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RESUMO

A pandemia da Covid-19 impactou significativamente o setor educacional em todo o mundo.
Como medida para conter a propagacdo do virus, muitos paises adotaram o isolamento social e
suspenderam as aulas nas institui¢fes de ensino. Isso levou a necessidade de buscar alternativas
para garantir a continuidade da educacdo, o que resultou na implementacdo do Ensino Remoto
Emergencial (ERE). A adesdo ao ERE durante a pandemia trouxe diversos impasses e desafios
para 0s educadores, especialmente em relacdo a interligacdo dos conhecimentos, as
desigualdades sociais, ao acesso as tecnologias e a internet. Por esse motivo, esta dissertacdo
teve como objetivo investigar de que forma os professores de Matemaética dos anos finais do
Ensino Fundamental da rede estadual de Sergipe e do Rio Grande do Sul fizeram uso das ideias
do TPACK (Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteldo) na praxis docente durante
a pandemia da Covid-19, em 2020/2021. Para tal, adotou-se o viés metodologico qualitativo, o
estudo de caso e 0 método de Analise Textual Discursiva (ATD). Os dados foram obtidos a
partir de um questionario aplicado no Google Forms© com link enviado via WhatsApp®© e
entrevistas semiestruturadas que ocorreram de forma presencial e remota, através de
videochamadas pelas plataformas do Google Meet© e Zoom®©. Posteriormente, essas
informac6es foram compiladas junto as contribuicGes teodricas de autores que debatem sobre o
modelo TPACK, assim como sobre Formacdo Continuada de professores de Matematica,
Formacdo Permanente e sobre o Ensino Remoto Emergencial (ERE). A partir da analise
realizada do questionario e das entrevistas, nota-se que a educacdo publica necessita de
investimentos em questdes como infraestrutura, apoio técnico aos educadores, formacdes e
agilidade na tomada de decisdes. Além disso, com a implementacdo do ERE, evidenciaram-se
as dificuldades de acesso e de utilizagdo das tecnologias, bem como desencadearam-se
situacOes prejudiciais a saude mental de alunos e professores. Ademais, no que diz respeito ao
TPACK, alguns docentes possuem diversas dificuldades no uso do TPACK em sala de aula,
logo, apenas com uma vivéncia em que seja articulada o uso dos conhecimentos (tecnoldgico,
conteudo e pedagdgico), durante a formacao inicial, continuada e permanente do professor de
Matematica, € que serd possivel potencializar o uso dos conhecimentos na Educacdo Basica
com implicagdes diretas na pratica docente.

Palavras-chave: Ensino Remoto Emergencial. Docéncia em Matematica. Modelo TPACK.
Pandemia da Covid-19.



ABSTRACT

The Covid-19 pandemic has greatly impacted the education sector across the world. As a
solution to contain the spread of the virus, many countries adopted social isolation and
suspended classes in educational institutions. This situation led to the need to seek alternatives
to ensure the continuity of education and this resulted in the implementation of Emergency
Remote Teaching (ERE). Joining the ERE during the pandemic brought many impasses and
challenges for teachers, especially in relation to the interconnection of knowledge, social
inequalities, access to technologies and the internet. For this reason, this research aimed to
investigate how Mathematics teachers in the final years of Elementary School in the Sergipe
and Rio Grande do Sul states used the ideas of TPACK (Technological and Pedagogical Content
Knowledge) in practice. teacher during the Covid-19 pandemic, in 2020/2021. For this, we
adopted the qualitative methodology, the case study and the Discursive Textual Analysis (DTA)
method. Data were obtained from a questionnaire applied on Google Forms®© with a link sent
via WhatsApp© and semi-structured interviews that took place in person and remotely, through
video calls through the Google Meet© and Zoom®© platforms. Afterwards, this information was
compiled together with the theoretical contributions of authors who debate the TPACK model,
as well as Continuing Education of Mathematics teachers, Permanent Continuing Education
and Emergency Remote Teaching (ERE). From the analysis carried out on the questionnaire
and the interviews, it is noted that public education needs investments in issues such as
infrastructure, technical support for educators, training and agility in decision-making. In
addition, with the implementation of the ERE, difficulties in accessing and using technologies
were highlighted, as well as causing harmful situations to the mental health of students and
teachers. Furthermore, with regard to TPACK, some teachers have several difficulties in using
TPACK in the classroom, therefore, only with an experience in which the use of knowledge
(technological, content and pedagogical) is articulated during training initial, continuous and
permanent teacher of Mathematics, is that it will be possible to enhance the use of knowledge
in Basic Education with direct implications in teaching practice.

Keywords: Emergency Remote Teaching; Teaching in Mathematics; TPACK model; COVID-
19 pandemic.
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1 INTRODUCAO

Durante minha jornada académica no curso de Licenciatura em Matematica pela
Faculdade José Augusto Vieira (FJAV), sediada em Lagarto (SE), tive a oportunidade de ser
bolsista da instituicdo. Na ocasido, realizei monitoria de Matematica para alunos do Ensino
Fundamental na Fundacdo José Augusto Vieira (localizada na mesma cidade), no periodo de
2012 a 2013 e depois na Escola Estadual Jodo de Mattos Carvalho, em Simdo Dias (SE), no
periodo de 2014 a 2015. Participei também do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagéo a
Docéncia (PIBID) no qual ministrava aulas de Matematica para alunos do 8° e 9° anos da Escola

Municipal Frei Cristovao de Santo Hilario, em Lagarto (SE), entre os anos de 2014 a 2015.

No decorrer da Licenciatura em Matematica na FJAV, participei de alguns minicursos
voltados para a importancia das TDICs (Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicagao)
na formacdo continuada de professores de Matematica. Eles eram ofertados uma ou duas vezes
ao ano pela instituicdo em um evento denominado Semana das Licenciaturas, direcionado a
todos os alunos da instituicdo. Foi a partir deles que surgiu 0 meu interesse em pesquisar a
importancia da formacéao continuada de professores de Matematica.

Ao mesmo tempo em que atuava na funcdo de bolsista, estava me encaminhando, na
graduacdo, para os momentos finais cursando a disciplina de Estagio Supervisionado Ill, em
2015. Em meio a esse processo, com a minha colega de estagio, elaboramos algumas atividades
que incluiam o GeoGebra© para melhor compreensdo dos conteldos matematicos estudados.
Durante o desenvolvimento das atividades, o professor regente das turmas nas quais estavamos
estagiando ficava aflito e explanava que ndo sabia manusear muitos recursos tecnoldgicos. Essa
disciplina e as atividades desenvolvidas como bolsista, durante a graduacdo, foram
instrumentos de motivacdo no interesse em pesquisar a importancia de os professores de

Matematica articularem seus conhecimentos e a formag&o continuada.

Apbs a graduacdo, no periodo de julho de 2015 até o ano de 2019, lecionei em uma
escola publica no Programa Mais Educacao e no Programa Mais Alfabetizacdo, em Siméo Dias
(SE). Em 2019, resolvi fazer a minha segunda graduacdo na area de Licenciatura em Pedagogia,
no Centro Universitario de Maringd (UNICESUMAR), pois sentia uma necessidade de

aprimorar mais meus conhecimentos.

No inicio de 2021, comecei a ministrar formacdes continuadas para professores do Ciclo

de Alfabetizacdo no Programa “Alfabetizar Pra Valer” do Estado de Sergipe e, durante esse
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periodo, inscrevi-me para ingressar no curso de Mestrado Académico em Ensino de Matematica
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS); o ingresso ocorreu no segundo

semestre de 2021.

Diante do cenério atipico com a Covid-19, que se iniciou no final de 2019 e ainda se
mantinha em 2021, a maioria dos estados e municipios estavam com suas aulas presenciais
suspensas, e outros seguiram com o Ensino Remoto Emergencial (ERE), cada um levando em
consideracao a sua realidade (UNESCO, 2021). Com isso, o desejo de pesquisar a importancia
de os professores de Matematica articularem seus conhecimentos e a formacdo continuada,

tomou a forma do estudo que agora lhes é apresentado.

Desse modo, construimos esta dissertacdo, a partir das seguintes inquietacGes da
pesquisadora: 1 - o porqué de alguns docentes, mesmo com longos anos de carreira e formacgéo
profissional, mostrarem-se inseguros com a articulacdo dos conteudos, da pedagogia e das
tecnologias nas aulas de Matematica; 2 - como foi 0 Ensino Remoto Emergencial e quais
estratégias utilizadas pelo professor de Matematica durante a pandemia da Covid-19 nos anos
de 2020/2021 e 3 - se foi ofertada, ou ndo, formacéo continuada para esses professores durante
esse periodo e como se deu. Assim, a pergunta central desta pesquisa é: Como o0s professores
de Matematica relacionaram tecnologia, pedagogia e conteddo matematico durante a
pandemia da Covid-19, a luz do modelo TPACK?

