdo de
permanecer. Os outros alunos se posicionaram entre os extremos. Além disso, no que diz
respeito a percepcao sobre o desempenho académico, 134 afirmaram estarem acima da
média do curso, enquanto nenhum relatou estar bem abaixo da média do curso. E valido
ressaltar que 86 estudantes ndo sabiam responder a pergunta.

A analise dos dados possibilita compreender que os licenciandos que participaram
da pesquisa apresentam uso moderado de estratégias de aprendizagem e que tiveram
algumas dificuldades com relacdo ao controle das emocdes. De forma mais especifica, a
analise aponta dificuldades em algumas estratégias relacionadas as atividades de
aprendizagem, como o0 gerenciamento do tempo, o controle da concentracdo, o
automonitoramento, a busca de ajuda e a regulacdo da ansiedade. Além disso, 0s

estudantes que tém maiores propensdes a quererem permanecer no curso séo aqueles que
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apresentaram mais estratégias de aprendizagem. De forma geral, as estratégias revelam a
habilidade dos estudantes, as motivacfes correspondem a vontade e as estratégias
comportamentais de regulacdo do ambiente se referem a autorregulacéo.

O proximo trabalho deste descritor € a dissertacdo de Silva (2023), que se insere
no contexto de uma disciplina em um curso de Pedagogia durante o ensino remoto e tem
por objetivo: "Compreender as potencialidades da educacédo online e hibrida na docéncia
universitaria" (Silva, 2023, p. 21).

A contextualizacdo tedrica da pesquisa se da pelos conceitos de: interacdo na
cibercultura (Silva, 2010); inclusdo digital (Lemos, 2011); potencializacdo da
aprendizagem a partir das tecnologias de informacgdo (Santos, 2011); cibercultura
(Santaella, 2021); e docéncia online e educacédo online como fendmeno da cibercultura
(Santos, 2005).

A metodologia da pesquisa se enquadra como ciberpesquisa-formacdo ou
pesquisa formacédo na cibercultura com base em Santos (2005). A investigacdo ocorreu
no dmbito da disciplina "Teorias e Politica Curricular”" ofertada ao sexto semestre do
curso de Pedagogia da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. A pesquisadora
acompanhou duas turmas: uma durante o ensino remoto no primeiro semestre de 2021 e
outra no primeiro semestre de 2022, durante o ensino hibrido. Com relacéo a esta Ultima,
é valido ressaltar que a disciplina comecou no ensino remoto e as aulas presenciais
voltaram no meio do semestre.

A disciplina foi organizada de forma sincrona (via Google Meet) e assincrona (via
ambiente virtual de aprendizagem da universidade denominado Sistema Integrado de
Gestdo de Atividades Académicas - SIGAA). A exploragéo dos dados foi feita a partir do
relato da autora enquanto estagiaria de ambas as turmas. A pesquisadora apresentou o
desenho didatico elaborado para as duas turmas e as atividades que exerceu de mediar 0s
féruns assincronos e acompanhar as producdes escritas de portifélio dos estudantes.
Conforme a disciplina avancava, os estudantes compartilhnavam seus portifélios com a
turma e interagiam entre si a respeito dos trabalhos. Além disso, foram disponibilizados
videos, artigos, livros, palestras, dentro outros materiais para a consulta no ambiente
virtual.

Ao analisar os dados, Silva (2023) discute que o planejamento da oferta das duas
turmas foi se modificando conforme as necessidades dos estudantes percebida pela equipe
docente. O uso do SIGAA foi inovador na disciplina, pois os alunos relataram estarem

acostumados com os docentes depositando textos no ambiente e nada mais do que isso.
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No que tange as dificuldades enfrentadas por ambas as turmas, 0 acesso a internet
se colocou como um desafio. Isso foi preocupante, pois, especialmente no ensino remoto,
a permanéncia dos estudantes na disciplina dependia da navegacdo na internet. Além
disso, os licenciandos relataram problemas com a interface do SIGAA, que ndo era muito
intuitiva e apresentava problemas em algumas funcionalidades. Outro aspecto a ser
considerado é que os estudantes tinham muitas disciplinas para cursar e muitas atividades
para realizar, resultando em sobrecarregamento mental e de tempo, causando cansaco.

Com relacao aos desenhos didaticos, entre a primeira e a segunda oferta, houve
um movimento reflexivo da equipe docente, que percebeu algumas possibilidades de
melhorias. Desse modo, a segunda turma contou com mais materiais didaticos de apoio,
como videos, palestras e artigos, que foram adicionados com base na percepcao das
necessidades na experiéncia anterior.

Especificamente sobre a turma 1, foi solicitado, no final da disciplina, a
elaboracdo de um micro video na plataforma TikTok para o compartilhamento com a
turma. Esta foi uma tentativa da equipe docente de se aproximar da realidade da juventude
e se inserir na cibercultura. Contudo, esta proposta nao foi bem recebida pelos estudantes,
que se sentiram obrigados a fazer uma tarefa que ndo queriam, baixar um aplicativo,
sendo que ndo tinham espaco em seus celulares e uma parte da turma chegou até mesmo
a denunciar a equipe docente para a coordenagdo do curso. Apds esta revolta inicial, a
equipe docente decidiu flexibilizar o trabalho e permitir que o micro video fosse gravado
na plataforma que os futuros professores se adequassem mais.

De forma geral, esta turma apresentava dificuldades de comunicacdo com a
equipe docente e ndo correspondeu as expectavas iniciais da pesquisadora, pois 0s
licenciandos ndo queriam sair de suas zonas de conforto e aparentaram ndo compreender
a proposta interativa da disciplina, pois estavam visivelmente incomodados com as
propostas de interagdo propostas durante 0os momentos sincronos em que a equipe docente
dirigia perguntas nominalmente. No ambiente assincrono, esta realidade permanecia, com
excecdo de algumas poucas interagdes a respeito dos portifolios. Mesmo assim, de forma
geral, ndo foi possivel atingir os objetivos inicialmente tracados. Este desafio possibilitou
a reflexdo critica da equipe docente, que buscou melhorar a oferta para a proxima turma.

Com relacdo a Turma 2, o trabalho final da disciplina foi a construcdo de um
artefato curricular em que os estudantes tinham liberdade para escolherem qual seria a
interface e a linguagem midiatica do trabalho. Ao contrario da primeira turma, a segunda

demonstrou muito interesse na disciplina e 0s alunos estavam abertos as propostas e ao
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dialogo. As interacdes no SIGAA foram mais intensas e os contetdos dos trabalhos eram
expressivos. Durante a parte remota da disciplina, os licenciandos se dispunham a abrir
suas cameras e seus microfones, apresentando receptividade para a interagdo proposta na
disciplina. Com o retorno ao ensino presencial, a dindmica ficou ainda melhor e a turma
se envolveu com muito interesse nas propostas e se relacionaram com a equipe docente
de uma forma mais positiva, chegando a desenvolver amizade.

A autora conclui que as duas vivéncias foram muito diferentes e contribuiram para
areflexdo critica sobre a docéncia na cibercultura, a formacéo de professores e as questdes
relacionadas a curriculo, de forma que foi possivel perceber uma trajetéria para melhorar
a préatica pedagdgica.

O ultimo trabalho deste descritor é a dissertacdo de Vieira (2023), que se insere
no contexto da formacéo docente na Universidade Estadual de Goias e tinha por objetivo
geral: “analisar como tem ocorrido o trabalho docente mediado pelas tecnologias digitais
na formacao inicial de professores sob uma perspectiva critica” (Vieira, 2023, p. 5).

Como referencial teorico, Vieira (2023) se apoia principalmente em Saviani
(2007) para localizar o trabalho na pedagogia historico critica e contextualizar o
conhecimento como producdo coletiva da sociedade cientifica. Além disso, Duarte
(2011), critica o neoliberalismo, especialmente no que diz respeito a formacao docente.
Com relacdo as tecnologias, Vieira (2023), com base em Echalar, Peixoto e Carvalho
(2016) e Sousa e Peixoto (2018), afirma que se trata de um instrumento para que
aparentemente esta vinculado com um "novo tempo" e um modelo educacional moderno
e inovador, mas, na verdade, esta a servico do capital internacional. Por isso, conforme
demonstrado por Feenberg, (2010), a tecnologia deve ser empregada na educacao para
abrir possibilidades que ainda precisam ser descobertas.

Além disso, Vieria (2023) realizou um trabalho de revisdo da literatura na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no Portal de Periddicos
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Ao todo,
foram localizadas uma tese, duas dissertacbes e cinco artigos que tratavam sobre:
educacdo, tecnologia e trabalho; politicas publicas para as tecnologias e o trabalho
docente; e racionalizagdo e intensificacdo do trabalho docente. De forma geral, os
trabalhos sobre educacéo, tecnologia e trabalho evidenciam a necessidade da criticidade
e analise abstrata e concreta sobre a tecnologia no trabalho docente a fim de proporcionar
a humanizacdo e combater a alienacdo. Os textos sobre politicas publicas para as

tecnologias e o trabalho docente expBe as mudancas e consequéncias no trabalho de
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professores a partir da insercdo das tecnologias. A categoria de racionalizacdo e
intensificacdo do trabalho docente ressalta que a tecnologia pode ser uma ferramenta para
diminuir o tempo livre do docente, sobrecarrega-lo em seu tempo e espago e fazé-lo
sofrer.

A producdo dos dados da pesquisa de Vieria (2023) ocorreu por meio de
entrevistas com docentes de cursos de Licenciatura da Universidade Estadual de Goiés.
Os dados foram tratados com base na analise de contetdo de Bardin (2009) em que se
prevé a pré-andlise, a exploracdo do material, o tratamento dos dados e interpretacgéo.

Os resultados demonstram que os professores apresentam um posicionamento
critico a respeito da concepc¢do de tecnologia e a entendem como uma producdo humana
em um processo historico. Neste sentido, a pandemia de COVID-19 escancarou a
realidade da impossibilidade de seguir com as aulas presenciais e este momento histérico
necessitou das tecnologias. Além disso, revela-se que ndo existe inovacdo nas trocas
sucessivas das tecnologias, pois trata-se de uma acéo histérica. Os professores relataram
que, de inicio, as tecnologias pareciam ser essenciais para o trabalho, mas depois
perceberam que ndo é assim. Isto demostra a alienacdo capitalista de acreditar que a
tecnologia na educacao € inovadora por si so.

E necessario envolver a tecnologia na pratica pedagdgica e entender seu papel
criticamente neste contexto. Além disso, percebe-se que o0 ensino remoto emergencial foi
um marco histdrico que dividiu a compreensdo dos docentes a respeito das tecnologias
entre antes e depois da pandemia. Este movimento modificou seus olhares sobre as
tecnologias agregadas a educacao. Desse modo, € preciso desenvolver a criticidade sobre
a propria pratica a fim de promover transformac6es educacionais e ganhar um novo

significado para a docéncia em tempos de tecnologia.

2.4 Resultados referentes ao descritor ""Ensino remoto e Pedagogia™

No descritor "Ensino remoto e Pedagogia", elegemos trés investigagdes, a saber:
Maranh&o (2021); Alves (2022); e Oliveira (2023). O Quadro 3 apresenta as informacoes

destas pesquisas.
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Quadro 3: Apresentacdo das pesquisas referentes ao descritor "Ensino remoto e Pedagogia”

analise no curso
de Pedagogia da
Universidade
Federal de
Alagoas

Titulo Autor(a) Orientador(a) Instituicéo Nivel Ano
Praxeologias Da Wilson Prof. Dr. José Universidade Tese 2021
Educacéo Monteiro | Messildo Viana Federal do
Estatistica Na De Nunes Pard (UFPA)
Formacdo De | Albuquerqu
Professores Dos | e Maranhéo
Anos Iniciais: o
caso do
pensamento
transnumerativo
Formacao Pietro Prof. Dr. Nelson | Universidade Dissertacdo | 2022
Inicial De Matheus De Luca Pretto Federal da
Professoras Em Bompet Bahia (UFBA)
Tempos Fontoura
Vir[Tu]Ais: Alves
Sentidos E
Significados De
Licenciandas
Em Pedagogia
Da UFBA
Desenvolviment | Alessandra Profé. Dra. Universidade Dissertacdo | 2023
o Da Ferreira Da | Cleide Jane de Federal de
Competéncia Silva Sa Arauljo Costa Alagoas
Digital Na Oliveira (UFAL)
Formacéo
Inicial De
Professores:

Fonte: Elaboragao propria (2024).

O primeiro trabalho deste descritor € a tese de Maranhdo (2021), que buscou

desenvolver o pensamento transnumerativo através de praxeologias desencadeadas por

um Percurso de Estudos e Pesquisa (PEP) em um curso de Licenciatura em Pedagogia.

Sendo assim, o0 objetivo geral da pesquisa foi: "Analisar as contribuicdes de praxeologias

que favorecam desenvolvimento do pensamento transnumerativo no equipamento

praxeoldgico de graduandos do curso de Licenciatura em Pedagogia™ (Maranhdo, 2021,

p. 22).

Como fundamentagdo tedrica, Maranhdo (2021) recorre a Santos (2015) para

definir a educacdo estatistica como &rea da educagdo destinada a aprendizagem de

conceitos estatisticos. H& também o conceito Educacdo Estocastica apresentado por

Lopes (2012) que se refere aos conhecimentos combinatdrios, probabilisticos e
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estatisticos. Segundo Batanero (2001), a estocastica serve para se referir a probabilidade
e estatistica. Além disso, Maranh&o (2021) também recorre a Bibby (1986) e Batanero
(2001) para contextualizar a historia da Estatistica.

Especificamente nos curriculos brasileiros, foi possivel perceber a presenca da
estatistica nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997 com o bloco
denominado "Tratamento da Informacao" e através da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) de 2018, que apresentou a unidade temética "Probabilidade e Estatistica".

Ademais, um marco importante na histdria da estatistica, apontado por Maranh&o
(2021), foi a realizacdo do Forum Internacional de Pesquisa em Raciocinio Estatistico,
Pensamento e Letramento, em 1999, em Israel. Neste forum, foram definidos conceitos
importantes: letramento estatistico; raciocinio estatistico; e pensamento estatistico. O
autor afirma que este trabalho focara no pensamento estatistico, especificamente no
pensamento transnumerativo.

A partir destes entendimentos, Maranh&o (2021) recorre a Moore (1990) para
afirmar a importancia do pensamento estatistico e de entender os dados como nimeros
em um contexto. Ademais, Wild e Pfannkuch (1999) definem as dimensbes do
pensamento estatistico: ciclo investigativo; tipos de pensamento; ciclo interrogativo; e
disposic¢des; e definem a transnumeracao como transformacgdes numéricas realizadas com
0 intuito de tornar mais facil a compreensdo. Dessa forma, Maranhdo (2021) entende que
a transnumeracdo envolve representacbes por meio de graficos, tabelas, entre outras
formas de representacdo, que podem ser reclassificadas para buscar novas formas de
compreensdo. Nesse sentido, 0 autor apresenta 0 pensamento de Burguess (2009), que
defende que a transnumeracgé@o consiste na capacidade de apresentar os dados de uma
forma mais condizente com a situacdo. Nesta direcdo, Chick, Pfannkuch e Watson (2005)
entendem que a transnumeracgao proporciona significado e aprendizado sobre o fenémeno
observado.

Além destes conceitos, Maranhdo (2021) apresenta a ideia de letramento
estatistico. Para isso, fundamenta, com o auxilio de Fonseca (2014), que o numeramento,
numeracia e letramento matematico se referem ao uso da Matematica nas praticas sociais.
A partir disso, com base em Wallman (1993), entende-se o letramento estatistico como a
capacidade de relacionar os resultados estatisticos com a vida cotidiana de forma critica.
Além disso, Gal (2002) defende que o letramento estatistico deve ser desenvolvido com

criangas e adultos para constituir uma cidadania com habilidades criticas. Desse modo,
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de acordo com Pfannkuch e Wild (2004), o pensamento estatistico deve estar presente na
formacéo de professores.

E valido ressaltar que Maranhdo (2021) realizou um mapeamento de teses e
dissertagdes com o intuito de identificar a transnumeracéo e obteve os seguintes trabalhos
elegidos: Giordano (2016); Santos (2017); Santos Junior (2017); e Fernandes (2019).

Em seguida, Maranh&o (2021) recorre a Chevallard (1999) para definir a Teoria
Antropolégica do Didatico (TAD), em que insere a Matematica em um conjunto de
atividades humanas e de como os alunos e professores se relacionam com o mundo. Além
disso, Chevallard (1997) define a praxeologia como a interlocucdo entre préatica e
conhecimento. Além disso, o autor também defende o conceito de Percurso de Estudos e
Pesquisa (PEP) de Chevallard (2011).

Para fundamentar seu trabalho, Maranhdo (2021) realizou a analise de trés
colecdes de livros didaticos destinados do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. A
investigagdo concluiu que as trés colegdes somaram um total de 189 tarefas de estatistica,
mas nenhuma delas estava relacionada com a transnumeragao.

A producdo dos dados da pesquisa de Maranhdo (2021) foi realizada com uma
turma do quinto periodo do curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Amapa,
que se voluntariaram para participar do Percurso de Estudo e Pesquisa Pratica durante o
ensino remoto através de 10 se¢des on-line por meio do Google Meet, que se iniciaram
em outubro de 2020 e terminaram em fevereiro de 2021. Isso foi feito por conta da
pandemia, pois, inicialmente, a ideia era que o trabalho se desenvolvesse
presencialmente.

No decorrer dos encontros, foram desenvolvidos o conceito de educacdo
estatistica, respostas as questfes colocadas pelo pesquisador, estudo dos PCNs e da
BNCC, analise de tarefas de livros didaticos, desenvolvimento do conceito de
transnumeracdo e socializagdo das aprendizagens com o Percurso de Estudo e Pesquisa
Prética.

Os resultados obtidos apontam que os licenciandos em Pedagogia alcangaram
habilidades estatisticas importantes para 0 ensino estocastico nos anos inicias. Além
disso, foi possivel identificar o letramento estatistico que se deu por meio pelas
contextualizacgOes das tarefas e pelo desenvolvimento da criticidade dos futuros docentes.
De modo geral, Maranh&o (2021) conclui que o Percurso de Estudo e Pesquisa Pratica é
um ambiente que proporciona a oportunidade de formar professores para a educacgao

estatistica com o desenvolvimento do pensamento transnumerativo.
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O proximo trabalho deste descritor é a dissertacdo de Alves (2022), que realizou
um trabalho com licenciandas em Pedagogia durante a pandemia e que tinha como
objetivo geral: "[...] analisar como as professoras em formacéao do curso de Pedagogia da
Universidade Federal da Bahia concebem as tecnologias digitais” (Alves, 2022, p. 24).

Para fundamentar a questdo da educacdo virtual na pandemia de COVID-19, o
autor recorre a Castells (2008) para discorrer sobre a reconstru¢do de novos modos de
vida na sociedade contemporénea. Neste contexto, Laraia (2001) afirma que a
comunicacdo € um processo cultural. Além disso, Souza (2019) pontua que as tecnologias
digitais se tornaram parte da cultura e do cotidiano das pessoas. Para Cordeiro e Menezes
(2020), as interagcBes da atualidade também se fazem através de processos de
digitalizacdo. Por outro lado, Pretto (2017) e Santos (2017) concordam que as tecnologias
ndo estdo presentes na formacdo, inicial e continuada, de professores. Santos (2019)
complementa afirmando que os curriculos de formacao inicial docente nédo estao inseridos
na cibercultura. Este contexto de formagéo foi propicio para muitas dificuldades durante
a pandemia de COVID-19, tal como demonstrado por Torres, Cosme e Santos (2021),
que expdem os problemas dos docentes sem preparo para trabalhar com a tecnologia.
Nessa perspectiva, Pretto, Amiel, Bonilla e Lapa (2021) percebem que é necessario trazer
a tecnologia para dentro da escola e desenvolver letramento digital com professores e
alunos.

Com relacdo ao curriculo da Pedagogia, Alves (2022) inicia a andlise
apresentando alguns conceitos como curriculo prescrito (Sacristan, 2020), curriculo
oculto (Aradjo, 2018) e a fungdo do curriculo de se constituir como um lugar de saber e
de concepcédo de mundo (Arroyo, 2013). A partir disso, pretende-se apresentar o curriculo
do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal da Bahia (UFBA), que
estava vigente desde 2012. De forma geral, verificou-se que o curriculo pretender formar
professores cientificamente e profissionalmente. Foi notavel que é necessario avangar em
questdes como a tecnologia, que ndo foi contemplada no documento de forma satisfatoria.
Alves (2022) destaca que abarcar as tecnologias digitais no curriculo da Pedagogia é
muito importante, especialmente no periodo da pandemia de COVID-19, em que 0 novo
formato de aulas era o remoto. O autor ressalta que, independentemente da pandemia, a
reformulacédo do curriculo do curso é urgente, visto que € necessario abranger a tematica
contemporanea das tecnologias digitais.

Com relacdo ao caminho metodologico da pesquisa, nota-se uma abordagem

qualitativa com foco na pesquisa participante. E vélido ressaltar que o autor, no momento
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da escrita do trabalho, era formado em outro licenciatura e estava cursando,
simultaneamente, o curso de Pedagogia na UFBA e 0 mestrado em Educagdo na mesma
Universidade. Desse modo, a pesquisa se deu com seus colegas de curso na Pedagogia.
Alves (2022) desenvolveu questionarios e entrevistas para a producdo dos dados. A
primeira etapa de investigacdo foi localizar os possiveis participantes da pesquisa
(licenciandos em Pedagogia da UFBA) e mandar-lhes o questionario via e-mail. A
segunda etapa foi identificar o perfil dos futuros pedagogos. Nesta etapa foram realizadas
entrevistas on-line. O roteiro das entrevistas semiestruturadas tinha 15 perguntas e 3
secOes: contextualizacdo da formacdo inicial em Pedagogia; Concepg¢édo de tecnologia
digital; e atuacédo docente e as tecnologias digitais. A terceira etapa foi a sistematizagéo
das entrevistas gravadas. E a quarta etapa foi a construcdo de unidades tematicas e
anuncio de indicadores.

No que diz respeito ao formulario destinado aos estudantes, o pesquisador
conseguiu um retorno de 226 pessoas. Os resultados apontam que quase todos acessavam
diariamente a internet e a maioria realizava o acesso por meio da rede Wi-Fi. Sobre a
possibilidade de utilizar os ambientes virtuais no ensino presencial, no pds-pandemia,
44,7% afirmaram serem favoraveis, enquanto 40,3% foram contrarios. Um fator
interessante constatado no formulario é que, mesmo que a grande maioria tivesse acesso
a internet e as tecnologias digitais, a aprendizagem ndo era garantida. A respeito das
dificuldades, as mais recorrentes foram: resolucdo de duvidas durante as atividades;
desconhecimento sobre fungbes do computador; e internet instdvel. Neste contexto,
alguns estudantes declararam ter que dividir seus aparelhos com outros familiares na casa
durante o ensino remoto. Os licenciandos afirmam que gostariam de ter melhorias em
suas formac6es no que diz respeito as tecnologias digitais.

Com relacdo a entrevista voluntaria, o pesquisador conseguiu a colaboracdo de 28
licenciandas matriculadas em diferentes periodos no curso de Pedagogia da UFBA.
Destas, o0 autor trouxe 10 entrevistas para a analise. Os resultados apontam que: as
tecnologias digitais eram compreendidas exclusivamente pelo uso de recursos,
dispositivos e ferramentas tecnoldgicas; as tecnologias digitais foram entendidas como
possibilidades de recriacdo, producdo coletiva e interagcdo entre 0s sujeitos; houve a
criagdo de materiais didatico-pedagdgicos com o envolvimento das tecnologias digitais;
foi possivel o estudo dos contetdos, metodologias e abordagens didatico-pedagogicas
como contributo na formacdo docente; expressaram caracteristicas da formagcao inicial

em Pedagogia e futura atuacdo docente com atencdo aos desafios contemporaneos
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relacionados as tecnologias digitais; e houve equivocada apropriacdo das tecnologias
digitais em préticas pedagdgicas, centrada na reproducdo de praticas utilitaristas.

O proximo trabalho ¢ a dissertacéo de Oliveira (2023), que tinha como contexto o
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) e tinha como objetivo:
"[...] analisar como a Competéncia Digital (CD) foi desenvolvida durante o processo de
formagé&o inicial dos estudantes do Curso de Pedagogia da UFAL - campus A.C Simdes
- ofertado na modalidade presencial™ (Oliveira, 2023, p. 21).

Como referencial teorico, Oliveira (2023) localizou alguns autores, que discutem:
o0 processo de globalizacdo que torna o mundo cada vez mais conectado, exigindo maiores
competéncias sobre as tecnologias digitais da informacdo e da comunicacdo (TDIC)
(Lucas, et al, 2017); a diferengca entre conhecimento (desenvolvido na teoria) e
competéncia (desenvolvido na pratica) digital (Figueiredo, 2019); os amplos sentidos da
competéncia digital, que tornam dificil a sua definicdo (Silva; Behar, 2019); a diferenca
entre competéncias digitais contextuais e competéncias digitais fundamentais (Aires;
Palmeiro; Pareda, 2019); a presenca da competéncia digital na Base Nacional Comum
Curricular em trés grupos: computacdo e programacdo; pensamento computacional; e
cultura e mundo digital (Machado; Amaral, 2021); a necessidade de pensar a educagédo
junto as tecnologias digitais da informacdo e da comunicagdo, pois 0s estudantes
atualmente ja nascem em um contexto tecnolégico (Pimentel; Costa, 2018); a agregacdo
pedagdgica da tecnologia na educacdo como forma de adquirir aprendizagem
significativa (Vidal, Mercado, 2020); e a relevancia das instituicdes de Ensino Superior
adaptarem seus curriculos para agregar as tecnologias digitais da informacdo (Alves,
2011).

Com relacdo ao percurso metodologico, Oliveira (2023) declara que sua pesquisa
é qualitativa e que se trata de um estudo de caso. Os participantes foram estudantes dos
ultimos semestres do curso de Pedagogia da UFAL. A autora escolheu trabalhar com os
licenciandos que estavam quase se formando, pois teria uma dimensdo quase total do
curso de Pedagogia em questdo. Inicialmente, foi desenvolvido um questionario via
Google Forms e, posteriormente, trés estudantes concederam entrevistas para colaborar
com a pesquisa via Google Meet e presencialmente, quando possivel. A analise dos dados
foi realizada conforme a analise de contetdo de Bardin (2011; 2016).

As categorias de analise preestabelecidas foram: Desenvolvimento de CD no

século XXI e na area da Educacdo; Desenvolvimento da CD na Formacéo Inicial de



58

professores; Compreensédo dos estudantes sobre o que é a CD; Matriz curricular do Curso
de Pedagogia sobre o uso de TDIC; e Uso de TDIC no universo académico.

Os resultados apontam que os futuros pedagogos consideram que a competéncia
digital é importante para as suas formacdes iniciais para potencializar as futuras praticas
docentes. A maioria afirmou que ndo perceberam o conceito de competéncia digital ser
explorado durante o curso de Pedagogia, mesmo havendo uma disciplina especifica para
discutir sobre tecnologia: "Educagdo e Tecnologias Digitais da Comunicagdo e
Informacdo”. Os alunos creem que a competéncia digital estd relacionada com
habilidades, mas ndo souberam responder que tipo de habilidades sdo essas. Os
participantes acreditam que a competéncia digital desenvolvida por professores e alunos
é diferente, pois o professor exerce a docéncia e os alunos sdo aprendizes.

Ao perguntar sobre como foram as aulas na pandemia, a autora descobre que:
utilizaram ambientes virtuais de aprendizagem para realizar atividades académicas e
posté-las aos professores; ndo houve formacéo especifica para os discentes se adequarem
ao ensino remoto; as principais dificuldades no periodo foram: internet de baixa
qualidade; dificuldade de concentracdo; muito tempo usando telas; desconhecer como
usar as ferramentas e plataformas digitais em que aconteciam as aulas; ter que se adaptar
aum novo processo de aprendizagem; desafios relacionados a satide mental e emocional;
ter que conciliar o trabalho com as aulas online; auséncia de equipamentos adequados;
falta da dindmica de interacBGes do ensino presencial com os demais colegas da turma;
didatica monotona de alguns professores; sobrecarga de tarefas; ambientes inadequados
para o estudo em casa; depender de outras pessoas para ter acesso as tecnologias.

No momento da producéo dos dados, as aulas presenciais tinham retornado, mas
com o risco de serem canceladas novamente devido ao niumero de casos de infectados
pela COVID-19. Os relatos revelam que isso ndo representaria dificuldades, pois ja
estavam acostumados com o ensino remoto.

A autora conclui que os estudantes, ao se aproximarem da conclusdo do curso de
Pedagogia, ttm uma no¢do minima sobre o que seja competéncia digital. Além disso, 0s
futuros professores apresentaram apropriacdo dos referenciais tedricos do curso e

consideram que a competéncia digital é importante para a docéncia.

2.5 Resultados referentes ao descritor "*Matematica e Ensino remoto"*



59

Com relagédo ao descritor "Matematica e Ensino remoto”, elegemos apenas um

trabalho: Rosa (2022). O Quadro 4 apresentard as informacdes gerais desta pesquisa.

Quadro 4: Apresentacdo das pesquisas referentes ao descritor "Matematica e Ensino remoto™.

Titulo Autor(a) Orientador(a) Instituicdo Nivel Ano
Centro Estadual | Nicolas Profa. Dra. | Universidade | Dissertacdo | 2022
De Formacdo De | Giovani da | Elisabete Zardo | Federal do Rio
Professores Rosa Burigo Grande do Sul
General Flores (UFRGS)

Da Cunha — um
estudo sobre o
processo

formativo de
normalistas para

ensinar
matematica em
tempos de
pandemia

Fonte: Elaboragéo propria (2024).

O Unico trabalho a ser apresentado neste descritor é a dissertacdo de Rosa (2022),
que se inseriu no contexto do ensino remoto de uma escola normal e tinha por objetivo
geral: apresentar o0 "[...] processo formativo para ensinar matematicas de alunas do Curso
Normal do Centro Estadual de Formacdo de Professores General Flores da Cunha,
contemplando elementos das préaticas curriculares cotidianas, para além daquilo que ja
estava documentado” (Rosa, 2022, p. 20).

Como referencial teérico, o autor apresenta as seis categorias de curriculo,
segundo Sacristan (2000): prescrito; apresentado aos professores; moldado pelos
professores; em ac¢do; realizado; e avaliado. Além disso contextualizou a etnografia nos
parametros de Rockwell (2009). Ademais, o autor realizou uma contextualizacdo do
historico dos cursos normais no Brasil e no Rio Grande do Sul, estado em que a pesquisa
foi realizada, perpassando desde a fundacdo até os tempos atuais. A respeito da pandemia,
0 autor apresenta as legislacdes do estado do RS que marcaram o isolamento social e a
instituicdo do ensino remoto.

Como metodologia de pesquisa, Rosa (2022) apresentou trés etapas: analise de
documentos; entrevistas; e observacgdes das aulas remotas no curso normal elegido. A
producéo de dados envolveu elementos da etnografia. Os documentos analisados foram
legislagOes, regimento escolar, entre outros. As entrevistas foram realizadas entre

fevereiro de 2021 e janeiro de 2022 com cinco alunas, cinco professoras e uma ex-aluna
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do curso normal. Além disso, o pesquisador pediu permissdo para acompanhar algumas
aulas remotas via Google Meet do curso normal para entender melhor como era o
funcionamento do curso. E valido ressaltar que a pesquisa foi planejada para ocorrer no
ensino presencial, mas devido a pandemia de COVID-19, foi necessario acompanhar os
processos de ensino e aprendizagem atraves do ensino remoto. Além disso, devido ao fato
de o curso normal ser realizado no decorrer do Ensino Médio, o pesquisador se deparou
com alunas menores de idade e, por isso, foi necessario pedir autorizagdo dos pais das
mesmas para a participacao na pesquisa.

Foi possivel verificar que o Centro Estadual de Formacéo de Professores General
Flores da Cunha tem o curso normal destinado para as cursistas do Ensino Médio e o
Curso Normal Aproveitamento de Estudos, destinado para quem concluiu o Ensino
Médio. O Curso Normal tem carga horaria de 5480 horas, sendo 4680 destinadas para
aulas, 400 para préaticas pedagdgicas e 400 para o estagio. Enquanto que o Curso Normal
Aproveitamento de Estudos, apresenta 2000 horas, sendo 1200 para aulas, 400 para
praticas pedagogicas e 400 para o estagio.

Na secdo de analise, Rosa (2022) exibiu os dados referentes as trés etapas da
pesquisa conforme foi apresentando algumas disciplinas, ou seja, ndo foram organizados
em ordem cronoldgica ou por etapas (documentos, entrevistas e observacfes), mas sim
agrupados de acordo com as disciplinas que interessavam o autor, no caso aquelas que
tinham alguma relacdo com a Matematica.

Os resultados referentes a disciplina especifica de Matematica revelam que a
oferta é dada apenas para as cursistas do Curso Normal, sendo baseado na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e, especialmente nos anos de 2020 e 2021, também foram
consideradas as Matrizes de Referéncia para o Modelo de Ensino Hibrido e do Referencial
Curricular Gaucho do Ensino Fundamental.

A disciplina de Matematica apresenta contelidos béasicos e ligados a
profissionalizacdo. Em entrevista, a professora responsavel alegou realizar uma revisdo
dos contetdos do Ensino Fundamental para depois ensinar os conteudos do Ensino
Médio, com a finalidade de dar uma boa base para as cursistas ensinarem Matematica no
futuro.

A disciplina de Didatica Geral é ofertada para os dois cursos durante toda a
formacéo e é responsavel por introduzir as cursistas nos contetdos profissionais da

docéncia, como conhecer os principais autores da Educacdo, teorias de ensino,
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planejamento  didatico, recursos, metodologias e elaboracdo de projetos
transdisciplinares.

No que diz respeito a disciplina Didatica da Matematica, pode-se perceber sua
oferta é baseada na BNCC e ¢ oferecida para o terceiro e quarto ano do Curso Normal e
para 0 primeiro, segundo e terceiro semestre do Curso Normal Aproveitamento de
Estudos. O foco da disciplina s&o as construcfes pedagdgicas para o desenvolvimento do
conceito de numero e de nogbes l6gico-matematicas pelas criangas através de varias
metodologias. O percurso da disciplina abrange a Educacéo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental, tendo uma abordagem construtivista com base em Jean Piaget e
ensino Matematica atraves do lGdico. Neste contexto, sdo apresentados os materiais
manipulaveis, jogos e brincadeiras. O pesquisador confessou que, ap6s a entrevista com
a professora responsavel pela disciplina, sentiu a necessidade de observar suas aulas para
entender como a disciplina de Didatica da Matematica era trabalhada através do Google
Meet. O autor conclui que a disciplina proporciona diversos saberes para ensinar
Matemética a partir de materiais manipulaveis, literatura infantil e vérias outras
metodologias.

Nas praticas pedagogicas desenvolvidas pelas alunas, a teoria era colocada em
pratica por meio de projetos realizados em escolas. No estagio obrigatorio, se envolvem
de forma mais direta e intensa nos processos de ensino e aprendizagem durante
aproximadamente quatro meses. Durante 0 ensino remoto, a insercdo nas escolas se deu
por meio do Google Meet e com a elaboracdo de videos para as crian¢as em que eram
apresentados exercicios, jogos e brincadeiras para ensinar 0s contetdos escolares. Desse
modo, as estudantes tiveram a oportunidade de aprender a elaborar projetos e coloca-los
em prética.

Rosa (2022) concluiu que as disciplinas Matematica, Didatica Geral, Didatica da
Matematica, Préaticas Pedagdgicas e o Estagio Obrigatério sdo as principais fontes de
aprendizado sobre a Matematica oferecido no Curso Normal analisado. Ao longo do
curso, as alunas sdo preparadas para a docéncia nos anos inicias do Ensino Fundamental
e para a Educacéo Infantil.

No que diz respeito a pandemia de COVID-19, ficou evidente a necessidade de
transformacéo das praticas de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, a adaptacdo foi
lenta e sem orientacGes muito especificas, ficando a critério das instituicbes seguirem da
melhor forma possivel. Nesse ambiente, Rosa (2022) ressalta que o periodo revelou

muitas dificuldades e defasagens na aprendizagem das cursistas. Além disso, denuncia a
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sobrecarga de tarefas e o0 tempo excessivo em frente as telas. Mesmo assim, enfatiza que

0 ensino remoto proporcionou novas possibilidades de ensinar e aprender.

2.6 Para onde os estudos mapeados na revisao de literatura nos orientam?

Os resultados do mapeamento de teses e dissertagdes, realizado em bases de dados
portuguesas e brasileiras, apontam para estratégias e dificuldades encontradas durante o
ensino remoto.

Na realidade portuguesa, nos deparamos com a auséncia da discusséo a respeito
da formacao inicial de professores para 0s anos iniciais da escolariza¢do durante o ensino
remoto. Dessa forma, partimos para trabalhos que apresentavam alguma contribuicdo
para a nossa pesquisa: Matematica no 1° ciclo (Pereira, 2021); analise de préticas
pedagogicas de professoras do 1° ciclo (Gongalves, 2022); e formacédo de professores em
um instituto federal no Brasil (Mendes, 2024), sendo todas as trés pesquisas com foco no
ensino remoto.

E importante destacar a baixa producdo portuguesa a respeito da temaética e que,
dentre os trabalhos elegidos, uma das pesquisas tratava da realidade brasileira, mesmo
que tenha sido produzido no dominio portugués. Isso reforca a importancia do nosso
trabalho em investigar o contexto de formacdo docente em Portugal, especialmente no
que se refere as disciplinas de Matematica no pos-pandemia.

Com relacdo a producéo cientifica localizada no Brasil, pode-se perceber uma
maior amplitude de diversidade de temas com relagdo ao ensino remoto.

No descritor "Formacdo de professores e pandemia”, apresentam-se seis
trabalhos no contexto do ensino remoto: Aradjo (2022); Amorim (2023); Castellani
(2023); Franciscéo (2023); Silva (2023); e Vieira (2023).

Aradjo (2022) discute a inclusdo digital em um curso de Pedagogia durante o
ensino remoto e aponta para: a presenca de sentimentos negativos durante o periodo,
como o medo; dificuldades na aprendizagem; e necessidade de investir em formacéo,
inicial e continuada para o trabalho com as tecnologias, e em estrutura e acesso
tecnologicos.

Amorim (2023) apresentou resultados de videos acessiveis com a finalidade de
divulgar a ciéncia em uma disciplina de Astronomia em um curso de Pedagogia por meio

da ludicidade e producgdo de materiais de baixo-custo.
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Castellani (2023) contextualiza a ciberdocéncia por meio da abordagem de
desenhos didaticos desde a Educacdo a Distancia até o ensino remoto, ressaltando a
necessidade de formacéo continuada para preparar docentes para a ciberdocéncia.

Franciscdo (2023) estudou a respeito das estratégias de aprendizagem e crencas
de autoeficacia de estudantes ingressantes em cursos de licenciatura em 2020 e 2021. Os
licenciandos apresentaram estratégias de aprendizagem moderadas e dificuldades em
controlar as emocgBes no periodo pandémico. Por fim, concluiu-se que quanto mais
estratégias de aprendizagem apresentavam, maiores eram os indices de vontade de
permanecer no curso.

Silva (2023) realizou um estudo em duas ofertas de uma disciplina em um curso
de Pedagogia durante o ensino remoto. As turmas tiveram reacdes diferentes, entre a
recusa e a aceitacdo, das atividades propostas pela equipe docente de criar conteudos
audiovisuais em plataformas de videos curtos, o que demonstra os desafios da docéncia
online e hibrida.

Vieira (2023) avaliou o trabalho docente mediado por tecnologias digitais em
cursos de licenciatura e concluiu que ha a necessidade de ter criticidade com a prépria
pratica e ponderar sobre o uso das tecnologias em sala de aula.

Em sintese, os trabalhos localizados no descritor "Formacado de professores e
pandemia" apontaram para questdes relacionadas a formacdo docente no ensino remoto,
que envolvem: aspectos emocionais; necessidade de rever a formacdo inicial e
continuada; a inser¢do da tecnologia nas aulas; a producdo de videos como aparato
educativo; e discussdes sobre estratégias de aprendizagem. Pode-se perceber que 0s
estudos se centraram na pratica pedagdgica e novas descobertas de formadores de cursos
de licenciatura durante a pandemia e nas experiéncias, dificuldades e alternativas
encontradas pelos futuros professores. Isto demonstra a preocupacéo em entender como
os dois lados do processo de ensino e aprendizagem se adaptaram durante a pandemia nas
licenciaturas e, de modo geral, podem anunciar perspectivas para a formacdo pos-
pandémica por meio dos aprendizados desenvolvidos no ensino remoto.

O descritor "Ensino remoto e Pedagogia" agregou trés trabalhos a respeito do
curso de Pedagogia em tempos pandémicos: Maranhdo (2021); Alves (2022); e Oliveira
(2023).

Maranhdo (2021) realizou um estudo sobre o desenvolvimento do pensamento
estatistico através da transnumenracdo em estudantes de um curso de Pedagogia. A

pesquisa foi realizada através de encontros via Google Meet e conclui que o Percurso de
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estudos e pesquisa pratica foi importante para alcancar o letramento estatistico dos
estudantes. E valido ressaltar que o trabalho de Maranhdo (2021) teria ocorrido
presencialmente, mas teve ser feito remotamente por conta da pandemia.

Alves (2022) analisou como futuros pedagogos de uma Universidade concebem
as tecnologias digitais durante o ensino remoto. Neste contexto, foram percebidas
dificuldades, como entendimento de fun¢es do computador e acesso as tecnologias e a
internet. O estudo conclui que ha a necessidade de reformular o curriculo do curso em
questdo de forma a incluir a perspectiva do uso das tecnologias. E importante pontuar que
a tecnologia por si s6 ndo garante a aprendizagem e, por isso, deve-se desenvolver na
licenciatura a visdo pedagdgica da tecnologia como aliada do ensino.

Oliveira (2023) pesquisou sobre as competéncias digitais de formandas do curso
de Pedagogia. As participantes percorreram a licenciatura em periodos presenciais e
remotos. Conclui-se que, mesmo passando pelo ensino remoto, as futuras professoras tém
uma no¢do minima do que sdo as competéncias digitais.

De modo geral, podemos dividir os trabalhos encontrados no descritor "Ensino
remoto e Pedagogia™ em dois blocos. No primeiro, encontra-se Maranhdo (2021), que
ndo tinha o objetivo inicial de pesquisar sobre o ensino remoto, mas teve que realizar a
pesquisa neste contexto por conta do periodo em que fez a etapa de producgéo de dados,
em que, dada a propagacdo do coronavirus, foi necessario realizar atividades remotas para
garantir o isolamento fisico e a tentar conter a doenca. No segundo, encontram-se Alves
(2022) e Oliveira (2023), que discutiram intencionalmente sobre o ensino remoto.

A pesquisa de Maranhdo (2021) revela as fragilidades da formagdo matemaética e
para o ensino de Matematica em cursos de Pedagogia, especificamente no que diz respeito
a Estatistica.

As pesquisas de Alves (2022) e Oliveira (2023) podem ser agrupadas na mesma
perspectiva de compreender que ha a necessidade de rever a formacao de professores para
abranger as tecnologias aliadas a aprendizagem.

Sendo assim, o descritor "Ensino remoto e Pedagogia" apontou para fraquezas
nos cursos de Licenciatura em Pedagogia e para possibilidades de praticas pedagdgicas
nestes contextos, especificamente envolvendo o ensino de Estatistica e o
desenvolvimento de competéncias digitais para a educacao.

Por fim, o ultimo descritor "Matematica e ensino remoto” encontrou somente
um trabalho: Rosa (2022).
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Rosa (2022) apresentou as disciplinas de Matematica de um Curso Normal e
discutiu como os conteudos mateméticos foram ensinados durante a pandemia. O autor
concluiu que o ensino remoto contou com uma adaptacdo lenta e sem orientacdo. Neste
contexto, ressaltam-se dificuldades das cursistas e a sobrecarga das mesmas por conta do
excesso de atividades. No entanto, mesmo perante os desafios, 0 ensino remoto anunciou
novas possibilidades para a formacéo de professores.

Mesmo que esta pesquisa ndo seja relacionada a Licenciatura em Pedagogia, a
leitura de Rosa (2022) foi importante para evidenciar outro contexto da formacéo
matematica e para o ensino de Matematica para professores dos anos iniciais. Além disso,
0 autor evidenciou questBes relacionadas aos obstaculos e potencialidades do ensino
remoto. Sendo assim, contribuiu para pensar a respeito da formacao docente em tempos
pandémicos.

Podemos dizer, portanto, que o mapeamento foi importante para se ter uma
dimensdo da producdo académica no Brasil e em Portugal a respeito das teméticas de
interesse desta pesquisa. Foi possivel observar que na realidade portuguesa ha uma
escassez de producdo, enquanto no Brasil ha uma exploracdo mais diversas de varias
temaéticas.

O ensino de Matemaética para a formac&o de professores foi discutido em alguns
trabalhos, que demonstraram préaticas pedagogicas interessantes. De forma geral, as
investigacOes elegidas buscaram a discussdo de dificuldades e potencialidades do ensino
remoto. Podemos dizer, que nosso trabalho se destaca por pretender realizar um estudo
comparativo em Educagéo entre Portugal e Brasil a fim de descobrir sobre a formagéo
matematica e para o ensino de Matematica em cursos de formacao inicial de professores

para 0s anos inicias da escolarizacdo apos a pandemia de COVID-109.
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3 FORMACAO MATEMATICA E FORMACAO PARA O ENSINO DE
MATEMATICA DE PROFESSORES DOS PRIMEIROS ANOS (BRASIL-
PORTUGAL)

Neste capitulo, objetivamos discutir a formacao para o ensino de Matematica e a
formacgdo matematica de professores com destaque para a atuacao nos primeiros anos de
escolarizacdo em dois pais de lingua-irmd: Brasil e Portugal. Nesta direcdo, julgamos
pertinente abordar esta discussdo a partir de sete subsecOes dispostas a seguir: "3.1
Formacdo de professores: problemas e perspectivas”, em que discutimos a formacao
docente no contexto historico, retratando suas problematicas e possibilidades; "3.2 O
sistema educacional brasileiro”, em que apresentaremos como esta organizada a educagéo
béasica e superior no Brasil; "3.3 O curso de Licenciatura em Pedagogia no Brasil", em
que destacamos a constituicdo desta graduacao; "3.4 A formacao inicial de professores
que ensinam Matematica no Brasil: a Licenciatura em Pedagogia em debate™, onde vamos
explorar as perspectivas da formagdo matematica e para o ensino de Matematica nos
cursos de Pedagogia; "3.5 O sistema educacional portugués”, onde elencamos como a
educacdo esta organizada em Portugal; 3.6 O curso de Licenciatura em Educacdo Bésica
em Portugal”, em que contextualizamos como surgiu e onde se encontra este curso no
Ensino Superior portugués; e "3.7 A formacdo inicial de professores que ensinam
Matematica em Portugal: a Licenciatura em Educacdo Béasica em debate", que sera o
espaco dedicado para apresentar as interpretacGes sobre a formagdo matematica e para o

ensino de Matematica nos cursos de Licenciatura em Educacdo Basica.

3.1 Formacéo de professores: problemas e perspectivas

A formacdo de professores se constitui como um campo propicio para pesquisas
educacionais e propde o desenvolvimento profissional docente. Antes de iniciar nossas
discusses a respeito dos problemas e perspectivas desta area de atuagdo e investigacao,
iremos apresentar um breve debate historico geral da formacao de professores.

Conforme afirma Novoa (2012), a formacdo de professores, até meados do século
XIX, ndo dependia de um programa especifico e os docentes eram formados na prépria
escola através de uma dindmica semelhante a de mestre e aprendiz. Segundo o autor, a
partir de meados do século XIX até metade do século XX, a formacdo de professores
passou a se constituir por meio das escolas normais, que tinham uma proposta de preparo

tedrico e pedagdgico com parceria com as escolas, onde eram realizados 0s estagios.
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Conforme o autor, nas décadas finais do século XX, a formacdo docente atingiu o nivel
de Educagdo Superior e passou a ter um status universitario e autonomizando-se da
profisséo.

A partir da estruturacdo da formacdo docente em cursos em Universidades, é
importante refletir sobre o tipo de conhecimentos que eram desenvolvidos a partir dos
paradigmas da Educacdo das épocas que se seguiram.

Segundo Candau (1982), na primeira metade da década de 70, a formacao de
professores era guiada pela dimenséo técnica. Diniz-Pereira (2014, p.36) explica que "[...]
de acordo com o modelo da racionalidade técnica, o professor é visto como um técnico,
um especialista que rigorosamente pde em préatica as regras cientificas e/ou pedagogicas".

Com base no exposto, podemos inferir que a formacéo de professores até meados
da década de 70 ndo privilegiava o pensamento nas a¢fes docentes ou no planejamento
das praticas pedagdgicas. O trabalho do professor era reduzido ao tecnicismo da
aplicabilidade de praticas engessadas pré-determinadas. O foco se dava em executar
planos, sem considerar o contexto, as especificidades do alunado e a reflex&o sobre a
prépria pratica.

Neste contexto da década de 70, Gatti (2010a) aponta para a consolidacdo dos
programas de pos-graduacéo em Educacéo. Na mesma eépoca, Diniz-Pereira (2013) revela
que o campo de pesquisa em formacao de professores surgiu em 1973, por meio de uma
publicacdo de uma pesquisa de revisdo de literatura especializada. Até este momento, a
formacdo de professores ndo era considerada uma linha de pesquisa e, a partir disso,
passou a se consolidar como campo de investigacao.

Podemos dizer que o surgimento da formacdo de professores como &rea de
pesquisa trouxe novos olhares para este campo e possibilitou novas reflexdes sobre o ato
de formar professores no decorrer do final da década de 70.

Para Gatti (2010a), o periodo do fim da década de 70 e inicio da década de 80 foi
marcado pela abertura para abordagens mais criticas na formacao de professores. Para a
autora, os anos 80 foram marcados por diversas lutas sociais e esta perspectiva refletiu
nas pesquisas da época. Conforme analisado por Diniz-Pereira (2013), este periodo foi
marcado com forte debate em oposicao a racionalidade técnica.

A partir deste momento historico, podemos perceber o surgimento de perspectivas
que valorizavam mais a reflexdo dos professores nas suas praticas pedagoégicas e na

formacdo destes profissionais. Desse modo, iniciou-se uma crise paradigméatica em
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confronto com a racionalidade técnica. O resultado disso foi o surgimento da
racionalidade pratica.

De acordo com este novo paradigma na formacéo docente, “Os professores tém
sido vistos como um profissional que reflete, questiona e constantemente examina sua
pratica pedagogica cotidiana, a qual por sua vez ndo esta limitada ao chdo da escola.”
(Diniz-Pereira, 2014, p.38).

Iniciou-se uma tendéncia na formacdo docente que se refere ao professor
reflexivo, que pensa a propria pratica. Para Novoa (2012), o final dos anos 80 foi marcado
pela redefinicdo do campo da formacéo de professores, que passou a se relacionar com a
busca pelo desenvolvimento profissional do professor reflexivo e pesquisador da prética.
Este periodo, na visdo de Brzezinski (1996), representa um divisor de aguas entre a
perspectiva profissional dos anos 70, que se resumia em um professorado sem criticidade,
executor e alienado, para o novo perfil de docente dos anos 80, que dispunha de um
compromisso politico e historico de responsabilidade social com a transformacéo por
meio da educacdo através da criticidade e dominio do contetdo pedagdgico, técnico e
cientifico.

Este movimento de repensar a formacéo de professores propiciou, de acordo com
No6voa (2000), um periodo de mudangas neste campo durante os anos 90. Conforme
Diniz-Pereira (2013), esta década foi marcada por uma crise de paradigmas, que resultou
na valorizacdo de um professor pesquisador e reflexivo, que pensa na acdo e na atividade
profissional junto com a pesquisa.

E vélido o destaque para outro paradigma de formacdo de professores, a
racionalidade critica, conforme explicado a seguir: Diniz-Pereira (2014, p. 41, destaques

do autor):

No modelo da racionalidade critica, a educacdo € historicamente
localizada — ela acontece contra um pano de fundo sécio-histérico e
projeta uma visdo do tipo de futuro que nds esperamos construir —, uma
atividade social — com consequéncias sociais, ndo apenas uma questao
de desenvolvimento individual —, intrinsecamente politica — afetando
as escolhas de vida daqueles envolvidos no processo — e finalmente,
problematica.

Com base na Escola de Frankfurt, a racionalidade critica surge como proposta de
formacéo critica e reflexiva a respeito do contexto historico e social e pretende demonstrar
0 compromisso politico da educagéo. Seu surgimento se dé de forma totalmente contréria

a racionalidade técnica e com forte impacto politico e social.
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Nos anos 2000, Diniz-Pereira (2013) denota uma grande preocupacdo com a
identidade docente e a subjetividade na formacédo de professores. Pode-se perceber uma
atencdo ao que é ser professor e como se constituir nesta carreira.

A respeito deste inicio do século XXI, o autor contextualiza a formacdo de
professores na sociedade da informacgdo, que apresenta como novas perspectivas o
impacto cientifico e tecnolégico e a internacionalizagdo, que possibilitou o contato de
diferentes culturas e etnias, sendo este um periodo marcado pelo aumento das pesquisas.

Conforme exposto, as novas caracteristicas da formacdo de professores na
atualidade se constituem como novos desafios e possibilidades. Freitas (2010) afirma que
o formador de professores tera 0 compromisso de formar docentes, que terdo nativos
digitais como discentes.

Diante desta demanda, Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) denotam o
aumento da oferta de cursos de licenciatura, especialmente em modalidade de Educacgéo
a Distancia (EaD) e, destinado para as classes trabalhadoras, tornando-se cursos
populares. Para Diniz-Pereira (2015), a formacdo de professores através da EaD se faz de
forma muito aligeirada. Para o autor, hd uma tendéncia neoliberal na educacéo, que sugere
que cursos de licenciatura de 4 ou 5 anos sdo demasiadamente caros.

Podemos inferir que o discurso neoliberal conduz a ideia de que a rapidez da
formacdo de professores é algo benéfico frente a possibilidade de economizar tempo e
dinheiro. Diante de toda a luta histérica da formacdo de professores, o avanco desta
influéncia neoliberal nos cursos de licenciatura representa um retrocesso nas conquistas,
que foram alcancadas de forma &rdua por pesquisadores e professores.

Nota-se 0 avanco de nova uma forma de pensar a formacao de professores e a
pratica pedagdgica docente. Novoa (2000) aponta para a exportacdo de um modelo de
ensino, que representa uma americanizacdo da educacdo no mundo, trazendo termos de
mercado para a sala de aula, como ranqueamento e indicadores, por exemplo. Para
Brzezinski (2014), este gerencialismo educacional se traduz na mercantilizagdo e
meritocracia impostas pelo neoliberalismo na educacao, que proporciona um impacto no
trabalho e na formacdo do professor, pois a educagdo € tratada como mercadoria e a
qualidade de ensino ndo é garantida.

E possivel perceber que a racionalidade técnica ainda permeia a formagcéo de
professores por meio da atual ofensiva neoliberal na educacao e a promocao de cursos de

licenciatura aligeirados pela EaD. Este cenario é preocupante e nos coloca em alerta para
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repensar a formacéo docente frente a este retrocesso ao tecnicismo, que foi marcante na
década de 70.

O impacto da formacao tecnicista de professores também se reflete nas propostas
pedagdgicas para as escolas e no trabalho de professores na Educacdo Basica. A titulo de
exemplo, podemos citar o fenémeno da plataformizacdo nas escolas, que se trata da
insercdo de plataformas digitais para mediar o aprendizado dos estudantes. Neste cenério,
docentes sdo obrigados a realizar tarefas nas plataformas e os alunos devem cumprir
metas de desempenho.

De acordo com Silva e Carolei (2024), a plataformizacdo € um fendmeno global,
que foi potencializado pelo periodo pandémico, devido & necessidade de continuar as
praticas pedagdgicas em tempos de isolamento social.

As autoras denotam que esta préatica exige novas competéncias de professores e
alunos, mas ha a perca da autonomia docente e a cobranca de performance dos discentes
e "[...] isso pode virar uma reducdo a um simples consumo de materiais digitais de
qualidade duvidosa ou com viés ideoldgico Unico e distorcido, reduzindo o acesso a
experiéncia de ensino multirreferencial, afastando as pessoas dos seus contextos e
cotidianos"” (Silva; Carolei, 2024, p. 5).

Devemos apontar novamente sobre o interesse do neoliberalismo na educagéo e
ao ataque a autonomia e reflexdo critica em sala de aula. Neste cenario, os professores
voltam a desempenhar o papel de meros técnicos em educacéo por meio da conducdo das
plataformas digitais em suas aulas.

Por isso, entendemos que a base reflexiva deve partir da formagéo de professores
para preparar os licenciandos para uma educagéo libertadora e que leve em consideracao
as realidades em que as escolas estdo inseridas e o pluralismo regional.

Desse modo, com o interesse em demonstrar praticas de sucesso no pos-pandemia
e alertar para as novas problematicas do percurso, consideramos a importancia do nosso
trabalho que se insere no contexto de formadores de disciplinas que envolvem a formacéo
matematica e para o ensino de Matematica em cursos de formacao de professores para 0s
anos iniciais da escolarizagdo basica no Brasil e em Portugal. Sendo assim, reforcamos
nosso posicionamento critico contra o tecnicismo e buscaremos fazer ecoar as vozes
destes professores.

De forma geral, o historico da constituicdo do campo da formagéo de professores
se apresenta na passagem entre 0s anos 70 e 0s anos 90 pelas perspectivas do racionalismo

técnico, racionalismo pratico e racionalismo critico, em que se tinha, respectivamente, a
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imagem de um professor técnico e executor, um professor pratico-reflexivo e um
professor critico e consciente do papel social de seu trabalho e da educacdo. Apos 0s anos
2000, a formacéo de professores vem sofrendo o impacto da influéncia do neoliberalismo,
que se traduz na perspectiva gerencialista, que trata a educacdo como mercadoria. Apos
esta breve contextualizacdo, nos propomos discutir a respeito dos problemas e
perspectivas da formagéo de professores.

A respeito das problemaéticas destacadas pela literatura especializada, é pertinente
destacar a relacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura. Para Novoa (2012), os
cursos de formacéo de professores apresentam revolucdes de discursos e ndo de praticas.
Dessa forma, a literatura ressalta o desequilibrio entre teorias e praticas nos cursos de
licenciatura (Gatti, 2010b, Leite, 2011). Para Gatti (2010Db), estes cursos de formacéo
inicial docente sdo insuficientes e apresentam teorizacdes abstratas e pouco integradas
com as praticas profissionais docentes.

Desse modo, a formagdo nos cursos que deveriam preparar professores para o
trabalho em sala de aula, as licenciaturas, focam nos debates tedricos e se distanciam das
praticas pedagogicas escolares. Cabe ressaltar que ndo estamos alegando a superioridade
das préaticas em detrimento das teorias. Nosso posicionamento reconhece a importancia
das duas dimensdes do saber docente e compreende que os cursos de formagdo de
professores, seja inicial ou continuada, deveriam abordar as teorias de forma articulada
as praticas e constituir uma formacao pedagdgica com base nos referenciais tedricos em
parceria com o desenvolvimento pratico a fim de formar professores capazes de se
contextualizarem pratica e teoricamente.

Também acreditamos que a formacao de professores deve se fazer e investigar de
forma critica e contextualizada, levando em consideracdo o papel transformador da
educacdo e o impacto social que representa. Ao contrario desta perspectiva, Leite (2011)
afirma que os cursos de formacdo de professores se baseiam na racionalidade técnica.
Para Diniz-Pereira (2014), romper com esta visdao ¢ um grande desafio que deve ser
superado para a transformacéo da sociedade.

Em nosso entendimento, o tecnicismo representa um retrocesso para a formacéo
de professores e deve ser combatido por meio da articulagcdo entre teorias e préaticas
criticas que consideram o cenério real das salas de aula, promovendo integracdo entre
escolas e Universidades, estimulando os licenciandos em estagios solidos e incentivando

a pesquisa desde a graduacéo até no trabalho na docéncia na escolarizagao basica.
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A literatura especializada aponta para o tipo de formacdo que é priorizada nos
cursos de formacdo de professores. De forma geral, Gatti, Barreto, André e Almeida
(2019, p. 312) denotam o foco disciplinar em detrimento de uma formacao
interdisciplinar, que "[...] mostra caréncias evidentes nos curriculos das licenciaturas™.

Especificamente com relacdo ao curso de Licenciatura em Pedagogia, Gatti
(2010b) afirma que hd uma grande preocupagdo em entender sobre os motivos de ensinar,
mas pouco se discute o que (contetidos) e como (metodologias). Segundo a autora, esta
formagdo esta embasada em teorias psicoldgicas, sociologicas e politicas, que
representam a contextualizacdo necessaria para um trabalho consciente, mas que pouco
contribui para atividades praticas de ensino e com poucas oportunidades para o
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a docéncia na Educacédo
Basica. Para Gatti (2010b), o conjunto destes fatores representa a fragmentacdo da
formacéo de professores.

Talvez o motivo para o desequilibrio entre teorias e praticas nos cursos de
licenciatura ocorra pela "[...] ilusdo da suficiéncia do conhecimento prévio ao exercicio —
inaceitavel em qualquer outra profissdo — paradoxalmente simétrico da ideia simplista de
que é apenas na pratica que se constrdi e estabiliza esse conhecimento profissional™
(Roldao, 2021, p. 83).

Frente a crenca de que os professores aprendem através das praticas, precisamos
discutir a respeito da realizacdo de estdgios, visto que estes momentos formativos
representam o contato direto dos licenciandos com o chdo da escola e as préaticas
pedagogicas nela inseridas.

De acordo com Gatti (2010b), os estagios docentes nas escolas sdo feitos através
de observacdes e ndo envolvem os licenciandos em préticas efetivas. Para Leite (2011),
esta dindmica dos estagios é conduzida sem analises criticas e sem a superacdo do
racionalismo técnico. Conforme a autora, quando estes licenciandos se formarem e se
tornarem professores, ndo serdo capazes de propor praticas inovadores e iSso ocorre
devido a "[...] falta de consciéncia epistemoldgica que lhe dé suporte para resistir e
enfrentar o modelo cultural que a escola assume como seu” (Leite, 2011, p. 46).

Frente todos estes desafios, Rolddo (2009) aponta para a ineficacia em formar
docentes. Na visdo de Sacristan (2002, p. 26), "O grande fracasso da formacdo de
professores estd em que a ciéncia que lhes damos néo lhes serve para pensar".

Apesar de as licenciaturas possuirem um conjunto teérico de disciplinas que

favorecem o desenvolvimento de questionamentos dos motivos e importancia do ato de
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educar, a formagdo desconectada com a pratica pedagdgica representa-se insuficiente
para suprir as demandas formativas necessarias para o trabalho nas escolas e pode levar
os professores a uma critica apenas teorica, sem contribuigdes préticas.

Roldao (2017) aponta para a pratica reflexiva adotada de forma simplista pelo
senso comum, sem refletir de fato. Desse modo, os professores ndo aprendem a refletir
adequadamente sobre as proprias praticas nos cursos de formacao e neles sdo expostos a
uma teorizacgéo abstrata e distante da realidade. Isso pode representar um problema para
os recem-formados que, ao se deparem com a escola real, podem se sentir despreparados
e sem conhecimentos suficientes para a atuacdo pratica. De acordo com Leite (2011), os
professores ndo sao formados para a nova realidade escolar. Além disso, podemos refletir
que:

Apesar de todas as iniciativas registradas nas duas Ultimas décadas, o
esforco ainda se configurava bastante pequeno no sentido de investir de
modo consistente e efetivo na qualidade da formag&o docente. O mais
grave é gue as falhas na politica de formag&o se faziam acompanhar de
auséncia de a¢Bes governamentais adequadas pertinentes a carreira e a
remuneracdo do professor, o que acabava por se refletir na
desvalorizacdo social da profissdo docente, com consequéncias
dréasticas para a qualidade do ensino em todos os niveis (Tanuri, 2000,
p. 85).

Acreditamos que uma das formas de mudar a realidade vivenciada em cursos de
formacdo e na area de atuacdo de professores € o investimento em propostas de pesquisas
neste campo, pois, através das evidéncias cientificas e fortalecimento do campo, pode-se
chegar a proposicao de novas praticas e teorias, que juntas irdo indicar novos rumos para
a formacéo de professores.

Neste sentido, Sacristan (2002) advoga que ha poucas semelhancas entre os
professores das Universidades, que séo os pesquisadores, e os professores da Educacéo
Basica, que sdo 0s pesquisados e muitas vezes nao tém poder de fala na pesquisa. Além
disso, o autor afirma que a maior parte das pesquisas € enviesada, parcial e
descontextualizada. Contrariamente a isso, defendemos que a pesquisa deve se dar com
os professores e ndo sobre os professores e acreditamos que as investigacdes sobre a
pratica e a formacdo docente devem ser realizadas junto aos educadores desde a Educacao
Infantil até a pds-graduacgdo. Neste contexto, Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p.
317) compreendem que "O interesse em estudar questdes relativas ao professor formador
de professores para a educacdo bésica ainda é incipiente”. Devido a isso, afirmamos a

importancia da nossa pesquisa que se faz no contexto da formagdo para a docéncia nos
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inicias iniciais da escolarizacdo basica em dois paises de lingua-irma, Brasil e Portugal,
especialmente no que diz respeito a formacdo matemaética para o ensino de Matematica.
Diante disso, ressaltamos a importancia do olhar para as perspectivas encontradas pela
literatura especializada a respeito da formacéo de professores.

Dentre as mudancas necessarias para a formacdo de professores, a literatura
especializada destaca a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica (Marcelo Garcia,
1999; Roldao, 2009, 2017, 2021; N6voa, 2012; Diniz-Pereira, 2015; Ciriaco, 2016).

No entendimento de Rold&o (2021), a formacéo de professores deve se constituir
através da integracao entre teoria e pratica, promovendo uma verdadeira préatica reflexiva,
que deve se embasar na teorizacdo problematizadora das préaticas e na producdo de
conhecimentos especificos da docéncia. Nesta direcdo, Diniz-Pereira (2015, p. 151)
acredita que "Além da defesa do principio da indissociabilidade teoria-pratica na
formacéo de professores, deveriamos defender também o principio da indissociabilidade
entre formacdo e trabalho docente”. A formacdo integrada com a pratica do trabalho
pedagogico nas escolas, desde o inicio da formac&o inicial, ir4 proporcionar para o futuro
professor a possibilidade de conhecer e refletir sobre a pratica. Para Novoa (2012), esta
reflexdo sobre o trabalho € essencial para a formacdo de professores que deve ser de
dentro da prépria profissdo, ou seja, problematizando o trabalho escolar desde o inicio.

Desse modo, ao proporcionar uma formacdo de professores que integre o
embasamento tedrico com as situagdes praticas do cotidiano da sala de aula na Educacéo
Basica e de forma que a formacao esteja amplamente relacionada com o trabalho docente,
sera possivel incentivar o pensamento critico a respeito do proposito da educacao e do
motivo de ensinar, mas também conduzir o exercicio de préaticas reflexivas que
contemplem o que ensinar (conteddos) e como ensinar (metodologias). Acreditamos que
este seja 0 caminho para preparar os professores de forma mais adequada.

Diante disso, Ciriaco (2016, p. 77) propGe o termo "forma/acdo de professores",
pois ha a necessidade de desenvolver a forma (relacionada a teoria formativa) em
conjunto com a acdo (pratica), de maneira articulada e que faca sentido com o trabalho
docente, promovendo a aproximacao entre licenciaturas e escolas.

Desse modo, por meio da forma/acdo defendida pelo autor, seria possivel que as
licenciaturas deixassem o papel absolutamente tedrico e abstrato e passassem a
desenvolver o equilibrio entre a teoria e a pratica, tornando possivel garantir a forma e a

acao.
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Além disso, Ndvoa (2012) propde outras medidas para a formacao de professores
que vao no sentido de: criar uma realidade de organizacdo em que professores formadores
e professores das escolas trabalham colaborativamente; retomar a dimensdo social do
trabalho docente; e valorizar o conhecimento dos professores no que diz respeito aos
conteudos escolares, ao contexto em que ensina e como desenvolver a aprendizagem dos

estudantes.

H& muitas maneiras de ser professor, uma diversidade de opgdes e de
caminhos. Mas em todos eles ha um ponto imprescindivel: o
conhecimento profissional docente, um conhecimento contingente,
coletivo e publico. E com base nele que se devem organizar os novos
modelos de formacéo de professores (N6voa, 2022, p. 17, destaques do
autor).

Podemos perceber a necessidade de promover os conhecimentos especificos da
docéncia, que envolvem a base para ser professor. De acordo com Tardif (2002), os
saberes docentes tém origens em diferentes fontes. O autor revela a importancia dos
saberes experenciais para atuar em sala de aula.

Devido a isso, defendemos a prética ativa na formacao de professores. Para atingir
esta perspectiva, Marcelo Garcia (1999) e Roldao (2021) sugerem a parceria entre as
instituicdes formadores e as escolas. Segundo Rolddo (2021), a pratica docente
supervisionada deve ser garantida durante todo o trajeto da formagé&o de professores. Para
Gatti, Barreto, André e Almeida (2019), esta aproximacdo com a pratica deve ser
promovida por meio dos estagios.

Através dos estagios, é possivel inserir os licenciandos dentro das escolas durante
todo o periodo de formacao, estabelecendo uma parceria que oferece o contato da escola
com os referenciais tedricos da Universidade e o contato dos futuros professores com a
pratica na escola. Esta parceria seria benéfica para ambas as partes, que seriam
contempladas com a formacdo docente de qualidade e seria interessante que, além de
promover a formacéo inicial, fosse possivel estabelecer também a formagao continuada
para os professores das escolas acolhedoras do estagio. Neste contexto, o papel do
formador de professores da Universidade é essencial para interligar estas duas faces da
formagéo, a inicial e a continuada.

Na perspectiva da parceria entre escola e Universidade, Papi (2005) afirma que é
necessario incentivar a construcao conjunta de préaticas e projetos, que visem atender 0s

interesses de ambas as instituicGes. Através deste trabalho colaborativo, a autora
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compreende que a oferta dos estagios € uma possibilidade de desenvolvimento
profissional.

Mas para esta relacdo ser possivel, é preciso realizar grandes mudangas na
formacéo de professores. Para Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p. 304) ha a "[...]
necessidade de politicas mais objetivas para a formacédo de professores”. Para as autoras,
um dos pontos a serem revistos € a formacgdo rdpida. Em concordancia com isso,
Brzezinski (2014) defende que a educacgdo ndo é mercadoria e deve ser pensada em bases
ontoldgicas e humanisticas.

Acreditamos que a formacéo aligeirada deve ser repensada a fim de contemplar
todos os aspectos necessarios para uma graduacdo de qualidade e que desenvolva
profissionais reflexivos, criticos e entendam sobre o processo de aprendizagem, 0s
conteddos escolares, as metodologias didaticas e as bases teoricas e epistemologicas da
educacéo.

Sob esta 6tica, reafirmamos nosso posicionamento critico contra o tecnicismo na
formagdo de professores e na educacdo como um todo. Para isso, € preciso conceder
autonomia aos docentes e forma-los para serem criticos e reflexivos frente aos sistemas
educacionais e a educacdo das criangas na sociedade em que vivemos.

Concordamos com Gatti (2021, p. 13) quando afirma que "H& muito o que
repensar e fazer em termos das politicas educacionais em geral e em relacéo as voltadas
para a valorizacdo e reconhecimento do trabalho dos professores na educacgéo basica".

Com relacdo as politicas publicas que contribuam para a valorizacdo profissional
desde a formagcéo inicial, destacamos a importancia do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) desenvolvido pela Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no Brasil. Neste programa, os licenciandos sdo
inseridos na escola através de projetos interdisciplinares, promovendo o didlogo de
formadores da Universidade e professores da escolarizacdo basica e o protagonismo do
futuro professor com supervisdo do professor acolhedor. Alunos e professores séo
contemplados com bolsas, que representam um incentivo para a escola e contribuem para
a permanéncia estudantil dos licenciandos.

Segundo N6voa e Vieira (2017), o PIBID representa um projeto de renovacao de
experiéncias e significados da formagéo de professores e se constitui como uma 6tima
oportunidade para a parceria entre Universidade e escola, que sdo estimuladas pelas
bolsas e integradas pelos compromissos em comum. No entanto, o autor e a autora

afirmam que esta politica encontra dificuldades de adentrar no cotidiano escolar, uma vez
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que, se cancelar o PIBID, ha a previsao de que a escola volte a ser a mesma de antes e a
parceria com a Universidade se enfraqueca. Por isso, Névoa e Vieira (2017) argumentam
que é indispensavel que politicas publicas como o PIBID sejam uma responsabilidade
permanente das instituicGes de ensino, especialmente da Universidade.

Outro ponto ressaltado pela literatura especializada se refere a mudanca necessaria
na perspectiva da formacao de professores, que deve ser entendida como um processo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida toda (Marcelo Garcia, 1999; Roldao,
2009, 2017, 2021). Nesse sentido, Rolddo (2017, p. 194) defende a contextualizacédo da
formacgdo de professores por meio da "[...] socializacdo profissional, de construgdo
continua e gerido pelo préprio sujeito ao longo do seu percurso profissional - sendo
formacdo inicial apenas uma primeira etapa, dentro de uma logica de formacéo
contextualizada".

Nesta perspectiva, a formacéo do professor ndo deve se findar na formacéo inicial,
pois este é apenas o comego de um trajeto profissional de desenvolvimento de saberes ao
longo da carreira. Defendemos que a formacéo inicial proporcione a base tedrica e pratica
para a docéncia e que este desenvolvimento profissional seja garantido ao longo da vida
do professor através de politicas publicas de formacéo continuada, que sejam condizentes
com a prética cotidiana da escola e embasada em conhecimentos cientificos oriundos de
pesquisas do campo da educacao.

Com base no argumento da formacdo como um processo continuo de
desenvolvimento profissional, Rolddo (2009) compreende que este campo precisa de
conceitos estruturantes.

Na mesma direcdo, Diniz-Pereira (2015) levanta a possibilidade da instituicdo de
programas de desenvolvimento profissional com a participacdo ativa de formadores de
professores nas escolas a fim de desenvolver uma parceria com o setor publico em prol
da formagéo continuada. De acordo com Rolddo (2017, p. 201), o desenvolvimento
profissional "[...] implica um processo de crescimento do profissional, por ele gerido e
direcionado, na interface das fontes e contextos geradores do saber profissional”.

Para que este projeto de desenvolvimento profissional seja possivel, destacamos
a necessidade do trabalho colaborativo entre escola e Universidade para garantir a
formacé&o continuada aos professores. Para Roldao (2021), a formag&o deve estar presente
na escola desde a sua organizacdo até a sua avaliagdo. Somado a isso, também
concordamos com Marcelo Garcia (1999), quando afirma que a formacéao de professores

deve acompanhar as mudancas curriculares das escolas.
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Através destas mudancas, ressaltamos "[...] a importancia de definir nova
identidade profissional do professor" (Pimenta, 1996, p. 76). Nesta dire¢do, um dos
aspectos que acreditamos ser essencial para a docéncia é a realizacdo da pesquisa
concomitantemente com a pratica. Liidke e Boing (2021) denotam que é responsabilidade
da Universidade preparar os professores para a pesquisa. Nesta direcao, Roldao (2017, p.
195) defende que a acgdo profissional deve ter as competéncias de "[...] pensar sobre,
investigar para analisar porqué e aprofundar campos". Por meio da pesquisa com 0S
professores, sera possivel garantir esta mudanca na formacao de professores e promover
a melhoria das suas praticas.

Para Rolddo (2017) a melhora da formacdo de professores € um caminho para
melhorar a qualidade do ensino, que é um direito das criangas. Além disso, concordamos
com Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) quando argumentam a necessidade do
desenvolvimento de uma educacdo equitativa e na perspectiva dos direitos humanos.

Desse modo, a pesquisa é importante para melhorar a qualidade da formacéo e do
ensino, proporcionando melhores vivéncias educativas para alunos e professores. No
entanto, em conformidade com Diniz-Pereira (2015), enfatizamos a urgéncia de olhar
para as pesquisas académicas de forma critica, pois € primordial considerar o contexto
destas producdes.

Diniz-Pereira (2013) entende que a formacdo de professores € um campo
relativamente novo e, por isso, ainda é necessario construir uma agenda de pesquisa para
este campo.

Em suma, a formacdo de professores denota varios desafios e perspectivas. As
problematicas se referem, principalmente: ao desequilibrio entre teorias e praticas nos
cursos de formacao inicial; ao estagio mal alocado nestes cursos; a ameaca neoliberal
promotora da formacdo aligeirada, retomando o carater tecnicista na formacdo de
professores e da educagdo como mercadoria; a necessidade de romper com o paradigma
da racionalidade técnica; e a ineficacia da formacéo de professores, inicial e continuada.

Em contrapartida, as perspectivas da formacao de professores se fazem no sentido
de: integrar a teoria e a préatica nos cursos de formacao inicial; fomentar a parceria entre
Universidades e escolas para garantir a qualidade do acesso aos estagios para 0S
estudantes de licenciatura e a formacao continuada para professores regentes das turmas
da Educacdo Baésica; desenvolvimento da pesquisa na escola com os professores e ndo
sobre os professores; realizar a formacéo de professores de forma continua ao longo da

vida do professor; garantir o desenvolvimento profissional docente; garantir a qualidade
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da formacédo continuada; e estabelecer e ampliar projetos de parcerias entre escolas e
Universidades que vao além dos estagios obrigatorios das licenciaturas, como o PIBID.

Em suma, fazemos a defesa por mudancas nas politicas de formacdo de
professores com o intuito de promover uma educacao publica, gratuita e de qualidade
com garantia do desenvolvimento profissional docente e carreira digna para esta
categoria.

Além disso, acreditamos que a pesquisa deve estar presente nos espacos de
formacéo de professores, seja na escola ou na Universidade, para que se compreenda 0s
problemas destes espacos com o objetivo de tragar caminhos para resolvé-los.

Por isso, propomos uma pesquisa de mestrado que tem por objetivo geral
compreender, através da Histdria Oral, as perspectivas de formadores e formadoras de
disciplinas de Matematica em cursos de Licenciatura em Pedagogia (Brasil) e
Licenciatura em Educacdo Bésica (Portugal) a respeito das implicacdes do ensino remoto
para a pratica pedagdgica nas disciplinas que ministram no retorno ao ensino presencial,
no pos-pandemia.

Para isso, iremos apresentar, nas subsecoes a seguir, os desafios e perspectivas da
formacdo matematica e para o ensino de Matematica nos cursos de Licenciatura em
Pedagogia e Licenciatura em Educacdo Béasica com base na literatura especializada em
Educagdo Matematica.

3.2 O sistema educacional brasileiro

O sistema educacional basico brasileiro estd dividido em: Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, sendo que a entrada na Educacdo Bésica é
obrigatoria desde a segunda metade da Educacdo Infantil, a Pré-Escola, e é garantida
pelos governos federal, estaduais e municipais por meio de uma educacdo publica e
gratuita; e Educacdo Superior, que é oferecida pela rede publica em Universidades
federais, estaduais, municipais e institutos federais, em que 0 acesso se da por meio de
vestibulares préprios ou pelo Sistema de Selecéo Unificada (SISU). Nesta etapa, o estado
ndo € obrigado a oferecer vagas de ensino publico e gratuito para todas as pessoas, por
iSS0, 0 ingresso em instituigdes publicas de Ensino Superior é concorrido.

A Educacdo Infantil abrange a creche, destinada para bebés e criancas bem
pequenas, ou seja, de 0 a 3 anos, e a pré-escola que é a primeira etapa obrigatoria da

Educacgdo Bésica, comporta criangas pequenas de 4 a 5 anos e onze meses. O Ensino
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Fundamental é dividido entre os anos iniciais e anos finais. A primeira etapa compreende
criangas de 6 a 10 anos, do 1° ao 5° ano, que é o campo de atuacdo dos pedagogos. A
segunda parte € destinada as criancas e adolescentes de 11 a 14 anos, do 6° ao 9° ano, em
que trabalham professores especialistas das disciplinas. Por fim, o Ensino Medio é
voltado para adolescentes de 15 a 17 anos e compreende as séries entre o 1° e 3° anos,
que também é o local de trabalho dos professores especialistas.

Além disso, para as pessoas que ndo tiveram a oportunidade de concluir a
Educacao Basica em periodo regular, existe a possibilidade de cursar a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA), que compreende todas as etapas do Ensino Fundamental e
Meédio. O pedagogo pode trabalhar nos anos iniciais da EJA e o restante e destinado aos
professores especialistas. Ademais, a gestdo em qualquer etapa, no ensino regular e na
EJA, pode ser assumida por pedagogos.

No que se refere ao Ensino Superior no Brasil, existem trés modalidades de
graduac&o: licenciatura; bacharelado; e tecndlogo. A licenciatura, que é onde se encontra
o curso de Pedagogia, abrange a formac&o de professores desde a Educacao Infantil até o
Ensino Médio e seus cursos tém em media de 3 a 4 anos, com excecao de alguns casos
em gue se pode chegar a 5 anos. Os bacharelados se apresentam como formacao tedrica
e pratica de carreiras diversas, como Engenharias, Medicina, Ciéncia da Computacao,
entre outros, tendo duracdo média de 4 a 6 anos. Por fim, os tecn6logos séo cursos mais
curtos, com realizacdo média entre 2 e 3 anos, voltados para a formacdo pratica de areas
especificas para 0 mercado de trabalho, como Analise e Desenvolvimento de Sistemas,
Marketing, entre outros. No que tange a po6s-graduacdo, existem as modalidades Lato
Sensu e Stricto Sensu. A primeira é voltada para o mercado de trabalho e engloba
especializacGes e Master of Business Administration (MBA), enquanto a segunda €
dedicada para a pesquisa e docéncia no Ensino Superior, envolvendo cursos de mestrado,

mestrado profissional, doutorado e doutorado profissional.
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Figura 1: O sistema educacional brasileiro.
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Fonte: Elaboragao propria (2026).