A partir da pergunta central que norteia esta pesquisa, entendemos gque nosso objetivo
geral seja: Compreender o fazer docente dos professores(as) de Matematica dos anos finais
do Ensino Fundamental durante a pandemia da Covid-19 em 2020 e 2021. Quanto aos
objetivos especificos, sdo eles: (1) Compreender as acbes e escolhas pedagogicas dos
participantes durante o Ensino Remoto Emergencial; (2) Investigar quais os tipos de formacéo
que os professores participantes da nossa pesquisa realizaram durante o periodo da pandemia e
como essa formacao esteve relacionada com o seu fazer docente e (3) Analisar os reflexos do

Ensino Remoto Emergencial durante a préatica docente.

Por conseguinte, os fundamentos teéricos deste estudo apresentam-se nos eixos a seguir:
O modelo TPACK (Conhecimento Tecnologia e Pedagogia do Conteddo) com base nas ideias
de Shulman ( 1986 e 1987), Mishra e Koehler (2006), além do Ensino Remoto Emergencial
(ERE), Formacdo Continuada de Professores de Matemética e TPACK e a Importancia da

Formagéo Permanente dos Docentes.
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Justificamos a escolha do tema da pesquisa em questdo por ele apresentar
potencialidades no intuito de contribuir para a Educacdo Matematica, formacéo do individuo e
da sociedade. Alem disso, buscou-se mostrar a importancia da Formacdo Continuada dos
Professores de Matematica e da interligacdo dos conhecimentos Pedagogicos, Tecnoldgico e
do Conteldo em suas préaticas. Seguimos a linha de pesquisa qualitativa, por meio da qual
elaboramos, aplicamos e refletimos teoricamente sobre os dados produzidos através de um
questionario no Google Forms®© enviado via WhatsApp®© e de entrevistas semiestruturadas que
investigaram quais as estratégias utilizadas pelos docentes de Matematica dos anos finais do
Ensino Fundamental da rede publica Estadual durante o periodo do Ensino Remoto
Emergencial (2020/2021), em Sergipe e no Rio Grande do Sul, com o proposito de analisar e
compreender as percepg¢des dos participantes relacionadas com a pesquisa. Os didlogos com os
entrevistados ocorreram de forma presencial e remota, através de videochamadas pelas

plataformas do Google Meet© e Zoom®©, os quais foram gravados, transcritos e analisados.

Para Richardson (1999), pesquisa é um processo de producdo do conhecimento que tem
como objetivo gerar novos conhecimentos ou contesta-los, constituindo-se num processo de
aprendizagem tanto do individuo que a realiza quanto da sociedade na qual ela se desenvolve.
Dessa maneira, é primordial desenvolver a pesquisa em conjunto com 0s participantes por meio
de dialogos e da cooperacéo e, consequentemente, refletir sobre o seu planejamento que ocorreu

em carater coletivo e que consideramos relevante a realizacdo da referida pesquisa.

Logo, esta dissertagdo esta organizada em cinco capitulos. No primeiro, estd a
introducdo e justificativa, que é composta pela delimitacdo do tema da pesquisa. A justificativa
apresenta a pergunta central do estudo e elenca os objetivos. No segundo capitulo, os aportes
tedricos sdo dispostos em cinco se¢fes: a primeira traz uma explanacdo sobre educacdo na
pandemia da Covid-19; a segunda trata das modalidades de Ensino; a terceira aborda o marco
tedrico; a quarta trata da Formacgdo Continuada de Professores de Matematica e do TPACK e a
Gltima secdo deste capitulo trata da Importancia da Formagdo Permanente dos Docentes.

O terceiro capitulo expde os processos metodoldgicos desta pesquisa, contendo segdes
da metodologia utilizada nela, caracterizacdo da pesquisa, 0 tipo de estudo, instrumentos de
coleta de dados, método de analise, contexto e o0s sujeitos participantes do estudo. O quarto
capitulo discorre sobre a exposicdo e a analise dos dados da pesquisa, 0 qual esta dividido em
duas secdes: o resultado do questionario e da entrevista. No quinto e dltimo capitulo, sdo

apresentadas as consideracdes finais; em seguida, as referéncias e os apéndices.



17

2 APORTES TEORICOS

Neste capitulo, expomos conceitos e teorias, estudos correlatos e trabalhos relacionados
a tematica. Além disso, apresentamos, em cada tépico, uma revisao da literatura. Entendemos
que esse capitulo sustenta a perspectiva tedrica do presente trabalho de pesquisa e ira contribuir

para a analise dos dados produzidos nesta pesquisa.

2.1 EDUCACAO NA PANDEMIA DA COVID - 19

A fim de aclarar as circunstancias do surgimento desta pesquisa, faz-se necessario
entender as condicdes atipicas que a envolveram. Partiu-se do fato ocorrido em dezembro de
2019 no qual se identificou o primeiro caso de uma doenca respiratoria causada pelo
coronavirus, em Wuhan, na China. Inicialmente, era considerado um problema local, mas, em
11 de marco de 2020, quando a contaminagdo mostrava seus impactos na Europa e nas
Américas, foi que se viu que se tratava de algo muito maior. No Brasil, o primeiro caso foi
confirmado em 26 de fevereiro de 2020. A Organizacdo Mundial da Satde (OMS) declarou tal
doenca como uma pandemia, e o distanciamento social foi considerado a estratégia mais eficaz
para lidar com o virus, retardar sua propagacao e salvar vidas. As fronteiras entre os paises
foram fechadas, e as atividades comerciais e educacionais foram suspensas. Tudo em nossas

vidas mudou.

Respeitando as recomendagdes dos Orgaos da Sadde — como a Organizagio Mundial da
Salde — as instituicbes de ensino no Brasil suspenderam suas atividades presenciais na
educacédo. Todavia, em 17 de marco de 2020, o MEC publica a Portaria n® 343 (BRASIL, 2020)
que dispbe sobre a possibilidade de substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios

digitais enquanto durar a situacdo da pandemia do novo Coronavirus, denominada Covid-19.

O uso do ensino a distancia foi respaldado na atual LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira), Lei n® 9.394 de 1996) (BRASIL, 1996), em seu Artigo 80, estabelecendo
que o “Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino e de educacdo continuada”. No que se
refere mais especificamente ao Ensino Fundamental, encontramos, no Artigo 32, § 4°, que “O
ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como complementacao

da aprendizagem ou em situagdes emergenciais’.
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Em vista disso, o sistema educacional brasileiro foi pressionado a reinventar-se e
implementar o Ensino Remoto Emergencial (ERE). Segundo Hodges et al. (2020, p. 1), o ERE
¢ “uma mudanga temporaria no ensino para um modo de ensino alternativo devido a
circunstancias de crise”. Essa modalidade de ensino é provisoria e foi criada para dar
continuidade & educagdo durante a pandemia, tendo em vista que o distanciamento social

inviabiliza a realizagdo de encontros presenciais.

Diante desse momento, a educacdo brasileira acabou apresentando dois cenarios
diferentes. Em um deles, instituicdes de ensino da rede privada rapidamente se organizaram e
seguiram com as atividades de maneira ndo presencial; e do outro lado, escolas e institui¢cdes
de ensino da rede publica aguardaram que 6rgdos publicos determinassem como prosseguiria o
ano letivo (ALVES, 2020).

E importante destacar que as atividades realizadas de forma ndo presencial evidenciaram
ainda mais as desigualdades sociais, pois 0 acesso a tecnologia e aos recursos tecnoldgicos
necessarios para realizar as atividades mostrou-se mais viavel para familias de maior poder
aquisitivo (CEPAL, 2020). Essas desigualdades ndo sé acompanham os alunos, mas também
os docentes. Estes, por vezes, ndo tinham a estrutura técnica e o conhecimento necessarios para

produzir materiais didaticos e um ensino de qualidade.

Embora, mesmo em meio as adversidades do ensino durante a pandemia, “os docentes
precisaram, por forca da urgéncia, em um curto espaco de tempo, reaprender/refazer sua forma
de acesso aos estudantes, encaminhar atividades e acompanhar, de modo mais individual, a
trajetoria de cada um.” (CASTAMAN; RODRIGUES, 2020, p. 9). Replanejar a educagao foi a
palavra-chave para continuar as aulas nas instituicbes de ensino e entender que ndo seria

possivel replicar o modelo presencial neste novo cenario.