Em relacdo aos dados mais recentes a respeito das matriculas ativas na Educacéo
Basica, de acordo com o Censo Escolar de 2024, divulgado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (Brasil, 2025a), foram

apresentados 0s seguintes quantitativos:

Tabela 6: Quantitativo de matriculas ativas na Educacéo Bésica no Brasil em 2024.

Federal Estadual Municipal Privada Total
Creche 849 3.863 2.797.154 1.385.825 4.187.691
Pré-escola 1.487 55.482 4.074.811 1.172.423 5.304.203
Anos Iniciais | 6.883 1.536.940 10.110.250 2.844.160 14.498.233
Anos Finais 16.704 4.516.428 5.019.779 1.951.212 11.504.123
Ensino Médio | 243.625 6.475.182 41.041 1.030.548 7.790.396
EJA 331 279.503 1.058.030 77.065 1.414.929
Fundamental
EJA Médio 9.584 826.682 17.968 122.156 976.390
Total 279.463 13.694.080 23.119.033 8.583.389 45.675.965

Fonte: Elaboracdo propria (2026) com base nos dados do Censo Escolar de 2024 (Brasil, 2025a).

No geral, estes sdo os dados da Educacdo Basica referente ao ensino regular e de
EJA. Pode-se observar que a etapa com o maior nimero de matriculas € os Anos Iniciais,
enquanto que a Educagdo de Jovens e Adultos em nivel médio apresenta 0os menores

quantitativos. Com relagdo & dependéncia administrativa, 0S municipios se
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responsabilizam pela maior quantidade de matriculas, enquanto a rede federal apresenta
0s menores indices.

E possivel observar que o maior quantitativo de matriculas com origem em
sistemas de ensino do governo federal se centra no Ensino Médio. Isso pode ter influéncia
dos Institutos Federais, que possuem esta etapa de ensino. Os governos estaduais se
responsabilizam, principalmente, pelos Anos Finais e pelo Ensino Médio, enquanto os
municipios se encarregam, majoritariamente, da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais.
Ademais, 0os Anos Iniciais contém a maior taxa de matriculas da rede privada de ensino.
Em suma, é possivel denotar a predominancia do poder pubico no financiamento da
Educacdo Basica brasileira.

No que se refere ao Ensino Superior, o INEP divulgou, no Censo da Educacéo
Superior de 2024 (Brasil, 2025b), que estavam matriculados, a época, 10.227.266

estudantes de graduacao, sendo estes divididos nas seguintes categorias:

Tabela 7: Quantitativo de estudantes de graduacdo no Brasil de acordo com as dependéncias
administrativas em 2024.
Publica ‘ Privada

2.064.834 ‘ 8.162.039

Fonte: Elaboracdo propria (2026) com base nos dados do Censo da Educacdo Superior de 2024
(Brasil, 2025b).

Tabela 8: Quantitativo de estudantes de graduacao no Brasil de acordo com as dependéncias
administrativas publicas em 2024.
Federal ‘ Estadual ‘ Municipal

1.317.548 ‘ 666.747 ‘ 80.539

Fonte: Elaboracdo propria (2026) com base nos dados do Censo da Educacdo Superior de 2024
(Brasil, 2025b).

Tabela 9: Quantitativo de estudantes de graduacao no Brasil de acordo com as modalidades de
ensino em 2024
Educacéo a Distancia ‘ Presencial

5.189.391 ‘ 5.037.482

Fonte: Elaboracdo propria (2026) com base nos dados do Censo da Educacdo Superior de 2024
(Brasil, 2025b).
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Tabela 10: Quantitativo de estudantes de graduacdo no Brasil de acordo com o grau académico

em 2024
Bacharelado ‘ Licenciatura ‘ Tecnélogo

6.392.973 ‘ 1.718.590 ‘ 2.054.437

Fonte: Elaboracéo prépria (2026) com base nos dados do Censo da Educacao Superior de 2024
(Brasil, 2025b).

No geral, é perceptivel que os cursos de graduacdo no Brasil realizam um
movimento contrério a Educacdo Baésica, pois enquanto que na escolarizacdo bésica a
maioria das pessoas estd amparada ao poder publico, no Ensino Superior a maioria das
matriculas se da na rede privada. Talvez isso seja uma alerta para a necessidade de ampliar
o sistema publico de graduacdo. Em relacdo as dependéncias administrativas pablicas, a
maioria das matriculas se centravam na rede federal.

Além disso, outro dado que se destaca é que a maioria dos graduandos, em 2024,
estavam matriculados em cursos EaD. Conforme observado pela literatura especializada
em formacdo de professores (Gatti; Barreto; André; Almeida, 2019), esta modalidade
vem crescendo no pais e revela uma esfera da investida do neoliberalismo na educacao.
Por isso, seria importante verificar a qualidade de ensino destes novos cursos,
principalmente os que se fazem de forma aligeirada nas licenciaturas, a fim de combater
0 tecnicismo.

No que diz respeito ao grau académico, a maioria dos graduandos se reuniam em
cursos de bacharelado, enquanto a minoria estava em licenciaturas. E interessante
observar que a carreira de professor no Brasil parece ser a menos convidativa, mesmo
perante cursos de tecnologo.

Por fim, no que tange a P6s-Graduacéo brasileira, o Censo de 2024, organizado
pela CAPES (Brasil, 2025c), reunia 325.278 estudantes, sendo alguns dados importantes:

Tabela 11: Quantitativo de estudantes de pds-graduacdo no Brasil de acordo com o grau
académico em 2024
Doutorado ‘ Doutorado profissional ‘ Mestrado ‘ Mestrado profissional

131.266 ‘ 3.107 ‘ 137.984 ‘ 52.921

Fonte: Elaboracéo propria (2026) com base nos dados do Censo da P6s-Graduacao de 2024
(Brasil, 2025c).
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Tabela 12: Quantitativo de estudantes de pds-graduacao no Brasil de acordo com a dependéncia
administrativa em 2024
Publica \ Privada
277.533 | 47.745
Fonte: Elaboracgéo prépria (2026) com base nos dados do Censo da Pés-Graduacéao de 2024
(Brasil, 2025c).

Tabela 13: Quantitativo de estudantes de pés-graduacdo no Brasil de acordo com as
dependéncias administrativas publicas em 2024
Federal ‘ Estadual ‘ Municipal

197.471 ’ 78.825 ‘ 1.237

Fonte: Elaboragéo propria (2026) com base nos dados do Censo da P6s-Graduagéo de 2024
(Brasil, 2025c).

De acordo com as ultimas tabelas, pode-se observar que a maioria dos estudantes
de pds-graduacdo no Brasil, em 2024, estavam matriculados na rede publica de ensino,
deste a maioria se reunia nos cursos académicos de mestrado e doutorado. Além disso, as
instituicbes federais de Ensino Superior revelam ter os maiores quantitativos de
estudantes na rede publica de ensino. E possivel dizer que a pds-graduacio apresenta 0s
menores indices de matriculas, revelando a dificuldade de acesso e o nimero reduzido de
vagas.

Em suma, dado o contexto do sistema educacional brasileiro, podemos elencar
onde se situa o curso de Pedagogia. Trata-se de uma graduacdo de grau de licenciatura,
ou seja, é ofertada no Ensino Superior. A seguir, a préxima subsecdo ira apresentar de

forma mais abrangente este curso.

3.3 O curso de Licenciatura em Pedagogia no Brasil

No Brasil, a formacdo de professores para a atuacdo na Educacdo Infantil, nos
cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, em cargos de gestdo educacional e na
alfabetizacéo de jovens e adultos se faz por meio do curso de Licenciatura em Pedagogia.
De modo geral, esta formagéo ocorre ao longo de quatro anos, com excegdo em alguns
casos em que sdo cinco anos, a exemplo da UFSCar. O curso preza por fundamentos da
Educacdo, sendo que este escopo, normalmente, € entre os dois primeiros anos da
graduacdo, em que séo disponibilizadas disciplinas da base dos conceitos educacionais
que se referem a sua: Histdria; Filosofia; Sociologia; Psicologia; Curriculo; Didatica,

entre outras. Nos dois Ultimos anos, o curso € organizado numa perspectiva metodolédgica
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das areas do conhecimento — Histdria, Geografia, Ciéncias, Lingua Portuguesa e a
Matemética, que, como vimos no referencial tedrico, tem uma carga horéria entre 60 e
120 horas e é organizada, de acordo com algumas pesquisas (Curi, 2006, 2020) de forma
mais relacionada com as metodologias do que os conteldos.

De forma geral, apresentaremos um historico das diretrizes nacionais que regulam
a Licenciatura em Pedagogia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (Brasil, 1996)
estabeleceu que “A formacao de profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacéo basica, sera
feita em cursos de graduacdo em pedagogia [...]”, reconhecendo os portadores de diploma
de Pedagogia como profissionais da Educacdo Basica e garantindo o nivel superior de
educacdo para a sua formacdo na modalidade de licenciatura. Esta lei foi um marco para
a educacdo do Brasil por garantir diversos direitos educacionais e propor diretrizes para
a Educac&o Baésica e Superior no pais.

Além da LDB 96, o curso de Pedagogia foi marcado por diversas resolucdes do
Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo (CP/CNE). A primeira que devemos
destacar é a Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de 2002 (Brasil, 2002a), que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da Educacao
Basica por meio de graduacdo plena em licenciatura, em nivel superior. Em forma
complementar as diretrizes, a Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de Fevereiro de 2002 (Brasil,
2002b), estabeleceu a carga horaria minima para os cursos de formacéo de professores da
Educacdo Béasica em 2800 horas, sendo elas distribuidas em: 400 horas de préticas como
componente curricular; 400 horas de estagios supervisionados, que deveriam comecar a
partir da segunda metade do curso; 1800 horas de contetdos curriculares de carater
cientifico-cultural; e 200 horas de atividades académico-cientifico-culturais.

Apesar de ndo determinarem especificamente diretrizes para o curso de
Pedagogia, € relevante destacar as resolu¢ées do CP/CNE de 2002 que tangem a formacao
de professores em nivel normal, em cursos de licenciatura, como um marco para a
formagé&o docente no Brasil.

O curso de Pedagogia s6 passou por uma nova regularizagdo em 2006, por meio
da Resolugdo CNE/CP n°1, de 15 de Maio, que instituiu as suas Diretrizes Curriculares
Nacionais (Brasil, 2006). Entre as principais coloca¢fes do documento, salientam-se que
a Licenciatura em Pedagogia é o curso para a formacéo inicial de professores da Educagédo

Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, através de estudos que interligam a
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teoria e a préatica e favorecem a investigacdo e a reflexdo critica. Dessa forma, 0s
licenciandos seriam formados para o planejamento, trabalho e avaliagéo de atividades
educativas com uma perspectiva filosofica, historica, socioldgica, politica e psicoldgica,
destacando-se a necessidade da interdisciplinaridade e a democratizacdo dos
conhecimentos.

O documento aponta para a necessidade de o professor em formagao aprender
sobre a escola, pesquisar, entender os processos de gestdo e desenvolver conhecimentos
cientificos-tecnoldgicos. A atuacdo se daria em contextos escolares e ndo escolares a fim
de garantir aprendizagens significativas e promover a gestdo democratica por meio de
uma postura investigativa, consciéncia da diversidade e trabalho em equipe, levando em
consideracdo a multiculturalidade da sociedade brasileira e os conhecimentos
multidimensionais de diferentes contextos historicos e sociais do sistema educacional.

Esta resolucdo também defende o estudo da Didatica e dos conteudos pertinentes
aos primeiros anos do Ensino Fundamental, tais como Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, entre outros. Além disso, os cursos deveriam estimular a participagdo em
seminarios e atividades de pesquisa e extensdo. Desse modo, a carga horaria foi definida
em 3200 horas minimas, entre as quais sdo destinadas: 2800 horas para atividades
formativas; 300 horas para os estagios supervisionados, que deveriam ser feitos
prioritariamente na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais; e 100 horas de tedrico-praticas,
como iniciacdo cientifica, extensdo ou monitoria. Cabe ressaltar que o documento cita a
possibilidade de especificidades da Educacdo Especial, educacdo do campo, indigena e
quilombola. Além disso, mesmo que o0s estagios tenham que ser feitos prioritariamente
na Educacédo Infantil e nos Anos Iniciais, havia a possibilidade de serem realizados em
disciplinas pedagogicas em cursos de modalidade Normal no Ensino Médio; Educacéo
Profissional na area de servicos e de apoio escolar; na Educacdo de Jovens e Adultos; em
atividades de gestdo de processos educativos; e em reunides de formacao pedagogica.

Ademais, precisamos destacar o0 grande impacto que esta resolugéo teve para a
abolicdo das habilitacGes dos cursos de Pedagogia. Até entdo, esta licenciatura se dividia
em modalidades, as habilita¢Ges, para o trabalho na Educacéo Infantil, nos Anos Iniciais,
entre outros. Cada habilitacdo possuia seus proprios curriculos e estruturas, mas esta
resolucéo os extinguiu e unificou o curso de Licenciatura em Pedagogia. Pode-se dizer
que isto tornou os cursos mais generalistas e deixou pouco tempo para discutir todas as

questdes inerentes a profissdao com profundidade.
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Avancando um pouco no tempo, percebemos que a Resolucdo CNE/CP n°2, de 1
de Julho de 2015, garantiu que os cursos de Pedagogia devem decidir a respeito do tempo
destinado a constituicdo dos conhecimentos sobre os objetos de ensino, enquanto as
outras licenciaturas devem ter no minimo um quinto da carga horaria total destinada as
dimensoes pedagdgicas.

Como pode-se deduzir, as resolu¢Ges do Conselho Nacional de Educagdo foram
modificando e definindo o curso de Pedagogia que conhecemos atualmente. Mas nem
sempre estas resolucdes foram bem recebidas pelos formadores de professores e
Universidades, como ocorreu em 2019.

A Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de Dezembro de 2019, “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formac&o Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo
Basica (BNC-Formagao)” (Brasil, 2019, p. 1).

Estas diretrizes, que atingiram os cursos de licenciatura, inclusive a Pedagogia,
tinha como referéncia a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educacao Basica (BNCC) (Brasil, 2018), que é o documento curricular que orienta a
Educacdo Baésica atualmente e é amplamente criticado devido as suas inclinacGes
neoliberais, que tratam a educacao por meio de habilidades e competéncias.

De forma semelhante, a BNC- Formacgéo propunha um conjunto de habilidades e
competéncias docentes, gerais e especificas, que estavam relacionadas, principalmente,
com o conhecimento, pratica e engajamento profissionais por meio de uma sélida
formacédo basica e com a associacao entre teorias e praticas. Diante disso, a resolucao
defende que: “[...] a formagdo de professores exige um conjunto de conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes [...]” (Brasil, 2019, p. 4). Dentre as competéncias
almejadas, estdo a leitura e producdo de textos e o desenvolvimento de metodologias
inovadoras desde que tenham abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC.

A respeito da carga horaria, o total minimo requerido é de 3200 horas que estariam
dispostas da seguinte maneira: Grupo I, que representariam 800 horas de base comum a
respeito de conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos; Grupo Il, que estaria
disposto em 1600 responsaveis por formar os futuros professores a respeito dos
conteudos, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC; e o
Grupo 111, com 800 horas para a pratica pedagdgica, dispostas em 400 horas em estagios
supervisionados e 400 horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos | e
.
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A base comum do primeiro grupo deveria discutir a LDB, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, a BNCC, os curriculos estaduais e municipais, os fundamentos
da didatica, metodologias de ensino e outros aspectos que tangem todas as licenciaturas.
O Grupo Il estaria dividido em trés tipos de cursos, que sdo responsaveis pela formacao
de professores da Educacao Infantil; dos Anos Iniciais; e dos Anos Finais e Ensino Médio.

A resolucdo da BNC-Formacdo representou uma ameaga para a formacgéo de
professores no Brasil, pois trata os cursos de licenciatura como meros reprodutores da
BNCC. Nesse sentido, ao longo do documento, percebe-se a proposicdo de diversas
competéncias e habilidades docentes, além de exibir palavras como “aplicar”, que
revelam o papel reprodutor dos professores. Por isso, esta resolucdo remete a
racionalidade técnica dos anos 70, que entendia o professor como reprodutor de técnicas
de ensino e avaliacdo. A BNC-Formacao foi uma tentativa de retroceder anos de luta e
mudancas que foram conquistadas ao longo do tempo, ao tentar engessar as licenciaturas,
os formadores e professores em prol da reproducdo da BNCC. Recentemente, a Resolugéo
de 2019 foi revogada.

A Resolucdo CNE/CP n° 4, de 29 de Maio de 2024, “Dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educagdo Escolar Basica” (Brasil, 2024, p.1). O documento defende os
seguintes fundamentos para a formacdo de professores relacionados: ao dominio dos
conhecimentos da Educacdo Basica; a epistemologia, técnica, ética e politica das ciéncias
da educacdo; a associacao entre teorias e praticas; e aos contelidos, atividades formativas
e processos pedagogicos. Além disso, é previsto que a formacao docente é compromisso
publico do Estado e deve ser garantida com qualidade e de forma a articular a teoria e a
pratica, entendendo a educa¢do como processo emancipatorio e permanente.

Em relacdo aos curriculos, a resolucédo propde o respeito a diversidade nacional e
autonomia pedagdgica das instituicdes através de nicleos de formacdo. O Nucleo | sera
composto com estudos de formacdo geral, que envolvem: fundamentos da Sociologia,
Filosofia, Historia e Epistemologia da Educacédo; principios de justica social e gestdo
democrética; estudo da legislacdo educacional;, e aspectos éticos, didaticos e
comportamentais. Este nucleo serd a base comum para todas as licenciaturas. O Nucleo
Il prevé a aprendizagem e aprofundamento dos contetdos especificos das areas de
atuacdo profissional. O Nucleo 11l esta relacionado com atividades académicas de
extensdo. Enquanto o Ndcleo 1V refere-se aos estagios curriculares supervisionados. Vale

destacar que, ao longo dos cursos de licenciatura, através dos quatro nucleos, espera-se o
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desenvolvimento de fundamentos epistemoldgicos, compreensdo sobre o conhecimento
pedagogico do contetdo e aquisicao de referenciais tedricos e metodoldgicos.

Uma grande mudanca proposta pela resolucdo de 2024, possivelmente a maior
delas, é a distribuicdo dos estagios curriculares supervisionados ao longo das
licenciaturas, iniciando-se desde o primeiro semestre de formacao. O documento defende
que esta atribuicdo dos estagios deve ser feita por meio de uma progressdo cuidadosa,
onde os licenciandos comegam com atividades de observagdo até chegar em ocasifes em
que assumirdo acOes docentes. Além disso, os estagios devem estar articulados com as
disciplinas de praticas de ensino e estabelecer focos bem definidos para cada semestre do
curso.

Diante disso, a nova carga horaria sera de, no minimo, 3200 horas, divididas em:
880 horas para o Ndcleo I; 1600 horas para o Nucleo I1; 230 horas para o Nucleo IllI; e
400 horas para o Ndcleo V.

Pode-se dizer que, atualmente, os cursos de licenciatura tém o desafio de
reorganizarem seus curriculos, dentro do prazo de dois anos estipulado pela resolucéo. O
principal desafio € pensar a pratica desde o primeiro semestre e buscar garantir a
articulacdo entre a teoria e pratica. Como afirmado anteriormente, 0s cursos de Pedagogia
organizam-se a partir dos pilares teéricos da Educagao na primeira metade do curso e com
a pratica e os estagios presentes na segunda metade. Desse modo, faz-se necessaria uma
grande transformacao na estrutura curricular das licenciaturas frente as novas exigéncias
propostas pelo Conselho Nacional de Educacdo, em 2024, por meio de uma completa
reformulacdo do curso e da logica das disciplinas até entdo desenvolvidas nas
licenciaturas.

Ademais, é visivel a diferenca entre a BNC-Formacdo e a nova resolucao.
Enquanto a primeira defendia a formac&o de professores completamente pautada a partir
da BNCC, a segunda nem mesmo a menciona. Talvez esta mudanca esteja relacionada
com o0s governos das épocas em que as diretrizes foram propostas, ressaltando o impacto
politico na educacéo.

Diante o0 exposto, pode-se perceber o caminho para a constituicdo dos cursos de
Pedagogia no Brasil. Todas as resolugdes citadas nos ajudam a entender como séo estes

cursos atualmente e qual o possivel caminho em que eles devem seguir.

3.4 A formagdo inicial de professores que ensinam Matematica no Brasil: a
licenciatura em Pedagogia em debate
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Ap0s a contextualizacdo dos panoramas do campo da formacao de professores, do
sistema educacional brasileiro e do curso de Pedagogia, nos encarregamos de demonstrar
como ocorre a formagdo matematica e para o ensino de Matematica nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia no Brasil.

Inicialmente, julgamos pertinente olhar para os curriculos das disciplinas de
Matemaética destes cursos de formag&o de professores. Conforme apresentado por Curi
(2006), os cursos de Pedagogia no Brasil possuem baixa carga horaria de disciplinas de
Matematica em relacdo a carga horaria total do curso. Segundo a autora, estas disciplinas
tém um enfoque metodoldgico em detrimento dos contetdos, que, quando se fazem
presentes, sdo apresentados aos licenciandos em carater de revisdo, sem a perspectiva do
ensino. Além disso, Curi (2006) afirma que os conteldos matematicos se encaixam,
principalmente, na area dos numeros e operagdes basicas, enquanto os conteudos de
Geometria, Medidas e Tratamento da Informagc&o so esquecidos. E valido destacar que
esta pouca presenca da Matematica na Licenciatura em Pedagogia se da pelo seu caréater
generalista, conforme observado na subsecéo anterior.

Mesmo que este estudo tenha sido realizado no inicio dos anos 2000, a realidade
da pouca presenca da Matematica nos cursos de Licenciatura em Pedagogia permanece
até os dias atuais. Curi (2020) aponta que estas disciplinas ocupam cerca de 60 a 72 horas
na carga horéaria destas licenciaturas, salvo exceces em que apresentam 90 horas ou mais,
e se questiona: "Que Matematica deve ser proposta em cursos de Pedagogia e de que
forma deve ser tratada, considerando ainda pequeno o nimero de horas destinados a essa
disciplina?" (Curi, 2020, p. 16). Para a autora, as disciplinas de Matematica se dividem
em: as que estdo relacionadas a didatica e a metodologia da Matemaética; e as de carater
conteudista. Neste contexto, Curi (2020) nota a dicotomia entre conhecimento didatico e
conhecimento matematico e que os curriculos das disciplinas de Matematica dos cursos
de Pedagogia continuam longe das discussdes sobre o que deve ser proposto para o ensino
nos anos iniciais.

Além disso, Ciriaco (2023) percebe a predominancia de aspectos metodoldgicos
e instrucional nas disciplinas de Matematica nos cursos de Pedagogia. O autor declara
que estes cursos de licenciatura focam na formacdo didatica e metodoldgica das
disciplinas escolares em detrimento de seus conteudos.

Em estudos anteriores (Garcia; Ciriaco, 2023), constamos que sd8o poucas as
disciplinas de Matematica em cursos de Pedagogia de Universidades publicas paulistas.

De forma semelhante, trabalhos de outras regides do pais, tais como Costa, Oliveira,
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Pinho e Vizolli (2020) da regido Norte (Tocantins), Santos, Cavalcanti e Vale (2022) da
regido Nordeste (Pernambuco), Ciriaco (2023) da regido Centro-Oeste (Mato Grosso do
Sul) e Moraes (2020) da regido Sul (Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul), também
chegaram a mesma conclusao a respeito destas disciplinas em cursos de formacao de
professores para 0s anos iniciais no que diz respeito ao curto espaco-tempo destinado a
formacdo matematica e ao ensino de Matematica. De maneira geral, os estudos apontam
que os cursos de Pedagogia brasileiros apresentam, na maior parte dos casos, entre uma
ou duas disciplinas para abordar a Matematica.

Além disso, a realidade retratada por estes estudos relaciona as disciplinas de
Matemaética para a atuagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste contexto,
Santos e Ciriaco (2022) questionam qual o espaco da Matematica para a Educacao Infantil
nos cursos de Pedagogia.

Tal como aborda Curi (2006, 2020) entendemos que 0 tempo para a Matematica
nas licenciaturas em Pedagogia é curto. Além disso, a maior parte das disciplinas
contempla o Ensino Fundamental e a Educacéo Infantil ndo é discutida.

Podemos perceber que a formagdo matematica e para o ensino de Matematica
ocupa pouco espaco nos cursos de Pedagogia. Isso € um problema que deve ser debatido
pela academia da Educacdo Matemaética, pois, cremos que ter a disponibilidade de apenas
uma ou duas disciplinas de Matematica em um curso que forma professores para atuar na
Educacao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) nédo é tempo suficiente para trabalhar todos os aspectos da Matematica e
Sseu ensino.

Para Gomes (2002), a formacéo de professores deve garantir que o docente tenha
dominio e seguranca em relacdo aos conteudos matematicos e "Para tanto, ndo basta
oferecer uma disciplina de contetdo especifico, mas oferecer a oportunidade de comparar
diferentes metodologias em disciplinas que comportem o mesmo objetivo™ (Gomes,
2002, p. 375).

Nesse sentido, através de varias disciplinas com abordagens diferentes a respeito
dos conteidos, metodologias e conceitos matematicos, seria possivel contemplar de
forma mais profunda a formacdo matematica e para o ensino de Matematica dos futuros
pedagogos. Gomes (2006) acredita que a alfabetizacéo cientifica deve estar presente neste
contexto com a finalidade de superar obstaculos com relagdo a matematica e explorar

possibilidades reais de ensino.
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No que diz respeito a estes limites na relagdo dos licenciandos em Pedagogia com
a Matematica, a literatura especializada em Educacdo Matematica aponta para as fobias
com relagdo a disciplina que os futuros professores apresentam devido as experiéncias
negativas vividas enquanto estudantes da Educacéo Basica. Os sentimentos negativos dos
futuros professores em relacdo a Matematica podem estar relacionados com insegurancas,
medos e traumas (Almeida; Ciriaco, 2023).

Estes sentimentos ruins relacionados a Matematica podem ser um obstaculo para
aaprendizagem da disciplina e refletir na ineficacia das praticas pedagdgicas na disciplina
quando estes licenciandos assumirem salas de aula no futuro, propagando o ciclo da
relagdo negativa com a Matematica com seus estudantes.

Para evitar isso, acreditamos que a formacdo de professores € o espago adequado
e necessario para romper com estas barreiras e superar o0 medo e a inseguranca dos futuros
pedagogos. Desse modo, os cursos de Pedagogia devem provocar reflexdes para esta
superacéo.

Com este objetivo, Nacarato (2010) aponta para a possibilidade de usar as
narrativas autobiograficas para que os licenciandos em Pedagogia reflitam sobre suas
trajetérias com a Matematica e rompam suas crengas negativas com relacao a disciplina.

Por meio das narrativas:

Eles perceberam o quanto um professor que lhe ensinou matematica
escolar pode lhe marcar positiva ou negativamente, despertando
sentimentos de 6dio e desprezo em relacdo a matematica escolar ou
proximidade e gosto pela disciplina escolar, revelando, para eles, outra
matematica (Moura; Nacarato, 2023, p. 18).

Dessa forma, ao relembrar as marcas da Educacdo Bésica na sua relagdo com a
Matematica, o estudante de Pedagogia poderd reconstituir crencas e mudar seu
entendimento sobre a sua relacdo com a disciplina. Esta reflexdo, quando compartilhada
com os pares e com os formadores, "[...] se constitui em pratica de formacao que precisa
ser valorizada" (Nacarato; Moreira; Custddio, 2019, p. 35).

Sendo assim, as narrativas constituem um instrumento poderoso para a
reconstituicdo de crencas e podem ser aliadas para que os licenciandos em Pedagogia
vejam uma nova Matematica, que € mais acessivel e menos temivel.

Para Ciriaco e Silva (2021), outra possibilidade é a exploracdo da Matematica por

meio da pesquisa na graduacdo em Pedagogia, pois, com isso, serd possivel estruturar
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praticas pedagdgicas e auxiliar para a mudanca da relacdo dos estudantes com relacdo a
disciplina.

Defendemos que a licenciatura deve ser um espago para o desenvolvimento
profissional docente no &mbito das teorias, praticas, metodologias, pesquisas, projetos de
extensdo, na insercdo nas escolas e na aprendizagem da docéncia. Ressaltamos que todos
estes aspectos sdo essenciais para formar professores e que € preciso um equilibrio destas
préticas nos cursos.

Neste contexto, Silva, Fernandes, Fernandes e Paiva (2023) afirmam que os
pedagogos devem dominar 0s contetdos matematicos, mas sem se esquecer da dimensao

pedagdgica destes conhecimentos. De acordo com Fiorentini (2005, p. 108):

O conhecimento matematico pode ser focalizado a partir de trés
diferentes perspectivas: da pratica cientifica ou académica; da préatica
escolar; e das préticas cotidianas ndo-formais. Todas essas perspectivas
interessam & formacgdo do professor, pois a matematica escolar se
constitui com feicdo prépria mediante um processo de interlocu¢do com
a matematica cientifica e com a matematica produzida/mobilizada nas
diferentes préticas cotidianas.

E importante desenvolver todas as perspectivas do conhecimento matematico
durante a graduacdo em Pedagogia para que os futuros professores tenham consciéncia
dos contetidos e seu ensino. Dessa maneira, "A sistematizacdo de conhecimentos
produzidos a partir da préatica profissional pode trazer contribuicdes relevantes para uma
formacéo inicial mais articulada com as realidades escolares” (Fiorentini; Nacarato;
Ferreira; Lopes; Freitas; Miskulin, 2002, p. 159).

De forma geral, aqui se colocam os problemas da formacdo matematica e para o
ensino de Matematica em cursos de licenciatura em Pedagogia, que se referem: a baixa
carga horaria destas disciplinas com relacdo a carga horéria total dos cursos; ao medo dos
licenciandos com relacdo a disciplina devido as marcas negativas deixadas pela
escolarizacdo bésica; e a necessidade de o formador reconstituir crencas e ensinar todos
0s aspectos relacionados a Matematica em pouco tempo disponivel.

Nesta perspectiva, acreditamos que é urgente a demanda de reestruturacdo dos
cursos de Pedagogia a fim de inserir mais disciplinas de Matematica, que tratem de todos
o0s contetidos, conceitos e metodologias requisitados para o trabalho na Educacgéo Infantil,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacéo de Jovens e Adultos.

Desse modo, concordamos com Martins, Nacarato e Morretti (2023, p. 13) quando
destacam o papel da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) no cenario
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da formacdo de professores que ensinam Matematica e reconhecem "[...] a importancia
de a SBEM elaborar um documento que possa subsidiar a reestruturacdo dos cursos de
Pedagogia, para que possamos dialogar sobre melhores condi¢des de trabalho com vistas
a tornar-se um Projeto de Politica Publica de Estado™.

Entendemos que este posicionamento € necessario para o inicio das mudancas
com o proposito de melhorar a formac&o inicial docente e, consequentemente, melhorar
a qualidade de ensino na Educagdo Basica.

Diante de todo o exposto, destacamos os desafios e caminhos para repensar esta
formacgdo. Cabe agora pensar sobre como foi a formacdo de pedagogos durante a
pandemia. Se no ensino presencial ja existiam muitos problemas, como os cursos de
Pedagogia se sairam durante o0 ensino remoto ocasionado pela pandemia de COVID-19?

Frente esta possibilidade urgente, improvisada e temporaria, que perpassou a
educacdo entre 2020 e 2022, Araujo (2022) aponta para a modificacdo de rotinas e
vivéncias durante a pandemia, especialmente no que diz respeito a educacdo em que foi
necessaria a instituicdo do ensino remoto emergencial para assegurar o distanciamento
fisico entre as pessoas. Segundo a autora, o periodo foi desafiador para os docentes, pois
tiveram que desenvolver novas estratégias de ensino e metodologias para atingir seu
publico remotamente.

Neste contexto, Castellani (2023) aponta para a precarizacdo do trabalho dos
professores diante do ciberespaco, pois tiveram que reaprender a ensinar sem o devido
reconhecimento profissional.

Percebe-se que os professores encontraram dificuldades na realizacdo do ensino
remoto. Da mesma forma, este modelo educacional também representou desafios para 0s
estudantes. As principais dificuldades dos estudantes de Pedagogia estavam relacionadas
com "[...] algumas estratégias, diante das atividades de aprendizagem: o gerenciamento
do tempo, o controle da concentracdo, o automonitoramento, a busca de ajuda e a
regulacao da ansiedade” (Franciscao, 2023, p. 112) e "[...] uso de internet (instabilidade)
e a falta de concentracdo foram apresentadas com maior frequéncia, seguidas da do
argumento acerca do tempo excessivo utilizando telas” (Oliveira, 2023, p. 72).

Sendo assim, o contexto remoto foi desafiador para docentes e discentes e,
segundo, Vieira (2023, p. 47), foi "[...] como um marco histérico divisor de aguas na
utilizacdo das tecnologias em sala de aula para eles".

Dessa maneira, destacam-se algumas possibilidades de novas praticas

pedagdgicas em cursos de Pedagogia durante o ensino remoto: projeto-oficina, em que 0s
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licenciandos deveriam se pensar como professores e propor praticas pedagogicas
destinadas a escola (Silva, 2023); desenvolvimento de letramento estatistico por meio do
Google Meet (Maranhdo, 2021); e producédo audiovisual discente (Amorim, 2023).

Pode-se perceber que as tecnologias digitais foram muito importantes no periodo
do ensino remoto. Dito isso, percebemos muitas dificuldades de professores e alunos nos
cursos de formagéo inicial docente a respeito da tecnologia, que demonstra a falta de
dominio destes recursos para fins educacionais. Mesmo assim, algumas préaticas
pedagdgicas foram inovadoras neste contexto e se destacam para o olhar para um novo
horizonte na formacéo docente.

A fim de ampliar estas possibilidades e minimizar os desafios, concordamos com
Alves (2022) e Araujo (2022) quando defendem que os cursos de formag&o de professores
devem passar por reestruturacdes curriculares a fim de contemplar as tecnologias como
aliadas do ensino e do trabalho docente.

Desse modo, acreditamos que a pandemia foi um periodo de aprendizagens sobre
0 caminho que os cursos de Pedagogia devem tomar para a melhora da formacéo de
professores no Brasil. Defendemos também a insercéo de mais disciplinas de Matematica
nos cursos de Pedagogia, o que torna a reforma curricular ainda mais urgente.

A seguir, discutiremos sobre a realidade portuguesa.

3.5 O sistema educacional portugués

O sistema educacional portugués esta dividido em: Educacdo de Infancia; Ensino
Basico; Ensino Secundario; Ensino pos-secundario ndo superior; e Ensino Superior. A
Educacdo Pré-escolar e o Ensino Basico sdo etapas obrigatorias da formacdo escolar
portuguesa, sendo ofertadas de forma gratuita nas escolas pablicas. O Ensino Secundario
também é oferecido de forma gratuita pela rede publica de ensino, cabendo a familia o
pagamento da alimentacdo e material escolar dos estudantes. No Ensino Superior, as
instituicdes publicas cobram taxas anuais, que podem ser pagas em uma Unica vez ou
parceladas ao longo do ano. Esta etapa é oferecida em Universidades e Institutos
Politécnicos. Para o ingresso nestas instituicbes publicas de Ensino Superior, 0S
estudantes devem passar no Concurso Nacional de Ingresso. Para os candidatos
brasileiros que desejam estudar em Portugal, ha a possibilidade de entrar no Ensino
Superior a partir da nota do ENEM. Ademais, o setor privado também atua em todas as

etapas da educacéo.
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A Educacdo de Infancia é dividida entre creche e educacgéo pré-escolar. A creche
contempla bebés e criancas bem pequenas de 0 a 3 anos. A educagdo pré-escolar abrange
criancas pequenas de 4 a 6 anos, sendo a primeira etapa obrigatéria no sistema
educacional portugués.

O Ensino Basico é dividido em trés ciclos: 1° ciclo no periodo do 1° ao 4° ano,
destinado as criancas entre 6 e 9 anos; 2° ciclo, referente aos 5° e 6° anos para criangas
entre 10 e 11 anos; e o 3° ciclo, que engloba do 7° ao 9° ano, que envolve adolescentes
entre 12 e 14 anos. Os licenciados em Educacdo Basica podem atuar na Educacdo Pré-
escolar, no 1° e no 2° ciclo, desde que facam o mestrado integrado referente a etapa que
desejam trabalhar. No caso do segundo ciclo, os mestrados habilitam os professores para
o trabalho em disciplinas especificas, de acordo com a escolha da especificidade da area
do mestrado. No Ensino Secundario é o campo de atuacdo de professores especialistas
nas disciplinas. Esta etapa compreende os 11°, 12° e 13° anos e adolescentes entre 15 e 17
anos. Neste periodo de formacéo, os estudantes devem escolher uma carreira para seguir
na escola, que determinara as disciplinas que ira cursar e o foco dos seus estudos que pode
ser voltado mais especificamente para uma area do conhecimento, com base no que deseja
cursar no Ensino Superior. Por exemplo, estudantes que gostariam de ser engenheiros
optam por um curso que desenvolva mais as disciplinas das Ciéncias Exatas, enquanto 0s
alunos que pensam em ser advogados escolhem o curso de Humanidades. Além disso, o
ensino pds-secundario ndo superior refere-se as formacgdes técnicas e tecnologas.

No que se refere ao Ensino Superior em Portugal, a formacéo € dividida em trés
ciclos: 1° - licenciatura; 2° - mestrado; e 3° - doutoramento. Os cursos de licenciatura tém
uma abordagem tedrica geral de uma area do conhecimento, realizada, geralmente, em
trés anos, que é complementada pela dimensao préatica oferecida nos mestrados integrados
com duracdo de dois anos. Esta formacdo basica de profissionais em Portugal, que junta
um curso de licenciatura e um de mestrado, é proveniente do Tratado de Bolonha, que foi
uma iniciativa para padronizar e integrar o Ensino Superior em alguns paises europeus.
Por fim, no doutoramento a formacdo é voltada para a pesquisa e para a docéncia no

Ensino Superior, com duragéo entre 3 e 4 anos.
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Figura 2: O sistema educacional portugués
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Fonte: Elaboragdo propria (2026).

De acordo com o documento intitulado "Perfil do aluno 2023/2024", publicado

pela Direcdo Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (Portugal, 2025a), o sistema

educacional portugués apresentava os seguintes quantitativos de matriculas ativas:

Tabela 14: Quantitativo de matriculas ativas no sistema educacional portugués no periodo

letivo de 2023/2024.

Publico Privado Total
Educacao 139.378 117.424 256.802
Pré-escolar
1°ciclo 330.183 50.900 381.083
2° ciclo 170.676 25.876 196.552
3°ciclo 290.717 40.973 331.690
Ensino 279.032 92.367 371.399
Secundario
Ensino pos- | 6.487 71 6.558
secundario
néo superior
Total 1.216.473 | 327.611 1.544.084
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Fonte: Elaboragdo propria (2026) com base nos dados da Direcao Geral de Estatisticas da Educacao e
Ciéncia (Portugal, 2025a).

De forma geral, estes dados revelam o quantitativo de matriculas ativas no sistema
educacional portugués no periodo de 2023/2024, ou seja, da segunda metade de 2023 até
a primeira metade de 2024, tal qual é organizado o ano letivo em Portugal, diferentemente
do Brasil, em que os calendarios académicos seguem o ano civil. Pode-se observar que,
na realidade portuguesa, o poder publico é responsavel pela maior parte da oferta da
Educacgdo Baésica, sendo que o 1° ciclo é a etapa com mais alunos. No setor privado, a
etapa com mais matriculas é a Educacéo Pré-Escolar, que tém um quantitativo um pouco
menor do que o poder publico. Além disso, 0 Ensino pds-secundario ndo superior
apresentava 0s menores indices de matriculas.

No que se refere ao Ensino Superior, a Direcdo Geral de Estatisticas da Educacédo
e Ciéncia apresentou o documento "Inscritos no Ensino Superior Ano letivo 2024/2025"

(Portugal, 2025b). No total, haviam 456 032 matriculados dispostos das seguintes formas:

Tabela 15: Quantitativo de estudantes do Ensino Superior em Portugal de acordo com as
dependéncias administrativas em 2024/2025.

Publica Privada
Universidade 227.207 62.160
Politécnico 136.325 30.340
Total 363.532 92.500

Fonte: Elaboragéo propria (2026) com base nos dados da Dire¢do Geral de Estatisticas da Educagéo e
Ciéncia (Portugal, 2025a).

Tabela 16: Quantitativo de estudantes do Ensino Superior em Portugal de acordo como grau
académico em 2024/2025.
Curso técnico superior profissional | 23.253

Licenciatura (1° ciclo) 283.206
Especializagdo pos-licenciatura 2.477
Mestrado integrado 34.277
Mestrado (2° ciclo) 86.302
Doutoramento (3° ciclo) 26.517

Fonte: Elaboracao prdpria (2026) com base nos dados da Dire¢do Geral de Estatisticas da
Educacéo e Ciéncia (Portugal, 2025a).

De acordo com as ultimas tabelas, pode-se observar que a maior parte dos

estudantes do Ensino Superior portugués estdo no sistema publico. Alem disso, tanto
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neste setor, quanto no privado, ha a predominancia das Universidades. Ademais, 0 maior
quantitativo de matriculas centrava-se em cursos de licenciatura.

Em suma, dado o contexto do sistema educacional portugués, podemos elencar
onde se situa o curso de Licenciatura em Educacdo Basica, que € um curso ofertado no
Ensino Superior portugués como parte inicial para a formacdo de professores da
escolarizacdo bésica na pré-escola, 1° e 2° ciclos no pais. A proxima subsecdo ira

apresentar o curso.

3.6 O curso de Licenciatura em Educacéo Béasica em Portugal

Em Portugal, a formacéo de professores para a docéncia na Educacdo Pré-Escolar
e nos 1° e 2° ciclos se faz por meio da graduacdo em Licenciatura em Educacdo Bésica e
mestrados de ensino nestas etapas.

Em termos gerais, a formag&o na licenciatura ocorre ao longo de trés anos, em que
se desenvolvem os principios da Educacdo e base tedrica das disciplinas escolares,
enguanto os mestrados sdo desenvolvidos em dois anos para apresentar os aspectos
metodoldgicos de ensino e inserir os futuros professores na pratica escolar por meio da
realizacdo de estagios obrigatorios.

O caminho para a implementacdo deste modelo se iniciou em 2006 por meio do
Decreto-Lei n.° 74/2006 de 24 de Margo (Portugal, 2006), que propunha se adequar ao
Processo de Bolonha para integrar o Espaco Europeu de Ensino Superior, garantindo a
melhoria da qualificacdo profissional portuguesa e oportunizando a internacionalizacao
dos cursos.

O Processo de Bolonha ocorreu em 1999 e proponha a criacdo deste espaco de
formacdo comum para paises europeus, com o propoésito de facilitar a integracdo das
Universidades europeias e padronizar 0s cursos. A ideia € que 0s paises participantes
conseguissem realizar as adequacgOes necessarias até 2010.

O Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro (Portugal, 2007) definiu que, para
lecionar na Educagé&o Pré-Escolar, no 1° e 2° ciclos, seria necessario cursar a Licenciatura
em Educagdo Basica e um curso de mestrado, em concordancia com o Processo de
Bolonha. De acordo com o documento, ao ser obrigatoria a formagdo minima de mestre
para a atuacdo na Educacao Basica, o corpo docente portugués estaria mais qualificado e
seria mais valorizado por meio do "[...] conhecimento disciplinar, da fundamentacéo da

pratica de ensino na investigacdo e da iniciacdo a pratica profissional. Exige ainda o
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dominio, oral e escrito, da lingua portuguesa como dimensdo comum da qualificacdo de
todos os educadores e professores” (Portugal, 2007, p. 1321).

A formacdo na Licenciatura em Educacdo Baésica, de acordo com o decreto-lei,
deveria ser garantia por meio de: formacdo educacional geral; didaticas especificas;
iniciacdo a préatica profissional; formacdo cultural, social e ética; formacdo em
metodologias de investigacdo educacional; e formacéo na area de docéncia.

A formacdo educacional geral, as didaticas especificas e a iniciacdo a prética
profissional deveriam ser realizadas por meio de 15 a 20 créditos cada, enquanto a
formacéo na area de docéncia teria que contara de 120 a 135 créditos.

De acordo com dados oficiais do site do European Education Area*, os créditos
fazem parte do Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulacdo de Créditos (ECTS),
que determina que cada ano letivo equivale a 60 créditos. Este sistema permite que um
estudante aproveite créditos realizados em outros paises pertencentes ao Processo de
Bolonha.

O proximo documento oficial que nos ajuda a entender como se estrutura o curso
de Licenciatura em Educacdo Basica é o Decreto-Lei n°® 79/2014 de 14 de Maio (Portugal,
2014), que aprovou a habilitacdo profissional para a docéncia na Educacéo Pré-Escolar,
1° e 2° ciclos. Este decreto reforcou a necessidade de cursar a licenciatura e um mestrado
em ensino para a atuacOes nestas etapas da Educacdo Basica portuguesa, em acordo com
0 Processo de Bolonha.

A formacdo docente, segundo o documento, deveria contemplar as areas: de
docéncia; educacional geral; das didaticas especificas; cultural; social; ética; e de
iniciacdo a pratica profissional. Além disso, para a conclusdo do mestrado, sdo necessarias
a aprovacdo em todas as unidades curriculares e a aprovacdo em defesa publica do
relatorio de préatica de ensino supervisionada.

Os cursos de Licenciatura em Educacdo Béasica e mestrados para 0 ensino devem
ser oferecidos, prioritariamente, por instituicbes de ensino politéecnico. O documento
garante que a formacdo podera ser oferecida por Universidades, desde que esteja
localizada em um local em que ndo exista um instituto politécnico.

Por fim, o Decreto-Lei estabelece que 0s mestrados que se seguem apds a

conclusdo do curso de Licenciatura em Educagdo Basica sdo: Educacdo Pré-Escolar;

4 Informagles  disponiveis em:  https://education.ec.europa.eu/pt-pt/education-levels/higher-
education/inclusive-and-connected-higher-education/european-credit-transfer-and-accumulation-system.
Acesso em: 1 out. 2025.
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Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico; Educacgéo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino
Basico; Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Baésico e de Portugués e Histdria e Geografia de
Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico; e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

No que tange a Matematica, os cursos de Licenciatura em Educagdo Basica e
mestrados para Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Bésico apresentam
disciplinas da area da Matemética, que tratam sobre os conceitos matematicos, e
disciplinas da Didatica da Matematica, que exploram questdes sobre o ensino destes
conteddos.

Segundo um documento oficial da Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino
Superior, intitulado "Critérios de qualificacdo de pessoal docente para a acreditacdo de
ciclos de estudos"” (Portugal, 2021), define que professores do ensino universitario nos
cursos de licenciatura devem compor, no minimo, 60% de carreira Equivalente a Tempo
Inteiro (ETI); 50% de doutores; e 50% de especializados na area do ciclo de estudos. Nos
cursos de mestrado, 75% dos professores devem ser da carreira Equivalente a Tempo
Inteiro (ETI); 60% devem ser doutores; e 50% devem ser especialistas na area do ciclo
de estudos. E nos cursos de doutoramento, 75% dos professores devem ser da carreira
Equivalente a Tempo Inteiro (ETI); 100% devem ser doutores; e 75% deve ser
especialista na area do ciclo de estudos.

O documento também define a qualificacdo do corpo docente dos institutos
politécnicos, que deve ser, no minimo, no caso dos cursos de licenciaturas, 60% dos
professores de carreira Equivalente a Tempo Inteiro (ETI); 50% doutores; e 50%
especialistas na area do ciclo de estudos. Nos cursos de mestrado, 75% dos professores
devem ser da carreira Equivalente a Tempo Inteiro (ETI); 60% devem ser doutores; e
50% devem ser especialistas na area do ciclo de estudos.

De modo geral, o documento defende que que "[...] o corpo docente da institui¢éo
desempenha um papel ativo, relevante e internacionalmente reconhecido na investigacédo
desenvolvida na area cientifica do ciclo de estudos" (Portugal, 2021, p. 9).

Pode-se dizer, portanto, que todos estes documentos ajudam a compreender a
composigdo dos cursos de Licenciatura em Educacdo Basica em Portugal.

A seqguir, iremos apresentar como a Matematica esta localizada nos cursos de

Licenciatura em Educacao Baésica.
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3.7 A formacéo inicial de professores que ensinam Matematica em Portugal: a
Licenciatura em Educacéo Basica em debate

Esta subsecdo tem o objetivo de contextualizar e debater a formagdo matemaética
e para o ensino de Matematica na Licenciatura em Educacdo Basica em Portugal.

De forma breve, é necessario compreender que este curso se reestruturou a partir
do Processo de Bolonha, que ocorreu em 1999 (Valente; Feio; Leite, 2023). Esta foi uma
Iniciativa para unificar e integrar o Ensino Superior no continente europeu. As autoras
afirmam que, a partir deste acordo, a Licenciatura em Educacdo Bésica é compreendida
como o curso de formacéo de educadores da infancia e do 1° ciclo da Educacao Baésica.

A legislacdo que contempla a formacéo de professores em Portugal é o Decreto-
Lei n°79/2014 de 14 de maio (Portugal, 2014), que contextualiza a formagédo de
professores para os primeiros anos da escolarizagdo basica em dois ciclos: no primeiro, o
curso de Licenciatura em Educacdo Basica; e no segundo a realizacdo de um mestrado
voltado para a area de atuacdo. Sendo assim, "O Mestrado tem, como pré-requisito de
entrada, a concluséo de um ciclo de estudos de ensino superior de trés anos (Licenciatura
em Educacdo Baésica)" (Vieira; Ponte; Mata-Pereira, 2022, p. 828).

Ao introduzir a obrigatoriedade do mestrado na formacdo de professores,
acreditamos que ha mais espaco para discussao de teorias e praticas através da pesquisa
e interlocugdo entre os referenciais tedricos e as atividades pedagogicas. Além de
incentivar a investigacdo em sala de aula, o nivel de qualificacdo dos professores aumenta
com a realizacdo do mestrado.

De acordo com Valente, Feio e Leite (2023), a proposta desta formacao é garantir
0 acesso ao trabalho na educacdo e habilitacdo para a docéncia de acordo com a
especialidade escolhida no mestrado.

Neste contexto, ressaltamos a importancia de desenvolver uma formacao que seja
voltada ao trabalho, mas também pensada em incentivar o pensamento critico e reflexivo
a respeito do papel da educacdo na sociedade e sobre qual tipo de pessoas pretende-se
formar através das praticas pedagogicas e rela¢cbes humanas dentro da sala de aula.

Dentre os conhecimentos necessarios & docéncia, destacamos o conhecimento
didatico que, com base em Menezes e Ponte (2006), representa a compreensdo
profissional docente a respeito do planejamento, desenvolvimento e avaliagéo das aulas.
Para Fidalgo e Ponte (2004, p. 9) "O futuro professor precisa de conhecer 0s assuntos que

vai ensinar, bem como os respectivos objectivos curriculares”. Sendo assim, acreditamos
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que a formacéo de professores deve constituir profissionais para as praticas pedagogicas
na escola e, para isso, varios aspectos da formacdo devem ser contemplados. Neste
sentido:

Serd importante que estas instituicGes reflictam sobre o modelo de
formacdo inerente aos seus cursos e 0s processos de formagdo que
promovem, tendo em vista potenciar a articulacdo teoria-pratica. Por
um lado, dado que muitas das concepcGes que os formandos
manifestam sobre o ensino da Matematica se desenvolvem ao longo da
formacado inicial, sera desejavel que se investigue e clarifique como elas
sdo construidas e se desenvolvem nesse periodo, de acordo com as
influéncias das vérias disciplinas dos cursos. Por outro lado, o facto das
concepcdes adquiridas ao longo da formagéo inicial nem sempre se
reflectirem nas préaticas pedagdgicas e ndo serem objecto de analise
atenta nos momentos de reflexdo, deve levar as institui¢oes de formacéo
a ponderar sobre 0 modo de melhorar a qualidade do seu trabalho nesta
etapa da formacéo inicial dos futuros professores (Fidalgo; Ponte, 2004,
p. 27).

Conforme destacado, é importante ressaltar a dimensdo teorica e pratica na
formacao de professores a fim de desenvolver atividades contextualizadas, de acordo com
investigacdes e referenciais tedricos, mas que levem em consideracdo o publico-alvo da
acao e a reflexdo em todo o processo.

Acreditamos que é essencial a inclusdo da formacdo matematica, ou seja, a
compreensdo profunda dos contetdos e conceitos matematicos, e a formacdo para o
ensino de Matematica, em outras palavras, o desenvolvimento profissional docente no
que diz respeito as metodologias, teorias e praticas pedagogicas com o proposito de
ensinar Matematica nos anos iniciais da escolarizacdo basica.

E valido destacar que no curso de Licenciatura em Educacio Bésica e mestrado
para 0 ensino no inicio da escolarizacdo, existem dois grupos de disciplinas relacionadas
aos temas matematicos: Matematica, que discute os conteidos e conceitos matematicos;
e a Didatica da Matematica, que explora as maneiras de ensina-los.

Cabe destacar que, segundo Valente, Feio e Leite (2023), em uma investigacao
que envolveu 25 instituicdes de Ensino Superior em Portugal, os cursos de Licenciatura
em Educacdo Basica apresentam entre 2 e 6 disciplinas relacionadas a Matematica, sendo
que a maioria dos cursos (em 12 instituicdes) oferta 4 disciplinas nesta tematica. Para
Castro e Fiorentini (2021) a relacéo entre carga horéaria de disciplinas de Matematica e
carga horaria total de cursos de formacdo de professores para a escolarizacdo basica é
maior em Portugal (Licenciatura em Educacao Béasica) em relacéo ao Brasil (Licenciatura

em Pedagogia). De acordo com Serrazina, Barbosa, Caseiro, Ribeiro, Monteiro, Loureiro,
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Fernandes, Veloso, Vale, Fonseca, Menezes, Rodrigues, Almeida, Pimentel e Tempera
(2014), a Licenciatura em Educacgdo Bésica garante, no minimo, 30 créditos de disciplinas
de Matematica, que representa cerca de 17% da carga horaria total do curso.

Percebe-se que Portugal dedica mais espago-tempo para as disciplinas de
Matematica nos cursos de formacao docente para 0s anos iniciais. A respeito do que deve
ser discutido nestas disciplinas, Branco e Ponte (2011, p. 4) afirmam a necessidade de
"[...] promover a capacidade de integrar o conhecimento dos conteldos e processos
matematicos, a especificidade dos alunos a ensinar, de acordo com a sua escolaridade, e
as orientacOes curriculares”. Neste contexto de formacdo de professores que ensinam
Matematica, a autora e o autor afirmam a importancia da area da Didatica da Matematica
para desenvolver o conhecimento matematico com futuros professores, experiéncias de
aprendizagem por meio de resolucdo de problemas e conhecimento para ensinar.

Em relacdo ao entendimento que os licenciandos em Educacdo Basica tém sobre
a Matemaética, Nogueira (2013, p. 4314) observa, em sua pesquisa envolvendo

ingressantes no curso, que:

Cerca de 80% destes estudantes concebe a Matematica como um corpus
de conhecimento concetual e procedimental e 70% entende-a como uma
forma de pensamento e de resolucéo de problemas; 60% dos inquiridos
discorda parcial ou totalmente com a visdo da Matematica como
desprovida de significado. Metade destes estudantes discorda de forma
parcial ou total com a afirmacéo de que a memorizagdo e a aplicagéo de
regras sejam as praticas essenciais a Matematica. No que respeita ao
desempenho matematico, assinale-se que praticamente um terco
concorda totalmente ou parcialmente com a afirmacdo que as destrezas
numéricas e aritméticas sdo os factores que permitem caraterizar o
dominio matematico de cada individuo; assinale-se, no entanto, que
neste mesmo item, cerca de 40% dos estudantes optou pela resposta de
ndo concordancia nem discordancia. Praticamente metade destes
estudantes discorda que o conhecimento matemaético seja fixo e
imutavel, considerando igualmente que a Matematica estd aberta a
questionamentos e interpretagdes pessoais, encarando-a assim como um
dominio em evolucdo e resultante do trabalho colaborativo entre
matematicos (menos de 10% destes estudantes apontam o trabalho
isolado como tipico entre estes profissionais). Note-se ainda que quase
20% dos respondentes assinala estar em total ou parcial concordancia
com a acec¢do de que o desempenho matematico é uma carateristica
inata de cada individuo.

Estes dados demonstram algumas concep¢des que estudantes ingressantes em um
curso de Licenciatura em Educacdo Basica possuem a respeito da Matematica. Podemos
notar algumas ideias relacionadas a Matematica como caracteristica inata, conhecimento

sem significado e o foco na aritmética. Mesmo que esta parte ndo represente a maioria
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das respostas, é urgente que o curso de formacdo inicial possibilite a mudanca destas
crengas, pois é preciso formar professores que compreendam a Matemaética expressa nos
nameros, nas grandezas e medidas, na geometria, na algebra, na aritmética, no tratamento
da informac&o e nas outras diversas areas que a contemplam. Além disso, é importante
contextualizar a Matematica como uma linguagem essencial no cotidiano e inserida nele
a partir de diversos tipos de relagfes que se estabelecem com o mundo. Por isso, a
Matemaética deve ser apresentada como um conhecimento significativo, contextualizado
e que provoque a reflexdo critica sobre a sociedade. Com base nesta perspectiva, todas as
pessoas podem aprender Matematica. Mesmo que algumas tenham mais facilidade
enquanto outras tenham mais dificuldades, € certo que todas podem aprender se forem
integradas as praticas pedagogicas adequadas, contextualizadas e com sentido.

Além de observar as crencas pessoais dos estudantes de Licenciatura em Educacéo
Basica e denotar a necessidade de mudar algumas delas, a fim de garantir a qualidade do
ensino de Matematica no 1° ciclo na escola, devemos olhar para o conhecimento a respeito
dos contetidos matematicos que estes licenciandos apresentam.

Em um estudo realizado com estudantes de Licenciatura em Educacdo Basica,
Serrazina et al (2014) perceberam um grande percentual de erros em uma prova de
Matematica: apenas 28% dos estudantes acertaram a questdo sobre sequéncia relacionada
ao pensamento algébrico; sobre Geometria mais da metade errou a questao; a respeito da
questdo sobre numeros racionais escritos em forma decimal 83% erraram; e 69% ndo
responderam ou responderam incorretamente a respeito da questdo sobre raciocinio
proporcional.

Na visdo de Serrazina et al (2014), para que estas dificuldades ndo sejam
recorrentes no futuro, é necessario investir na formacdo matematica na Licenciatura em
Educacdo Basica.

De forma geral, contextualizamos a formacdo para a atuacdo no 1° ciclo da
escolarizacdo em Portugal a partir da formacéo na Licenciatura em Educacao Basica e no
mestrado. Especificamente sobre esta licenciatura, pontuamos para uma forte presenca da
Matematica nas matrizes curriculares. No entanto, percebemos uma relacdo dos
licenciandos que se traduz em dificuldades com a disciplina e de crencas que fogem da
Matematica que propomos (acessivel e plural em metodologias e contedos).

Enfatizamos a necessidade de transformar crengas e formar matematicamente os
estudantes nos cursos de Licenciatura em Educagdo Basica. Desse modo, a partir da

integracdo entre teoria e pratica e desenvolvimento amplo de diversas metodologias e
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conteudos, serd possivel formar professores que ensinam Matematica de forma mais
reflexiva e diversa, contemplando todas as areas destes saberes e possibilitando que as

criangas vejam o impacto da Matematica em suas vidas.
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4 AHISTORIA ORAL COMO INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS NA
PESQUISA EM EDUCACAO COMPARADA

O objetivo deste capitulo € apresentar a abordagem metodoldgica adotada na
pesquisa de mestrado em desenvolvimento pela pesquisadora, bem como seus objetivos,
principais instrumentos de producédo de dados e o contexto da investigacéao.

Para este fim, a organizacdo do capitulo encontra-se: 4.1 "A pesquisa em
Educacdo Comparada”, secdo em que apresentamos a discussdo da abordagem da
pesquisa; 4.2 "Objetivos, etapas e instrumentos de produc¢do de dados" em que séo
destacados os objetivos da investigacdo, etapas e métodos de producdo de dados para
atingi-los; 4.3 "De onde os formadores de disciplinas de Matematica dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Educagdo Basica contam as suas
historias?" que destaca a caracterizacdo dos contextos brasileiros e portugueses a partir
dos dados de caracterizacao; e, por fim, 4.4"Um vislumbre dos resultados produzidos
através da Historia Oral”, onde as primeiras impressdes a respeito dos dados produzidos

nas entrevistas, via Historia Oral, sdo referenciados.

4.1 A pesquisa em Educacdo Comparada

Inicialmente, é necessario definir o que é Educacdo Comparada. Para Zucchetti
(2019, p. 348), é uma "[...] area ou disciplina que da acesso as compreensdes: como e
porqué, uma situacédo se apresenta de um determinado modo e ndo de outro, em diferentes
contextos". Nesta logica, "A educacdo comparada implica basicamente abrir portas e
janelas da sua casa (oikos) para conhecer outras” (Gomes, 2015, p. 244).

A partir disso, compreendemos a Educacdo Comparada como uma metodologia
de pesquisa que busca compreender o0 mesmo fenbmeno educacional que ocorre em mais
de uma localidade. Assim, pretende-se analisar praticas pedagdgicas, curriculos,
documentos, entre outros fatores que implicam na construgédo dos sistemas educacionais.

Dessa maneira, "As transformacdes dos sistemas de ensino sdo percebidas com
maior profundidade na medida em que se pesquisam ndo apenas 0S contextos
educacionais nacionais, mas também os internacionais, para relaciona-los, compara-los e
analisa-los" (Marcondes, 2005, p. 145).

Conforme ¢ afirmado pela autora, a Educacdo Comparada se destaca pela busca
em comparar a Educacdo internacionalmente. Esta analise se faz junto as problemaéticas

de contextos distintos. Sendo assim, Silva (2019, p. 7) declara que "A educagéo
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comparada é tomada como resultado de um duplo movimento”, que sdo as identidades
escolares e a relagdo entre as dimensdes nacional e internacional.

Cabe destacar que, em sua origem:

Tradicionalmente, o objeto da Educacdo Comparada sdo 0s sistemas
nacionais de ensino, 0s quais passaram a ser criados no século XIX.
Assim, os Estados-nacdo, como unidade de comparacdo e marco de
referéncia, tém sido a categoria de analise central das investigacoes
realizadas no interior desse campo de conhecimento, especialmente no
que se refere as relagGes entre escola e sociedade (Carvalho, 2014, p.
129).

A literatura especializada (Carvalho, 2014; Goncalves, 2020; Silva; Liveério, 2020)
data o surgimento da Educacdo Comparada com a publicacéo, em 1817, do livro Esquisse
et vues préliminaires d 'un ouvrage sur [’éducation comparée de autoria de Marc-Antonie
Jullien, em Paris. Mesmo que esta seja considerada a primeira obra sobre Educagéo
Comparada, a area comecou a se desenvolver de fato no final do século XIX e "Esse
surgimento tardio explica-se pelo fato de que seu objeto sdo os sistemas nacionais de
ensino, os quais passaram a ser criados no século XIX" (Carvalho, 2014, p. 130).

Esta primeira fase da Historia da Educacdo Comparada foi denominada como
empréstimo educacional (Ferreira, 2008; Carvalho, 2014; Gomes, 2015; Gongcalves,
2020). Este periodo foi marcado por viagens na Europa para observar 0s sistemas
nacionais de ensino de outros paises e aperfeicoar os seus. De acordo com Carvalho
(2014), esta etapa ndo pode ser considerada cientifica, pois estes viajantes desenvolviam
apenas observagdes sem analises e com 0 objetivo de copiar os modelos em seus paises
de origem.

O segundo periodo ocorreu no inicio do século XX e ficou conhecida como
predicdo (Ferreira, 2008; Gongcalves, 2020). Neste periodo, os estudiosos da Educacao
Comparada, ao estudar os sistemas de ensino de outros paises, buscaram a compreensdo
sobre as causas para os fendbmenos educacionais e uma tentativa de prever as suas
consequéncias. Para Carvalho (2014), neste estagio a Educagdo Comparada adquiriu um
caréater cientifico, pois tornou-se explicativa na procura por causas e aperfeicoamento.

Na segunda metade do século XX, especificamente nos anos 1960, os estudos
comparativos em Educacgdo se aliaram as ciéncias sociais e economia para analisar as
escolas e sua relagdo com a sociedade, tirando o foco dos sistemas nacionais de ensino
(Carvalho, 2014; Silva; Libério, 2020). Esta fase foi denominada analitica. Neste

contexto, "Os enfoques historico-filosoficos baseados em uma perspectiva macrocésmica
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foram cedendo lugar a enfoques de natureza microcosmica” (Carvalho, 2014, p. 132).
Segunda a autora, esta etapa é caracterizada pelo funcionalismo em que se pretende
compreender a relacdo entre estrutura e fungdo na Educacdo, a partir de um olhar atento
as normas internacionais e aproveitamento académico.

A partir da decada de 1970, inicia-se uma recorrente de critica ao funcionalismo
e tendéncia da macrossociologia na Educacdo Comparada (Carvalho, 2014), que leva em
consideracao a dimensdo historica das préaticas educativas.

No Brasil, os estudos comparativos em Educacdo foram iniciados por Lourencgo
Filho, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira durante 0 movimento da Educacdo Nova
(Gomes, 2015). O grande destaque foi Lourenco Filho, que realizou um estudo sobre
sistemas de ensino de 10 paises (Silva, 2019).

Em 1965, por meio do Parecer do Conselho Federal, Newton Sucupira traz para o
Brasil um modelo de p6s-graduacéo inspirado nos Estados Unidos, em que se passou a
ter o incentivo a dedicacdo exclusiva em tempo integral por meio da concessao de bolsas

governamentais (Gomes, 2015). A partir disso, o autor afirma que:

Emerge, entdo, um paradoxo: 0s comparatistas no Brasil continuam
persistentes ao longo do tempo, embora relativamente poucos. A
globalizac¢do avanca, o Brasil adota “féormulas” de ajuste, inclusive a
avaliagdo educacional externa no Pais e, depois, a avaliacdo
educacional externa internacional. Entretanto, as pesquisas comparadas
pouco cresceram, em particular aquelas sobre a avaliacdo externa
internacional (Gomes, 2015, p. 248).

Conforme observado, a Educacdo Comparada no Brasil se iniciou como um
campo com poucos adeptos e com baixo crescimento. Talvez isso se explique pelo fato
de que "[...] a maioria dos cursos de formacao de professores ndo contempla a Educacgéo
Comparada em suas trajetdrias formativas [...]" (Santos; Salotti, 2021, p. 1874).

Para ampliar os estudos em Educacdo Comparada, seria importante investir na
pesquisa neste campo nos cursos de formac&o inicial de professores através de iniciativas
de grupos de pesquisa e incentivos para investigacbes como Inicia¢do Cientifica (IC) e
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Aliados a isso, seria propicio a promogéo de
bolsas de intercdmbio para outros paises, a fim de acompanhar de perto a realidade
investigada.

Atualmente, a Educacdo Comparada no Brasil e no mundo passa pelo processo de
globalizagdo (Carvalho, 2014; Gomes, 2015; Silva, 2019). Neste contexto mais recente,

a logica do mercado e modelos de eficiéncia empresarial se fazem presentes nas escolas



110

e na influéncia dos féruns internacionais sobre educacdo promovidos por instituicdes
como a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
e 0 Banco Mundial (Carvalho, 2014, Silva, 2019).

Para Carvalho (2014), no contexto da globalizacdo, os estudos comparativos em
educacdo se dividem em duas correntes, sendo uma delas micro analitica sobre a vida
cotidiana com estudos de caso e a outra macrossociologica em uma perspectiva global
sobre a educagdo no ambito do capitalismo mundial.

Dado todo o contexto historico, Novoa (2009) afirma que a Educacdo Comparada

caminha para se tornar um campo multidisciplinar. Isso devido ao fato de que:

A comparacdo em educagdo gera uma dindmica de raciocinio que
obriga a identificar semelhangas e diferencas entre dois ou mais factos,
fendbmenos ou processos educativos e a interpreta-las levando em
consideracdo a relacdo destes com o contexto social, politico,
economico, cultural, etc. a que pertencem. Dai a necessidade de outros
dados, da compreensdo de outros discursos (Ferreira, 2008, p. 125).

Percebe-se a complexidade dos estudos comparados em Educacéo e a necessidade
de se integrar com outros conhecimentos vindos de outras areas do saber, como "[...] da
Histdria, da Sociologia, da Economia, para além de outras especialidades das Ciéncias da
Educacao” (Ferreira, 2008, p. 125).

Para Gongalves (2020, p. 41), estas pesquisas "Devem, portanto, apresentar
definicdes de critérios comparativos que garantam, consideradas variaveis e condicionais
de cunho histérico, politico, social, cultural e econdmico das nac¢Ges investigadas [...]".
Logo, o autor defende que os estudos comparativos em educacgéo, especialmente os que
se referem aos curriculos, devem reconhecer a interculturalidade e compreender 0s
contextos das reformas educacionais de cada localidade e, devido a isso € essencial "[...]
o envolvimento direto do pesquisador na realidade sociocultural, politica e econémica
dos contextos curriculares investigados para melhor compreensdo dos seus diversos
condicionantes e variaveis para melhor interpretacéo dos dados produzidos” (Gongalves,
2020, p. 42).

Pensando nesta diversidade, Carvalho (2014) propde um método dialético na
Educacdo Comparada que estabelece uma relacdo entre o global e o local, o micro e o
macro, o especifico e o universal para compreender a totalidade das contradi¢cdes das
relagdes sociais em uma perspectiva histdrica e transitoria. Desse modo, "Tal metodologia

ndo se limita a identificar as semelhancas e diferencas entre os fendbmenos, mas abrange



111

a explicacdo do porqué de elas ocorrerem ou o que faz com que o comportamento da parte
seja diverso" (Carvalho, 2014, p. 139).

A partir do entendimento de que o pesquisador em Educacdo Comparada precisa
entender os contextos, a historia e a cultura das instituicdes educativas e paises com que
trabalha, entendemos ser importante a conduta de respeito e de integracao nestes espacos
para que o estudo seja realizado de forma ética e estabeleca ampla compreensdo dos
contextos e relagdes que se estabelecem nos locais investigados.

Desse modo, Malet (2004) denota que é essencial que a Educacdo Comparada se
faca com o outro e compreenda quem € este individuo. Na mesma perspectiva, "Ver o
universo com os olhos de outra pessoa [...]" (Proust, s.d, p. 108) deveria ser, na visao de
Novoa (2017, p. 29), "[...] lema da educacdo comparada”.

Em nossa visdo, os estudos comparativos em educagdo, ao adentrarem em outros
paises e até mesmo ao explorar as realidades educativas nacionais, devem considerar 0s
diversos contextos e construgdes historicas que culminaram nos sistemas de ensino em
questdo. Faz-se importante o debate sobre quem é o "outro™ e quem "somos noés", mas
sem esquecer dos caminhos percorridos e da necessidade de comparar sem considerar um
melhor do que o outro, pois tratam-se de trajetdrias diferentes.

Por isso, defendemos a ideia de que a comparagdo em educacdo possibilita
aprendizados entre os paises. Ou seja, ao descobrir como o outro lida com as situacdes
educacionais, é possivel que n6s aprendamos com suas praticas pedagogicas, da mesma
forma que o outro pode aprender conosco a respeito das nossas praticas. Dessa forma, a
Educacdo Comparada anuncia-se, na leitura interpretativa em que fazemos, como uma
ferramenta de aprendizado muUtuo atraves da comparacao sem hierarquias de melhor ou
pior entre 0s ambientes pesquisados.

Concordamos com Silva (2019), quando afirma que ha a necessidade de tomar
cuidado ao comparar contextos historicos diferentes. Além disso, defendemos que o ato
de comparar deve se ater a perspectiva de que é possivel aprender uns com 0s outros
através das diferentes praticas educativas, sem desmerecer ou contemplar uma das partes
como superior. Sendo assim. "Outro cuidado é ndo buscar, pelo estudo do outro, solugdes
para problemas que se enfrentam, nos limites das nossas proposi¢des de anélise, isto e,
neste ou naquele estado ou municipio, ou considerar que o outro seja melhor” (Silva,
2019, p. 11).
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Com base nisso, concordamos com Marcondes (2005) e Santos, Baade e Silva
(2017) quando afirmam que a Educacdo Comparada possibilita um caminho para a
melhoria da qualidade do ensino.

Isso ocorre a partir da analise critica das praticas de ensino e busca pelos
aprendizados com o outro. Além disso, acreditamos que a Educacdo Comparada
possibilita perceber as potencialidades dos préprios sistemas de ensino e fortifica-los.
Com base nesta ciéncia, a educacdo pode se encaminhar para melhores condigdes por

meio do compartilhamento de praticas entre as localidades estudadas. Nessa logica:

O que parece mais significativo, nesse processo, € a capacidade de o
estudo comparado instituir-se em uma pluralidade de perspectivas,
abordagens e metodologias e, a0 mesmo tempo, indicar limites para a
compreensdo dos fatos ou dos fenémenos educativos que compara,
impondo-se como relevante instrumento de conhecimento e analise da
realidade educativa (Silva, 2019, p. 5).

Desse modo, compreendemos a Educacdo Comparada através de uma perspectiva
ampla e contextualizada em diversos fatores, pois "[...] necessita considerar, na
explicacdo de qualquer fato ou fendmeno educativo, as relagdes com as conviccdes
politicas, econémicas e/ou filoséficas da sociedade a que servem, no sentido historico do
periodo em que se deram™ (Silva, 2019, p. 6).

Dado o contexto historico e de formulacdo das bases das pesquisas comparativas
em educacdo, cumpre salientar o espaco ocupado pela producéo cientifica brasileira na
area.

Silva e Liveério (2020) destacam a Revista Brasileira de Estudos Pedag6gicos
como o grande destaque nacional na divulgacdo de pesquisas de Educagdo Comparada
desde a década de 1940. Em sua analise sobre as producdes da area neste periddico, as
autoras perceberam uma grande concentracdo de estudos comparativos em Portugal e em
paises da Ameérica Latina. De forma semelhante, Gomes (2015), em um estudo mais
amplo com diversas revistas, teses e dissertacdes, identificou uma certa predominancia
de Portugal e de paises latinos, especialmente a Argentina, nos estudos comparativos em
educacéo brasileiros.

Na interpretacdo de Gomes (2015, p. 251), a producéo cientifica em Educacdo
Comparada no Brasil enfrenta dificuldades de reconhecimento, pois "[...] 0 que néo é
publicado na lingua franca, o inglés, perde alcance e e subavaliado. Ent&o, assistimos ao

paradoxo de excelentes pesquisadores de lingua portuguesa e espanhola escreverem em
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inglés se quiserem ter repercussdes”. Nesta direcdo, encontra-se um problema de
visibilidade na producdo académica da Educacdo Comparada brasileira. Anunciamos,
novamente, a necessidade de investir neste campo na formagéo inicial de professore a fim
de incentivar o surgimento de novos pesquisadores em Educacdo Comparada.

No ambito da Educacdo Matematica, Gongalves (2020) anuncia dois grandes
marcos na Educacdo Comparada: o quarto Congresso Internacional de Matematicos em
Roma, 1908; e 0 Movimento da Matematica Moderna em meados do seculo XX, que
buscava uniformizar e expandir o curriculo de Matematica para diversos paises. Pode-se
dizer que, nestes contextos historicos, "[...] fica evidente que educadores matematicos e
que matematicos dispunham de preocupacgdes para pensarem de forma internacional e
comparativa os curriculos de Matematica guiados por contextos social e econdmico mais
amplos” (Gongalves, 2020, p. 54).

A partir destes eventos da Histéria da Educacdo Matematica, iniciaram-se 0S
estudos em Educagdo Comparada e abriu-se a possibilidade de discutir a respeito das
préaticas pedagogicas, curriculos e aprendizagens da Matematica em diversos paises.

Estudos deste tipo sdo importantes, pois:

Empreender esforgos para promocao de investigacfes curriculares em
Educacdo Comparada em Curriculos de Matematica contribuem
significativamente com o desenvolvimento da area de Educacéo
Matematica, principalmente pela possibilidade de prover uma
articulacdo entre pesquisadores brasileiros e do exterior, fomentando a
internacionalizacdo desses estudos (Gongalves, 2020, p. 75).

A partir dos estudos comparativos em Educacdo Matematica, pode-se chegar ao
aprendizado matuo em diversos paises, em uma perspectiva de colaboracgdo internacional
a fim de aprender, uns com os outros, as melhores praticas e modelos de ensino de
Matematica de cada local. Novamente, reafirmamos nossa visdo de que a Educacéo
Comparada nédo aponta para quem sdo os melhores ou piores em suas comparacdes entre
0S paises, mas sim anuncia para os aprendizados possiveis a partir da visibilidade de
diferentes contextos historicos e de ensino.

De modo geral, a Educacdo Comparada acompanha 0s momentos historicos e 0s
variados contextos da educacdo global. Em 2020, o mundo foi surpreendido por uma
pandemia, que modificou as formas de ensinar e aprender no mundo todo, devido a
necessidade de isolamento fisico. Desse modo, "[...] a pandemia de 2020 com o Covid-

19 e todas as mudancas decorrentes em relagdo ao impacto do fechamento das escolas e
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das universidades trouxeram diversas discussdes no campo da comparacdo, que
impulsionaram varias agdes [...]" (Santos; Salotti, 2021, p. 1878).

Destacamos a importancia deste trabalho, que se enquadra como um estudo
comparativo em educacao, através da Historia Oral como método de producéo de dados,
para compreender as perspectivas de formadores de disciplinas de Matematica em cursos
de formacéo inicial de professores para a escolariza¢do bésica, a saber Licenciatura em
Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em Educacdo Basica (Portugal), sobre as implicacdes

do ensino remoto para a pratica pedagogica em suas disciplinas no pds-pandemia.

4.2 Objetivos, etapas e instrumentos de producéo de dados

Esta pesquisa, a partir de uma abordagem qualitativa em educacao (Ludke, André,
1986) e andlise de dados descritiva e interpretativa, apresenta o seguinte objetivo geral:
Compreender, através da Historia Oral, as perspectivas de formadores e formadoras de
disciplinas de Matematica em cursos de Licenciatura em Pedagogia (Brasil) e
Licenciatura em Educacdo Bésica (Portugal) a respeito das implicacdes do ensino remoto
para a préatica pedagdgica nas disciplinas que ministram no retorno ao ensino presencial,
no pos-pandemia.
Para isso, apresentam-se 0s seguintes objetivos especificos:
1. Identificar estratégias adotadas em disciplinas de Matematica dos cursos de
formacdo de professores, Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em Educacdo Baésica
(Portugal), que foram "herdadas™ do ensino remoto no p6s-pandemia;
2. Descrever, através de um estudo comparativo, a trajetoria desses(as)
professores(as) formadores(as), brasileiros(as) e portugueses(as), na retomada do ensino
presencial, perpassando pelas suas dificuldades e perspectivas; e
3. Analisar a natureza da formacdo matematica e da formacdo para o ensino de
Matematica nos curriculos da Licenciatura em Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em
Educacdo Basica (Portugal) na perspectiva de identificar semelhangas e diferencas antes,
durante e ap0s 0 ensino remoto.
Na perspectiva de atender/responder aos objetivos elencados, intenciona-se
responder ao seguinte questionamento:
e Que desafios e perspectivas sdo evidenciados na pratica pedagogica de
professores(as) formadores(as) que ensinam Matematica nos cursos

de formacéo inicial no Brasil (Pedagogia) e em Portugal (Educacao
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Bésica), a partir do retorno presencial no pés-pandemia da COVID-

19?

A fim de contemplar como os objetivos da pesquisa serdo atingidos a partir dos

instrumentos de producéo de dados e dos indicadores de anélise, 0 Quadro 5 esta disposto

a sequir:

Quadro 5: Relagdo entre 0s objetivos da pesquisa e os indicadores de analise dos dados
produzidos a partir das entrevistas em Histéria Oral

Histdria Oral, as perspectivas
de formadores e formadoras
de disciplinas de Matemaética
em cursos de Licenciatura em
Pedagogia (Brasil) e
Licenciatura em Educacdo
(Portugal) a respeito das
implicagdes do ensino remoto
para a pratica pedagdgica nas
disciplinas que ministram no
retorno ao ensino presencial,
no pos-pandemia.

OBJETIVOS INSTRUMENTO DE INDICADORES DE
PRODUCAO DE DADOS ANALISE
GERAL
Compreender, através da | Entrevistas via Histdria Oral Mudancas na

dindmica presencial
da pratica pedag6gica
das/os formadoras/es.

ESPECIFICOS

Identificar estratégias
adotadas em disciplinas de
Matematica dos cursos de
formacdo de professores,
Pedagogia (Brasil) e
Licenciatura em Educacdo
Baésica (Portugal), que foram

Entrevistas via Histéria Oral

Alternativas
metodoldgicas e
préaticas no retorno ao
ensino presencial;
Recursos adotados no
retorno  presencial
que néo eram

"herdadas" do ensino remoto recorrentes
no pos-pandemia anteriormente a
pandemig;

Descrever, através de um
estudo  comparativo, a

trajetoria desses(as)
professores(as)
formadores(as),
brasileiros(as) e

portugueses(as), na retomada
do ensino presencial,
perpassando  pelas  suas
dificuldades e perspectivas

Entrevistas via Histéria Oral

Transicdo do ensino
remoto para 0 ensino
presencial no pods-
pandemia;

Fatores dificultadores
da estruturagdo de
praticas no ensino

presencial;

Indicadores de
atuacdo no  pOs-
pandemia que

indicam avangos na
formacdo inicial.
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Analisar a natureza da | Analise documental e e Organizagdo das
formacdo matematica e da | entrevistas via Historia Oral matrizes curriculares
formacdo para o ensino de no pés-pandemia;
Matematica nos curriculos da e Conteudo
Licenciatura em Pedagogia programatico da
(Brasil) e Licenciatura em disciplina de
Educacdo Basica (Portugal) Matematica nos
na perspectiva de identificar Ccursos das
semelhancas e diferencas Universidades;
antes, durante e apds o ensino e Tempo destinado a
remoto formacéo;

e Semelhancas e
diferencas entre as
disciplinas;

e Implicagdes da
formacdo matematica
e para o ensino de
Matematica no
retorno presencial;

Fonte: Elaboragéo propria (2025).