2.2 MODALIDADES DE ENSINO

A educacdo levantou muitas questfes durante a pandemia da Covid-19; uma delas é o
tipo de educacao oferecida. O ensino que, antes da pandemia, era ofertado, de modo presencial,
nas instituicdes de ensino, passou a ser desenvolvido de forma online, um ambiente ainda pouco
utilizado na Educacdo Basica. No entanto, instituicdbes mantenedoras, professores e
coordenagdes procuraram maneiras de usar a tecnologia para dar continuidade ao ensino e

oferecer aos estudantes a melhor educacdo possivel. Joye et al (2020) ressaltam que existem
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muitos modelos de ensino diferentes, sendo o Ensino a Distancia e o Ensino Remoto
Emergencial as modalidades mais relevantes para serem caracterizadas e diferenciadas no

contexto desta dissertacao.

2.2.1 Educagéo a Distancia

No Brasil, a Educacdo a Distancia (EaD) ¢ uma modalidade educativa prevista, desde
1996, no artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB). O conceito em vigor
encontra-se baseado no Decreto Lei n.° 9.057/2017, servindo como amparo legal para as

instituicOes de ensino publico e privado. A referida lei conceitua a EaD no artigo 1° como uma

[...] modalidade educacional na qual a mediacéo didatico-pedagdgica nos processos
de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre outros, e desenvolva atividades
educativas por estudantes e profissionais da educacdo que estejam em lugares e
tempos diversos. (BRASIL, 2017)
Desse modo, como supracitado no decreto, permitiu-se maior flexibilidade e progressos
da modalidade de ensino, ressaltando o enfoque didatico-pedagdgico e a necessidade de

profissionais qualificados, politicas de acesso, acompanhamento e avaliagdes especificas.

A EaD se destaca por ser uma modalidade de ensino de pouco custo, pois ndo requer
varios espacos fisicos para o desenvolvimento do ensino, ao contrério de uma instituicdo de
ensino presencial que precisa de espacos para acomodar os alunos e funcionarios. A EaD
trabalha com a autonomia do aluno com seus estudos, escolhendo qual 0 melhor momento
dentro da sua rotina para estudar (ROSINI, 2007). Ademais, a separacao fisica entre professor
e aluno é mediada por algum recurso impresso, mecanico ou eletrénico, que pode facilitar-lhes
a interacdo (VERGARA, 2007).

As aulas na EaD sdo transmitidas uma ou duas vezes por semana ou uma vez por més
dependendo da instituicdo de ensino, o que permite ao aluno poder escolher entre assistir a elas
no polo de sua universidade ou na propria casa. Sendo assim, no momento das aulas sincronas,
é possivel interagir com o professor tanto por meio do chat que se encontra na plataforma virtual
quanto por intervencdo oral. Também héa a possibilidade de marcar um encontro na rede para
gue aconteca um dialogo a fim de dirimir davidas; essa acao recebe 0 nome de tutoria online.

Ademais, hd um tutor que disponibiliza o seu e-mail e, as vezes, também disponibiliza o
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Whatsapp© para marcar encontros sincronos, para que os alunos enviem duvidas, relatorios e
trabalhos para correcdo ou efetuem a entrega de atividades avaliativas (COQUEIRO; SOUZA,
2021).

Nessa perspectiva, na EaD, diferentemente da educagdo presencial, o ato pedagogico
ndo é mais centrado na figura do professor e ndo parte mais da premissa de que a aprendizagem
sO acontece em uma aula realizada com a presenca do professor e do aluno em um mesmo
ambiente. Essa habilidade de extinguir barreiras ¢ uma caracteristica fundamental dessa

modalidade de ensino.

Desse modo, a EaD é uma modalidade, que permite a ampliacdo do acesso a escola, 0
atendimento ao individuo, possibilitando-lhe o uso de novas tecnologias de comunicagéo e de
informacdo. O desafio constante dessa metodologia educacional consiste em o professor ndo
sair do foco do sentido politico original da oferta, em verificar se os suportes tecnolégicos
utilizados sdo os mais adequados para o desenvolvimento dos contetdos, possibilitando a maior

interatividade possivel e a socializacdo dos sujeitos (SANTOS, 2020).

Sendo assim, Rosini (2007) ressalta que, para 0 bom andamento da EaD, dois aspectos
sdo essenciais: “¢ fundamental a aclimatagao dos dispositivos e do espirito da EaD ao dia a dia
da educagdo” (ROSINI, 2007, p. 65). Considerando os pontos destacados pelo autor, pode-se
dizer que a modalidade de ensino, em meio a pandemia, ndo deva ser considerada como EaD,
pois, em nenhum momento, teve-se tempo de “aclimatacao” dos alunos ou dos professores a
esse modelo. Os alunos e professores estavam em um ensino presencial e, por conta do
momento atipico, foram obrigados a adotar o ensino online. Além disso, muitos professores ndo
tém conhecimento das tecnologias e da teoria da EaD para criar aulas no modelo, pois €

necessaria uma preparacao adequada.

Nessa direcdo, Rodrigues (2020) evidencia que, na EaD, desde o planejamento até a
execucdo de um curso ou de uma disciplina, ha um modelo subjacente de educacao que ampara
as escolhas pedagogicas e organiza os processos de ensino e de aprendizagem. Existem
concepgdes tedricas, fundamentos metodologicos e especificidades que sustentam essa

modalidade tanto no aspecto tedrico quanto pratico (RODRIGUES, 2020).

Desse modo, entendemos que a EaD, com as caracteristicas mencionadas anteriormente,
ndo tenha sido uma modalidade de ensino utilizada em meio a pandemia, pois essa modalidade
de ensino requer uma organizagdo para sua execucao. Além disso, compreende-se que a EAD

néo so abre novos caminhos para a educacdo e novas oportunidades de acesso ao ensino e a sua
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democratizagdo, mas também requer um uso consciente das possibilidades e restrigdes inerentes

aos processos utilizados.

2.2.2 Ensino Remoto Emergencial

O momento atipico educacional que vivemos diante da pandemia da Covid-19
impulsionou o0 Ensino Remoto Emergencial (ERE). A partir dessa nova situacdo, a educacao
precisou passar por mudangas, visto que uma nova realidade se instaurava no mundo. Em alguns
lugares, o ensino adentrou de forma mais rapida e, em outros, de maneira mais lenta, como na

casa dos alunos, docentes e dos membros das comunidades escolares.

Inicialmente, é importante compreender que o0 ERE, de acordo com Moreira et al (2020)
definem, € uma modalidade de ensino que conjectura o distanciamento fisico de professores e
alunos, por conta das restricbes impostas pela pandemia da Covid-19. Desse modo, essa
modalidade de ensino foi provisoria e criada para dar continuidade a educagdo durante a

pandemia, pois o distanciamento social inviabilizou o ensino presencial.

Ademais, Williamson et al (2020) descrevem o ERE como uma modalidade de ensino
que utiliza as tecnologias digitais em aulas sincronas e que podem ser complementadas com
momentos assincronos ou até mesmo com atividades impressas disponibilizadas na instituicdo
de ensino. Nesse sentido, uma mudanca do ensino presencial para o remoto sem o devido
planejamento e reflexdo resultou na implantacdo improvisada, para a qual os professores, alunos

e instituicdes de ensino ndo se prepararam, tendo em vista esse cenario.

Sendo assim, Ludovido et al (2020) destacam que os desafios enfrentados pelos
professores envolvem desde dificuldade de acesso e a falta de recursos até a necessidade da
superacdo de limitacbes de formacdo e especificidades que demandam acdo de modo a nédo
promoverem a exclusdo dos estudantes e ajudarem os pais, 0s quais, por sua vez, precisam
receber suporte. Afora isso, o professor também precisa encontrar alternativas para manter

contato com os estudantes, muitas vezes sem op¢des de internet ou em horérios deslocados.