Para atingir estes objetivos, a pesquisa passou por algumas etapas:

A primeira etapa foi a Revisdo da Literatura, que foi apresentada na segunda
secdo, em gue apresentamos um trabalho empreendido a partir de mapeamento de teses e
dissertacdes em duas bases de dados brasileiras, a saber: Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD) e Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES; e nos
repositérios de todas as Universidades portuguesas que possuem Doutoramento em
Educacdo, sendo elas: Universidade da Beira do Interior; Universidade de Aveiro;
Universidade de Coimbra; Universidade de Lisboa; Universidade de Tras-Os-Montes e
Alto Douro; Universidade do Minho; Universidade do Porto; Universidade Nova de
Lisboa; Instituto Universitario De Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e Da Vida (ISPA);
Universidade Catolica Portuguesa; e Universidade Luséfona.

A segunda etapa foi a constituicdo do Referencial Tedrico, apresentada na
terceira secdo, em que foi importante discutir a respeito de trés pontos centrais: a
formacgéo de professores, a partir da literatura especializada na tematica, em especial
autores brasileiros e portugueses; a formacado matematica e para o ensino de Matematica
em cursos de Licenciatura em Pedagogia, em que foram mobilizados autores brasileiros
para debater a questéo e ao final apresentou-se uma discussao sobre o impacto do ensino
remoto no pais; e a formagdo matematica e para o ensino de Matematica em cursos de
Licenciatura em Educacéo Basica, onde apresentamos autores portugueses para dialogar

sobre o tema e a realiza¢do do ensino remoto no pais.
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A terceira etapa foi o cadastro do projeto de mestrado no Comité de Etica em
Pesquisa junto a Plataforma Brasil, que foi aprovado pelo CAAE 79963124.5.0000.5504
e parecer numero 7.179.527.

A quarta etapa foi o desenvolvimento de um trabalho de pesquisa no exterior
com duracdo de dois meses, de junho a julho de 2025, a partir de uma Bolsa Estagio em
Pesquisa no Exterior (BEPE) concedida pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de S&o Paulo (FAPESP, Processo N°. 2025/02637-3). A experiéncia foi realizada no
Instituto de Educacdo (IE) da Universidade de Lisboa (ULisboa), em Portugal, a partir da
supervisdo do Prof. Dr. Jodo Pedro da Ponte. Neste periodo, a pesquisadora atuou junto
ao Grupo de Investigacdo em Didatica da Matemaética e entrevistou trés professoras
portuguesas, através da perspectiva da Historia Oral, que atuam no contexto da formacao
Matematica e para 0 ensino de Matematica em cursos de Licenciatura em Educacéo
Basica em trés polos de Escolas Superiores de Educacao (Lisboa, Setubal e Santarém).

A quinta etapa foi a realizacdo de entrevistas, via Google Meet, a partir das
narrativas em Historia Oral, com dois professores brasileiros que atuam no contexto da
formacdo matematica e para o ensino de Matematica em cursos de Licenciatura em
Pedagogia. Inicialmente, tinhamos planejado entrevistar docentes de todas as regides
brasileiras, contudo, a partir de debates e didlogos de interlocucdo no Seminario de Teses
e Dissertacbes do PPGE/UFSCar e em outros espagos, por se tratar de uma pesquisa de
mestrado gue conta com pouco tempo, consideramos a importancia de dialogar de modo
mais qualitativo com os dados e optamos por entrevistar dois formadores, sendo estes da
regido Norte e Nordeste do pais. Elegemos estas regides por entender que a maior parte
da produgdo académica estd pautada nas regides Sul e Sudeste e, deste modo, nosso
trabalho pretende dar visibilidade para as regides Norte e Nordeste e fazer ecoar as vozes
de seus formadores.

Para a realizacdo desta etapa, a pesquisadora elaborou um roteiro com base nos
pressupostos gerais sobre entrevistas de Manzini (2003; 2004) e as disposi¢des sobre
entrevistas em Histdria Oral de Freitas (2006).

Ao elaborar um roteiro de entrevista semiestruturada, de acordo com Manzini
(2003; 2004), ¢é necessario que o pesquisador tome cuidado com alguns aspectos que
envolvem os dados: o planejamento da producdo; com as possiveis variaveis que 0s
afetam; e tratamento e analise. Sendo assim, a estruturacdo de um roteiro € essencial para
conduzir uma entrevista. O autor afirma que é necessario realizar questdes que atinjam 0s

objetivos da pesquisa e que é essencial a realizacdo de um teste piloto. Portanto, o roteiro
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auxilia o investigador a se organizar antes e no momento da entrevista e contribuiu para
que seja possivel alcancar informacbes mais precisas do entrevistado com maior
facilidade.

Manzini (2003; 2004) entende que é preciso tomar alguns cuidados na elaboracéo
do roteiro de entrevistas, sendo eles relativos: 1) a linguagem, pois € necessario utilizar
um vocabulario adequado, evitando jargao técnico, e garantir perguntas simples e diretas;
2) a forma das perguntas, que devem ser claras e com um tamanho e nivel de dificuldade
apropriados para que o entrevistado ndo se perca nas informacoes, evitando palavras e
frases manipulativas, enviesamento inconsciente e perguntas com multiplas finalidades;
e 3) sequéncia de perguntas, pois € conveniente apresentar a pesquisa no inicio da
entrevista, dizendo qual o objetivo do trabalho, 0 motivo para a escolha do entrevistado,
0 pedido de gravacdo da entrevista e a garantia de resguardo das informacdes de
identidade pessoal e, além disso, fazer blocos de temas de perguntas com 0 mesmo
objetivo e por nivel de dificuldade. Para o autor, esta série de cuidados prévios a
realizacdo da entrevista, manifestos no roteiro, sdo essenciais para garantir a qualidade da
producdo de dados e impactam nos resultados da pesquisa.

Ainda sobre o roteiro, Manzini (2004) considera ser importante a realizacdo de
um teste piloto para adequa-lo quanto a sua forma e linguagem. Em vista disso,
realizamos uma entrevista para testar a forma de agir da pesquisadora e fazer possiveis
ajustes no guido.

O teste piloto foi feito de forma on-line, via Google Meet, com uma professora
formadora de uma disciplina de Matematica do curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS).

O planejamento do encontro se resumia na seguinte dindmica: saudacdo;
agradecimento pela participacdo; apresentacdo da pesquisa; informes sobre o Comité de
Etica; caracterizacéo pessoal (apenas para conhecer a pessoa); narrativa livre sobre como
foi a disciplina antes, durante e depois do ensino remoto; momento para fazer perguntas
com base na narrativa; e quatro questdes estruturadas: 1) "Vocé observa que ocorreu
alguma mudanca na sua pratica?", 2) "Tem alguma prética que vocé realiza hoje que
surgiu no ensino remoto?", 3) "Refletindo sobre a sua pratica agora, apds a pandemia,
existe algum recurso que passou a integrar de modo mais recorrente nas suas aulas?”, e
4) "Avaliando sua pratica hoje e retirando tudo de ruim que ocorreu com a pandemia,
vocé avalia que este momento histérico/atipico que vivemos trouxe aspectos mais

negativos ou positivos para a formacdo inicial na sua area de atuacao?".
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A investigadora seguiu o roteiro e entrevistou a professora a fim de perceber
alguma fragilidade na sua conducéo ou nas perguntas elaboradas.

Durante o teste, 0 maior obstaculo foi a internet, que caiu algumas vezes. Por isso,
0 primeiro ponto a destacar é a necessidade de estar em um local com acesso garantido a
internet, caso a entrevista seja remota.

Além disso, ap6s a conclusdo da entrevista, a professora sugeriu que a narrativa
inicial seja dividida entre os trés momentos: antes, durante e depois da pandemia. Ela
argumentou que solicitar para fazer uma Unica narrativa livre sobre os trés pontos pode
ser confuso, cansativo e gerar o esquecimento de detalhes importantes, devido a
necessidade de se recordar de tudo de uma s6 vez. Mas, ao solicitar trés narrativas
separadas, a pessoa entrevistada tera tempo para refletir com calma sobre cada aspecto.
A pesquisadora aceitou esta sugestdo e mudou o roteiro para garantir os trés momentos
livres nas entrevistas.

Outro aprendizado proporcionado pelo teste piloto foi a necessidade de realizar
apenas anotacgdes essenciais durante a fala da pessoa entrevistada. 1sso foi constatado,
pois, ao entrevistar a professora da UFMS, a pesquisadora realizou muitas anotacdes e
acabou se atrapalhando no momento de realizar as perguntas a respeito do que for dito na
narrativa da docente e algumas informacdes importantes ndo foram contempladas. Este é
um grande desafio da Histéria Oral: ter o ouvido atento para escutar tudo que a pessoa
entrevistada tem a dizer e ter o dominio sobre quais anotacdes sdo essenciais para ndo
sobrecarregar visualmente a investigadora no momento em que ela deve elaborar as
perguntas com base nas narrativas livres.

De modo geral, o teste piloto foi essencial para que a pesquisadora pudesse ter a
experiéncia de realizar uma entrevista antes de comecar a producdo de dados
oficialmente. Isso foi importante para treinar a fala, a conduta e fazer o pequeno ajuste no
roteiro relacionado a narrativa inicial.

Referente a producédo de dados, através de entrevistas na perspectiva da Historia
Oral, Freitas (2006) alega que o roteiro deve ser amplo, abrangente e flexivel, com
perguntas simples, objetivas e naturais. Além disso, é importante evitar perguntar duas
coisas a0 mesmo tempo e as questdes devem ser abertas.

Com base nesta forma de producdo de dados, o entrevistado é convidado a se
sentir livre para narrar a sua historia com base no tema proposto, o pesquisador realiza

algumas perguntas semiestruturadas depois que o convidado termina de contar a sua
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narrativa pessoal e abre a conversa para debater pontos especificos que podem ser
relevantes para alcancar os objetivos da investigacéo.

Para Freitas (2006), durante a entrevista é importante que o pesquisador: convide
0 entrevistado a assinar o termo de consentimento, tranquilize o entrevistado com relagéo
ao direito de ndo dizer algo se ndo sentir confortavel; garanta o acesso a transcri¢do apés
a entrevista; ndo interfira na fala do entrevistado; respeite o ritmo de fala e 0s momentos
de emocéo e choro do convidado; ndo emita sonos que possam atrapalhar a fala do
entrevistado, se comporte durante a fala do outro apenas com acenos de cabeca e sorrisos
para demonstrar interesse na fala e ndo comprometer a linha de raciocinio do entrevistado;
ter um caderno de campo; deixar que o convidado escolha o local da entrevista, se assim
este preferir; e evitar ultrapassar duas horas de entrevista.

A sexta etapa refere-se a analise de dados descritiva e interpretativa a partir da

Histdria Oral com base em Freitas (2006). Neste contexto,

A Histéria Oral tem sido utilizada como recurso de pesquisa em
Historia Contemporanea. Em Educacéo e Educagdo Matematica, sdo ja
bastante significativos os trabalhos de levantamento e analise de
memo@rias de professores reunidos quer por contexto geografico, quer
pela natureza da atividade desenvolvida e a forma de coleta dos
depoimentos, em fitas gravadas, tem constituido os atuais “arquivos
orais”. Embora haja também uma discussdo sobre a necessidade do
suporte escrito para esses documentos orais, na pesquisa em Educagéo
Mateméatica e em Historia Oral (Garnica, 2001, p. 45).

Entendemos que a Historia Oral é um instrumento de producdo de dados que
possibilita compreender a Historia através do relato de pessoas que a vivenciaram e que
ndo tiveram suas vozes ouvidas anteriormente. A Historia Oral é a oportunidade de fazer
ecoar estas vozes e encontrar relatos esquecidos no tempo.

A andlise de dados produzidas por este instrumento, segundo a percepc¢do de
Freitas (2006), requer a transcri¢do das entrevistas e conferéncia de todo o material. A
partir disso, é responsabilidade do pesquisador fornecer a transcricao para o entrevistado
antes de iniciar a andlise. Caso o individuo deseje que alguma parte seja retirada do
material a ser analisado, assim deve se seguir.

Freitas (2006) ressalta que o pesquisador deve manter a originalidade da fala do
entrevistado na transcricdo da entrevista. Para a analise, a autora propde a construcao de
fichas biograficas, que resumem a trajetoria dos entrevistados e 0s principais marcos com

relacdo ao tema da pesquisa. Além disso, é importante buscar os elementos que compde
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as memorias individuais e coletivas sobre a tematica da pesquisa, a fim de reconstruir
uma memodria histdrica.

Acreditamos que, a partir da Historia Oral, é possivel fazer ecoar as vozes de
professores formadores de disciplinas de Matematica em cursos de formacdo de
professores para a escolarizacéo basica do Brasil e de Portugal, a respeito das implicacdes
do ensino remoto para a préatica pedagdgica nas disciplinas que ministram no retorno ao

ensino presencial, no pos-pandemia de COVID-19.

4.3 De onde os formadores de disciplinas de Matematica dos cursos de Licenciatura
em Pedagogia e Licenciatura em Educacéo Basica contam as suas historias?

Esta pesquisa de mestrado desenvolveu entrevistas com professoras/es
formadoras/es de disciplinas de Matemética em cursos de Licenciatura em Pedagogia
(Brasil) e Licenciatura em Educacdo Bésica (Portugal).

No Brasil, as entrevistas foram desenvolvidas de forma remota, via Google Meet,
com um docente formador em disciplinas de Matematica da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) e uma docente da Universidade Federal do Acre (UFAC).

A Universidade Federal de Alagoas (UFAL), de acordo com informacdes
disponiveis no site® oficial da instituicdo, foi fundada em 1961. Atualmente (2025), conta
com cerca de 26 mil alunos matriculados em 84 cursos de graduacdo e cerca de 2000
alunos de pés-graduacao em 30 mestrados e 9 doutorados.

A UFAL possui 4 campi: A.C Simdes; CECA,; Arapiraca; e Sertdo. Além disso,
conta com as seguintes unidades académicas: Centro de Educacdo (CEDU); Centro de
Tecnologia (CTEC); Escola de Enfermagem (EENF); Faculdade de Arquitetura e
Urbanismo (FAU); Faculdade de Direito (FDA); Faculdade de Economia, Administracdo
e Contabilidade (FEAC); Faculdade de Letras (FALE); Faculdade de Medicina
(FAMED); Faculdade de Nutricdo (FANUT); Faculdade de Odontologia (FOUFAL);
Faculdade de Servigo Social (FSSO); Instituto de Ciéncias Atmosféricas (ICAT);
Instituto de Ciéncias Biologicas e da Saude (ICBS); Instituto De Ciéncias Farmacéuticas
(ICF); Instituto de Ciéncias Sociais (ICS); Instituto de Computacdo (IC); Instituto de
Fisica (IF); Instituto de Educacdo Fisica e Esporte (IEFE); Instituto de Geografia,
Desenvolvimento e Meio Ambiente (IGDEMA); Instituto de Ciéncias Humanas,

Comunicacéo e Artes (ICHCA); Instituto de Matematica (IM); Instituto de Quimica e

> Informagdes disponiveis em: https://ufal.br. Acesso em: 14, maio. 2025.
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Biotecnologia (IQB); e Instituto de Psicologia (IP).

As pesquisas da Universidade sdo reunidas no Repositorio Institucional da UFAL
(RIUFAL) e h& o incentivo para as investigacdes cientificas por meio de diversos
programas institucionais de pesquisa e extensao.

De acordo com seu site oficial®, a UFAC possui dois campi presenciais: Rio
Branco e Floresta, e a opc¢do de formag&o a distancia (EaD). O campus Rio Branco esta
dividido nos seguintes centros: Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH); Centro
de Ciéncias Biologicas e da Natureza (CCBN); Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas
(CCET); Centro de Educacéo, Letras e Artes (CELA); Centro de Ciéncias da Saude e do
Desporto (CCSD); e Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais Aplicadas (CCJSA); enquanto
0 campus Floresta possui 0 Centro de Educacéo e Letras (CEL) e Centro Multidisciplinar
(CMULTI). Os cursos EaD sdo distribuidos entre graduacdes e especializacgdes.

A respeito da pés-graduacdo, a UFAC conta com o Programa de Apoio a Pds-
Graduacdo (PROAP) e apresenta as seguintes opc¢des: Ensino de Fisica; Ciéncia Florestal;
Ciéncia da Saude na Amazo6nia Ocidental; Ensino de Humanidades e Linguagens;
Ciéncia, Inovacdo e Tecnologia para a Amazo6nia; Agronomia: Producdo Vegetal;
Sanidade e Producdo Animal; Ciéncia da Computacdo; Biodiversidade e Biotenologia da
Rede Bionorte; Saide Coletiva; Matematica em Rede Nacional; Artes Cénicas; Letras:
Linguagem e ldentidade; Ciéncias Ambientais; Ensino de Ciéncias e Matematica;
Desenvolvimento Regional; Ecologia e Manejo de Recursos Naturais; Educacao;
Geografia; Letras; e Profissional em Ensino de Historia.

Além disso, a UFAC oferece oportunidades de bolsas e auxilios relacionados a
permanéncia, extensdo, graduacdo e pos-graduaco.

Em Portugal, cabe destacar a especificidade da disposicao da Educacdo Bésica e
da formacéo de professores que nela atuam. De acordo com a Lei De Bases Do Sistema

Educativo, a Educacdo Béasica em Portugal esta disposta da seguinte forma:

1 - O ensino basico compreende trés ciclos sequenciais, sendo 0 1.° de
quatro anos, 0 2.° de dois anos e o 3.° de trés anos, organizados nos
seguintes termos: a) No 1.° ciclo, o ensino é globalizante, da
responsabilidade de um professor Gnico, que pode ser coadjuvado em
areas especializadas; b) No 2.° ciclo, o ensino organiza-se por areas
interdisciplinares  de  formagdo  béasica e  desenvolve-se
predominantemente em regime de professor por area; c) No 3.° ciclo, o
ensino organiza-se segundo um plano curricular unificado, integrando
areas vocacionais diversificadas, e desenvolve-se em regime de um

& Informagdes disponiveis em: https://www.ufac.br/site. Acesso em: 11 jul. 2025.
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professor por disciplina ou grupo de disciplinas (Portugal, 1986).

Sendo assim, o primeiro ciclo contempla do 1° ao 4° ano, o segundo ciclo
representa 0 5° e 6° ano e o terceiro ciclo configura-se do 7° ao 9° ano. Durante o primeiro
ciclo, as turmas sdo responsabilidade de apenas um professor polivalente, de forma
semelhante ao que ocorre no Brasil nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A partir
do segundo ciclo, as disciplinas sdo ministradas por professores especialistas. De acordo
com esta Lei, ao fim do Ensino Basico, 0s estudantes seguem para o0 Ensino Secundario
de 3 anos (Portugal, 1986), que equivale ao que seria 0 Ensino Médio no Brasil.

A formagcéo de professores para trabalhar neste contexto portugués foi diretamente
influenciada e modificada devido ao Processo de Bolonha. Segundo Aradjo, Silva, Durdes
(2018), este documento foi assinado em 1999 entre integrantes da Unido Europeia a fim
de mudar as estruturas da educacdo no continente para garantir a qualidade e formar
sujeitos para a competitividade global. De acordo com as autoras, 0s paises europeus que
assinaram o Processo de Bolonha, passaram a configurar um sistema de créditos comum
internacionalmente nos sistemas educacionais.

A partir deste contexto, a formacdo de professores em Portugal assume no
Decreto-lei 43/2007 que:

A titularidade da habilitagdo profissional para a docéncia generalista,
na educacgdo pré-escolar e nos 1° e 2° ciclos do ensino basico, é
conferida a quem obtiver tal qualificagcdo através de uma licenciatura
em Educacdo Basica, comum a quatro dominios possiveis de
habilitacdo nestes niveis e ciclos de educagdo e ensino, e de um
subsequente mestrado em Ensino, num destes dominios (Portugal,
2007).

Sendo assim, compreendemos que a Licenciatura em Educacdo Basica é
indissociavel dos mestrados de habilitacdo para a docéncia em Portugal.

Em um estudo de caso, Mouraz, Leite e Fernandes (2012) concluiram que
professores, diretores de escolas e futuros professores percebem esta formagdo como uma
possibilidade de aprender sobre a docéncia através da relacéo entre teoria e préatica. 1sso
se verifica na estrutura desta formacao, uma vez que a Licenciatura em Educacgdo Bésica
é caracterizada por uma formacgdo mais tedrica, enquanto os mestrados para ensino séo
marcados pela dimensdo praticas das disciplinas didaticas, metodoldgicas e de estagios
supervisionados em escolas.

Além disso, a partir do contato com experiéncias portuguesas, verificou-se que a

formagdo matematica nestes cursos se da por meio de disciplinas de Matemaética,
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referentes aos conteldos matematicos, e Didatica da Matematica, em que se estuda como
ensinar Matematica.

Desse modo, empreendemos esforgos durante dois meses no exterior, a fim de
estabelecer parcerias internacionais com o Grupo de Investigacdo em Didatica da
Matematica e realizamos entrevistas, por meio da Histdéria Oral, com formadoras de
disciplinas de Matemética em cursos de Licenciatura em Educagdo Bésica na Escola
Superior de Educacéo de Lisboa, na Escola Superior de Educacédo de Setubal e na Escola
Superior de Educacdo de Santarém. Esta parte da pesquisa foi desenvolvida a partir da
Bolsa de Estagio em Pesquisa no Exterior (BEPE) concedida pela Fundacdo de Amparo
a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP, Processo N°. 2025/02637-3).

A Escola Superior de Educacdo de Lisboa (ESELX), segundo dados oficiais
disponiveis no site’ da instituicio, faz parte do Instituto Politécnico de Lisboa. O inicio
das atividades se deu em 1985 e o principal foco da ESELx € a formacéo de professores.
Os antecedentes histéricos da instituicdo foram a Escola Normal Priméria de Lisboa, a
Escola do Magistério Primario de Lisboa e o Instituto Antdnio Aurélio da Costa Ferreira.

A ESELX conta com 3 departamentos (Departamento de Formacao e Investigacdo
em Arte e Design; Departamento de Investigacdo em Curriculos e Didaticas; e
Departamento de Formacao e Investigacdo em Educacdo e Desenvolvimento), 5 cursos
de Licenciatura (Animacédo Sociocultural; Artes Visuais e Tecnologia; Educacdo Bésica;
Mediacdo Artistica e Cultural; e Musica na Comunidade), 4 cursos de mestrado
profissionalizante (Educacédo Pré-Escolar; Ensino do 1° CEB e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2° CEB; Ensino do 1° CEB e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal
no 2° CEB; e Ensino de Educacdo Visual e Tecnoldgica no Ensino Basico), 6 cursos de
mestrado ndo profissionalizante (Administracdo Educacional; Didatica da Lingua
Portuguesa no 1° e no 2° CEB; Educacao Artistica; Educacdo Especial; Educacdo Social
e Intervencdo Comunitaria; e Intervencdo Precoce), 1 Erasmus Mundus Joint Master
Degree (Jogo, Brinquedo e Linguagens na Educacdo de Infancia), 7 pds-graduactes
(Animacdo de Historias; Design de Produtos Interativos para Educagdo; Didatica da
Matematica; Educacdo Digital; Educacdo em Creche e Outros; Equipamentos com
Criancas dos 0 aos 3 anos; Marionetes e Formas Animadas; e Pedagogia Inclusiva) e pos-
doutoramento.

A pesquisa na Escola Superior de Educacgéo de Lisboa se d& por meio do Centro

" Informag0es disponiveis em: https://www.eselx.ipl.pt. Acesso em: 18, fev. 2025.
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Interdisciplinar de Estudos Educacionais (CIED), que se divide em trés linhas de
investigacao: Arte e Design; Curriculo e Didaticas; e Educacao e Desenvolvimento. Além
disso, a ESELXx conta com diversos projetos de internacionalizacao.

A respeito da Licenciatura em Educacdo Bésica na Escola Superior de Educacéo
de Lisboa, notamos a presenca de cinco disciplinas obrigatdrias relacionadas a
Matematica: "NUmeros e Operagdes™; "Andlise de Dados"; "Geometria"; "Matematica e
Cultura"; e "Didatica da Matematica em Educagdo Bésica". A carga horaria das
disciplinas variava entre 87 e 187 horas, totalizando juntas 760 horas e uma relacéo de
aproximadamente 16,91% em relacédo a carga horaria total do curso (4.493 horas).

No que se refere a Escola Superior de Educacao (ESE) do Instituto Politécnico de
Setibal, de acordo com o site® oficial, foi inaugurada em 1985 a partir da demanda de
formacdo de professores na regido. A instituicdo ndo teve antecedentes historicos
relacionadas a alguma Escola de Magistério Priméario ou Escola Normal de Educadores
de Infancia. Atualmente, a ESE contempla véarios programas de internacionalizacéo,
sendo a parceria com paises africanos de lingua portuguesa um grande destaque. Pode-se
dizer que € "[...] preocupacdo permanente da ESE promover a educacédo para a cidadania,
designadamente através do desenvolvimento da capacidade de intervencao na escola e na
sociedade, da educacdo para os media e na compreensdo do mundo atual [...]"
(Informagdes e apresentacdo no site).

A ESE conta com 6 cursos técnicos superiores e profissionais (Desportos de
Natureza; Producdo Audiovisual; Producdo Audiovisual Amadora; Servi¢co Familiar e
Comunitério; Apoio a Gestdo de Organizacfes Sociais; e Gestdo de Turismo), 5 cursos
de Licenciatura (Animacdo Sociocultural; Comunicagdo Social; Desporto; Educagédo
Basica; e Traducdo e Interpretacdo de Lingua Gestual Portuguesa), 2 pds-graduacfes
(Educacdo Especial e Prescricdo de Exercicio na Saude Cardiovascular, Respiratoria e
Metabdlica), 6 cursos de mestrado (Educacdo, Praticas Artisticas e Inclusdo; Educacéao
Pré-Escolar; Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico; Ensino do 1°
CEB e de Matemética e Ciéncias Naturais no 2° CEB; Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico;
e Gestdo e Administracdo de Escolas) e 1 curso breve (Promogdo da Igualdade étnico-
racial).

A pesquisa na Escola Superior de Educagéo do Instituto Politécnico de Setubal se

8 Informagdes disponiveis em: https://www.ese.ips.pt. Acesso em: 18, fev. 2025.
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faz por meio do Centro de Investigacdo em Educacdo e Formacao (CIEF), que se divide
em trés linhas de pesquisa: Préticas e Saberes em Contexto; Territdrio, Cidadania e
Criatividades; e Politicas Publicas e Processos de Coesdo Social e Cultural. Ademais, a
ESE de Setubal conta com varios programas de internacionalizacéo.

Com relacdo ao curso de Licenciatura em Educacdo Basica do ESE/IPS,
encontramos a disposi¢do de oito disciplinas obrigatérias relacionadas & Matematica:
"Matematica, Cultura e Realidade"; "Numeros e Operacfes"”; "Conceitos Fundamentais
de Matematica”; "Materiais na Experiéncia Matematica"; "Geometria e Medidas";
“Estatistica e Probabilidades"; "Padrdes e Algebra"; e “Introducdo a Didatica da
Matematica". Como as cargas horérias das disciplinas ndo foram informadas, nao foi
possivel estabelecer a relagdo com a carga horaria total do curso.

A Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Santarém (ESES),
segundo informagdes do site oficial®, apresenta as seguintes ofertas formativas: TESP;
licenciaturas; mestrados; doutoramentos; pds-graduacdes; e courses in english.

A distribuicdo das possibilidades formativas na instituicdo se faz na seguinte
relacdo: TESP estd dividido nos seguintes Cursos Técnicos Superiores Profissionais:
Acompanhamento de Criancas e Jovens e Design Digital; as op¢des de licenciaturas sdo:
Educacdo Ambiental e Turismo da Natureza; Educacdo Bésica; Educacdo Social; e
Producdo Multimédia em Educacdo; os mestrados apresentam duas possibilidades: 1)
habilitacdo para a docéncia em: Educacdo Pré-Escolar; Educacdo Pré-Escolar e Ensino
do 1° CEB; e Ensino do 1° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° CEB, e
académicos: Administracdo Educacional; Educagdo Especial e Inclusiva; Educagéo
Social e Intervengdo Comunitaria; e Recursos Digitais em Educacdo. Os doutoramentos,
pos-graduacdes e courses in english sdo apresentados por meio da Pos-Graduacdo em
Educacdo STEAM e a Pds-Graduacao em Inovacéo Digital.

N&o encontramos informacgdes sobre a estrutura curricular do curso de

Licenciatura em Educacao Bésica da ESES.

4.4 Um vislumbre dos resultados produzidos através da Histéria Oral

A partir da realizacdo das entrevistas, com base na producéo de dados via Historia

Oral, podemos elencar alguns pontos predominantes percebidos durantes a narrativa do

® Informagdes disponiveis em: https://www.ipsantarem.pt/escola-superior-de-educacao-de-santarem/.
Acesso em: 11 jul. 2025.
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professor formador [1] e das professoras formadoras [4]. A seguir, apresentaremos um

quadro, que demonstra a caracterizagdo destes profissionais:

Quadro 6: Caracterizacdo do professor e das professoras.

Pais Instituicdo | Identificacdo™ Formacéao Tempo de Tempo de
atuacao na atuacdo na
Educacéo formacao de
Bésica professores
Brasil UFAL Alessandro Licenciatura Plena em Matemaética 13 anos 14 anos
Mestrado em Educacéo
Doutorado em Educacéo
UFAC Alice Licenciatura em Pedagogia 13 anos 30 anos
Mestrado em Educacéo
Doutorado em Educacdo Matematica
Portugal ESELXx Livia Licenciatura em Matematica 12 anos 13 anos
Mestrado em ensino de Matematica
para o 3° ciclo e Ensino Secundéario
Mestrado em Didatica da
Matematica
Doutorado em Didatica da
Matemaética
ESE Selma Licenciatura em Matematica 4 anos 37 anos
Mestrado em Educacéo e
desenvolvimento
Doutorado em Didatica da
Matematica
ESES Sandra Licenciatura em Matematica 5 anos 15 anos
Mestrado

Mestrado em ensino de Matematica
para o 3° ciclo e Ensino Secundario
Doutorado em Didatica da
Matematica

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Nas proximas subsecdes, apresentaremos um breve resumo sobre as entrevistas

no que diz respeito as experiéncias dos docentes antes, durante e depois da pandemia.

4.4.1 A Matemética nos cursos de formacéo de professores para o0s anos iniciais da
escolarizacé@o no Brasil e em Portugal: como era antes da pandemia?

Na UFAL, Alessandro organizava as duas disciplinas de Matematica para o curso

de Licenciatura em Pedagogia de forma a contemplar aspectos teoricos e praticos desde

10 Os nomes do formador e das formadoras sdo ficticios para preservar o anonimato.
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a Educacdo Infantil até o quinto ano. A parte tedrica da disciplina era apresentada por
meio dos eixos tematicos dos Pardmetros Curriculares Nacionais até 2018 e, a partir disso,
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A esfera pratica das disciplinas se dava
por meio de aulas no Laboratério de ensino de Ciéncias e Matematica, que é uma sala da
Pedagogia da UFAL. O professor trabalhava com praticas pedagogicas, que envolviam:
a exploracdo de materiais manipulaveis fisicos, industrializados e produzidos pelos
estudantes; oficinas teméticas; e dramatizagdo de um livro de Literatura Infantil com uma
proposta de trabalhar a Matematica. Além destas préaticas, Alessandro também fez uso
de grupos do Facebook em turmas mais antigas. Como repositdrio de atividades e textos,
o professor usava 0 Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da UFAL. Além disso,
ele declarou que buscava apresentar recursos tecnoldgicos em suas aulas, sempre que
possivel.

A professora Alice da UFAC, afirmou que, antes da pandemia, a disciplina de
Matematica se dividia no ensino das teorias de numeracdo, letramento matematico e
contetidos gerais da disciplina. Com relagdo a prética, a professora solicitava a construcéo
de um material para ser utilizado com as criancas do estagio; explorava diversos materiais
manipulaveis fisicos; e realizava atividades de extensdo, que envolviam uma feira de
Matematica em uma escola e uma viagem a Triplice Fronteira entre Brasil, Peru e Bolivia,
onde os estudantes eram convidados a estudar Geometria por meio das fotos da viagem.

A professora Livia, da Escola Superior de Educacdo de Lisboa, relatou que as
disciplinas que ministra nos campos da Matematica e da Didatica da Matematica eram
pensadas em uma perspectiva de ensino exploratério, em que inicia a aula com tarefas
desafiadoras para os estudantes, que era divididos em pequenos grupos. Livia utilizava
materiais manipulaveis fisicos e o software GeoGebra. Com o propdsito de garantir uma
solida formacdo para os futuros professores que ensinardo Matematica, a professora
realizava andlise de tarefas matematicas e estudos de episddios de aula.

Antes da pandemia, Selma, da Escola Superior de Educacéo de Setubal, alegou
trabalhar com disciplinas de Matematica e Didatica da Matematica. O seu maior foco era
nos conceitos fundamentais da Matematica, Geometria e nimeros. Para 0 ensino, a
docente contava com 0 apoio de materiais manipulaveis e uma abordagem exploratéria
da Matematica. Além disso, disse que prestava atencdo a diferenciagdo pedagdgica
necessaria por conta dos diferentes niveis de preparagdo com relacdo a Matematica que

0s alunos dispunham.
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Sandra afirmou que buscava estabelecer um contato direto com seus estudantes
e promover a autonomia destes. Neste contexto, buscava incentivar a apresentacao de
estratégias discentes e 0 uso de materiais manipulaveis fisicos e digitais. Ao longo do
semestre, se desenvolvia uma superacdo gradual da resisténcia dos alunos em partilhar

ideias.

4.4.2 A Matemética nos cursos de formacdo de professores para o0s anos iniciais da
escolarizacd@o no Brasil e em Portugal: como foi na pandemia?

O docente da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) demonstrou um amplo
dominio das tecnologias devido a sua formacdo e pesquisa na area. Desse modo, 0
professor ndo sentiu muitas dificuldades relacionadas a isso durante e depois da
pandemia, pois ja estava acostumado a trabalhar com tecnologias em sala de aula e
procurar recursos inovadores para agregar na formacdo de professores. No entanto, ele
apontou para a necessidade da proximidade presencial no ensino e que se sentia distante
dos estudantes, sendo este o seu maior desafio no ensino remoto. Alessandro utilizava o
Google Meet para fazer encontros sincronos e continuou usando o AVA para a esfera
assincrona da disciplina. Com relacdo as atividades préaticas, todas as atividades tiveram
de ser adaptadas para o ambiente virtual. No caso das oficinas tematicas e das
dramatizacdes, isso foi possivel durante as aulas sincronas, enquanto 0s materiais
manipuléveis foram apresentados através dos recursos virtuais.

A professora Alice, da Universidade Federal do Acre (UFAC), enfrentou a falta
de conhecimentos sobre as tecnologias de seus estudantes e colegas. Como ela havia feito
cursos sobre como trabalhar com tecnologias digitais e diversos softwares educativos,
ndo sentiu tanta dificuldade com isso e se ocupou de ensinar todas as pessoas que fosse
possivel, sejam elas professores ou alunos. No contexto remoto, se aproximou mais de
um grupo de pesquisa em Educacdo Matematica de uma Universidade da Bahia e foi
possivel aumentar esta parceria depois da pandemia, visto que a professora faz algumas
visitas presenciais ao grupo. Este & um trabalho colaborativo, segundo ela. Além disso, a
exploracdo de materiais manipulaveis foi feita a partir dos recursos digitais e as atividades
da feira e da viagem ndo foram possiveis.

A professora da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa
declarou ter passado por dificuldades durante a pandemia relacionadas: a necessidade de

aprender a utilizar recursos digitais nas aulas, principalmente para a adaptacdo dos
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materiais manipulaveis em Geometria; e a interacdo dos estudantes. Livia usou 0 Zoom
como ferramenta para as aulas sincronas, onde era possivel dividir a turma em pequenos
grupos para a discussdo. Ela declarou que, apesar dos esforcos, percebeu que houve um
impacto variavel nas aprendizagens dos estudantes por conta do ensino remoto.

A docente Selma, da Escola Superior de Educacédo do Instituto Politécnico de
Setubal, alegou ter passado por dificuldades de adaptacdo das aulas no ensino remoto,
mas que buscou aprender a usar diferentes ferramentas para trabalhar os conteudos
matematicos, principalmente os de Geometria por meio, por exemplo, do Geoplano
digital e transferidor digital. Ela afirmou ter usado o Zoom para realizacdo dos encontros
sincronos com a possibilidade de dividir a turma em pequenos grupos para discussdo de
atividades. Além disso, relatou que o periodo pandémico desenvolveu diversas
competéncias digitais nos estudantes e que abriu a possibilidade de explorar novos
recursos on-line.

A professora Sandra, da Escola Superior de Educacédo do Instituto Politécnico de
Santarém, buscou adaptar suas aulas no contexto remoto a partir da exploracdo de
recursos online e da gravacdo de videos para que os alunos assistissem em momentos
assincronos. Desse modo, equilibrava o trabalho entre a dimenséo sincrona e assincrona
na disciplina. Nesse sentido, buscou explorar os materiais manipuldveis por meio de
recursos virtuais e, mesmo com as limitagdes, buscou manter o foco em discussdes e
interacdes. Uma das dificuldades percebidas foi a de manter a participacdo espontanea

dos alunos.

4.4.3 A Matematica nos cursos de formacao de professores para 0s anos iniciais da
escolarizacdo no Brasil e em Portugal: como esta ocorrendo, agora, depois da
pandemia?

Apos a pandemia, a principal potencialidade herdada do ensino remoto nas aulas
do Alessandro foi a possibilidade de realizar aulas e reunides on-line. O professor
declarou que a sua Universidade apresentou uma resolugdo que permite a realizacdo de
aulas remotas em casos de eventos imprevistos, como enchentes, por exemplo. Além
disso, o docente declarou que a dindmica da sua disciplina continua a mesma, mas
comegou a explorar mais possibilidades de trabalhar com videos, diarios virtuais e
recursos digitais como o Mentimeter e 0 Geogebra, por conta da pandemia.

De modo geral, a professora Alice da UFAC apontou para a utilizagéo de algumas

ferramentas tecnoldgicas depois da pandemia e que seu maior aprendizado foi
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relacionado a dimensdo humana de compreender a realidade do aluno e buscar fazer com
que os futuros professores fagam 0 mesmo com as criangas.

No retorno ao ensino presencial, a professora Livia afirmou néo ter realizado
mudancas significativas em sua pratica, se comparada com o ensino presencial antes da
pandemia, pois 0 Unico acréscimo que percebe é a possibilidade de realizar tutorias on-
line, mas demonstrou estar mais aberta ao aprendizado de novas possibilidades de ensino
por intermédio da tecnologia. Ela declarou, no momento da entrevista, estar participando
de uma formacéo para as competéncias digitais.

Apols a pandemia, a professora Selma desempenhou esforcos para agregar 0s
conhecimentos tecnoldgicos aprendidos no ensino remoto, agora no ensino presencial.
No entanto, declarou enfrentar limitac6es referentes aos recursos disponiveis na Escola e
a resisténcia dos estudantes a colaborarem com seus proprios recursos. Neste momento,
Selma disse que procura manter um equilibrio entre recursos fisicos e digitais.

No momento presente, Sandra continua usando os videos gravados na pandemia
para que os estudantes tenham o acesso prévio aos contetdos que serdo estudados e
fortaleceu a préatica de postagem de atividades em um mural assincrono para que toda a
turma possa ver as resolucdes dos colegas. No final da entrevista, a professora disse que
refletiu sobre a propria pratica e que talvez seja interessante investir mais em videos

produzidos pelos estudantes.
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5. HISTORIAS DE FORMADORES DE DISCIPLINAS DE MATEMATICA DE
CURSOS PARA A ESCOLARIZACAO BASICA EM DOIS EXTREMOS DO
OCEANO ATLANTICO: PERSPECTIVAS DO BRASIL E DE PORTUGAL

O objetivo deste capitulo é apresentar o processo de descricao e analise dos dados
decorrente de uma pesquisa, via Historia Oral, realizada na perspectiva epistémica da
Educacdo Comparada Brasil/Portugal, tentando trazer elementos que sdo pistas de como
o0s cursos de formacao de professores para a atuacdo nos primeiros anos de escolarizagdo
(Pedagogia no Brasil e Licenciatura em Educagdo Bésica em Portugal) tém implicacGes
do processo pandémico no retorno ao ensino presencial. Para isso, apresentaremos a
analise dos dados referentes as entrevistas realizadas com os professores brasileiros e
formadoras portuguesas a respeito de suas disciplinas de Matematica antes, durante e
depois da pandemia e, por fim, anunciar a aproximacé&o entre estas experiéncias docentes

nos dois paises, com base no quadro a seguir:

Quadro 7: Obijetivos, indicadores de analise e categorias.