Além disso, em uma perspectiva de oportunizar aprendizagem de forma flexivel e
virtual, os horarios foram flexibilizados. Visto que, o professor ficava disponivel diariamente,
0s materiais didaticos eram personalizados, e 0s contetdos assim como o cronograma eram

adaptados e ajustados conforme a necessidade, tal como consideram Cunha et al (2021).
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Em vista disso, os docentes necessitaram transpor conteidos e adaptar suas aulas para
plataformas online com o emprego das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
(TDIC), com ou sem preparacdo. Segundo Moreira et al (2020), essa fase de transicdo foi
importante ja que os professores se transformaram em youtubers gravando video aulas. 1sso
Ihes proporcionou a oportunidade de aprender a utilizar sistemas de videoconferéncia e
plataformas de aprendizagem. Mas, na maioria das vezes, as tecnologias foram utilizadas numa
perspectiva instrumental, reduzindo as metodologias e as praticas a um ensino apenas

transmissivo.

Desse modo, 0 modelo de ensino utilizado, durante a pandemia da Covid-19, tem as
suas limitagOes, sim, uma vez que, em muitos casos, ndo assumiu a necessidade de um
planejamento preconizado pelo design instrucional/educacional, porém ndo somente permitiu a
continuidade dos estudos como tambem levou professores e alunos a aprender a utilizar novas
ferramentas como suporte ao processo de ensino e de aprendizagem (SANTO; DIAS-
TRINDADE, 2020).

Ademais, segundo Monteiro e Leivas (2021), a pandemia veio a ratificar a relevancia
da educacdo, da escola e dos professores na formacdo dos alunos. A busca por novos
conhecimentos, posturas, desafios e olhares sobre o processo de ensino e de aprendizagem
exigiu - e esta exigindo - atitudes inovadoras de todos os envolvidos no processo educacional.
Sendo assim, é perceptivel a necessidade da formacdo continuada dos professores, com a
insercdo da tecnologia na vida daqueles que ainda ndo possuiam esse dominio. Ndo é mais
possivel deixar para depois, ou ndo querer aprender, afinal somos seres em constante

construcdo. Desse modo, estamos sempre ora a ensinar, ora a aprender e vice-versa.

No entanto, é importante pensar as formacdes docentes para além da instrumentalizacao,
de modo a criar momentos de reflexao e didlogo, contemplando, assim, a dimensdo humana,
dialogica e emancipatoria, visto que essas aulas remotas impulsionaram mudangas no modo de
planejar, desenvolver e avaliar. Ademais, nesse contexto de pandemia, é preciso salientar que
0 ERE teve seus problemas, mas foi essencial para viabilizar a continuidade da educagéo

durante esse periodo complexo que a sociedade enfrentou.

Em vista disso, é necessario que o profissional da educacdo se aperfeicoe
constantemente, bem como tenha a atitude de mudar para ajudar os alunos no processo de

ensino e aprendizagem. Fazer uma avaliacdo diagnoéstica para saber o que o aluno aprendeu e
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realizar atividades diferenciadas de acordo com a realidade vivenciada é de suma importancia

para o crescimento do individuo de forma autdbnoma e critica.

2.3 MARCO TEORICO

Esta secdo tem como objetivo apresentar a base para o ensino proposto por Shulman
(1986; 1987). Logo depois, sdo explanadas, de forma mais aprofundada, ideias sobre a

conceitualizacdo do Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetdo (TPACK).

2.3.1 Fontes e Conhecimento Base para o Ensino

Shulman e seus colaboradores, desde os anos 1980, como maneira de contribuir para
uma profissionalizacdo da docéncia e construir subsidios para fundamentar a reforma educativa
e as politicas de formacdo do professor, desenvolveram construtos como o conhecimento base

para o0 ensino e as fontes de conhecimento base.

Seu trabalho intitulado “Those Who Understand: knowledge growth in teaching™!
(SHULMAN, 1986) trouxe um novo olhar sobre o conhecimento necessario para o trabalho dos
docentes. Dessa forma, o trabalho de Shulman (1986) divide o conhecimento do professor em
trés categorias, sendo elas: (I) conhecimento do contetdo especifico; (II) conhecimento
pedagdgico do contetdo; e (111) conhecimento do curriculo. Um ano mais tarde, em seu trabalho
denominado “Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform”? (SHULMAN,
1987), além das trés categorias, propde mais quatro para comporem a base de conhecimento

para o ensino de um professor.

Desse modo, as sete categorias que integram a base de conhecimento para o ensino de
Shulman (1987) sdo as seguintes: (1) o conhecimento do conteddo que tornara objeto de estudo;
(1) o conhecimento pedagogico geral, com especial referéncia aos principios e estratégias mais
abrangentes de gerenciamento e organizacdo da sala de aula; (111) o conhecimento do curriculo,
especialmente no que diz respeito aos programas e materiais que servem como “ferramentas do

oficio” para os docentes; (IV) o conhecimento pedagdgico do contetdo referente ao amélgama

! Aqueles que entendem: crescimento do conhecimento no ensino (SHULMAN, 1986).
2 Conhecimento e ensino: fundamentos para a nova reforma (SHULMAN, 1987).
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especifico de conteudo e pedagogia, que é de dominio unico dos professores; (V) o
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; (V1) o conhecimento dos contextos
educacionais, que incluiu desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela
gestdo e financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas
culturas e o (V1) o conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo, bem como de sua

base historica e filosofica.

Entre as varias categorias de conhecimento que elenca, destaca-se a categoria de
Conhecimento Pedagdgico do Contetudo (Pedagogical Content Knowledge — PCK), que diz
respeito ao conjunto de conhecimento sobre “como ensinar um conteudo ou topico especifico”,
e que, em sua opinido, define o conhecimento profissional especializado do professor de cada
area especifica. O PCK consiste, portanto, nos modos de formular e apresentar o conteudo de
maneira compreensivel aos alunos, incluindo o uso de analogias, ilustracdes, exemplos,
explanagdes e demonstragcdes. Além disso, 0 PCK também diz respeito a compreensdo, por
parte do docente, daquilo que facilita ou dificulta o aprendizado de um contetdo em especifico,

Shulman (2014) ainda destaca que uma base de conhecimentos para o ensino nao é
estatica e definitiva, uma vez que boa parte, ou sendo a maior parte, ainda aguarda para ser
descoberta, criada e refinada (SHULMAN, 2014). Desse modo, o autor colaborou ao pensar

que a base de conhecimentos pode mudar, visto que 0 mundo est4 em constantes mudancas.

Em vista disso, no &mbito da educacdo ndo é diferente, por isso alguns pesquisadores
notam a necessidade de incluir conhecimentos especificos relacionados ao uso de tecnologias
na educacao. Um desses exemplos é exposto na préxima secdo, que envolve o Conhecimento

Tecnologico e Pedagogico do Contetddo (TPACK).

2.3.2 Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetido (TPACK)

Iniciando a partir das definicdes de Shulman (1986) sobre o PCK3, diversos
pesquisadores apresentaram, no inicio do século XXI, o Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagdgico do Contelido* (TPCK), incluindo Niess (2005) e Koehler e Mishra (2006). Segundo
Koehler e Mishra (2006), esse tipo de conhecimento € determinado como a inter-relacao entre

tecnologia, pedagogia e conteddo no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Desse

3Em inglés “Pedagogical Content Knowledge”.
4Em inglés “Technological Pedagogical Content Knowledge”.
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modo, a partir do TPCK, prop&e-se a inclusdo de uma terceira dimensdo ao PCK, expandindo
a relacdo de saberes significativos para a docéncia na era da informacdo. Com o passar do
tempo, a sigla TPCK é mudada para TPACK® (THOMPSON et al, 2007).

Mishra e Koehler (2006) expdem o modelo TPACK como marco tedrico para entender
algumas particularidades primordiais de conhecimento docente para integracdo das TDIC
(Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagéo) no curriculo que resulta de um amalgama
de conhecimentos em nivel dos conteudos, aléem do pedagogico e do tecnologico, utilizados
para criar representacOes e estratégias das disciplinas de forma adequada, orientada e

contextualizada.

Nesse sentido, o modelo TPACK verifica o conhecimento do profissional docente pela
integracdo simultanea e relacional dos trés conhecimentos: do contedo, da pedagogia e da
tecnologia. Os autores destacam ainda que “as interagdes entre os trés componentes, atuando
de forma diferente entre contextos diversos, respondem pelas grandes variagdes observadas na
extensdo e na qualidade da integragdo da tecnologia educacional.” (KOEHLER; MISHRA,
2009, p. 62, traducdo nossa). Desse modo, cada um desses elementos pode estar atuando junto
em distintas situacdes e proporcdes, além de proporcionar diferentes qualidades para o
aprendizado. O diagrama de Venn, da figura 1 abaixo, procura ilustrar o que foi debatido

anteriormente.
Figura 1 - Contexto

Conhecimento
Tecnoldgico e Pedagogico
do Conteudo
(TPACK)

Conhecimento
Tecnoldgico Pedagogico
(TPK) Conhecimento
Tecnelagico

Contextos

(TK)
Conhecimento
Tecnoldgico de
Conteddo
Conhecimento (TCK)
Pedagogico Conhecimento
(PK) de Contedado
(CK)
Conhecimento
Pedagogico de

Conteddo
(PCK)

Fonte: http://www.tpack.org/ [Imagem adaptada]

® Uma referéncia a expressdo “Technology, Pedagogy And Content Knowledge” e a expressdo “Total PACKage”
(pacote completo) de conhecimentos docentes (NIESS, 2015).
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2.3.2.1 Conhecimento do Conteldo (CK - Content Knowledge)

O Conhecimento do Contetdo (Figura 2), remete aos contetdos de ensino nos quais se
incluem o conhecimento de conceitos utilizados na disciplina, métodos de um determinado
campo, as principais ideias, préaticas e abordagens (MISHRA; KOEHLER, 2006; KOEHLER,;
MISHRA, 2005; 2008). Koehler ¢ Mishra (2009, p. 63) evidenciam ainda que “[...] os
professores devem compreender os fundamentos do conhecimento mais profundo das
disciplinas que ensinam”. Dessa maneira, os docentes necessitam ter uma boa base acerca do
conteddo e serem aptos a relacionar o conhecimento com situac¢des do dia a dia a fim de ajudar

0 aluno no processo de compreensao.

Figura 2 - Conhecimento do Contetdo (CK)

Conhecimento
do Conteudo (CK)

Fonte: a autora (2022).

2.3.2.2 Conhecimento Pedagogico (PK - Pedagogical Knowledge)

O Conhecimento Pedagdgico (figura 3) refere-se ao conhecimento de métodos e de
estratégias de ensino. Segundo Koehler e Mishra (2009, p. 64), ¢ “[...] uma compreensdo das
teorias cognitivas, sociais e de desenvolvimento da aprendizagem e como elas se aplicam aos
alunos na sala de aula”. Isto é, refere-se aos conhecimentos necessarios a pratica do ensino
como, por exemplo, a preparagdo de aulas que implica determinar uma estratégia para alcancar
0s objetivos de aprendizagens, uso dos recursos pedagogicos, a organizacdo da sala de aula e o
dominio do conhecimento e das teorias didaticas que fundamentam a préatica pedagdgica no
campo da Pedagogia, principalmente, do curriculo, da didatica e da avaliacdo. Dessa forma, a
pratica docente vai além do dominio do contetdo. Por si s, é preciso entender como 0s alunos
aprendem e, ao preparar as aulas, atividades, avaliacOes, deve-se levar em consideragdo as

metas que se deseja alcangar por meio delas.
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Figura 3 - Conhecimento Pedagdgico (PK)

Conhecimento

Pedagogico (PK)

Fonte: a autora (2022).

2.3.2.3 Conhecimento Tecnologico (TK - Technological Knowledge)

O Conhecimento Tecnologico (figura 4), € o conhecimento de recursos, ferramentas e
aplicacOes tecnoldgicas. De acordo com (MISHRA; KOEHLER, 2006), tem como principio
compreender as tecnologias e o seu funcionamento. Esse conhecimento diz respeito as
habilidades para trabalhar com tecnologias padréo e as mais avangadas, nomeadas de TDIC.
Além disso, busca entender como os professores as compreendem no contexto da educacdo, ja
que, o conhecimento tecnoldgico devera estar em continua evolucao por conta das criacdes e

inovacdes tecnoldgicas que surgem com frequéncia e sdo constantemente atualizadas.

Figura 4 - Conhecimento Tecnolégico (TK)

Conhecimento
Tecnoladgico (TK)

Fonte: a autora (2022).

2.3.2.4 Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK - Pedagogical Content Knowledge)

O Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (figura 5) € o conhecimento da didatica do

conteudo, que possibilita ao docente transformar o assunto para poder ensina-lo, ou seja, trata-
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se da intersecdo e interacdo dos conhecimentos pedagdgico e do conteldo, porém o
conhecimento do contedo diz respeito a uma area disciplinar ou especifica da ciéncia. Com
esse conhecimento, o docente podera fazer escolhas sobre a melhor forma para ensinar
determinado contetdo aos alunos, o que implica métodos, recursos, sequéncias didaticas e
conhecimento do grupo de estudantes em relacdo ao que serd ensinado (SHULMAN, 1986;
MISHRA; KOEHLER, 2006).

Desse modo, o professor deve conhecer inumeras metodologias para ensinar
determinado contetdo, tornando o assunto mais compreensivel aos alunos. Para Shulman
(1986), “[...] o professor deve ter a mao um verdadeiro arsenal de formas alternativas de
representacdo, algumas das quais derivam de pesquisas, enquanto outras se originam na
sabedoria da pratica” (SHULMAN, 1986, p. 9, traducdo nossa), decidindo qual a melhor forma

de ensinar aquele assunto para sua turma.

Figura 5 - Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK)

Conhecimento
do Conteudo (CK)

Conhecimento
Pedagogico (PK)

Conhecimento Pedagégico do Contetdo ( PCK)

Fonte: a autora (2022).

2.3.2.5 Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia (TPK -Technological Pedagogical
Knowledge )

O Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia (figura 6) trata do conhecimento sobre as
particularidades das ferramentas tecnoldgicas e como utiliza-las no ensino. Segundo Harris,
Koehler e Mishra (2009, p.399, tradugdo nossa), “o Conhecimento Pedagogico da Tecnologia

deve incluir uma busca inovadora, criativa e de mente aberta de aplicacdo tecnologica, ndo por
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si mesma, mas para o avango da aprendizagem e compreensdo do aluno”. Isso significa que €
preciso levar em conta que algumas tecnologias ndo sdo adequadas e desenvolvidas para o
ensino. Desse modo, o docente deve usar o0 seu Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia para
adequa-las, da melhor forma possivel, a realidade da sala de aula, redimensionando e

ressignificando o conteddo a ser estudado.

Sendo assim, ainda de acordo com Harris, Mishra e Koehler, (2009) o TPK refere-se a
capacidade de utilizar flexivel e criticamente os recursos tecnolégicos em um contexto
pedagdgico. Além disso, os professores carecem, contudo, de conhecimento e de habilidades
que lhes permitam usar uma ou mais tecnologias com o fim pedagdgico, adaptando-as para o

ensino.

Figura 6 - Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico

Conhecimento
Pedagdgico (PK)

Conhecimento
Tecnologico (TK)

Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia

Fonte: a autora (2022).

2.3.2.6 Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo (TCK - Technological Content Knowledge)

O Conhecimento Tecnolégico do Contetdo (figura 7) € a intersecdo e interacdo dos
conhecimentos relacionados com a tecnologia e com o conteudo, possibilitando um novo saber,
ja que as suas representacdes se ddo sob a perspectiva da tecnologia, isto €, o conhecimento
sobre programas e aplicativos exclusivos para ensinar os contetidos especificos da matéria.
(MISHRA; KOEHLER, 2006).
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Mishra e Koehler (2006) ressaltam também que o docente ndo pode saber apenas o
contetdo da disciplina que ensina, mas também como a tecnologia tera influéncia sobre ele.
Além disso, destaca que os professores, ao inserirem tecnologias em suas aulas, descobrem
novas formas de ensinar e novas formas de aprendizagem que ndo estavam disponiveis antes

de uma determinada tecnologia existir.

Figura 7 - Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo

Conhecimento Conhecimento
Tecnoldgico (TK) do Contetido (CK)

!

Conhecimento Tecnoldgico do Contetdo(TCK)

Fonte: a autora (2022).

2.3.2.7 Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetdo (TPACK - Technological
Pedagogical Content Knowledge)

Como foi abordado no inicio da subsecdo, o TPACK (figura 8), trata-se do
conhecimento composto pela integracdo dos trés conhecimentos principais, que sao eles: o
conhecimento do contetdo, pedagdgico e o tecnoldgico. Além disso, o TPACK é um
conhecimento que ultrapassa as relacGes e inter-relacBes entre os trés conhecimentos
(MISHRA; KOEHLER, 2006).