OBJETIVOS INDICADORES DE CATEGORIAS
ANALISE
Compreender, através da e Mudangas na e Mudangas na pratica
Historia Oral, as perspectivas dindmica presencial pedagogica
de formadores e formadoras da prética pedagdgica presencial por conta
de disciplinas de Matematica das/os formadoras/es. das experiéncias do
em cursos de Licenciatura em ensino remoto.

Pedagogia (Brasil) e
Licenciatura em Educacdo
(Portugal) a respeito das
implicagdes do ensino remoto
para a pratica pedagdgica nas
disciplinas que ministram no
retorno ao ensino presencial,
no pos-pandemia.

Identificar estratégias e Alternativas e Novas praticas e
adotadas em disciplinas de metodoldgicas e recursos.
Matematica dos cursos de préticas no retorno ao
formacdo de professores, ensino presencial;
Pedagogia (Brasil) e e Recursos adotados no
Licenciatura em Educacdo retorno  presencial
Bésica (Portugal), que foram que ndo eram
"herdadas” do ensino remoto recorrentes
no pos-pandemia anteriormente a

pandemiga;
Descrever, através de um e Transicdo do ensino e Dificuldades e
estudo  comparativo, a remoto para 0 ensino perspectivas.
trajetdria desses(as) presencial no pos-
professores(as) pandemiga;

formadores(as),
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brasileiros(as) e
portugueses(as), na retomada
do ensino presencial,
perpassando  pelas  suas
dificuldades e perspectivas

Fatores dificultadores
da estruturagdo de
praticas no ensino

presencial;

Indicadores de
atuacdo no  pOs-
pandemia que

indicam avangos na
formacdo inicial.

Analisar a natureza da
formacdo matemética e da
formagdo para o ensino de
Matematica nos curriculos da
Licenciatura em Pedagogia
(Brasil) e Licenciatura em
Educacdo Basica (Portugal)
na perspectiva de identificar
semelhancas e diferengas
antes, durante e apds o ensino
remoto

Organizagéo das
matrizes curriculares
no pos-pandemia;

Conteldo

programatico da
disciplina de
Matematica nos
Cursos das

Universidades;
Tempo destinado a
formacéo;
Semelhancas e
diferencas entre as
disciplinas;
Implicagdes da
formacdo matematica
e para o ensino de
Matemaética no
retorno presencial;

Comparacéo entre a
formacdo matematica
e para o ensino de
Matematica nos
cursos de formacdo
de professores para o
ensino no inicio da
escolarizagdo bésica
no Brasil e em
Portugal.

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

5.1 Historias de formadores de disciplinas de Matematica em cursos de Licenciatura
em Pedagogia antes da pandemia no Brasil

Nesta subsecdo, iremos apresentar a analise dos dados, com base na Histéria Oral,

referentes as experiéncias, anteriores a pandemia, dos professores, Alessandro e Alice,

em suas disciplinas de Matematica nos cursos de Pedagogia da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) e da Universidade Federal do Acre (UFAC), respectivamente.

O professor Alessandro relata ser o docente responsavel pelas disciplinas Saberes

e Didatica do Ensino da Matematica 1 e Saberes e Didatica do Ensino da Matematica 2

no curso de Pedagogia da UFAL. A primeira disciplina conta com 2 aulas de 50 minutos,

enguanto a segunda é realizada por meio de 4 aulas de 50 minutos. Alessandro disse que,

caso ndo consiga atingir todos os objetivos e contetdos na primeira disciplina, por conta

do tempo, aqueles serdo retomados na segunda disciplina.
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O professor conta que, antes da pandemia, costumava realizar as disciplinas no
Laboratdrio de Ciéncias e Matematica, que € um espaco no Centro de Educacéo, na sua
Universidade, destinado ao trabalho com estas disciplinas no curso de Licenciatura em
Pedagogia. Alessandro relata que o ambiente era destinado as discussdes teoricas e
praticas de suas disciplinas em que se discutia a respeito da Matematica na Educacao
Infantil e nos Anos Iniciais. As aulas eram organizadas de modo a ndo coincidir com 0
horéario das aulas de Ciéncias, pois 0 professor deste contelldo programatico também
usava o Laboratorio.

Ressaltamos que ter estes espacos para a formacao especifica, nas disciplinas de
Ciéncias e Matematica, em um curso de Pedagogia contribui para a estruturacdo de
praticas de ensino que possibilitem o contato dos estudantes com materiais e recursos
especificos, fortalecendo a formacdo de professores neste aspecto. De acordo com
Oliveira e Kikuchi (2018), o uso de laboratérios de Matematica em cursos de Pedagogia
sdo essenciais para que os licenciandos conhecam diversos materiais e saibam a
importancia: da criatividade; do trabalho em equipe; planejamento das atividades; e de
reconhecer a complexidade do ensino e aprendizagem de Matematica.

No que diz respeito aos aspectos tedricos da Matematica, Alessandro conta que
sempre tomou cuidado com o ensino dos conceitos matematicos aos seus estudantes, isto
porque, segundo ele, os professores devem saber o conceito das coisas que ensinam. Seu
trabalho foi guiado pelos blocos dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (Brasil,
1997) no que se referem a Matematica: Numeros e Operacdes; Espaco e Forma;
Grandezas e Medidas; e Tratamento da Informagdo. Mas, ap6s 2018, passou a se orientar
a partir dos eixos tematicos da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018):
Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas; e Probabilidade e Estatistica.

Entendemos que adotar orientagdes de documentos norteadores da constituicao
curricular oficial, para guiar a pratica pedagogica nas disciplinas de Matematica nos
cursos de Pedagogia, pode contribuir para que os licenciandos tenham contato com o
contetido programatico para a atuagéo em sala de aula com as criancas e isso pode facilitar
a interlocucdo entre a teoria e a préatica, desde que esteja aliado com outros fatores
relevantes para a aprendizagem em Matematica, como a exploragdo dos conteddos
matematicos e de materiais manipulaveis, por exemplo. Além disso, ressaltamos a
necessidade de refletir e ter um posicionamento critico em relacdo aos documentos

curriculares oficiais, buscando as melhores oportunidades de ensino dos conteudos.
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Neste contexto, o formador ressalta a importancia de primeiro ensinar os conceitos
tedricos para preparar os estudantes para perceber o que € um numero e como funcionam
os algoritmos, como os de adi¢do e subtracdo com ou sem reserva, por exemplo.
Alessandro ressalta que os alunos precisam entender os motivos que levaram a
construcdo dos algoritmos, quais raciocinios estdo implicitos em seu uso e como ensinar
0s nUmeros e as operacgdes para as criangas. Além disso, o professor relatou explorar as
tendéncias em Educacdo Matematica em suas aulas e também ensinar a Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud (1996).

Com relacgdo aos aspectos praticos das disciplinas, Alessandro contou que usava
diversos materiais manipuldveis, como abaco, material dourado, escala de cuisenaire,
discos de fragdes, entre outros. O propdsito de sua pratica € que os licenciandos explorem
0s materiais, aprendam a como utiliza-los com as criancas e também elaborem seus
préprios materiais manipulaveis e didaticos.

Compreendemos que, ao estabelecer uma base teérica e uma posterior exploracdo
e construcdo de materiais manipulaveis, o professor oportuniza que os licenciandos
compreendam os conceitos matematicos e vejam como podem ensina-los as criancas.
Além disso, ao dialogarmos com Curi (2020), percebemos que o trabalho de Alessandro
esta relacionado com a tendéncia da formacgdo matematica e para o ensino de Matematica
em cursos de Pedagogia de ensinar os nimeros e as quatro opera¢cdes com ndmeros
naturais por meio de materiais didaticos, jogos, material dourado e escala cuisenaire.

A respeito das praticas obrigatdrias e avaliativas da disciplina, o formador realiza,
na disciplina de Saberes e Didatica do Ensino da Matematica 1, oficinas de formacéo de
professores sobre os temas explorados. Esta atividade é baseada nas discussfes tedricas
das aulas e € 0 momento para os estudantes colocarem em pratica o que aprenderam. A
atividade é realizada em grupos e é feita pelos alunos para os préprios alunos. Desse
modo, o grupo responsavel pela oficina ministra um pequeno curso de formacdo de
professores como se seus colegas fossem docentes em atuacdo. Alessandro afirma que
isso € um grande ensaio para que 0s estudantes percebam como deve ser realizada uma
oficina de formac&o de professores, seguindo, no minimo, o padrdo de qualidade proposto
por ele, com o oferecimento de formagdes sélidas tedrica e praticamente e com a
organizacdo de lanches e lembrancinhas. O grupo responsavel solicita aos colegas para
levarem os materiais necessarios, como tesoura, lapis, entre outros, e, durante 0 momento

da aula da oficina, ensinam a turma a realizar algum tipo de tarefa ou confeccionar
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material. Esta proposta se faz voltada ao professor e ndo a crianca, pois o docente deve
conhecer as possibilidades de formacéo e atuacdo antes de trabalhar com as criancas.

Acreditamos que realizar uma acdo ficticia de formacdo de professores no curso
de Pedagogia, contribui para que os licenciandos conhecam e explorem profundamente
0s conteldos matematicos, e entendam como ensina-los, pois ao se colocarem como
responsaveis por um curso de formag&o para docentes, os estudantes devem dominar 0s
assuntos discutidos. Neste contexto, ao conseguir explicar a um colega como desenvolver
um conceito e como trabalhd-lo em sala de aula, é uma via para o aprendizado dos
conteddos matematicos e seu ensino. Isto pode ser realizado no sentido proposto por
Roldao (2009), que defende que o docente deve ser um agente teorizador da acdo e nao
apenas possuidor do conhecimento pratico. Por isso, acreditamos que a atividade de
simulacdo de formacdo de professores € importante para demonstrar a unido entre teoria
e pratica no trabalho docente.

Na disciplina de Saberes e Didatica do Ensino da Matematica 2, Alessandro
propde uma atividade de dramatizagdo da literatura infantil. Neste contexto, a turma é
dividida em grupos, que se responsabilizavam por criar um cenario, figurinos, fantoches
e quaisquer artefatos que contribuissem para a encenacdo de uma obra de literatura
infantil. Apo6s a vivéncia da historia, o grupo deveria propor a sua relagdo com a
Matematica. O professor usou o exemplo do livro "Lagarta Comilona” em que 0s
licenciandos relataram a possibilidade de trabalhar com sequéncias, tamanho, grandezas
e medidas e as noc¢des de antes e depois.

Consideramos que a literatura infantil pode ser aliada para a aprendizagem
matematica. Ao realizar uma exploracdo livre da historia e depois relacionar com 0s
conteddos matematicos, pode despertar o interesse das criancas em aprender Matematica,
de forma lldica e divertida. Para Ciriaco, Miranda e Brasil (2024), a literatura infantil
pode auxiliar para a aprendizagem em Matematica, especialmente na Educacdo Infantil
em que se desenvolvem 0s sensos matematicos por meio de brincadeiras e jogos, que
possibilitam a compreensdo do mundo ao redor da crianga. Acreditamos que esta base de
conhecimento deve ser iniciada na Educacéo Infantil e continuada nos Anos Iniciais para
propiciar o contato das criangas com a Matematica por meio da ludicidade.

Outra atividade desenvolvida na disciplina de Saberes 2 é a realizagdo de uma
sequéncia de ensino de Matematica em escolas parceiras e autorizadas. Para isso, a turma
se divide em pequenos grupos para planejar e realizar as sequéncias de ensino na

Educagdo Infantil ou nos Anos Iniciais. Apos o periodo de desenvolvimento, 0s
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estudantes devem retornar com a apresentacdo dos resultados e registros fotograficos em
sala de aula por meio de slides com um template pré-estabelecido. Ao final, os
licenciandos também devem entregar um relatorio.

Essa pratica formativa, em nossa interpretacdo, fortalece a formacdo de
professores que ensinam Matematica, pois possibilita o contato direto com a sala de aula
e 0 ensino da disciplina desde a graduacdo. Além disso, os momentos formativos na
Universidade sdo importantes para o planejamento da sequéncia e para pensar em como
coloca-la em pratica da melhor forma possivel. 1sso favorece a integragéo teoria e pratica
proposta por Marcelo Garcia (1999), visto que viabiliza que o professor em formacao
conheca as teorias nas aulas de Alessandro e as coloque em pratica na escola, junto as
criangas.

Para registrar esta atividade e todas as aulas, o professor relatou que costuma
trabalhar com fotografias em todos os momentos de suas disciplinas, a fim de construir
uma histoéria do curso e da sua pratica enquanto formador de professores que ensinam
Matemética.

Outro aspecto que Alessandro afirma estar presente em sua pratica, desde tempos
anteriores a pandemia, sdo as tecnologias. Ele conta que propunha atividades com o uso
do celular e que buscava se manter atualizado com relagdo a tecnologia para poder
oferecer esta ferramenta na formacao dos futuros pedagogos. Ele conta que, por exemplo,
qguando os QR codes ficaram populares, em torno de 2012 e 2013, buscou integra-los em
suas aulas para o ensino de Matematica. Alessandro afirma que trabalhar com tecnologias
sempre foi tranquilo, pois a estudou durante a pés-graduacao e a integra em sua pratica
desde o inicio da carreira, acompanhando as mudancas do momento e buscando articular
novos recursos tecnoldgicos sempre que possivel.

Pode-se perceber, com base no exposto pelo professor, que a sua formacéao foi
importante, pois j& esteve em contato e usava as tecnologias em sala de aula, mesmo antes
da pandemia. Concordamos com Marcelo Garcia (1999), quando defende que a formacéo
de professores deve ser um processo continuo, ou seja, acreditamos que a formagao deve
perpassar a vida dos professores e acompanhar as mudanc¢as do cenario da educacéo.
Desse modo, denotamos a necessidade de olhar para a formacéao de professores, inicial e
continuada, a fim de contribuir para o desenvolvimento de praticas de ensino que
envolvam as tecnologias.

Com isso, uma tecnologia institucionalizada pela UFAL é o Ambiente Virtual de

Aprendizagem (AVA) Moodle. Alessandro afirma que, desde o inicio do seu trabalho no
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curso de Pedagogia, usa 0 AVA para deposito de materiais extraclasse, como textos,
videos, listas de exercicios. Além disso, este é 0 ambiente para comunicagdo entre alunos
e professor e entre 0s proprios estudantes. Sempre que é necessario mandar algum recado
para a turma, o docente usa 0 AVA, da mesma forma que é neste ambiente que 0s
licenciandos se comunicam para a preparacdo das oficinas de formacéo de professores.
Desse modo, o Moodle constitui-se como espago assincrono de suas disciplinas, sendo
que as atividades e materiais disponibilizados sdo considerados extras e ndo séo
obrigatorios. A respeito disso, € importante ressaltar que o contexto da pesquisa de
mestrado de Alessandro se deu no AVA de um curso da Universidade Federal de
Alagoas.

Utilizar o AVA, na nossa Vvisdo, é de grande importancia para os professores, pois
organiza o trabalho com as disciplinas em um local seguro e de facil acesso. Este recurso
pode facilitar a pratica dos docentes e ampliar as possibilidades de acesso ao
conhecimento por parte dos discentes. Para Leal (2025), os AVAs podem ndo soO
complementar o ensino presencial, mas tambeém transformar a educacdo em prol das
necessidades da sociedade contemporanea. Por isso, acreditamos que os AVAs facilitam
0 acesso as informac@es e constitui-se uma ferramenta para a organizacao do trabalho
docente.

Outro ponto a se destacar na fala do formador é o fato que alguns estudantes do
curso de Matematica da UFAL realizam as suas disciplinas em carater eletivo. O
professor afirma que estes alunos tém o ganho metodoldgico e pedagdgico, pois ja
dominam os contetidos matematicos. Além disso, mesmo que ele trabalhe apenas com o
curso de Pedagogia presencial, alguns destes estudantes de Matematica se tornam seus
orientandos ao final das disciplinas.

Com base na literatura especializada em Educacdo Matematica (Ciriaco, 2023),
podemos perceber que os cursos de Matematica tém muita énfase na Matematica pura,
ou seja, explora em profundidade os conteudos matematicos em detrimento da dimenséo
do ensino da disciplina. Ao contrario disso, o curso de Pedagogia apresenta uma vasta
gama de contetidos programaticos pedagdgicos e didaticos, enquanto a Matematica se faz
presente em apenas uma ou duas disciplinas ao longo de toda a formagéo (Curi, 2006).
Faz-se necessaria uma revisao curricular nestes cursos, com o propdésito de inserir mais a
dimensao do ensino para a formacao de matematicos e mais contetdos matematicos para
a formacdo dos pedagogos. Para Silva, Fernandes, Fernandes e Paiva (2023), é urgente o

dialogo entre licenciados em Pedagogia e licenciados em Matematica a fim de buscar uma



139

formacéo critica e reflexiva. Consideramos que estes cursos tém muito a contribuir um
com o outro e h& a necessidade de rever as suas formagdes para suprir as fragilidades em
seus curriculos, ou seja, acrescentar didatica na Matematica e conteldos matematicos na
Pedagogia.

Por fim, Alessandro aponta que o grande desafio enquanto formador de
professores para a Educacgdo Infantil e Anos Iniciais é desmitificar que a Matematica é
dificil e que o pedagogo ndo sabe Matemaética. A respeito disso, afirma que:

E ai eu tento desmitificar essa ideia de que a Matematica é dificil, de
gue a Matemaética é um bicho-papéo, de que a Matemaética é um bicho-
de-sete-cabecas e que no final do curso, ao longo desses dois semestres,
dessas duas disciplinas, eles saem com outro olhar para essa disciplina
de Matematica e que nao é facil também cativar os alunos da Pedagogia
e eu saio também, no final do semestre, ganhando alguns orientandos
do curso de Pedagogia para trabalhar com a Matematica para 0s anos
iniciais e para a Educagdo Infantil nesta perspectiva de trabalho,
entendendo que a Matematica pode ser lldica, criativa, divertida,
principalmente para as nossas criangas desde a Educagdo Infantil até os
anos iniciais (Alessandro).

Consideramos que conhecer o0s sentimentos pessoais dos licenciandos em
Pedagogia a respeito da Matematica é um desafio para Alessandro e demais formadores
destas disciplinas. A literatura especializada em Educacdo Matematica denota um certo
perfil dos estudantes de Pedagogia, que aponta para sentimentos negativos em relagédo a
Matematica por conta de traumas e medos adquiridos na Educacdo Basica (Almeida;
Ciriaco, 2023). Frente a inseguranca destes alunos em aprender Matematica, ha a
necessidade de que o formador ajude os licenciandos a enfrentar seus medos para
aprender a disciplina e poder ensina-la para as criancas.

Por isso, Alessandro denota aos estudantes a necessidade de conhecer a base da
disciplina, a Matematica elementar para ter uma boa base tedrica e préatica para 0 seu
ensino com as criangas e romper as crengas negativas em relacéo a disciplina.

De acordo com a professora Alice, da Universidade Federal do Acre (UFAC), seu
trabalho, desde antes da pandemia, esta disposto na oferta de duas disciplinas destinadas
a formacdo Matematica e para o ensino de Matemética dos futuros pedagogos: "Ensino
de Matematica 1", em que sdo trabalhados conceitos de numero, sistema de numeragéo
decimal e estruturas aditivas e multiplicativas, e "Ensino de Matematica 2", onde sdo
discutidos os conteddos referentes a geometria, fracdo, grandezas e medidas, tratamento

de informag0es, estatistica e temas interdisciplinares.
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A docente declarou que suas aulas eram desenvolvidas através da integragéo entre
a teoria e a pratica para o trabalho com a Matematica na Educacgdo Infantil e nos Anos
Iniciais por meio da promocdo do letramento matematico, pois, segundo ela, a maioria
dos licenciandos em Pedagogia tém dificuldades com a disciplina.

Entdo, na primeira disciplina, faco um levantamento das dificuldades
dos discentes e um trabalho de desconstrucao da forma que aprenderam
Matematica para construir uma nova forma de aprender Matematica,
para que possam ensinar. Esse € um principio, um outro principio,
trabalhamos com elaboracdo de material didatico pedagdgico, situacGes
didaticas e jogos. E sdo eles que elaboram o material didatico (Alice).

Neste contexto, percebemos a necessidade de enfrentar os desafios que o0s
estudantes apresentam com a Matematica para poder ensina-los a ensinar a disciplina para
as criancas. Para Silva, Fernandes, Fernandes e Paiva (2023), é necessario que os futuros
professores dominem os contedos matematicos, mas sem desconsiderar 0s aspectos
pedagdgicos. A professora demonstrou uma preocupacdo com relacdo a isso, pois
apontou para a necessidade de que os licenciandos experenciem a criacdo de materiais
para a construcdo de propostas didaticas em Matemaética, demonstrando um aspecto
importante para a formacéo inicial de professores.

Alice relatou que as suas disciplinas sdo constituidas em uma perspectiva multi e
interdisciplinar por meio de propostas que envolvem a Geografia, a Histéria e a Lingua
Portuguesa. Além disso, 0os materiais produzidos por seus alunos sdo usados em seus
estagios obrigatdrios por meio de dindmicas individuais e coletivas.

Gomes (2002) defende que os futuros pedagogos devem ndo somente "dominar"
os contetdos de Matematica, mas também entendé-los em uma perspectiva
interdisciplinar. Alice declara ter esta perspectiva, além de trabalhar em conjunto com a
pratica nos estagios obrigatorios.

Outro ponto destacado pela formadora é o uso dos 15 minutos iniciais da aula para
um momento de acolhimento, em que todos podem compartilhar alguma producéo,
poesia, musica, leitura ou qualquer outro elemento neste sentido para integrar a turma e
acolhé-la. Alice conta que, antes da pandemia, esta pratica ndo era muito bem recebida e,
na maioria das vezes, era cancelada.

A respeito da perspectiva tedrica, a professora definiu as disciplinas como
cognitivistas e socio interacionistas, onde os principais autores estudados sdo Piaget,
Vygotsky e Vergnaud da literatura internacional e a professora Eurivalda Santana da

Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) da literatura nacional. Alice revelou que
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desenvolve uma parceira de trabalho colaborativo com a professora Eurivalda em que,
antes da pandemia, quando possivel, participava de encontros presenciais na Pedagogia
da UFAC. Isto possibilitava o dialogo entre as Universidades e ampliava as possibilidades
formativas dos licenciandos.

Para Silva e Cedro (2022), a colaboracéo na formacéo de professores que ensinam
Matematica é importante por revelar o aspecto humano da educacdo e incentivar a
coletividade entre os envolvidos. Por isso, acreditamos que a parceria entre a UFAC e a
UESC é significativa para os licenciandos em Pedagogia de ambas as instituicdes, pois
possibilita diferentes aprendizagens com as professoras externas e o contato com outros
contextos formativos.

No que se refere a abordagem nas disciplinas, Alice busca apresentar como a
crianca constroi o0 mundo e como o pedagogo deve lidar com a Matematica no cotidiano
escolar. A formadora entende que tanto os licenciandos quanto as proprias criancas sdo
sujeitos de possibilidades e, por isso, o professor deve aprender a ser mediador do lugar
com as criancas, desenvolvendo todas as vias do aprendizado.

Mas, para isso, Alice denota a necessidade de descontruir a Matematica. Segundo
ela, alguns conceitos podem ter sido aprendidos de forma errada e isso leva os
licenciandos a pensar que a Matematica é dificil. Sendo assim, é preciso desconstruir a
Matematica conhecida até entdo e fazé-los perceber que a disciplina esta presente no
cotidiano e € uma linguagem que se inicia por meio do afeto e de brincadeiras. Para a
professora:

Essa reflexdo faz toda a diferenca, para os estudantes compreenderem
a construgdo da linguagem matematica a partir de processo historico,
como falei, a teoria e pratica caminham juntos (Alice).

Nesta perspectiva, ao fazer os estudantes perceberem a importancia dos contetidos
matematicos em associacao com a préatica pedagogica com as criancgas, Alice, em nossa
interpretacdo, trabalha a alfabetizacdo matematica (Gomes, 2006) dos licenciandos em
Pedagogia. Entendemos que isso é essencial para reconstituir experiéncias negativas que
os alunos possam ter com a Matematica, a0 mesmo tempo que os instrumentaliza para
trabalhar com os conceitos e préaticas deste campo.

Referente aos contetdos da primeira disciplina, ha um grande destaque para o
sistema de numeracdo, pois, antes de chegar ao convencional sistema decimal, a
professora perpassa por outros, como: egipcio, mesopotamico, inca e indigena do Acre,

em que a base é 5. Apos o desenvolvimento do raciocinio de como os sistemas de
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numeracgdo funcionam, o decimal € apresentado e ha repertorio para que os estudantes
criem seus proprios sistemas.

Alice também trabalha com a resolucdo de problemas com base na Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud (1996) e na releitura que Santana, Alves e Nunes
(2015) fazem desta teoria. Neste sentido, sdo propostas reflexdes teoricas e praticas, que
culminam na construcdo de problemas aditivos e multiplicativos.

De forma complementar as discussdes tedricas dos conteudos, sdo propostas as
praticas com materiais didaticos manipulaveis, estruturados ou ndo, como abaco de
copinhos, caixa matematica, blocos ldgicos, jogos de cartas de contas rapidas e atividades
adaptadas para estudantes com autismo, deficiéncia visual ou intelectual. Apo6s a
exploracdo dos materiais, 0s licenciandos criam seus proprios materiais e jogos
matematicos em uma articulacéo entre teoria e pratica.

Percebemos, tanto na pratica referente aos sistemas de numeracdo quanto na
introdugdo dos materiais manipulaveis, que Alice busca que seus estudantes
compreendam o0s conteudos, mas também se vejam no papel de professores que criam
materiais, estratégias e que pensam a teoria em parceria com a prética, levando em conta
o trabalho docente em sala de aula. Tal acdo de formacdo realizada por esta formadora
parece, ao tudo indica, ir ao encontro dos dizeres de Diniz-Pereira (2015, p. 147), que
defende a indissociabilidade entre formacdo e trabalho docente e “[...] a escola enquanto
espaco de producdo de conhecimentos e que concebam os educadores enquanto
investigadores de suas proprias praticas, analisando, coletiva ou individualmente, e de
uma maneira bastante critica, 0 que acontece no cotidiano das escolas [...]”. Acreditamos
que praticas formativas que visam a escola séo benéficas para estudantes de Pedagogia
que estdo se inserindo no caminho da educacéo. Além disso, acreditamos que a formacéo
deve acompanhar o professor ao longo de toda a sua trajetéria profissional, comecgando
pelo curso de licenciatura.

No que tange a avaliacdo das disciplinas, a formadora acredita na analise do
processo do cotidiano da sala de aula, com o uso de algumas atividades especificas para
cada disciplina, sem o uso de provas escritas.

A primeira disciplina culmina na realizacdo de seminarios em que os estudantes
devem apresentar propostas de problemas matematicos. Estes planejamentos séo
realizados e corrigidos pela professora no drive e, posteriormente, postados no Google
Classroom. Por fim, os problemas da turma sdo reunidos em uma apostila, que é usada

por eles nos estagios obrigatdrios. De acordo com o retorno das professoras acolhedoras
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nas escolas, os licenciandos estagiarios realizam um excelente trabalho com as criancas
a partir dos estudos nas disciplinas de Alice.

Trabalhar com resolugdo de problemas na formacdo de pedagogos, "[...]
possibilita esta ampliacdo/ressignificacdo dos saberes docentes” (Lazarini; Mendes;
Proenca, 2025, p. 21). De acordo com esta perspectiva, julgamos que este trabalho
integrado a prética dos estagios curriculares obrigatérios pode ser benéfico tanto para os
licenciandos, que aprenderam mais sobre as praticas pedagdgicas e o trabalho de ser
professor, quanto as criancas, que terdo a oportunidade de aprender Matematica por meio
da resolucdo de problemas e em contato com os professores em formacéo.

Com relacéo aos contetidos estudados na segunda disciplina, Alice declarou gostar
de iniciar o trabalho com a geometria por meio da pesquisa do significado dos conceitos
para que os estudantes entendam as suas origens e usos. Depois desta etapa, ela avanca
para a construcdo de materiais e exploracdo de figuras planas e espaciais, medidas
convencionais e ndo convencionais e nimeros decimais, sempre instigando como estes
assuntos devem ser tratados com as criancas da Educagéo Infantil e dos Anos Iniciais.
Além disso, sdo usados recursos como mandalas e materiais feitos de reciclagem. Isto &,
segundo ela, uma oportunidade para trabalhar a organizacdo do lixo e a consciéncia
ambiental dos estudantes. Sendo assim, € possivel analisar algumas informacoes
presentes nas embalagens dos produtos reciclaveis, como escrita, validade, nutricéo,
medidas e grandezas, uso, reciclagem e codigo de barras. E a segunda disciplina termina
com duas grandes atividades: a Feira de Matematica e uma viagem a Triplice Fronteira.

A Feira de Matematica tem o tema de grandezas e medidas e € desenvolvida em
escolas parceiras dos Anos Iniciais. As propostas dos estudantes sdo apresentadas,
inicialmente, na Universidade e depois levadas para a feira. Na data combinada, 0s
licenciandos desenvolvem propostas pedagdgicas com as criangas, como materiais e
brinquedos a partir de produtos de mercado. Um exemplo citado pela professora é a
confeccdo de cartdes, junto as criangas, em que constam algumas medidas como altura,
peso, envergadura e palmo. A Feira de Matematica € marcada pela interdisciplinaridade

e pela presenca de Temas Transversais.

Entdo, as criancas constroem brinquedos, a partir do material do
mercado, é o Gltimo lugar que as criancas passam na Feira de
Matematica. Assim, todo material que esta no mercado é transformado
em brinquedos junto com as criangas. Entdo € muito bacana e as escolas
gostam muito. Os discentes vém uma perspectiva diferente de trabalhar
0s contetidos de Matematica (Alice).
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Entendemos que este trabalho possibilita o contato da teoria e da pratica na escola,
junto aos professores experientes e as criancas, em uma dindmica que oportuniza
multiplas possibilidades para aprender e ensinar Matematica. Esta prética € interessante
por considerar questdes relacionadas ao cotidiano, como materiais de mercado e
informacdes de medidas das criancas, relacionando o que se aprende na escola com o
mundo em que vivemos.

Com relag&o a viagem a Triplice Fronteira € desenvolvida em carater de extensao
junto a professora da disciplina de "Ensino de Geografia 2". As docentes e discentes
viajam por dois dias para conhecer cidades da Regional do Alto Acre (Capixaba, Xapuri,
Assis Brasil, Brasiléia) e da Triplice Fronteira (Cobija na Bolivia e Indpari no Peru). Para
iss0, a UFAC disponibiliza um énibus e uma bolsa de 200 reais por aluno. A hospedagem
é realizada em uma escola em Assis Brasil. A viagem se torna uma grande oportunidade

de trabalhar a interdisciplinaridade, isto porque:

Nessa atividade de campo, o trabalho em relacdo aos conteldos e
conceitos matematicos, séo voltados & Geometria quanto ao espago e
forma por meio da simetria, angulo, perspectiva, formas geomeétricas,
construcdes arquitetdnicas dos trés paises, a partir de cada contexto das
cidades visitadas. Observamos qual o tipo de geometria que mais
aparece no Brasil, no Peru e na Bolivia, a organiza¢cdo do espaco, as
pinturas, desenhos nas casas, calgadas e lugares que sdo encontrados.
Essa atividade é bem interessante, ja estamos desenvolvendo ha mais
ou menos 15 anos, que realizamos essa viagem com o0s estudantes do
Curso de Pedagogia. Na area de Geografia, trabalham com os conceitos
de relevo, hidrografia, clima, modos de vida, desenvolvimento
econdmico, as regides de fronteira, os contrastes sociais, localizacéo
geografica. Toda essa atividade é feita por escritos e registros
fotograficos. E realizada uma orientacdo sobre a importancia da
fotografia e como utilizar a fotografia na sala de aula como analise.
Depois realizamos uma exposi¢do na universidade sobre o trabalho dos
estudantes. E bem interessante (Alice).

De acordo com Gatti, Barreto, André e Almeida (2019), os cursos de Pedagogia
organizam seus curriculos focando em disciplinas e ndo em uma visdo interdisciplinar.
Mas, ao que indica a fala da professora Alice, na UFAC ha uma tentativa de romper esta
barreira por meio da parceria entre as docentes responsaveis pelos conteddos de
Matematica e de Geografia.

Acreditamos que a viagem possibilita, além da compreensdo dos aspectos
matematicos e geogréaficos dos trés paises, a oportunidade de conhecer outros locais,

outras culturas e outras vivéncias. Esta esfera social da disciplina aproxima os
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licenciandos da pratica investigativa e que instiga a curiosidade em conhecer mais sobre
0s assuntos, neste caso relacionados com os aspectos culturais do Brasil, Bolivia e Peru.
Isto representa um ganho formativo que marcara a vida de cada estudante que teve esta

oportunidade.

5.2 Historias de formadores de disciplinas de Matematica em cursos de Licenciatura
em Pedagogia durante a pandemia no Brasil

Durante a pandemia, o professor Alessandro alegou que ndo teve muitas
dificuldades para ministrar suas disciplinas de Matemaética no curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Alagoas.

Afirma gue seu contato com a tecnologia era tranquilo por conta da sua formacao
e da sua experiéncia prévia. Por isso, ndo achou dificil adaptar os materiais manipulaveis
para o contexto digital. Além disso, declarou ja conhecer o ambiente em si e se sentir
confortavel ao produzir links, administrar salas no Google Classroom e procurar materiais
digitais. Sendo assim, afirma que o didlogo com o dispositivo néo foi dificultoso. As suas
dificuldades estavam relacionadas com a falta da presencialidade fisica e com o cansago
proporcionado pelo tempo frente a tela do computador.

De forma semelhante, Oliveira (2023) aponta que uma das principais dificuldades
enfrentadas durante o ensino remoto foi 0 tempo excessivo diante de telas. Entendemos
que isso pode ter cansado ndo somente o professor, mas também os estudantes.

Com relacdo aos recursos utilizados durante o periodo pandémico, Alessandro
alega que realizava suas aulas por meio do Google Meet e passou a usar o Google
Classroom, o Jambord, o Kahoot, o Wordwall, o0 Mentimeter, videos, historias em
quadrinhos digitais, mapas conceituais e materiais digitais para adaptar os materiais
manipuléveis. O professor declarou que sua metodologia de ensino se fazia de forma
expositiva e com diversos momentos para a interacdes por meio destes recursos € com o
proposito de problematizacdo. Neste contexto, o formador solicitava que os estudantes
permanecessem com suas cameras ligadas durante todo o periodo da aula.

E possivel perceber que o professor Alessandro néo teve dificuldades com as
tecnologias, pois estas ja estavam presentes em suas praticas anteriores a pandemia. Por
isso, ressaltamos a importancia de envolver os futuros pedagogos para o trabalho com as
tecnologias, a fim de prepara-los para o seu uso em sala de aula e para possiveis

emergéncias, como foi o0 caso da pandemia. Sobre isso, Aradjo (2022) aponta que €
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necessaria uma formacéo especifica, tanto para os professores quanto para os estudantes,
para usar adequadamente as tecnologias digitais. Diante disso, destacamos a relevancia
de j& inserir este aspecto na formacdo inicial e continuada de professores para evitar
desentendimentos com a tecnologia. Nosso argumento é reforcado pelo fato de que
Alessandro declarou ndo sentir dificuldades com os recursos digitais, dada a sua

aproximacdo com a tematica durante a sua formagé&o.

Olha, a gente aprende muito e a pandemia fez com que a gente
aprendesse muito mais préoximo do aluno, porque pedi ajuda para
entender como eles fizeram aquilo e quando eu via alguma coisa
interessante e dizia: “olha, como foi que vocés fizeram?”. Ai eles iam
dizendo e iam compartilhando também com o grupo (Alessandro).

A partir desta reflexdo, o formador revela um aspecto do ensino: a aprendizagem
com os proprios alunos. Acreditamos que os professores ndo sdo os Unicos detentores de
conhecimentos e que estes podem aprender junto aos seus alunos, tal como afirma Paulo
Freire (1996, p. 13) "Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender”. Consideramos que, no ensino remoto, isto ficou ainda mais evidente por ser
um contexto emergencial, cheio de novidades e desafios, em que professores e alunos
tiveram que enfrentar juntos.

Além disso, Alessandro afirma que a dinamica de suas aulas permitiu que 0s
estudantes participassem bastante e ele solicitava para que, cada pessoa gque quisesse falar,
apertasse o botdo de levantar a méo para organizar uma fila de participagédo no Google
Meet. Sendo assim, Alessandro sentia que a distancia entre ele e seus alunos se fazia

apenas pela tela e pela falta de presencialidade, mas que todos participavam mesmo assim.

A dindmica agora € outra, o ritmo € outro, mas em todas as atividades
gue eram propostas, ao longo da pandemia, nas minhas aulas, tinha
interacdo, assim, eu gostava muito, principalmente, o que mais me
cativou foram as atividades préaticas propostas por eles, porque a turma
se envolvia, de cortar, de levar o material, de preparar um jogo
(Alessandro).

Pode-se perceber que, mesmo perante os desafios, os estudantes se empenharam
para a realizacdo das tarefas e participaram bastante das aulas. Talvez isso se explique
pela variedade de recursos usados pelo professor e pelo seu dominio da tecnologia, que
trazia préaticas exitosas no ensino remoto.

Desse modo, de acordo com Alessandro, a participacdo dos estudantes se deu de

forma semelhante ao ensino presencial, pois o professor se preocupou em realizar uma
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transposicéo do presencial para o digital de forma dindmica e diferenciada por meio de
novos recursos digitais, que oportunizaram a interacao.

Além disso, afirma que ndo usava todo o tempo da aula, como ocorria no ensino
presencial, pois era uma realidade muito cansativa. Ademais, as atividades do AVA
ficavam disponiveis durante todo o semestre para que 0s estudantes se sentissem
confortaveis em realizar as tarefas quando fosse melhor para eles.

Com relacdo as trés grandes atividades que rondam a realizacdo das duas
disciplinas que ministra, Alessandro declarou que os estudantes se viram diante da
necessidade de se reinventarem.

As oficinas foram realizadas no horario das aulas sincronas. Para isso, 0s
estudantes se organizaram por meio de grupos de WhatsApp e reunides no Google Meet.
No ambiente assincrono, o Moodle, o grupo responsavel pela oficina solicitava para 0s
demais colegas trazerem os materiais necessarios para 0 momento da aula, cada um na
sua casa, como, por exemplo, tesouras, material para imprimir ou papel. Dessa forma, a
turma adquiria os materiais solicitados e produzia os materiais propostos.

Pode-se perceber, com base no que foi declarado por Alessandro, que a pratica
da oficina de formacdo de professores continuou durante o ensino remoto. Mesmo que
fossem necessarias adaptacdes, os estudantes se mostraram aptos a desenvolver o melhor
trabalho possivel no periodo e participar ativamente para o envolvimento de toda a turma.
De forma semelhante, Silva (2023) também realizou um trabalho em que futuros
pedagogos deveriam se pensar e atuar como formadores de professores durante a
pandemia, obtendo sucesso com a formacéo. No geral, consideramos que esta atividade
fortalece os conhecimentos a respeito do ensino e da aprendizagem de Matematica.

A atividade das sequéncias didaticas sofreu um impacto um pouco maior.
Alessandro conta que no primeiro semestre de 2020, as escolas ndo permitiram a entrada
dos estudantes, mesmo que de forma virtual, isto porque ainda estavam em processo de
adaptacdo. Por isso, neste semestre 0s estudantes apenas fizeram o roteiro das sequéncias
de ensino e apresentaram para a turma. No segundo semestre de 2020, a inserc¢do dos
licenciandos em algumas escolas foi possivel por meio de alguns processos burocraticos
de cartas de encaminhamento e contatos por e-mail. Em 2021, as escolas ja estavam
adaptadas e permitiram com mais facilidade a acdo remota dos estudantes de Pedagogia.
Neste cenario, a rotina mudou, assim como a dinamica, a estrutura em sala de aula e o
tempo de atuacdo. Mas, apesar disso, foi possivel que os licenciandos desenvolvessem

suas sequéncias de ensino.
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Para Araujo (2022), a pandemia exigiu diversas adaptacdes do trabalho docente,
especialmente no que diz respeito & necessidade de novas estratégias para suas préaticas
de ensino. Neste contexto, percebemos a tentativa de Alessandro em continuar com a
pratica das sequéncias didatica, mas que, infelizmente, ndo foi possivel ocorrer da forma
que gostaria, mesmo em contato com remoto com as escolas. Por isso, foi preciso que a
atividade permanecesse na esfera tedrica de planejamento.

Com relacéo a dramatizacéo da literatura infantil, cada estudante desempenhou a
sua parte em sua prépria casa por meio da divisdo de func@es, criacdo de cenarios no
ambiente doméstico, com a organizacéo de papel ou pano colado no fundo. Além disso,
os alunos se caracterizaram, usaram diversos artificios, colocaram musica de fundo, cada
grupo com suas estratégias de ornamentacédo e apresentacdo, como no caso de um grupo
que usou fantoches. Ademais, apenas nestes momentos, Alessandro solicitava para que
o0s estudantes que ndo faziam parte do grupo fechassem suas cameras para facilitar a
visualizacdo do grupo que estava apresentando.