Mishra e Koehler (2006, p. 1020) enfatizam que o TPACK é baseado em "[...]
compreender que o ensino é uma atividade altamente complexa que se baseia em muitos tipos
de conhecimento”. Em outras palavras, o TPACK possui conhecimento basico, mas ndo ignora
que existem outros tipos de conhecimentos importantes para o ensino. Além de tudo, € levado

em consideragdo como o uso das TDIC ajudam no desenvolvimento e aperfeicoamento do
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conhecimento dos alunos. Assim, Harris, Mishra e Koehler (2009) propdem pensar o uso do
TPACK como uma forma de integracéo entre tecnologias com a educacdo, considerando 0s trés
conhecimentos centrais € 0 contexto como elementos interdependentes fundamentais aos

docentes para o0 ensino.

De acordo com Mishra e Koehler (2006):

O TPACK é a base de um bom ensino com a tecnologia e requer uma compreensao
da representagdo de conceitos utilizando tecnologias; técnicas pedagdgicas que
utilizam as tecnologias de forma construtiva para ensinar o conteido; conhecimento
de o que fazer com conceitos dificeis ou faceis de aprender e como a tecnologia pode
ajudar a corrigir alguns dos problemas enfrentados pelos alunos; conhecimento do
conhecimento prévio dos alunos e das teorias da epistemologia; e conhecimento de
como as tecnologias podem ser usadas para construir sobre os conhecimentos ja
existentes e desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as antigas (MISHRA,;
KOEHLER, 2006, p. 1028-1029)

Desse modo, o TPACK representa a utilizacdo da tecnologia para apoiar estratégias
pedagdgicas especificas e construtivas a fim de ensinar o conteido, devidamente adequadas as
necessidades e as preferéncias dos alunos, exigindo dos professores flexibilidade e fluéncia do
contetdo, da pedagogia, da tecnologia e do contexto envolvido, salientando a complexa
interacdo desses trés conhecimento, pois cada um influencia diretamente o outro (MISHRA;
KOEHLER, 2006; KOEHLER; MISHRA, 2008; HARRIS et al, 2009).

Figura 8 - Conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e do contetdo
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Fonte: a autora (2022).
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2.3.2.8 Conhecimento Tecnologia, Pedagogia e do Contetido

O TPACK ¢ uma forma “inovadora” que vai além do conhecimento de seus
componentes. Ao falar sobre TPACK, as relagOes e inter-relagcdes entre o conhecimento da

tecnologia, pedagogia e conteido sdo centrais para pratica docente.

Desse modo, aqueles docentes capacitados e proficientes em TPACK conseguem usar,
de forma flexivel, os trés conhecimentos e suas interacfes, buscando solugdes inovadoras e
especificas para cada situacdo que se apresenta em cada aula. No entanto, ndo se pode negar a
complexidade de cada componente e suas interacdes. E importante destacar que o docente se
capacite e desenvolva sua proficiéncia nos conhecimentos Tecnologia, Pedagogia e Conteldo,

bem como na interacdo entre eles para poder criar e usar tais solucfes de ensino.

Na prética, o0 TPACK é um equilibrio dindmico. Isolar os conhecimentos ¢ prejudicial
ao ensino, logo deve-se compreender que, quando ocorre uma mudanca em algum dos
conhecimentos, faz-se necessario o reajuste dos outros. Essa compensac¢do pode nao ser trivial
no inicio, mas torna-se compreendida quando o emprego de uma tecnologia nova se torna
obrigatdrio de maneira repentina. Por exemplo: com o advento da internet e do ensino on-line,
fez-se necessario que os docentes refletissem sobre aspectos pedagdgicos, tais como o formato
de ensino e como conectar o aluno ao contetdo. Da mesma forma, tal situacdo ocorre quando
os docentes enfrentam problemas de salde, como a pandemia da Covid-19, quando eles se
viram obrigados a reinventar a educacdo com o auxilio das tecnologias digitais e assim seguir
com o ensino. No entanto, é vital que o docente esteja sempre atualizado para manter o
equilibrio entre os trés conhecimentos. Porém, vale destacar que hd muitos fatores que

influenciam esse equilibrio.

Isso posto, entendemos que seja essencial aos docentes refletir sobre as dimensdes do
conhecimento do modelo TPACK, pois, dessa forma, utilizardo suas competéncias e
habilidades para realizar uma adequada integracdo na sala de aula e promover um ambiente

para a aprendizagem dos estudantes que poderd aumentar significativamente.

2.4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA E O TPACK

Atualmente, o professor convive com as constantes mudancas em sua forma de atuar

para construgdo do conhecimento, desde a implantacéo dos recursos até a adaptacdo aos novos
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modelos de ensino. Além disso, muitos fatores impactam o ensino da Matematica nesse

processo continuo de aprendizagem.

Dessa maneira, a formacao continuada é uma possibilidade para que o professor renove
suas praticas pedagégicas e aprimore condutas construidas em sua formacdo inicial
(SANTANNA; DE ALMEIDA; JATOBA; 2020), visto que a formacdo de professores é
gradativa e reflexiva, em particular, a de Matematica. A docéncia, uma vez ou outra, requer

métodos diferenciados para determinadas situacdes.

Nesse contexto, o saber docente ndo necessita unicamente de um dominio do contetdo
que devera ser ensinado aos discentes de uma escola (TARDIF, 2014). O saber docente engloba
ouvir e entender os alunos, perceber suas necessidades e auxilid-los em diversas situagdes e,

principalmente, disponibilizar-lhes o tempo necessario de aprendizagem.

NoOvoa (2017) ressalta que, de 1987 a 1992, nos processos de formacdo de professores
a abordagem foi marcada pela “universalizagdo” da formacdo docente e¢ pelas ideias de
“professor pesquisador” e de “professor reflexivo”. Além do mais, ao se falar da necessidade
contemporanea de profissionalizacdo do saber docente, aponta-se a necessidade de que
processos sejam valorizados nos seguintes pontos: disposicdo pessoal (aprender a ser
professor); interposicdo profissional (como aprender a se sentir um professor); composi¢do
pedagdgica (como aprender a agir como um professor); recomposi¢do investigativa (como
aprender a conhecer como um professor) e exposi¢do publica (como aprender a intervir como

um professor).

Nesse viés, os professores desenvolvem uma série de conhecimentos que constituem
sua pratica profissional. Esse conhecimento estd em constante construcdo, segundo Tardif
(2014):

O saber dos professores ndo é um conjunto de contetdos cognitivos definidos de uma
vez por todas, mas um processo em construcdo ao longo de uma carreira profissional
na qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao
mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de acéo que se
tornam parte integrante de sua consciéncia pratica. (TARDIF, 2014, p. 14)

Dessa forma, a formacdo inicial do professor é apenas 0 comeco do processo de
desenvolvimento das habilidades, que véo se unificar e evoluir por meio da préatica docente.
Além disso, ¢é, a partir dessas vivéncias profissionais do “aprender fazendo”, que o docente
comeca a se familiarizar com a prética docente, desenvolvendo habilidades e conhecimentos

dessas experiéncias.
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A formagdo continuada dos professores deve ser baseada nas condigdes e necessidades
desse grupo a fim de que os docentes possam atender as suas necessidades em sala de aula e
terem um melhor desempenho. Para isso, é essencial considerar que a formacéo de professores
precisa estimuld-los a perceber e analisar o cotidiano de modo que, no momento de
aprendizagem, sejam abordadas alternativas de metodologias que os auxiliem a contextualizar
seus servicos a realidade encontrada em sala de aula (ROSA; DA SILVA SOUZA; SANTOS;
2020).

Por mais que sejam disponibilizadas oportunidades de formacdo continuada aos
professores, € necessario levar em consideracdo fatores como carga horéria e disponibilidade

do professor, como apontam Leonel et al (2019):

Em relacdo a oferta de cursos ou programas de formagéo continuada, as dificuldades
normalmente estdo relacionadas a pouca disponibilidade dos professores, comumente
com seus horérios totalmente preenchidos pelas aulas que precisam ministrar, muitas
vezes em mais de uma unidade escolar. Por isso, os desafios requerem de todos os que
se preocupam com a formag&o de professores iniciativas criativas no planejamento e
desenvolvimento de estratégias didatico metodoldgicas que contribuam para o
enfrentamento das diversas questfes presentes no cotidiano escolar (LEONEL et al,
2019, p. 6).

Nessa perspectiva, a formacdo continuada de professores permitira ao docente dar
continuidade a obtencdo de conhecimentos peculiares de sua profissdo. Embora sejam
importantes, as diversas fontes que propiciam a construcdo dos diferentes saberes docentes,
desde os saberes disciplinares e curriculares até os saberes profissionais, & importante ressaltar
gue ha um destaque para a importancia dos saberes experienciais. Os saberes experienciais sdo
autorais, 0 que os diferencia dos saberes disciplinares e curriculares que vém das formacdes.
Nesse processo, o professor desenvolve sua personalidade que reflete diretamente a forma como
leciona (TARDIF, 2014).