Podemos elencar que, mesmo perante o isolamento social, as turmas se
reinventaram e possibilitaram a continuidade da atividade. Ela foi adaptada e
reestruturada, mas a esséncia da dramatizacdo da literatura infantil permaneceu,
demonstrando a parceira que os estudantes estabeleceram com Alessandro.

Por fim, o formador ressaltou que a pandemia escancarou a desigualdade social
no Brasil. Como exemplo, ele citou o caso de uma menina que morava na zona rural e
que precisava subir em uma arvore para que sua internet pegasse e pudesse participar das
aulas.

Dentre as situacOes de desigualdade social evidenciadas pela pandemia, um dos
principais fatores destacados por Oliveira (2023) foi a da qualidade da internet. Enquanto
alguns podem ter acesso a internet de qualidade, outros enfrentam grandes instabilidades
na rede, como o caso da aluna que precisava subir na arvore para acompanhar as aulas de
Alessandro. Faz-se necessario que mais estudos discutam esta questdo a fim de
evidenciar os problemas inerentes a desigualdade social durante a pandemia.

Na prética da professora Alice, durante a pandemia, ndo foi possivel realizar a
viagem a Triplice Fronteira, a Feira de Matematica e 0 contato com as escolas para
realizacdo das atividades propostas pelos licenciandos.

Neste periodo, a UFAC estabeleceu uma resolucdo que o ensino remoto seria

opcional tanto para os professores quanto para os alunos e que estes ndo poderiam ser
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reprovados. Alice decidiu continuar com o seu trabalho na pandemia e comunicou aos
seus estudantes que ndo ficar reprovado ndo era sinbnimo de ndo aprender.

Neste cendrio, a professora incentivou a construcdo de materiais manipulaveis em
casa e isso impulsionou a criatividade, a autonomia e a curiosidade dos discentes. Desse
modo, cada um preparou 0s materiais em suas proprias casas, dentro de suas proprias
possibilidades. A professora incentivava que os estudantes testassem os materiais caso
tivessem criancas em casa, como primos ou filhos. E vélido ressaltar que alguns n&o
tinham dinheiro para comprar produtos para construir seus materiais manipulaveis e a
docente pagava para eles.

Além disso, outra pratica desenvolvida foi a proposta de realizar registros
fotogréficos da casa e da rua para perceber no¢des geométricas, ja que a viagem nao foi
possivel; e a tentativa de continuar com a producdo de atividades e materiais adaptados
para alunos com autismo e deficiéncia visual, mesmo que poucos foram possiveis.

Pode-se perceber, com base no que foi afirmado por Alice, que diversas
adaptacGes foram necessarias para prosseguir com o seu trabalho no ensino remoto,
conforme foi destacado por Aradjo (2022) a respeito da necessidade de novas
metodologias de ensino durante a pandemia. Portanto, foi um periodo em que a docéncia
teve que se reinventar e procurar novas alternativas para continuar o trabalho e manter o
direito dos discentes a educacao.

A respeito das turmas em que trabalhou no ensino remoto, Alice aponta que teve
mais facilidade para trabalhar com os alunos que conheceu no ensino presencial, enquanto
teve mais dificuldade para desenvolver as propostas com os estudantes que ndo conhecia
previamente.

A professora alega que os licenciandos participavam bastante de suas aulas e que
poucos ficavam com as cameras desligadas. Neste contexto remoto, a sua atividade de
comecar a aula com 15 minutos de acolhimento, inspirada em Ubiratan d’ Ambrosio, foi
intensificada, pois todos precisavam tirar o peso causado pela pandemia. Desse modo,
partilhavam poesias, musicas, leituras, cantavam parabéns para 0s aniversariantes e

mostravam o que estava acontecendo de bom em seus cotidianos.

Cada um com as suas habilidades e muita gente foi
desenvolvendo habilidades que ndo sabia, entdo a gente tinha aqueles
15 minutos para fazer um momento de acolhimento e empatia. 1sso
ajudou muito no envolvimento deles no desenvolvimento da disciplina
(Alice).
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Acreditamos que esta dindmica inicial das aulas da professora Alice foi importante
para que os estudantes se sentissem participantes do seu grupo e pudessem relaxar. De
acordo com Franciscéo (2023), as principais dificuldades de discentes durante o ensino
remoto estavam relacionadas com o controle da concentracdo, a busca de ajuda e a
regulacdo da ansiedade. De certo modo, € possivel que os 15 minutos iniciais das aulas
pudessem ajudar nestes trés fatores, pois os estudantes poderiam se sentir mais a vontade
para prestar atencdo as aulas, teriam a disposi¢do um tempo para o didlogo e pedir ajuda
caso necessario e poderiam diminuir a ansiedade por meio do contato humano
proporcionado e pelo desenvolvimento de atividades de lazer. Por isso, consideramos esta
pratica interessante na formacao de professores, seja no ensino remoto ou presencial.

Durante a pandemia, Alice adotou diversos recursos com base na tecnologia e
internet. Suas aulas ocorriam no Google Meet e a esfera assincrona continuou a ocorrer
por meio do drive e do Google Classroom. Durante 0s encontros sincronos, usou palavras
cruzadas, o Jamboard, Canva, jogos pedagdgicos, nuvem de palavras, Mentimeter,
gréfico, slide, lives, dobradura, Tangram. Também ensinou os estudantes a usar régua e
outros recursos para o trabalho com angulos, retas, area e perimetro.

A avaliacdo da disciplina continuou sem realizacdo de prova escrita, mas 0s
estudantes continuaram apresentando seminarios, mas sem a intervencdo nas escolas,
apenas realizavam o planejamento, entregavam o relatorio escrito e gravavam videos.
Alice possibilitou as discussfes de preparacao dos grupos durante as aulas sincronas, a

partir de uma dindmica de grupos simultaneos do Google Meet.

Entdo eu abria, sei 14, seis salas e fazia pequenos grupos. Dependendo
da quantidade de estudante, abria até de 8 e eles ficavam trabalhando e
eu ficava entrando e saindo das salas, depois todo mundo voltava para
apresentar a partir das orientacfes (Alice).”

Como pode ser observado, com base na fala de Alice, as ferramentas do Google
Meet permitiram a continuidade dos trabalhos em grupo em horério de aula e contribuiram
para a organizacdo desta pratica. Ademais, a professora acrescentou a solicitacdo de que
0s estudantes gravassem videos em sua pratica de seminarios, visto que que o contato
com as escolas ndo era possivel. Em concordancia com Amorim (2023), consideramos
que trabalhar com videos na formac&o de professores durante a pandemia foi considerada
uma pratica positiva. Desse modo, o aluno pode expressar 0 que aprendeu, sem a

necessidade de provas escritas, conforme foi proposto pela pratica da formadora.
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Mesmo perante os desafios do periodo, Alice declarou se sentir confortavel com
relacdo as tecnologias, pois tinha realizado cursos de formacao neste campo e sabia usar
estes recursos antes da pandemia e acredita que se ndo os tivesse feito, teria muitas
dificuldades. No total, ela fez quatro cursos de formacéo: dois pela Universidade, para o
trabalho com AVAs, em 2017 e 2021; e dois foram oferecidos pela sua religido, para a
evangelizagdo de criangas e jovens, em 2018 e em 2020. Estes cursos forneceram
subsidios para a professora lidar com a emergéncia do ensino remoto e conseguir adaptar
suas aulas.

No entanto, os proprios estudantes tinham muitas duvidas, pois, segundo Alice,
sabiam usar as tecnologias apenas para uso pessoal, como no caso das redes sociais, mas
ndo sabia, como usar as ferramentas com cunho pedagogico. Por exemplo, sabiam jogar,
mas nao conheciam como criar e propor um jogo matematico. Eles ndo sabiam usar até
mesmo o0 Word e o Excel. Para melhorar o conhecimento dos licenciandos neste contexto,
a formadora comeca suas disciplinas com duas aulas para ensina-los a usar as tecnologias,
como o Meet, Canva e outras plataformas, além de propor horérios extras para os que
tiverem mais dificuldades no assunto.

Isto demonstra que a formacdo para o trabalho pedagdgico com as tecnologias
digitais € essencial, pois fornece uma base instrumental para a realizagdo de aulas sob
intermédio da tecnologia e para o aprofundamento sobre o conhecimento tedrico e pratico
sobre este assunto. Concordamos com Araujo (2022), quando defende que a formacéo de
professores, inicial e continuada, deve contemplar as tecnologias digitais.

Além disso, outros fatores apareceram como desafiadores e afetaram o
desempenho académico dos estudantes, segundo a Alice: muitas eram maéaes; muitos
perderam entes queridos; foi um periodo marcado por tristeza; muitos eram casados; e
muitos adoeceram. Por isso, houve a necessidade de acolher e demonstrar afeto perante
as situacdes e, em alguns casos, nao se podia cobrar os materiais das disciplinas.

Dentre estes casos, alguns se destacaram. Alice afirma que lecionou para duas
alunas cegas durante a pandemia, mas que elas tiveram que trancar a disciplina e retornar
no ensino presencial. Uma delas concluiu o curso, posteriormente, e estava, na época em
que Alice concedeu a entrevista, fazendo mestrado em Educacéo, desenvolvendo tarefas
matematicas adaptadas para criangas cegas. A outra ndo era alfabetizada em Lingua
Portuguesa, apenas em Braile. Percebendo isso, Alice se ocupou, junto ao Ndcleo de
Atendimento a Inclusdo (NAI/UFAC), de alfabetiza-la. O trabalho se iniciou no ensino

remoto e terminou depois da pandemia, no ensino presencial.



152

Em um outro caso ressaltado por Alice, uma estudante, méde solo de um bebé
pequeno, caiu de bicicleta e quebrou as duas pernas e os dois bracos. A professora ajudou
a distancia da forma que pode e, apesar de tudo, a aluna ndo deixou de acompanhar as
aulas e isso incentivou os seus colegas.

Segundo Aradjo (2022), a pandemia provocou diversas mudancas na vida
cotidiana das pessoas, sendo que a rotina das familias foi amplamente modificada pela
necessidade de manter o isolamento social. Acreditamos que isso impactou fortemente
no ensino remoto, pois o0s estudantes estavam participando das aulas nos contextos das
suas casas e haviam muitos desafios pessoais para serem enfrentados. Na leitura
interpretativa que fazemos, Alice se mostrou muito empatica e colaborou para que seus
alunos pudessem ter as melhores experiéncias possiveis, mesmo no periodo incerto da
pandemia.

Por fim, a docente salientou a parceria com diversos pesquisadores da Educacéo
Matematica de todo o Brasil, especialmente da Universidade Estadual de Santa Cruz, em
que foi possivel a participacdo remota durante as aulas, que também foram
disponibilizadas no Youtube.

Pode-se perceber que pandemia facilitou o contato entre as professoras da UFAC
e da UESC. Isso foi possivel devido a possibilidade de realizar aulas remotas, o que
contribui para a participacdo de pessoas que estdo distantes fisicamente. De acordo com
Bona (2020), os professores relataram que durante a pandemia a principal vantagem foi
a de trabalhar em casa. Por fim, é possivel dizer que a pandemia alertou para
possibilidades de trabalho a disténcia, que ndo eram tdo comuns durante o0 ensino

presencial.

5.3 Histdrias de formadores de disciplinas de Matematica em cursos de Licenciatura
em Pedagogia depois da pandemia no Brasil

A respeito da experiéncia, apds a pandemia, nas disciplinas de Matematica do
curso de Pedagogia da UFAL, Alessandro ressalta a portaria da Universidade que
permite a realizacdo de encontros remotos, via Google Meet, em casos de emergéncia. O
professor explica que Maceio é acometida com muitas enchentes no periodo chuvoso e,
por isso, ha a necessidade de cancelar as aulas presenciais. Desse modo, ao permitir a
existéncia de encontros remotos, as aulas ndo param. Alessandro conta que este

imprevisto aconteceu em um dia que um grupo ia apresentar a dramatizacdo da literatura
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infantil. Os estudantes foram surpreendidos por esta emergéncia, mas conseguiram
adaptar a apresentacdo para ser remota com a criacdo de cenarios em casa, musica ao
fundo e dramatizagdo. O professor afirma que este grupo vivenciou a pandemia e, por
iss0, sabiam como lidar com o ambiente remoto.

Além disso, Alessandro também aponta para a possibilidade de participar de
bancas e realizar orienta¢des de forma remota, apds a pandemia.

Entendemos que a realizacdo de aulas remotas diante de emergéncias e a
participacdo de bancas e orientacdes online é reflexo das experiéncias da pandemia, pois
antes disso, em algum caso excepcional, as aulas, provavelmente, seriam canceladas,
enguanto as bancas e orientacdes eram presenciais.

Com relacdo ao uso do Moodle, o professor considera que 0 USO permanece 0
mesmo que era antes e durante a pandemia. Ele diz continuar a estabelecer contato com
o0s estudantes por meio da plataforma e a disponibilizar materiais complementares.

Acreditamos que o uso do Moodle ndo mudou, pois o professor integrava este
recurso a sua pratica, de forma recorrente, desde antes da pandemia, ou seja, seu uso fazia
parte da construcdo das disciplinas e, por isso, ndo sofreu grandes impactos durante e
depois da pandemia.

No que diz respeito as suas praticas, o formador aponta para a continuidade da
mesma dinamica e intensidade em suas aulas, a fim de garantir a qualidade na formacao
de professores. Além disso, as dificuldades docentes e discentes diminuiram, dado que as

aulas ndo dependem mais da internet para serem realizadas.

Eles [alunos] diziam assim, que a diferenca era s6 isso aqui (neste
momento o professor gesticula mostrando a tela do computador), mas
a dindmica de trabalho foi a mesma e eu acredito na questdo da
qualidade, de trabalho, da interacéo, de todas essas questdes. Para mim,
o0 Unico problema era a internet, s6 isso, tanto minha de limitagdo quanto
dos alunos também (Alessandro).

Para Oliveira (2023), a instabilidade da internet foi uma das principais
dificuldades enfrentadas por estudantes e alunos durante o ensino remoto. Como o retorno
ao ensino presencial, o uso da internet ndo é essencial, mesmo que o professor queira
agregar algum recurso online em suas aulas, isto nédo € feito o tempo todo, como no ensino
remoto. Por isso, a dificuldade foi vencida.

Referente as tecnologias, Alessandro conta que ndo comegou a utiliza-las na

pandemia, pois estas ferramentas estavam presentes em sua disciplina em todas as ofertas,
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ele apenas melhorou a busca e utilizacdo com o passar do tempo. Dessa forma, declara
que a tecnologia veio para somar antes, durante e depois da pandemia e que esta
proporcionou o aprofundamento do uso da tecnologia, que ja era existente em suas aulas.

Mesmo assim, o professor aponta para descoberta de alguns artefatos tecnologicos
na pandemia, que permanecem em sua pratica até os dias atuais, a exemplo do Padlet,
como diario virtual, Mentimeter, Kahoot e Geogebra, que foram consideradas praticas de
sucesso pelo docente. Mesmo que estas ferramentas ndo sejam usadas em todas as aulas,
Alessandro declara que seu uso existe e foi articulado de forma natural a sua prética,
visto que tinha facilidade com a tecnologia e nunca foi obrigado a usa-la. Outras
atividades que permanecem apds a pandemia foram a criacao de histérias em quadrinhos
e mapas conceituais digitais. Agora, no pés-pandemia, o professor planeja abarcar outras

plataformas digitais em suas aulas, como o TikTok e o Instagram.

[...] a utilizacdo desses recursos tecnoldgicos, que surgiram a partir dali
0 Kahoot, o Mentimenter, o Padlat, todos eles vieram na pandemia e
gue continuam até hoje nas minhas aulas e que sdo préaticas exitosas e
que continuam até hoje nas minhas aulas, principalmente o diario
virtual também, eles fazem aquele mural e cada um disponibiliza o seu
(Alessandro).

Além disso, ele solicita que os estudantes gravem videos de 5 a 7 minutos, que
séo publicados no AVA, com o intuito de apresentar uma contextualizagéo de algum
conteldo matematico. Como exemplo, o professor cita as contextualizacdes das aulas do
Telecurso 2000, pois ele deseja que os estudantes facam algo parecido com esta

introducdo de conteddo.

[...] eu acho que a pandemia me instigou mais a trabalhar com mais
coisas depois da pandemia, de desenvolver com outras coisas, outros
artefatos de tecnologia (Alessandro).

Alessandro aponta que a pandemia revelou aspectos mais positivos em relacao a
formacdo de professores devido & heranca deixada das tecnologias digitais, como Zoom,
Meet, Teams, WhatsApp, que possibilitam encontros remotos em novos ambientes de
formagdo. E, também, a descoberta de novos artefatos digitais para o ensino de
Matematica, tais quais utilizados em suas aulas.

De acordo com Vieira (2023), a pandemia foi como um divisor de aguas no que
se refere ao uso das tecnologias digitais na pratica docente. Podemos perceber que

Alessandro usava estes recursos em suas aulas antes da pandemia, por conta de seu
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contato com a tecnologia durante a sua formacao na pos-graduacdo. Mas € nitido que a
pandemia contribuiu para que ele agregasse novos recursos em sua préatica, constituindo
um legado positivo do periodo.

Por fim, o professor afirma que esta pesquisa € importante para revelar o que de
bom o Brasil, o Nordeste e a Universidade Federal de Alagoas tém feito a respeito da

formagdo de professores que ensinam Matematica.

E mostrar que o curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Alagoas, no que tange ao ensino da Matematica, a essa formacé&o inicial
dos pedagogos, tem contribuido bastante nessa perspectiva teorico,
pratica, didatica, metodoldgica para os nossos alunos (Alessandro).

Com base em sua fala e com que o acreditamos, as regides Nordeste e Norte ndo
sdo visualizadas pela maioria das pesquisas, que se fazem, principalmente, nas regioes
Sudeste e Sul. Por isso, consideramos que esta pesquisa € importante para fazer ecoar as
vozes de formadores de disciplinas de Matematica de cursos de Pedagogia de
Universidades destas regifes que sdo pouco ouvidas. Esta é uma grande contribuicdo do
nosso trabalho, que foi reconhecida por Alessandro.

No retorno ao ensino presencial, no pds-pandemia, nas disciplinas da UFAC,
Alice ressalta que o principal desafio foi que as pessoas ndo se vacinaram contra a
COVID-19 e continuaram propagando o virus. Perante isso, a Universidade publicou uma
resolucdo em que definia como obrigatéria a vacina até a segunda dose para estudantes,
professores e funcionarios e, por causa disso, alguns estudantes desistiram do curso.

Alice conta que o retorno foi dificil, visto que as pessoas voltaram
emocionalmente machucadas, agressivas e sem paciéncia. Por isso, a relagdo com os
colegas e estudantes foi complicada devido a inseguranca e tristeza do momento. Ela
afirma que a terapia a ajudou a lidar com isso.

No retorno, algumas atividades permaneceram remotas e outras, em que se
dependia da presencialidade, foram adiadas, como no caso da Feira de Matematica e da
viagem, que so foram retomadas em 2023, ap6s um ano do retorno ao ensino presencial.

Tem atividades na minha universidade, por exemplo, o Conselho
Universitario ainda é remoto, a reunido da Unidade académica que fago
parte, também é remota, um absurdo. Voltamos para sala de aula e
algumas reunides séo remotas (Alice).

E possivel perceber que Alice considera que todas as atividades deveriam retornar
ao formato presencial depois da pandemia. Isso demonstra uma preferéncia pelo modelo

e uma certa antipatia com a esfera remota. Talvez isso se explique frente as dificuldades
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encontradas no periodo pandémico, especialmente no que diz respeito aos problemas
sociais enfrentados pelos estudantes. Ou talvez Alice apenas considere que se as aulas séo
presenciais, todas as outras atividades universitarias também deveriam ser. Isso
demonstra uma preocupacdo com ocupar a Universidade.

Como aspecto positivo, o trabalho colaborativo com os professores da
Universidade Estadual de Santa Cruz continuou a partir da possibilidade de participacéo
em encontros remotos com os estudantes por meio do Google Meet e Youtube. Esta pratica
foi herdada do ensino remoto.

De forma semelhante, Garcia e Ciriaco (2022) revelaram a participacdo remota de
especialistas da Educacdo Matematica nas aulas de um formador de disciplinas de
Matematica de uma Universidade publica do estado de S&o Paulo. Os autores denotam
que a pandemia potencializou estas participacfes especiais de pessoas que estdo longe
fisicamente e que isso é relevante para a formacdo matematica e para o ensino de
Matematica dos futuros pedagogos.

Além disso, outras praticas que foram descobertas na pandemia e que continuam
a serem usadas se referem a interligacdo entre jogos matematicos e a tecnologia, lives,
Youtube, drive, uso de materiais desenvolvidos pela aluna cega e 0 Geogebra. Ademais,
a professora passou a oferecer, por conta do ensino remoto, um curso presencial sobre
ética e tecnologias e que possui um perfil no Instagram gerido pelos licenciandos.

Uma nova pratica no ensino presencial foi o Projeto Diversidade, que trabalha
educacdo ambiental, inclusdo étnico-racial e cultura indigena como medida para combater
os discursos de odio.

Alice entende que a melhoria de sua prética se deu pela ampliagdo de sua
responsabilidade social engquanto professora com compromisso com a qualidade de
ensino. Dessa forma, aumentou sua sensibilidade com relacdo aos desafios enfrentados
pelos licenciandos e alunos da Educagdo Basica e fortaleceu aspectos em suas aulas
relacionados com afeto, inclusdo e solidariedade. Como forma de escutar e acolher os
estudantes, atualmente, ela os leva para o cinema, para o teatro e realiza aulas fora da sala
de aula, como a beira de um lago, por exemplo. Neste contexto de convivio, escuta e
afeto, a professora desenvolve os conhecimentos relacionados com a Matematica na

formacéo de professores para a Educacao Infantil e Anos Iniciais.
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5.4 Historias de formadoras de disciplinas de Matematica e Didatica da Matematica
em cursos de Licenciatura em Educagdo Basica e mestrados em Educacdo Pré-
Escolar e ensino no 1° ciclo antes da pandemia em Portugal

Como visto anteriormente, no capitulo de Metodologia, foram realizadas trés
entrevistas com formadoras portuguesas que trabalham com a formag¢do matematica e
para o0 ensino de Matematica na formacdo de professores do 1° ciclo. Na analise e
discussbes dos dados, apresentaremos apenas duas entrevistas para que o nimero de
participantes seja 0 mesmo do Brasil. Neste caso, discutiremos a respeito das experiéncias
nas Escolas Superiores de Educacdo de Setlbal e Santarém, ou seja, dialogaremos com
Selma e Sandra, respectivamente.

A respeito do trabalho anterior a pandemia, Selma explica que leciona disciplinas
de Matematica e Didatica da Matematica para a Licenciatura em Educacdo Basica e para
os mestrados em ensino. Na Licenciatura, a Matematica é estudada na disciplina
"Conceitos fundamentais de Matematica”, que busca promover uma discussao
aprofundada a respeito da geometria e dos nimeros. Neste contexto, a docente declarou
que fazia uso de materiais manipulaveis fisicos e propunha uma metodologia de ensino

exploratorio e:

Usa-se sempre que possivel materiais. E, embora estas unidades
curriculares sejam da area da Matematica, aquilo que nds fazemos aqui
na ESE é trabalhar essas unidades curriculares numa perspectiva
didatica, tendo em conta um isomorfismo pedagdgico, ou seja, nos
trabalhamos com os nossos estudantes, tendo em conta o0 modo como
consideramos que eles também devem trabalhar quando forem
professores do primeiro e do segundo ciclo (Selma).

A formadora declara um cuidado com os tipos de tarefas propostas na disciplina,
pois isso implicard na forma que os licenciandos trabalhardo a Matematica com as
criancas no futuro.

Além disso, ha a necessidade de realizar uma diferenciacdo pedagdgica entre 0s
alunos, principalmente no primeiro da Licenciatura em Educacao Bésica, isso porque, em
Portugal, os estudantes do Ensino Secundario podem optar por diferentes abordagens para
a Matematica. Selma explica que a Matematica A é voltada para engenharias e ciéncias
exatas e, por isso, trabalha os contetdos com muita profundidade. A Matematica B é mais
bésica e voltada para outras areas de atuacdo. A Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais
é ensinada na perspectiva do trabalho com Ciéncias Humanas. Por isso, ha a necessidade

de considerar estes varios cenarios de formacgéo basica dos licenciandos em Educagéo
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Basica, pois, para ingressar no curso, eles podem ter cursado qualquer um destes niveis
de Matematica.

O trabalho de Serrazina et. al. (2014) apontam para altos indices de erros em testes
de Matematica realizados por ingressantes de cursos de Licenciatura em Educacgéo
Basica. Acreditamos que isso esta relacionado com as diferentes carreiras que pode se
seguir em Matematica durante o Ensino Secundério, conforme explicado por Selma. Os
autores afirmam que ha a necessidade de investir na formacdo inicial de professores que
ensinam Matematica na Educacédo Bésica para evitar que o ensino da disciplina seja fragil
e que os estudantes cheguem a graduacao com dificuldades.

Nos mestrados, Selma trabalha com a disciplina "Didatica da Matematica para o
primeiro ciclo”, em que desenvolve temas transversais, propde planejamentos de aula,
resolucdo de problemas, comunicacdo matematica, raciocinio matematico e pensamento
computacional. A disciplina oferece os fundamentos didaticos para ensinar matematica e
possibilita a articulagdo com os estadgios do mestrado, pois 0s planejamentos feitos na
disciplina séo colocados na pratica com as criangas.

Branco e Ponte (2011) consideram que a formacgdo de professores do primeiro
ciclo deve envolver um conjunto diversificado de experiéncias sobre a aprendizagem em
Matematica, a fim de promover o conhecimento para ensina-la. Acreditamos que Selma
segue este caminho ao oferecer diferentes abordagens nas aulas de Didatica da
Matematica.

Outra atividade que Selma declarou se envolver, desde antes da pandemia, é a
orientacdo de relatdrios de investigacdo dos mestrandos. Ela contou que, para obter o
titulo de mestre e a autorizacdo para lecionar nas escolas, os estudantes devem realizar
uma prova publica de um relatério de investigacdo desenvolvido nos estagios realizados
ao longo do mestrado. Selma orienta trabalhos relacionados a aprendizagem e pratica nas
aulas de Matematica.

A professora demonstrou estar vinculada com a pesquisa em varios aspectos, além
das orientagdes, como nos projetos de investigacdo com parceria com o Prof. Dr. Joédo
Pedro Mendes da Ponte, que foi o supervisor estagio no exterior que resultou na produgao

de dados em Portugal.

Portanto, essa é uma mais-valia para nos, o facto de ter estado num
projeto de investigacdo, constituiu uma mais-valia para trabalhar o
raciocinio matematico aqui com 0s nossos alunos e trabalhar algumas
tarefas que contribuiu para o desenvolvimento do raciocinio
matematico dos alunos do 1° e 2° ciclo (Selma).
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Ao relacionar a pratica pedagdgica com pesquisas na formacdo de professores,
Selma desenvolve a articulacdo de dois fatores essenciais, na visao de Fidalgo e Ponte
(2004), a teoria e a préatica. Desse modo, € possivel refletir sobre o ensino de Matematica
para as criangas a partir das experiéncias e dos estudos da area, o0 que contribui para o
trabalho desenvolvido pela professora na Licenciatura em Educacdo Baésica e nos
mestrados para ensino.

Com relacdo a avaliacdo destas disciplinas, antes da pandemia, Selma conta que
realizava provas escritas presenciais e solicitava trabalhos escritos. Como ndo era seu
costume explorar as tecnologias digitais, a grande maioria destes trabalhos era entregue
de forma manuscrita e essa também era a forma que a docente realizava feedbacks nas
producdes dos estudantes. Apenas alguns entregavam os trabalhos através do Word. Os
textos da disciplina eram depositados no Moodle, onde também aconteciam algumas
discussdes assincronas.

Pode-se perceber que, com base no exposto, antes da pandemia, a professora
Selma ndo explorava as tecnologias digitais. Ela apenas usava o0 AVA para deposito de
textos, sem aproveitar outros recursos que a ferramenta oferece. 1sso se reflete na pratica,
que era pautada em provas e atividades escritas manualmente e na exploracdo de materiais
manipulaveis fisicos.

O trabalho da professora Sandra da Escola Superior de Educacdo de Santarém é
feitoo nas disciplinas "Algebra e fungdes”, ofertada & Licenciatura em Educacio Bésica,
e "Didatica da Matematica”, oferecida aos mestrados em ensino do 1° ciclo.

Antes da pandemia, sua pratica estava pautada, principalmente, por meio da
metodologia de resolugdo de problemas em que se estabelece um contato direto com 0s
estudantes e se incentiva um trabalho autbnomo com momentos de acompanhamento e
monitoramento pela professora. O proposito da resolucdo de problemas e tarefas,
individual ou coletivamente, é compartilhar estratégias e proporcionar discussdes na
turma a fim de entender diferentes formas de chegar ao mesmo resultado e provocar o
envolvimento dos alunos, instigando-0s a comentar o que pensaram e como resolveram

0s problemas. A exposicédo das ideias era feita no quadro da sala de aula.

E eu gosto, eles vao ser professores, portanto eu gosto muito de os
motivar, de os deixar & vontade, mesmo que eles tenham alguma
dificuldade, que vamos trabalhar Ia em conjunto para eles também
conseguirem ultrapassar. Mesmo que eles sintam que podem ndo ter
toda a sua resolugdo completa, tém esse suporte e € um momento em
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gue também ajudamos a ultrapassar dificuldades, se for esse o caso. E
partilharem estratégias e perceberem que podemos ter diferentes
estratégias de abordar uma mesma situacdo. Essa interacdo dentro da
sala de aula, para mim, € muito importante. Dar-lhes essa experiéncia
de eles poderem apresentar as suas ideias, desenvolverem a sua
comunicacdo matematica, de pensarem como é que vao apresentar as
suas ideias aos outros, ouvirem as questdes dos outros (Sandra).

Neste contexto, é importante saber ouvir os colegas para compreender suas ideias
e aproveitar o compartilhamento das resolucbes, propondo perguntas que debatem as
estratégias de resolucdo. Sandra declara que espera que os professores em formacéo
fagam isso com seus futuros alunos.

Esta pratica € interessante, pois € importante perceber as diferentes resolugdes que
surgem para um mesmo problema matematico em sala de aula (Branco; Ponte, 2011). Por
isso, julgamos que € importante este espaco proporcionado por Sandra para dialogar
sobre as estratégias, pensar em como as criangas resolvem e qual a melhor abordagem
para o ensino de Matematica.

Inicialmente, segundo a professora, ha uma resisténcia por parte dos estudantes
em falar e expressar suas ideias, mas, com o tempo, esta dificuldade é superada e eles
percebem que suas perspectivas sdo aceitas. Antes da pandemia, as resolucées eram feitas
no papel e ndo ficavam disponiveis em algum lugar para consulta. Por isso, as discussoes
eram limitadas a sala de aula.

A respeito dos materiais, Sandra revelou que usava diversos recursos
manipulaveis, antes da pandemia, sejam eles fisicos ou digitais por meio da exploragdo
de gréficos de fungdes no Geogebra. A professora provocava os estudantes a pensar sobre
como os materiais podem auxiliar na aprendizagem de Matematica.

Acreditamos que a préatica proposta por Sandra possibilita uma 6tima intersec¢do
entre 0s conteldos matematicos e como ensina-los por meio de diversos recursos,
demarcando aspectos da Didatica da Matemaética. Para Menezes e Ponte (2006), o
conhecimento didatico do professor esta relacionado com o preparo, desenvolvimento e
avaliacdo das aulas que ministra. Pode-se dizer que a professora desenvolve estes aspectos
por meio da pratica de resolucdo de problemas e exploracao dos recursos manipulaveis.

Neste contexto, nos chama a atencdo o fato de que Sandra se apropriou, desde
antes da pandemia, de tecnologias digitais para o ensino de Matematica, como ocorria
com o Geogebra, demonstrando esta via para a aprendizagem ja se fazia presente em sua

préatica independentemente do seu contato com 0 ensino remoto.



161

5.5 Historias de formadoras de disciplinas de Matematica e Didatica da Matematica
em cursos de Licenciatura em Educagdo Basica e mestrados em Educacdo Pré-
Escolar e ensino no 1° ciclo durante a pandemia em Portugal

As aulas remotas sincronas das disciplinas ofertadas pela professora Selma, foram
realizadas através do Zoom, onde era possivel compartilhar as telas dos computadores e

foi considerado um facilitador para realizacéo e organizacéo de trabalhos em grupo.

Outro aspecto que foi bastante interessante durante a Covid, é que nés
usdvamos aqui sobretudo o Zoom, também usamos o Teams, mas €
sobretudo o Zoom para dar aulas e 0 Zoom tem a possibilidade de
colocar os alunos em salas paralelas e, por isso, fazer trabalhos de
grupos ficou bastante facilitado, porque eu colocava os alunos nas salas
paralelas, nas salas simultdneas, e depois eu propria podia entrar em
cada uma delas e dar apoio a cada um dos grupos (Selma).

Selma entende que a organizacéo dos grupos por meio do Zoom possibilitava uma
maior concentragcdo dos estudantes nas tarefas, visto que o barulho de fundo,
caracteristico da dindmica presencial, ndo se fazia presente no Zoom, pois apenas o grupo
discutia sobre o seu trabalho. Isso também foi importante para que ela e os alunos
desenvolvessem competéncias digitais.

No que diz respeito a esfera assincrona das disciplinas, Selma manteve o uso do
Moodle, mas ampliou as suas possibilidades e explorou mais recursos da plataforma. La
as provas eram realizadas de forma remota e os trabalhos eram entregues por meio de
documentos compartilhados. Dessa forma, a professora passou a organizar a avaliacdo da
disciplina de forma remota, assim como passou a fazer com o0s seus feedbacks das
atividades. Para a realizacdo destes trabalhos, a professora também usou o Padlet.

A pratica de Selma se mostrou em concordancia com o que foi apontado por
Seabra, Aires e Teixeira (2020), que reconhecem que 0 ensino remoto portugués foi
realizado por momentos sincronos e assincronos. Neste contexto, apontamos para a
ampliacdo do uso do AVA, que ja era usado pela professora antes da pandemia.

Para conhecer melhor as ferramentas sincronas e assincronas, a professora
afirmou que buscou individualmente por maiores informag6es, mas que a Escola Superior
de Educacao de Setubal também ofereceu cursos de formacéo no periodo em que as aulas
foram suspensas, no inicio de 2020, especialmente para o trabalho com o Zoom e o
Moodle.

Novamente, percebemos que ao se tratar de ensino remoto, as formag0es para o

trabalho com as tecnologias foram essenciais para o trabalho docente e isso ndo foi
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diferente com Selma, que, ao se instrumentalizar, percebeu novas formas de atuar atraves
das tecnologias digitais.

Durante a pandemia, a professora Selma sentiu um grande impacto no ensino dos
conteudos referente a geometria e as medidas. Neste contexto, era impossivel usar os
materiais manipulaveis fisicos e foi necessario descobrir novas formas de ensinar com
contetidos pelo intermédio das tecnologias digitais, tais como o0 Geogebra. A respeito dos

materiais digitais, Selma declara que:

Alguns eu j& usava, mas tive de procurar mais materiais e mais recursos
digitais de maneira que os alunos pudessem ter o0 mesmo tipo de
experiéncias que eu considerava que eram fundamentais para trabalhar
as questdes da geometria e da medida, mas cada um através do seu
computador, através de recursos digitais e, portanto, eles
desenvolveram competéncias, por exemplo, faziam tarefas que
anteriormente eram feitas com recurso do geoplano fisico, e usavam o
geoplano digital (Selma).

O uso do geoplano nas aulas do ensino remoto, segundo Selma, representou uma
mais valia para a formac&o de professores, pois era possivel compartilhar diversas figuras
nas telas dos computadores e foi possivel desenvolver a competéncia digital com os
estudantes, por meio da exploracdo do ambiente. Outro recurso que também foi destacado
pela professora é o transferidor digital. Além disso, Selma conta que explorou diversas
plataformas digitais de recursos para aprender Matematica para suprir as suas
dificuldades em geometria e medidas e substituir o fisico pelo online, durante o ensino
remoto.

Ademais, uma pratica que nasceu durante a pandemia, em 2021, foi a incluséo da
metodologia de estudos de aula nas disciplinas de Didatica da Matematica dos mestrados.
Todas as etapas, planejamento, estudo, intervencdo e analise reflexiva, eram feitas de
forma totalmente remota. Neste contexto, Selma aponta para a vantagem de o Zoom
gravar as reunides, possibilitando consultas posteriores. A préatica contribuiu, em sua
visdo, para o desenvolvimento profissional dos mestrandos por meio de tarefas de
abordagem exploratorias e analise das producdes das criancas. Dessa forma, a professora
incentivava que os estudantes pensassem em como 0s alunos da Educacdo Bésica
poderiam resolver as questdes e planejassem suas aulas levando em consideracéo a gama
de estratégias possiveis para aquele problema.

Para Ponte, Quaresma, Mata-Pereira e Baptista (2016), os estudos de aula

apresentam grandes contribuicdes para a formagdo de professores e seriam ainda mais
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aproveitados se fizessem parte dos sistemas de ensino. Nesta direcdo, acreditamos que
Selma colabora com a promocdo de uma prética de sucesso na formacdo dos futuros
professores do primeiro ciclo.

No tocante a realizacdo das praticas obrigatorias na Educacéo Basica, 0s estagios
dos mestrados de ensino foram cancelados no primeiro ano da pandemia. Por isso, 0s
mestrandos realizaram apenas trabalhos teéricos. Selma conta que, ao longo do mestrado,
0s estudantes passam por quatro estagios obrigatérios. Sendo assim, algumas turmas
ficaram sem o Gltimo estagio, mas ja& possuiam a experiéncia dos trés anteriores, que
foram realizados durante o ensino presencial, antes da pandemia. Nestes casos, 0S
relatdrios finais de investigacdo foram feitos de forma tedrica, sem anélise de dados, que
era impossivel, dado 0 momento pandémico.

De forma geral, Selma destaca que o periodo da pandemia, apesar de todas as
dificuldades e aspectos negativos para a vida das pessoas, trouxe possibilidades positivas
para a formacdo de professores, pois possibilitou indmeros aprendizados e
desenvolvimento de competéncias digitais, que foram aproveitadas por elas ndo somente
nas aulas, mas também em congressos por conta dos novos conhecimentos sobre videos
e PowerPoint. Desse modo, Selma acredita que a pandemia proporcionou um trabalho
formativo diferente e o fortalecimento da esfera online na educacéo.

Durante a pandemia nas aulas da professora Sandra, a organizacao era feita por
meio de encontros sincronos via Zoom e momentos assincronos por meio do Moodle.

No inicio do ensino remoto, a docente buscou manter o mesmo horario das aulas
presenciais durante 0s encontros sincronos, mas percebeu que isso seria muito exigente
para a dindmica online e aos poucos passou a integrar dinamicas no Zoom e no Moodle
para compensar a carga horaria reduzidas das aulas.

Talvez usar o tempo total das aulas ndo tenha surtido efeitos muito positivos por
conta do que Oliveira (2023) aponta a respeito do tempo excessivo em frente as telas. Por
isso, diminuir o tempo das aulas pode ajudar a diminuir o cansago e aumentar a
concentragéo.

Desse modo, passou a estimular um trabalho autbnomo a distancia por meio de
um ensino nao expositivo, mas sim exploratério. Para isso, separava as turmas em salas
simultaneas do Zoom, onde os estudantes poderiam falar livremente e discutir estratégias
de resolucdo de problemas e tarefas. Em seguida, todos voltavam para um momento

coletivo na sala principal para a apresentagéo dos resultados e possibilidades.
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No comeco desta pratica, Sandra alegou que as disciplinas sofreram um
retrocesso, pois havia muita resisténcia no momento do didlogo com a turma. A
professora aponta que era necessario pedir para que os estudantes falassem, pois isso ndo
partia de forma esponténea deles, marcando uma interacéo verbal dificil. Para corroborar
com isso, 0s estudantes insistiam em permanecer com cameras e microfones desligados.
A professora alega que, talvez, isso tenha sido potencializado por estarem em um contexto
doméstico. Mas, de qualquer forma, a postura inicial dos alunos afetou a sua pratica de

resolucdo de tarefas:

[...] eu notei que essa interacdo era mais dificil na sala de aula [remota]

e que ndo houve um progresso tdo grande da parte deles como
aconteceria na sala de aula [presencial], em termos de haver vontade
para falar com os outros, para comunicar as suas ideias matematicas aos
outros, ainda que nds nos recorréssemos de apresentacdes, de forma
escrita digital em um quadro branco de forma digital (Sandra).

Nos parece que a participagdo dos alunos de Sandra foi impactada pelo contexto
do ensino remoto. 1sso porque a pandemia modificou a vida das pessoas (Aradjo, 2022).
Sendo assim, ao estarem em casa, 0s estudantes podem ter que enfrentar desafios que nédo
se faziam presentes nas aulas presenciais, como o barulho do ambiente doméstico,
qualidade da internet ou novos afazeres pessoais no periodo pandémico, como cuidar de
um familiar doente ou de um filho pequeno.