Dessa forma, os docentes ndo podem se limitar, apenas, a incorporar aos Seus
conhecimentos novas habilidades. Eles necessitam desenvolver habitos de adaptacéo continua,
desenvolver a capacidade de acompanhar as mudancas e incorporar as Tecnologias Digitais da
Informacgéo e Comunicagdo (TDIC) na sala de aula. Segundo Gilleran (2006), o uso das novas
tecnologias é uma forma para fortalecer um estilo mais pessoal de aprender em que os alunos

estejam ativamente envolvidos na construgdo do conhecimento.

Em vista disso, a respeito do modelo TPACK, para incorporar as TDIC nas praticas
educativas, é fundamental uma abordagem diferenciada na formagéo de professores. Julga-se

importante destacar essa prerrogativa, uma vez que existia uma separacao entre conteudo e
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pedagogia até as inovagdes conceituais propostas por Shulman (1986). Embora, de acordo com
Oliveira et al (2018), ainda haja uma tendéncia de se focar mais na tecnologia como ferramenta

do que nas formas como elas podem ensinar ideias importantes.

Levando essas ideias para a formacéo de professores de Matematica, ressalta-se que ha
varios niveis de insercdo das TDIC as aulas de Matemética. Com isso, € importante entender
de que forma o TPACK se desenvolve e como os futuros professores de Matematica podem
fazer evoluir o seu conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteddo. Niess et al (2009)
trazem um modelo de desenvolvimento do TPACK que traduz, em cinco estagios, como
professores de Matematica aprendem a integrar as TDIC as suas interagdes pedagogicas. S&o
elas: Reconhecimento, Aceitacdo, Adaptagdo, Exploracdo e Avango. De acordo com (NIESS et
al, 2009, p. 10), “a transi¢do de um nivel para outro ndo se configura de forma regular, por meio
de um padrao consistente de crescimento”, isto ¢, a evolucdo rumo ao conhecimento

tecnoldgico e pedagdgico do conteido se dé de forma continua, como mostra a figura a seguir:

Figura 9 - Descricdo visual dos niveis dos professores a medida que seu pensamento e entendimento se fundem

9 Avanco !

I ¢ Exploragdo

o Adaptacao

9 Aceitagdo 1

oReconhecimento

Conhecimento
Tecnolégico
(TK)

Fonte: adaptada NIESS et al (2009, p. 10).
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Assim, o modelo de desenvolvimento do TPACK fornece um referencial dindmico para
examinar o conhecimento que o professor precisa ter para lidar com a complexidade do ato de
ensinar com tecnologia. Nota-se, assim, que incorporar as TDIC na pratica docente néo é tarefa
simples. N&o basta saber usa-las, mas é necessario ndo somente que estejam de acordo com 0
curriculo da disciplina, como também que se escolha uma estratégia pedagogica, para atingir
objetivos que promovam a construcéo de conhecimento dos estudantes. E, como se ndo bastasse
o desafio por si s, deve-se levar em conta ainda a realidade das institui¢cdes de ensino, inseridas

em diferentes contextos socioecondmicos Mishra e Koehler (2006).

2.4.1 O Desenvolvimento do Conhecimento Tecnoldgico, Pedagdgico e do Contetdo dos

professores de Matematica, a luz do modelo TPACK

Baseado no modelo de desenvolvimento TPACK, conforme os cinco estagios propostos
por Niess et al (2009), e com a finalidade de melhor entender o desenvolvimento do
conhecimento tecnoldgico e pedagogico do conteudo na formacao inicial de Matematica, quatro
aspectos da pratica docente foram propostos pela autora e colaboradores: Curriculo e Avaliagéo,
Aprendizagem, Ensino e Acesso. Dessa forma, nesta investigacao, optou-se por limitar a analise
a caracteristicas especificas da dimenséo ensino, descritas a seguir, de acordo com a ideia de
Niess et al (2009).

I. Reconhecimento — os docentes reconhecem o potencial das TDIC com o contetdo de

Matemaética, mas ainda ndo a incluem ao processo de ensino e aprendizagem;

Il. Aceitacdo — os docentes tém uma atitude favordvel ou desfavordvel em relagdo ao

ensino e aprendizagem de Matematica com uma TDIC adequada;

I11. Adaptacdo — os docentes se envolvem em atividades que levam a escolha de adotar

e rejeitar o ensino e a aprendizagem de Matematica com uma TDIC apropriada;

IV. Exploragcdo — os docentes englobam ativamente o ensino e a aprendizagem de

Matematica com uma TDIC adequada;

V. Avanco — os docentes avaliam os resultados da decisdo de integrar o ensino e a

aprendizagem de Matematica com uma TDIC apropriada.

Dessa forma, essa caracterizacdo dos estagios de desenvolvimento do docente, ao

aprender a integrar uma TDIC ao ensino e aprendizagem de Matematica, ajuda-nos a
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compreender o processo de utilizagdo e aceitacdo, ou ndo, das TDIC no ambito da Educacao

Matematica, como é visto em cada estagio.

Em contrapartida, é importante destacar o esfor¢o requerido do docente ao projetar e
planejar experiéncias com “o conteudo do assunto e desenvolver o conhecimento da tecnologia,
juntamente com seu impacto na compreensdo desse assunto em si, bem como no ensino e
aprendizado desse assunto” (NIESS et al, 2006, p. 4).

2.5 A IMPORTANCIA DA FORMACAO PERMANENTE DOS DOCENTES

As transformacdes constantes da sociedade contemporanea produzem impactos na
educacdo, provocando nos educadores dividas e insegurancas em relagdo ao que se exige de
um novo perfil docente para enfrentar os desafios do momento, como formacao permanente,
autonomia, trabalho coletivo, interacdo com os alunos, producdo de conhecimentos
sistematizados e a necessidade de formar cidadaos criticos, criativos, entre outros desafios. Por
sua vez, os conhecimentos adquiridos ndo podem ficar estéticos, principalmente na sociedade
atual, marcada por continuas transformagdes. Ademais, “a consciéncia de que o saber deve ser

revisto e atualizado a luz dos tempos atuais” (IMBERNON, 2010, p. 12).

Imbernén (2010) descreve a formacdo permanente como uma analise da pratica do
ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes, que deve viabilizar
o desenvolvimento das capacidades, habilidades, atitudes, valores e concepcdes de cada
docente, questionados de forma permanente. Imbernén (2009, p. 42) ainda destaca: “[...] a
formacao, por si s6, consegue muito pouco se ndo estiver aliada a mudancas do contexto, da

organizagdo, de gestdo e de relagdes de poder entre os professores”.

Nesse sentido, a formagdo permanente é referendada e debatida atualmente por
inimeros pesquisadores (FREIRE, 2015; IMBERNON, 2009 e 2010; SAUL; SILVA, 2011,
ALINE REINHEIMER; SYCHOCKI DA SILVA, 2019, SILVA; ALINE REINHEIMER,
2021; HUMMES; SECKEL; DA SILVA, 2023; BREDA et al, 2021, dentre outros). Essa
concepcdo iniciou-se na década de 1970, vinculada a percepcao do docente como sujeito ativo,
criador e transformador de suas praticas por meio da reflexdo critica e coletiva de sua acédo

docente.



38

Formacao permanente pode ainda ser compreendida como aperfeicoamento, formagao
profissional continuada, formacao em servigo: termos que podem estar agrupados, ainda que
contenham pequenas diferencgas. Vale ressaltar a expressao “reciclagem”, dada a sua ampla
utilizacdo como sindnimo de formagdo permanente. O termo tem sua origem no meio
empresarial e caracteriza um treinamento para atualizacdo do profissional em relacdo aos
avangos tecnoldgicos de sua area de atuacdo, bem como para mudancas de atitude que estejam
defasadas. No campo educacional, isso se traduz na busca de atualizacdo de conhecimentos e
de atitudes e aquisicdo de novas habilidades em funcdo dos avancos cientificos e tecnoldgicos
(IMBERNON, 1997).