No que se refere a adaptacdo necessaria para explorar os materiais manipulaveis,
Sandra revela gque os estudantes tiveram a possibilidade de crid-los em suas préprias
casas dada a impossibilidade de usar os recursos da Escola. Neste sentido, os licenciandos
gravavam videos manipulando os materiais que produziram e demonstrando como foi
feita a sua construcdo com o propdsito de trabalhar algum tema matematico especifico.
Estes videos ficavam disponiveis no ambiente assincrono na disciplina e a professora se
propunha a tirar davidas.

Segundo Sandra, a pandemia oportunizou a ampliacdo de recursos para a
educacdo. Em suas aulas remotas, ela explorou diversas possibilidades do Geogebra, que
ndo eram conhecidas antes da pandemia e incrementou sua pratica com jogos do Scratch
e a possibilidade de compartilhar e comentar trabalhos via Padlet.

Todas estas atividades, que eram feitas remotamente em uma perspectiva
assincrona, eram depositadas no Moodle. La os estudantes podiam colocar seus videos e

tarefas, ampliando a possibilidade de formag&o por meio das discussdes nos féruns, que
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poderiam ser consultados a qualquer momento, tirando a exclusividade da discusséo para

0 momento da aula, como acontecia no ensino presencial.

Com a pandemia também veio reforcar esta ideia de podermos ter
alguns recursos que ficassem disponiveis para consulta em qualquer
momento, mas procurando sempre ter momentos de discusséo, de
dialogo, de interagdo, para que essa parte nao se perdesse (Sandra).

Assim, as discussfes assincronas eram contempladas nas aulas sincronas e o
momento da conversa ndo se perdia nem nos féruns e nem nas aulas.

Sandra também gravou videos e os disponibilizou no Moodle para que seus
alunos pudessem ter acesso aos conteldos e ensinamentos a qualquer momento. A
professora se ocupou de produzir videos sobre diversos assuntos, especialmente sobre
materiais que os estudantes ndo poderiam confeccionar em casa, cComo 0 caso de objetos

roboticos, isso porque:

Quando houve oportunidade, fui a Escola buscar alguns para ter e,
portanto, também reforcei o meu kit de materiais pedagdgicos para
poder utilizar e poder também fazer videos de utilizagdo para
disponibilizar aos estudantes, porgue nas sessfes sincronas nao era tao
facil pegar na cdmera e mostrar como é que eu estava a manusear, COmo
é que eu estava a utilizar um determinado recurso. Entdo, fazendo o
video previamente, isso tornava-se mais facil de depois termos a
oportunidade de discutir a partir da visualizagdo do video. Portanto,
abriu aqui oportunidades para diversificar, portanto, sermos criativos,
na forma como faziamos chegar a mensagem, como davamos as
oportunidades de aprendizagem, como cridvamos aqui oportunidades
de discussdo, de andlise, de interacdo. E realmente foi possivel recorrer
a diferentes métodos, diferentes formas de trabalho (Sandra).

A avaliagdo das disciplinas foi considerada por Sandra como um desafio. O
Moodle foi a melhor alternativa encontrada para compartilhar as tarefas e discuti-las em
foruns com uma data limite. Neste contexto, 0s estudantes corrigiam-se uns aos outros e
depois a professora apresentava suas contribui¢oes sobre as resolucgdes. Sendo assim, era
possivel para todos dar dicas, dar sugestdes, 0 que podem procurar, 0 motivo de algo estar
errado e o que € possivel aprofundar. Além disso, Sandra também usou os formularios
do Google, que ficavam disponiveis no Moodle, para avaliar os estudantes.

Por fim, na esfera assincrona da disciplina, também ficavam disponiveis
Webinarios de autores de renome do campo da Didatica da Matematica. Os estudantes
deviam comentar em féruns sobre o que aprenderam e discutir sobre o que foi falado

pelos palestrantes.
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Podemos perceber que a pratica da professora foi marcada pela presenca de novos
recursos digitais e, principalmente, realizada no contexto do Moodle. Para Burci, Santos,
Mertzig e Mendonca (2020), os ambientes virtuais de aprendizagem foram essenciais no
ensino remoto. Pode-se dizer, com base no exposto, que Sandra conseguiu enfrentar as
dificuldades do periodo e oferecer adaptacdes que contemplassem o ensino de

Matemaética em tempos de pandemia.

5.6 Historias de formadoras de disciplinas de Matematica e Didatica da Matematica
em cursos de Licenciatura em Educagdo Basica e mestrados em Educacdo Pré-
Escolar e ensino no 1° ciclo depois da pandemia em Portugal

Ao pensar sobre o seu trabalho no retorno ao ensino presencial, no pos-pandemia,
Selma declarou que continuou a usar recursos descobertos e aprendidos no ensino
remoto, especialmente no que diz respeitos as plataformas para o ensino de geometria.
No entanto, a professora lamenta a baixa adesdo dos estudantes para trabalhar com as
tecnologias digitais no ensino presencial, pois ndo levam seus computadores, celulares e
tablets para a sala de aula na ESE. Além disso, a internet da Escola falha e ndo se mantém
constante. Sendo assim, e dada a seguranca do momento, a professora retomou 0s
materiais manipulaveis fisicos, mesmo que quisesse mesclar uma metodologia com

materiais fisicos e digitais:

Tentei aproveitar aquilo que tinha aprendido durante a pandemia e
continuar a aproveitar recursos que considerava muito potentes, 0s
recursos digitais, mas ao mesmo tempo articular esses recursos digitais
com recursos manipulaveis, porque também considero que esses
recursos sao bastante interessantes, sobretudo quando estamos a falar
desta unidade em particular, a geometria e medida (Selma).

Mesmo se esforgando para propor praticas com base no que aprendeu durante o
ensino remoto, Selma denota que usar os recursos digitais ndo funciona tdo bem quanto
na pandemia. Ela disse que na ESE existe uma certa estrutura, pois cada sala conta com
um quadro interativo digital e a Escola possui duas salas de informatica. No entanto, estas
salas ficam restritas as disciplinas que trabalham com aulas da area da informaética e, por
iss0, ha a necessidade de solicitar aos estudantes para que levem seus recursos proprios
para usar as plataformas digitais nas aulas de Matematica e Didatica da Matematica.

Podemos perceber que, mesmo cheia de boas intencdes e munida de

aprendizagens adquiridas ao longo da pandemia, Selma nédo consegue trabalhar da forma
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que gostaria devido a estrutura da sua instituicdo de ensino e falta de adesdo dos
estudantes. Neste cenério, seria importante repensar os espacos da Escola Superior de
Educacdo de Setubal, a fim de contemplar as novas praticas advindas da pandemia e
possibilitar que os professores da instituicdo tenham mais recursos disponiveis. Talvez
isso melhore a aptidao dos estudantes para aceitar as praticas propostas por Selma, de
forma que possam estabelecer parcerias para que as novas praticas tenham sucesso,
também, no ensino presencial.

Dentre os recursos digitais que Selma tentou manter em suas aulas, destacam-se
0 geoplano, transferidor e plataformas para trabalhar conceitos como areas, perimetros,
simetria e transformacdes geométricas. A professora declara que conhecia alguns destes
recursos, mas ndo os usava em sala de aula. Foi por conta da pandemia que passou a
integra-los em sua pratica. Neste contexto, ela fez parte de um projeto do Ministério da
Educacdo portugués, intitulado Recursos Educativos Digitais (RED), onde se buscou
construir recursos digitais com fins pedagdgicos para trabalhar, por exemplo, com
nameros, geometria e medidas. Os resultados do projeto foram usados na pandemia e
continuam a ser utilizados no retorno ao ensino presencial.

Outra prética iniciada na pandemia, que permanece nas aulas de Selma ¢ a
instituicdo de estudos de aula no campo da Didatica da Matematica nos mestrados. Com
o fim do periodo pandémico, todas as atividades envolvidas nos estudos de aula passaram
a ser presenciais. Selma também estabeleceu uma parceria com o Prof. Dr. Jodo Pedro da
Ponte para desenvolver projetos em uma perspectiva da educacdo inclusiva. A respeito

dos estudos de aula, a professora afirma que:

Portanto, no segundo semestre, os estudantes preparam uma aula de
investigacdo sobre um tema que é acordado com os professores
cooperantes e de acordo com aquilo que é necessario e que faz sentido
em cada uma das turmas do primeiro ciclo. Preparamos aqui a aula de
investigacdo, depois concretizo a aula de investigacdo nos estagios e a
seguir fazemos a reflexo, tudo presencialmente (Selma).

Pode-se perceber que a dinamica adotada nos estudos de aula na pandemia
permanece no retorno ao ensino presencial, apenas com a mudancga de que 0s encontros
nao sdo mais remotos.

Os estudos de aula sdo importantes, pois levam os professores em formagéo a "[...]

envolver-se no trabalho como a resolucdo de tarefas matematicas e a exploracao de temas
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como a natureza das tarefas e 0s processos de raciocinio dos alunos"” (Ponte; Quaresma;
Mata-Pereira; Baptista, 2016, p. 885).

Sobre a transi¢do entre 0 ensino remoto e o0 ensino presencial, Selma explicou que
a Escola planejou um retorno gradual. As turmas foram divididas em dois grupos, que
revezavam semanalmente para estarem presencialmente na ESE, enquanto o outro grupo
acompanhava as aulas remotamente, via Zoom. Selma afirma que este momento foi
importante para a retomada do ensino presencial, pois oportunizava a insercdo dos
estudantes na sala de aula e a dinamica presencial € mais produtiva do que a remota.

Outra prética herdada da pandemia foi o uso do Moodle. Mesmo que este tenha
sido utilizado antes do ensino remoto, Selma garante que foi no periodo pandémico que
aprendeu a usufruir da diversidade de potencialidades da ferramenta, principalmente no
que se refere a postagem e feedback dos trabalhos dos alunos. Desse modo, através dos
documentos partilhados, ndo ha mais a necessidade de realizar trabalhos manuscritos,
pois 0 Moodle facilita o depdsito e correcdo das tarefas. A Unica pratica que se mantem
nos papéis, com a possibilidade do retorno ao presencial, sdo as provas dos estudantes.

Além do Moodle, outra ferramenta que demonstrou seu potencial na pandemia e
continua a ser usada pela professora é o Padlet, onde também é possivel acompanhar os
trabalhos dos estudantes e dar feedbacks. Este recurso é usado para a confec¢do dos
portifélios digitais de estagio dos mestrandos.

Por fim, Selma contou que a dire¢do da ESE esta considerando a possibilidade de
instituir o ensino hibrido na formacdo de professores, ou seja, permitir que uma parte das
aulas seja remota. A professora concorda com a mudanga, pois acredita que algumas
partes da pratica, como organizar os trabalhos em grupo, por exemplo, sdo eficazes
através das aulas online. Acredita que tem esta opinido por conta da pandemia, pois foi
obrigada a lecionar remotamente e antes do ensino remoto nao consideraria atuar em um

formato de educacéo hibrida.

Assim, tirando & parte todos 0s aspectos negativos e todos os medos e
0 que aconteceu nessa altura, eu acho que nds retiramos aspectos muito
positivos porque, ao nivel dos recursos, ao nivel das diferentes
modalidades de aulas para além das aulas presenciais, eu acho que nos
tivemos de aprender em pouco tempo aspectos associados a lecionacao
e ao uso de recursos que provavelmente ndo teriamos desenvolvido
competéncias associadas ao uso desses recursos se nao tivéssemos tido
a pandemia. Eu, enquanto professora de Matematica e Didatica da
Matematica, provavelmente ndo teria usado com tanta competéncia
alguns recursos se ndo tivesse sido obrigada a isso naquela altura
(Selma).
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Podemos perceber que 0 ensino remoto representou um grande marco para a
pratica de Selma, tal qual o divisor de aguas descrito por Vieira (2023), pois, além de
acrescentar diversos recursos digitais, a professora passou a considerar a possibilidade de
trabalhar no ensino hibrido, posicionamento que ela afirmou néo ter antes da pandemia.
Por isso, consideramos que o ensino remoto marcou mudancas profundas na sua pratica
e na forma que ela vé a educacéo.

Na prética da professora Sandra, o retorno ao ensino presencial foi feito de forma
gradual, onde ainda foram realizadas algumas aulas online para discutir alguns assuntos
especificos. Isso também, segundo ela, foi importante para que os estudantes percebessem
a possibilidade de trabalhar remotamente com seus alunos. Além disso, o0 retorno ao
ensino presencial foi marcado pela resisténcia dos licenciandos em participar dos debates
e pela dificuldade de realizar trabalhos presencialmente. Mas, com o tempo, esta rejeicdo
foi melhorando e os alunos comecaram a se permitir a compartilhar ideias. Na visdo da
formadora, a resisténcia inicial foi fruto da pandemia.

No entanto, também houveram mais valias para a formacao docente, pois Sandra
considera que a pandemia potencializou a disposi¢do de recursos, sendo que a principal
pratica descoberta no ensino remoto, que permanece em sua pratica no retorno ao ensino
presencial, é a possibilidade de compartilhar tarefas no Moodle.

Por meio dos foéruns do Moodle, do Padlet e dos formularios do Google, é possivel
dar feedbacks remotamente aos estudantes. Nestes contextos, discutem-se resolucdes de
tarefas e 0 uso de materiais manipulaveis. Sandra considera que o compartilhamento de
parte das estratégias remotamente € positivo, pois deixa 0s alunos a vontade e todos tém
acesso aos trabalhos dos colegas e podem consultar uns aos outros, promovendo o dialogo
em diversos momentos fora da sala de aula. Além dos dialogos escritos no préprio
Moodle, também é possivel compartilhar documentos de textos e fotos das resolucdes.
Sandra acredita que esta pratica pode ser usada com as criancas e alega que as professoras
acolhedoras dos estagios dos mestrandos veem de forma positiva 0 uso dos recursos
digitais pelos estagiarios.

Era mais pensada aula a aula, o trabalho em contacto direto. E agora,
para além disso, de termos essa oportunidade, eu procuro que dentro do
trabalho que fazemos, mesmo na aula, mesmo que seja em aula, que ele
seja disponibilizado online, possa, em algumas alturas, ser
disponibilizado online para ficar o registro, para ficar disponivel em
diferentes momentos para que até estudantes que ndo tenham tido
possibilidade de estar na aula possam ir ver o trabalho que foi feito, ver
exemplos dos colegas, pode haver essa interacdo, essa partilha de
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resolugdes. [...] Todos podem comentar e ver. Enquanto que antes da
pandemia, na sala da aula, analisivamos uma ou duas resolucGes,
porque também ndo dava para ver as resolucfes de todos, agora
podemos ndo estar num momento a discutir todos, mas conseguimos
gue todos partilhem e todos ficam com acesso a todas as resolugoes. Eu
acho que essa potencialidade de recursos online foi vantajosa na
pandemia e eu acho que é algo que é realmente importante e que tem
contributos para a aprendizagem dos alunos que procurei manter depois
e até melhorar e continuar a melhorar depois da pandemia (Sandra).

Acreditamos que o uso dos ambientes virtuais de aprendizagem contribui para a
organizacao da préatica de professores e isso se reflete no trabalho de Sandra. Os foruns
tornam possivel a consulta das discussdes fora dos momentos de aula e fomenta a
continuidade do didlogo, além de ser um local adequado para guarda-las. Por meio dessa
pratica, consideramos que Sandra garante um dos aspectos muito importante defendidos
por Fidalgo e Ponte (2004) na formacdo de professores, que se refere a promover o
conhecimento do que se deve ensinar para as criangas. Isto esta garantido por meio do
compartilhamento de estratégias nos foruns.

Sobre 0 uso de materiais manipulaveis, por conta da influéncia da pandemia, a
professora passou a usar recursos fisicos e digitais no retorno ao ensino presencial com
propostas que sdo resolvidas e compartilhadas nos foruns do Moodle. Nessa dindmica,
todos tém acesso aos trabalhos uns dos outros e podem trabalhar de forma autbnoma na

criacdo das suas proprias tarefas, algo que a professora ndo propunha antes da pandemia.

Alguns recursos nés continuamos a trabalhar, varias aplicacdes que ndo
procuravamos tanto antes, porque tinhamos os materiais fisicos e
optavamos mais pelos materiais fisicos, mas procurei mais solugdes de
aplicagBes para a utilizagdo dos materiais manipulados, mas de forma
virtual. E também ai, algumas indica¢bes da forma como funcionar,
como é que se utilizava, continuo a deixa-las disponiveis e trago mais
isso para a sala de aula. Ou seja, reforco mais esse trabalho de termos o
recurso em fisico, mas também temos a distancia. Por exemplo, algo
que eu lhes peco para eles construirem, por exemplo, sdo sequéncias de
repeticdo ou sequéncias crescentes utilizando figuras geométricas que
estdo numa aplicacgdo, que depois eles podem, a partir de um cédigo, de
um link, disponibilizar num férum, todos partilham, e todos conseguem
ficar com acesso ao trabalho que todos os pares fizeram (Sandra).

Essas atividades de foruns via Moodle sdo usadas para a avaliacdo dos estudantes.
Sandra considera que a articulagdo entre o presencial e o remoto pode ser uma boa
alternativa para a avaliagéo, pois os foruns permitem o seu feedback nas tarefas online e

os estudantes podem trabalhar em resolucdes autbnomas.
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A respeito da pratica de produzir videos, que surgiu no ensino remoto, Sandra
afirma que ainda ndo conseguiu gravar novos videos depois da pandemia, mas que 0s
antigos, da época do ensino remoto, continuam disponiveis. Quanto aos alunos, ndo ha a
obrigatoriedade para fazer videos, mas, se quiserem, podem fazer para demonstrar as
resolucdes. Alguns também optam por apresentar fotos das estratégias.

Além disso, os Webinars dos especialistas em Didatica da Matematica e a
discussdo de seus contetdos nos foruns permanece na pratica pos-pandémica da
professora Sandra, assim como 0s jogos e atividades desenvolvidos no Scratch e
Geogebra.

Ha alteracdo na minha pratica em termos da diversidade de recursos que
utilizo. H& uma maior diversidade de recursos, de pensar em
oportunidades de partilha, de poderem utilizar e estarem mais despertos
para recursos que podem potenciar a aprendizagem da Matematica
também nesta vertente online e que podem ser mobilizados para a sala
de aula. N6s podemos estar no modo presencial, mas como conhecemos
mais recursos e temos mais informacéo disponivel, podemos utiliza-la.
Portanto, isso foi uma vantagem e eu procuro, ainda que se calhar
algumas boas praticas que eu tive na altura, agora ndo as tenha
conseguido ainda recuperar completamente. Mas sim, essa alteragdo em
termos de diversidade de estratégias, de oportunidades de discussdo e
de recursos que eu acho que melhorou e se alterou em funcdo da
experiéncia da pandemia. [..] Tivemos oportunidades de
aprendizagem, também para os formadores de professores, de criar
outras oportunidades de trabalho mais diversificadas, de fazer mais uso
dos recursos que estdo disponiveis online, sempre para a aprendizagem,
neste caso para a aprendizagem da Matematica, mas também para a
promocdo da interacdo entre os futuros professores, para a
comunicacgdo, para deixar disponivel os recursos para eles proprios
também criarem recursos (Sandra).

Por fim, a formadora afirmou que esta presente pesquisa de mestrado possibilitou
que ela refletisse sobre a sua propria pratica ao longo da entrevista e que, a partir do
didlogo com a pesquisadora, percebeu que seria interessante voltar com a atividade de
solicitar que os alunos criem videos demonstrando as suas estratégias de resolucdo de
problemas e tarefas matematicas.

Diante do exposto, reafirmamos a importancia da presente pesquisa de mestrado,
que busca compreender, através da Historia Oral, as perspectivas de formadores e
formadoras de disciplinas de Matematica em cursos de Licenciatura em Pedagogia
(Brasil) e Licenciatura em Educacdo Basica (Portugal) a respeito das implicagdes do
ensino remoto para a pratica pedagdgica nas disciplinas que ministram no retorno ao

ensino presencial, no pos-pandemia.
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5.7 Aproximacdes entre Brasil e Portugal

Com base no que foi discutido a respeito das experiéncias de formadoras de
disciplinas de Matematica nas Licenciaturas em Pedagogia e Educacdo Basica,
apresentaremos as aproximacoes dos dois contextos.

No que se refere ao trabalho anterior & pandemia, de forma geral, percebemos que
a pratica de Alessandro esta pautada na exploracdo tedrica e didatica dos conteddos
matematicos referentes a Educacéo Infantil e aos Anos Iniciais por meio de recursos
fisicos como os materiais manipuldveis e suportes tecnolégicos, como o Moodle. Além
disso, consideramos que a sua formagéo foi essencial para inserir a tecnologia em sala de
aula, mesmo antes da pandemia e que isso pode indicar a necessidade de trabalhar este
tema com todos os professores. Por fim, suas préaticas avaliativas consideram a integracdo
da teoria dos contelldos matematicos basicos e da préatica, considerando a dimensédo do
trabalho do professor que ensina Matematica para criancas entre 0 e 10 anos.

A prética da professora Alice, antes da pandemia, estava marcada pelo cuidado
em fazer com que os licenciandos em Pedagogia percebam a crianca e o seu modo de ver
0 mundo para que seja possivel ensinar Matematica a elas. Para isso, ha a necessidade de
que os graduandos enfrentem seus medos em relacdo a disciplina e aprendam seus
aspectos teoricos e praticos, por meio de aulas a respeito dos contetldos matematicos e
exploracdo de materiais manipulaveis, estruturados ou ndo. Por fim, o trabalho de Alice
termina com a realizacdo da apostila de resolucdo de problemas, Feira de Matematica e
viagem a Triplice Fronteira, que sdo atividades que proporcionam conhecimentos
teoricos, praticos e interdisciplinares para o trabalho com a Matematica na Educacéo
Infantil e nos Anos Iniciais.

De modo geral, antes da pandemia, Selma trabalhava com materiais manipulaveis
fisicos, trabalhos e provas manuscritas. Ndo hd mencéo ao uso de tecnologias digitais,
com excecdo do Moodle, que era usado apenas para deposito de textos. A professora
buscava desenvolver os contetidos matematicos, levando em consideragdo como deveria
ser o trabalho destes assuntos com as criangas da Educagdo Basica, com o cuidado e
diferenciacéo pedagdgica para calouros da licenciatura que apresentam diferentes niveis
de conhecimentos em Matematica.

A professora Sandra trabalhava, antes da pandemia, na perspectiva do trabalho
autdbnomo e monitorado para a resolucéo de problemas e compartilhamento de estratégias.

Estas discussfes ocorriam somente no momento da aula em sala de aula. Com relagdo aos
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recursos, fazia uso de materiais manipulaveis e 0 Geogebra para demonstrar graficos de
funcoes.

Podemos perceber, que antes da pandemia, 0s quatro professores organizavam as
suas disciplinas com o foco na Matematica béasica e nas préaticas de ensino para criangas
em inicio de escolarizacdo, prezando a integracdo entre teoria e pratica. Todos afirmam
usar os materiais manipulaveis para ensinar a ensinar Matematica. Além disso, ha uma
certa aproximagdo com o Moodle, mesmo que seu uso estivesse voltado apenas para o
depdsito de materiais. Mesmo se tratando de realidades de dois paises diferentes,
Alessandro, Alice, Selma e Sandra se aproximam no trabalho com a Matematica para a
docéncia na escolarizagdo basica.

Durante a pandemia, Alessandro agregou novas tecnologias em suas aulas e foi
desafiado a adaptar sua pratica para o contexto remoto, atraves de aulas sincronas via
Google Meet e atividades assincronas via Moodle. Nesse sentido, buscou ferramentas que
substituissem os materiais manipulaveis fisicos e desenvolveu dindmicas sincronas e
assincronas com suas turmas. As atividades prosseguiram remotamente, sendo que as
sequéncias didaticas foi a que sofreu mais influéncia do contexto pandémico, devido a
impossibilidade de adentrar os ambientes escolares, mesmo remotamente. A
dramatizacdo da literatura infantil e a oficina de formacdo de professores puderam
continuar frente as adaptacGes. Sendo assim, as turmas demonstraram grande interesse e
participacdo, se improvisando para conseguir performar no contexto remoto. Por fim,
destacamos que Alessandro ndo sofreu muitas dificuldades por conta da sua formacao,
que tem um histérico com o uso de tecnologias digitais em sala de aula, mesmo em tempos
anteriores a pandemia. Além disso, questdes sociais também foram destacadas, revelando
a necessidade de investigar mais sobre este cenario.

Na pandemia, a professora Alice ensinou aos estudantes a respeito do uso
pedagogico das tecnologias digitais, alegando que tinha facilidade neste meio por conta
de cursos que realizou. O trabalho sincrono foi desenvolvido via Google Meet e 0
assincrono via AVA. Infelizmente, as atividades que envolviam o contato com as escolas
e aviagem ndo foram possiveis, mas a docente se esforgou para adaptar praticas referentes
aos materiais manipulaveis e as fotografias, que foram ambas realizadas com os recursos
disponiveis nas casas dos alunos. Ademais, a pratica de 15 minutos de didlogo inicial
ganhou forca no periodo pandémico e foi uma forma de diminuir o estresse e ansiedade
causados pelo contexto, fortalecendo o vinculo entre professora e estudantes. Por fim,

denotam-se as condigOes sociais que os discentes faziam parte e a necessidade de um
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olhar cuidadoso para com as possibilidades de cada um acompanhar o ensino remoto.
Pode-se dizer que a professora conseguiu se adaptar ao ensino remoto e desenvolver
praticas que discutem o ensino de Matematica na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais.

A prética de Selma durante a pandemia envolveu adaptacGes para o ensino
presencial, sendo que os principais ganhos foram a aprendizagem sobre um uso mais
amplo do AVA, que passou a comportar atividades dos estudantes e feedbacks da
professora, e os estudos de aula no campo da Didatica da Matematica. Além disso, a
professora explorou diversos novos recursos digitais, que a auxiliaram a manter a sua
pratica no ambiente remoto, como o Padlet, Geogebra e Zoom. Damos um destaque
especial para este, pois possibilitou a discussdo de grupos em salas paralelas, facilitando
o diélogo e a colaboracéo entre colegas para a resolucéo de problemas.

De modo geral, a pratica de Sandra, no periodo da pandemia, foi marcada pelo
uso de féruns no Moodle para discussdo de tarefas assincronas, possibilitando que o
didlogo sobre estratégias de resolucéo de problemas ultrapassasse a sala de aula, gravagao
de videos seus e dos estudantes, adaptacfes dos materiais manipuléveis, uso de Geogebra,
Scratch e Padlet, uso do Zoom, especialmente no que diz respeito a criacdo de salas
simultaneas para o debate de trabalhos em grupo, e andlise de palestras remotas de
especialistas da Didatica da Matemaética. A avaliacdo de suas disciplinas se pautou nos
féruns do AVA.

Podemos observar, em suma, que a pratica remota dos professores envolveu a
realizacdo de encontros sincronos e atividades assincronas. Enquanto que no Brasil a
ferramenta sincrona usada foi o0 Google Meet, as professoras portuguesas utilizaram o
Zoom. A respeito destes espacos, Alice, Selma e Sandra tinham o uso em comum de
separar a turma em grupos para a realizacdo e organizacdo de trabalhos. Além disso, todos
os professores passaram a explorar mais recursos do Moodle de suas instituicOes,
especialmente no que diz respeito ao uso dos foruns e feedback de tarefas. Ademais, todos
tiveram que adaptar os materiais manipulaveis e outras praticas que foram
impossibilitadas pelo isolamento social para a realidade digital. Dentre as ferramentas
tecnoldgicas, o Geogebra e o Padlet apresentam uso em comum nas quatro realidades
investigadas. Em todos os casos, a formagdo em tecnologias apareceu como um fator
importante. Os professores brasileiros possuiam formacOes prévias, enquanto as
professoras portuguesas foram instrumentalizadas durante a pandemia, mas, de qualquer

forma, estes cursos foram importantes para o trabalho no ensino remoto.
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De forma geral, no que se refere ao retorno a préatica presencial, Alessandro
denota que as dificuldades impostas pela pandemia, que se referem ao aceso a internet e
a falta de presencialidade fisica, foram vencidas. Além disso, mesmo voltando com a
pratica recorrente do periodo anterior a pandemia, o docente trouxe um novo repertorio,
aprendido durante o ensino remoto, no que diz respeito a novos usos de recursos digitais,
como Padlet, Mentimeter, Kahoot e Geogebra. Além disso, o professor também passou
a adotar videos para a avaliagdo dos estudantes, demonstrando a potencialidade do recurso
para a formacéo de professores.

De forma geral, ao retornar ao ensino presencial, Alice encarou a inseguranca e a
diferenca nas relacdes pessoais, por conta do estresse e abalos emocionais causados pela
pandemia. Por isso, buscou realizar praticas humanizadoras em suas aulas, de forma a se
inserir de maneira mais presente na vida dos estudantes e realizar propostas que objetivam
a promocdo da diversidade. Com relacdo aos recursos para o ensino de Matematica, a
professora retornou as préaticas da Feira de Matemaética e da viagem, quando foi possivel,
e passou a agregar mais tecnologias digitais em suas aulas, como lives, Youtube, drive e
0 Geogebra. Além disso, a pandemia possibilitou descobrir a possiblidade de trabalhar
remotamente com parcerias de outros pesquisadores durante as aulas, por meio do Google
Meet e Youtube. De modo geral, Alice apresentou novas descobertas da pandemia, que
auxiliam na formacdao de professores, especialmente no que se refere a Matematica para
as criancas.

Depois da pandemia, Selma buscou continuar com o uso dos recursos digitais,
mas encontrou dificuldades frente & baixa adesdo dos estudantes e a instabilidade da
internet da Escola. Entre as principais ferramentas digitais que buscou manter,
encontram-se Geoplano, transferidor, plataformas que exploram areas, perimetros,
simetria e transformacGes geométricas. Além disso, a pratica dos estudos de aula
permaneceu, mas agora ocorrem de forma presencial. O Moodle e o Padlet continuaram
em seu trabalho, a fim de avaliar os estudantes virtualmente. E, com base na experiéncia
remota, a docente se demonstrou aberta a possibilidade de lecionar no ensino hibrido.

Apds a pandemia, Sandra continuou com as atividades de foruns no Moodle, pois
considera que o ambiente virtual é interessante por manter as discussdes salvas e nédo
ficando restritas a sala de aula, como ocorria antes da pandemia. A respeito dos materiais,
passou a integrar, de forma mais recorrente, os recursos fisicos e digitais, sendo destaque
o Scratch e Geogebra. A avaliacdo € feita por meio de tarefas nos foruns do AVA, que

possibilitam a publicacéo dos seus feedbacks. Além disso, os videos que Sandra gravou
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no periodo da pandemia continuam disponiveis, assim como as palestras com
especialistas da Didatica da Matematica.

Pode-se perceber, portanto, que ao retornarem ao ensino presencial, os professores
voltaram as praticas que estavam acostumados antes da pandemia, mas com 0 acréscimo
das novas descobertas do ensino remoto, principalmente no que diz respeito a
implementacdo de recursos digitais complementares, especialmente o Geogebra e Padlet,
e a ampliacdo das propostas envolvendo o Moodle, especificamente no que diz respeito a
potencialidade dos foruns remotos. E possivel afirmar que a pandemia marcou a educacéo
no Brasil e em Portugal e que a pratica de Alessandro, Alice, Selma e Sandra podem ter
mudado para sempre, pois atravessaram um periodo em que suas praticas tiveram que ser
reinventadas, permitindo reestruturaces e melhorias para o tempo presente, no retorno

ao ensino presencial.
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6 CONCLUSOES

Tivemos como intencdo, ao longo desta pesquisa de mestrado, responder ao
seguinte questionamento: Que desafios e perspectivas sdo evidenciados na pratica
pedagdgica de professores(as) formadores(as) que ensinam Matematica nos cursos
de formacao inicial no Brasil (Pedagogia) e em Portugal (Educacéo Baésica), a partir
do retorno presencial no poés-pandemia da COVID-19? Para respondé-lo,
estruturamos alguns objetivos que foram pilares para o desenvolvimento do estudo em
tela.

O objetivo geral culminou em compreender, através da Histéria Oral, as
perspectivas de formadores e formadoras de disciplinas de Matematica em cursos de
Licenciatura em Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em Educacdo Bésica (Portugal) a
respeito das implica¢fes do ensino remoto para a pratica pedagdgica nas disciplinas que
ministram no retorno ao ensino presencial, no pés-pandemia. Na busca por atingi-lo,
podemos elencar que percebemos mudangas na pratica pedagogica presenciais dos
formadores entrevistados por conta das experiéncias do ensino remoto, pois percebemos
a maior presenca da tecnologia digital nas aulas presenciais e a ampliagédo da esfera
assincrona das disciplinas.

Entendemos que o impacto causado pela pandemia na pratica pedagodgica dos
docentes néo foi passageiro e constitui-se como uma base para mudancas permanentes
nas praticas pedagogicas.

A respeito do primeiro objetivo especifico, identificar estratégias adotadas em
disciplinas de Matematica dos cursos de formacdo de professores, Pedagogia (Brasil) e
Licenciatura em Educacdo Basica (Portugal), que foram "herdadas" do ensino remoto no
pés-pandemia, entendemos que a pandemia evidenciou muitas praticas e recursos que
foram continuados no retorno ao ensino presencial. Percebemos a permanéncia do
Geogebra e outros recursos que se somam aos materiais manipulaveis fisicos, ao Padlet
e 0 Moodle, que possibilitam que os estudantes entreguem as tarefas de forma remota e
interajam em foruns assincronos a respeito dos trabalhos das disciplinas e que docentes
facam feedbacks remotamente.

No que se refere ao segundo objetivo, descrever, através de um estudo
comparativo, a trajetéria desses(as) professores(as) formadores(as), brasileiros(as) e

portugueses(as), na retomada do ensino presencial, perpassando pelas suas dificuldades e
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perspectivas, a pesquisa evidenciou que os professores enfrentaram dificuldades no
retorno ao ensino presencial, mas também anunciaram perspectivas.

As dificuldades estdo relacionadas com as relacbes humanas com colegas e
alunos, pois a experiéncia da pandemia provocou ansiedade, medo e blogueios para a
participacdo presencial. No entanto, por meio de um trabalho conjunto, estas questfes
foram, aos poucos, sendo vencidas.

Além disso, os professores anunciam para as novas possibilidades na formacéao de
professores envolvendo as tecnologias digitais no sentido de: suporte dentro da sala de
aula para a aprendizagem em Matematica; recurso de avaliacdo assincrona; e
oportunidade para que os licenciandos ja aprendam a respeito destas possibilidades deste
a formacéo inicial.

Por fim, o terceiro objetivo especifico que foi analisar a natureza da formacéo
matematica e da formacdo para o ensino de Matematica nos curriculos da Licenciatura
em Pedagogia (Brasil) e Licenciatura em Educacdo Basica (Portugal) na perspectiva de
identificar semelhancas e diferencas antes, durante e ap6s o0 ensino remoto, permitiu que
acompanhassemos as perspectivas sobre a formacdo matematica e para o ensino de
Matematica nos dois paises.

Pode-se dizer que foram percebidas algumas diferencas nas estruturas da
Licenciatura em Pedagogia e da Licenciatura em Educacdo Basica. A principal delas se
refere ao tempo destinado a Matematica em seus curriculos, que é infima no Brasil,
enquanto Portugal destina mais tempo para seu estudo. Além disso, as disciplinas
brasileiras se resumem a Matematica, de forma geral, enquanto que em Portugal ha a
diferenciacéo entre Matematica, para trabalhar com os conte(ldos matematicos em si, e a
Didatica da Matematica, que estuda as formas de ensina-los. Ademais, a formacdao para a
docéncia ndo se finda na Licenciatura em Educacdo Basica, pois é necessaria a conclusédo
de um mestrado em ensino na sequéncia.

Por fim, mesmo perante estas diferencas, € possivel afirmar que a natureza da
formacdo matemaética e para o ensino de Matematica é muito semelhante nos dois paises,
pois ambos buscam desenvolver os conteldos matematicos e seu ensino na perspectiva
dos anos iniciais de escolarizagdo, por meio de préaticas de resolucdo de problemas,
exploracdo de materiais manipuléveis e estimulo a autonomia.

E possivel dizer que esta pesquisa apresenta a contribuicdo de ser um estudo
comparativo em Educacdo no campo da Educagdo Matematica e da formacdo de

professores. Neste sentido, nossos esforcos apresentaram resultados referentes a
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comparacdo de dois sistemas de ensino e de formacdo de professores diferentes: o
brasileiro e o portugués. Nestes contextos, foi possivel destacar a pratica de professores/as
que ensinam Matematica em cursos de formac&o para o inicio da docéncia no retorno ao
ensino presencial, no pos-pandemia de COVID-19, anunciando perspectivas e
dificuldades, que, apesar de todas as diferencas entres os cenarios formativos,
demonstram mudangas no mesmo sentido de abracar as tecnologias digitais.

Além disso, ao utilizar a Historia Oral como método de producdo e analise de
dados, foi possivel fazer ecoar as vozes de formadoras/es de disciplinas que envolvem a
Matematica e seu ensino nos cursos de Pedagogia e Licenciatura em Educacdo Basica,
no que se refere ao retorno ao ensino presencial. Consideramos isso importante por
entender que o corpo docente ndo foi ouvido durante a formulagédo do ensino remoto e
das diretrizes de retorno ao ensino presencial e denotamos a necessidade de compreender
0s sujeitos protagonistas destes periodos. Neste sentido, também elencamos o destaque
as regides Norte e Nordeste do Brasil, que, geralmente, ndo séo o foco das pesquisas.

Desse modo, esta investigacdo partiu da Educacdo Comparada como uma
perspectiva epistémica, em que entendemos que o ato de comparar néo busca algo melhor
ou pior, mas sim o aprendizado mutuo em diferentes contextos. Por isso, esperamos que
este estudo possa contribuir para a visibilidade de praticas pedagogicas sobre a formacéao
matematica e para o ensino de Matematica em cursos de formacao inicial para a docéncia
no inicio da escolarizacdo em dois paises, Brasil e Portugal, apds o ensino remoto.

Um caminho possivel, mesmo ndo sendo o objetivo deste estudo, é investigar a
respeito das formacdes dos professores em relacdo as tecnologias, pois percebemos que
os docentes que tinham formac@es prévias neste sentido ndo sofreram tantas dificuldades
e ja conheciam uma parte dos recursos usados durante o ensino remoto. Sendo assim,
ressaltamos, também, a necessidade de promover as tecnologias digitais na formacéo de
professores, inicial e continuada, a fim de preparar os docentes para a educagdo em
tempos contemporaneos.

E necessario afirmar que defendemos o uso das tecnologias em sala de aula, seja
na Universidade, seja na escola, mas ressaltamos a importancia de fazé-lo de forma
critica, reflexiva, que promova a autonomia e a criatividade dos estudantes. Desse modo,
entendemos a tecnologia digital como um recurso que deve se somar positivamente com
0s recursos ja utilizados, ndo sendo explorada de forma obrigatoria e sem sentido.

Contrério a isso, percebemos a investida do neoliberalismo na Educagéo no Brasil,

em Portugal e no mundo, que busca enfraquecer a formacao de professores, retomando a
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perspectiva da racionalidade técnica, em que os docentes sdo reduzidos a meros
reprodutores de técnicas pré-estabelecidas. Por isso, reafirmamos nosso posicionamento
contra o tecnicismo, especialmente no que diz respeito a plataformizacao nas escolas.

Sendo assim, defendemos que as tecnologias digitais estejam presentes em sala de
aula de forma critica e contextualizada, com o proposito de auxiliar o ensino e a
aprendizagem dos contetdos. Portanto, entendemos que h& a necessidade de
implementacdo de politicas publicas especificas para instrumentalizar os professores, seja
na formacéo inicial ou continuada, para 0 uso consciente das tecnologias digitais.

Ademais, declaramos a importancia do investimento publico na pos-graduacéo
por meio de bolsas de mestrado, doutorado e de mobilidade académica internacional. Por
meio do financiamento da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo
(FAPESP), foi possivel a dedicacdo exclusiva para esta pesquisa e a realizacdo de um
estagio no exterior (BEPE/FAPESP). Estas possibilidades ampliaram os horizontes da
investigagdo e oportunizaram o seu aprofundamento tedrico e prético. Por isso,
agradecemos a FAPESP pelo incentivo financeiro e declaramos a relevancia de ampliar
estas possibilidades na pés-graduacao. Por fim, esta pesquisa contribuiu, sobremaneira,
para a formacéo académica e profissional da pesquisadora.

Em continuidade a esta pesquisa, no futuro, um caminho importante seria olhar
para as iniciativas de formacdo de professores em tecnologias digitais em ambos 0s
paises, em uma perspectiva comparada, a fim de investigar se a pandemia impactou na
promocdo de novas formacOes para o uso dos recursos digitais em sala de aula,
especialmente no que diz respeito ao ensino de Matematica no inicio da escolarizagdo

béasica no Brasil e em Portugal.
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