A formacao, sob a perspectiva permanente, € um processo de desenvolvimento, por toda
a vida. Tem uma dimensdo ética, politica e profissional, uma vez que o professor deve se
preparar, antes mesmo de comegar a docéncia. A dimensao ética consiste em refletir o sentido
do que se faz, da sua capacidade de escolher, de decidir, de agir e de intervir. No seu percurso
pessoal/profissional, o professor constroi valores, regras, ideias e conhecimentos. A dimenséo
politica é o reconhecimento de que a educacao € um ato politico. Logo, é necessario ter clareza
acerca de questdes fundamentais, pois essa dimensdo tem 0 compromisso com a construcdo da

democracia, da cidadania e da emancipagao dos individuos (SOARES, 2020).

Em relacdo a dimensdo profissional, a profissdo docente necessita de uma busca
permanente pela formacao. Estar em movimento de busca € ter consciéncia de que somos seres
inacabados e de que ndo podemos deixar de aprender, pesquisar, questionar e problematizar a
realidade (SOARES, 2020).

Desse modo, nos ultimos tempos, a formacdo permanente dos professores vem
avancando em diferentes aspectos como, por exemplo, modelos de formacéo, formacdes mais
proximas das escolas, formacBes que promovem a critica, entre outros pontos. 1sso vem sendo

motivado pelas mudancas rapidas nos contextos econémicos, sociais e educativos.

Saul e Silva (2011) salientam a necessidade de articular processos de formagao
permanente de educadores as agdes de reorientacdo curricular para promover influéncias
reciprocas tanto na acao quanto na reorganizacdo dos tempos e espacos escolares. Além disso,
Freire (2015) define que a formacdo permanente € uma reflexao critica sobre a prética, tendo
como ponto de partida os problemas e as dificuldades enfrentadas na acdo pedagdgica
investigada, a partir da teoria que retroalimenta a pratica de diferentes saberes.
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Desse modo, repensar as formacgdes permanentes do professorado ndo se trata de
abandonar o modelo tradicional. Mas, sim, de oportunizar-lhes uma formacdo aberta,
participativa, que conceba o educador como sujeito da sua formacéao, e ndo como objeto; que
valorize a reflexdo constante do seu saber/fazer, da sua préatica pedagdgica, de forma
problematizadora, contextualizada e pautada no movimento dialético de ac&o-reflexdo-acéo.
Essa formacédo viabiliza ao professorado desenvolver uma postura critica frente a realidade,

para captar as suas reais necessidades e dificuldades para, assim, transformar suas praticas.

Aderente a isso, Imbernén (2009) afirma que a formacdo de professores baseada em
situacbes problematicas, centradas nos problemas da préatica, responde as necessidades
definidas pelas instituicbes de ensino. Para o autor, a instituicdo educativa transforma-se em
um espaco de formacao prioritario, mediante projetos ou pesquisas-acGes. Nessa concepcao,
“[...] a escola passa a ser foco do processo de agdo-reflexdo-acdo como unidade basica de
mudanca, desenvolvimento e melhoria” (IMBERNON, 2010, p. 54).

Em vista disso, € importante superar as propostas de formacgdo rigidas,
descontextualizadas, que ndo propiciam espacos para a reflexdo, uma formacdo segundo o
modelo de pacotes prontos impostos aos professores, que os impede de adquirir uma
consciéncia critica e criadora, mas os torna acomodados, inviabilizando, assim, a autonomia
docente. Segundo Freire (2015):

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posicdo politica
ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é permanente na razdo, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude.
Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histdria, ter incorporado a sua natureza ndo
apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educacdo e a formacdo permanente se fundam ai. (FREIRE, 2015, p. 25)

Dessa forma, o autor ressalta que a formacdo do educador é permanente, o que implica
compreender o individuo como inconcluso e finito. A consciéncia do inacabamento e da
incompletude dos seres humanos propicia infinitas possibilidades a serem realizadas na busca
continua. Por esse motivo, torna-se possivel uma educacdo e uma formacao, ao longo da sua

vida.

Uma transformacdo educativa do educador ndo sé deve poder constatar um
aperfeicoamento da formacdo dos alunos e do sistema, mas também deve notar o beneficio da
sua formacdo e desenvolvimento profissional. Sendo assim, na formagdo do professor, serd

essencial que o método faca parte do conteldo, isto é, sera tdo importante o que se pretende
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ensinar quanto a forma de ensinar. Desse modo, segundo os autores Bolzan, Powaczuk e Isaia
(2018):

A docéncia envolve um conjunto de demandas que se complexifica, a medida que os
profissionais tomam consciéncia de que a profissdo possui saberes e especificidades
préprias, tendo em vista a abrangéncia dos campos a que se dedicam. A instauracéo
desse processo é influenciada pela cultura académica, pelo contexto sociocultural e
pela ambiéncia pessoal e institucional, configurando continuamente a produgdo de
sentido da/na docéncia (BOLZAN, POWACZUK, ISAIA, 2018, p. 372).
Nessa perspectiva, destacamos que a forma como os professores constituem suas
teorizacbes acerca das praticas docentes traz caracteristicas de seus campos de atuacdo,
remetendo-nos & ideia de que a formagdo permanente do professor ndo pode ser entendida sem

que levemos em conta os seus referentes.

Sendo assim, a construcdo de espacos de formacgdo que pautem a pratica docente como
relevante pressupde a ideia de continuidade e de permanéncia desse processo, tendo em vista a
importancia de um suporte para 0 acompanhamento dos professores, de modo a favorecer a
consolidacdo da sua atividade na educacdo. Essa dindmica permite que a [re]configuracdo dos
fazeres e dos saberes seja potencializada, incidindo na composi¢éo de um desenho professoral
que se atualiza no intercambio entre o conhecimento elaborado e as possibilidades de fazer e

de recriar na docéncia.

Ademais, a pratica pedagdgica transforma-se no “chdo da escola”, l6cus para que
ocorram as mudancas essenciais. A formacdo, no contexto escolar, precisa criar condigdes e
oportunidades para desencadear a reflexdo dos educadores sobre as suas concepcoes e praticas
educativas, para que possam aprimorar sua a¢ao pedagdgica. Os professores necessitam ter um
espirito de descoberta, uma postura critica para repensar a sua pratica e perceber os aspectos

que precisam de analise, aprofundamento e aprimoramento.
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3 METODOLOGIA

O presente trabalho de pesquisa esta incluido na linha de pesquisa “Tecnologias da
Informacéo e da Comunicagdo no ensino e aprendizagem de Matematica” do Programa de Pos-
graduacdo em Ensino de Matemaética da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Neste capitulo, serdo apresentados a caracterizacdo da pesquisa, o0 tipo de estudo, 0s
instrumentos de producdo de dados, a metodologia de analise de dados, o contexto e os

participantes da pesquisa.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A qualitativa foi a metodologia utilizada na pesquisa em questdo, ja que buscamos
compreender o fazer docente dos professores(as) de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental durante a pandemia da Covid-19 em 2020 e 2021, em Sergipe € no Rio Grande
do Sul. O papel de investigadora torna-se importante, desde a construcdo dos dados para a

presente pesquisa.

Dessa maneira, para construir uma possivel resposta a pergunta central desta pesquisa e
para realizar os objetivos gerais e especificos, buscamos desenvolver uma metodologia que
objetivasse explanar o problema em estudo. Para tal, escolhemos desenvolver uma metodologia
que visasse esclarecer o problema em estudo, e o caminho escolhido foi usar o conceito de

pesquisa qualitativa. Para Flick (2009):

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha adequada de
métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na anélise de diferentes
perspectivas; nas reflexfes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte
do processo de producdo de conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos
(FLICK, p. 23, 2009).

Compreende-se que, ao aplicar a definicdo neste trabalho, propde-se a consideracao de
uma postura adequada do pesquisador. Segundo Creswell (2014) e Yin (2016), a pesquisa
qualitativa possui algumas caracteristicas principais que a identificam. Para que melhor se
entenda o fato investigado, a pesquisa se desenvolve no ambiente em que 0s participantes estao
inseridos, sem a necessidade de crid-lo. Portanto, é necessario considerar as perspectivas dos
participantes, e 0 pesquisador precisa atuar ativamente na coleta de dados a fim de conseguir
captar a interpretacdo dos participantes sobre o problema em questéo.
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3.2 TIPO DE ESTUDO

No ambito da pesquisa qualitativa, podem ser realizados diversos tipos de estudos. Esta
pesquisa se caracteriza como um Estudo de Caso, pelo fato de termos observado um conjunto
de professores de Matematica do pais, ou seja, participaram da pesquisa alguns professores de
Matematica do Estado de Sergipe e do Rio Grande do Sul. Desse modo, Fiorentini e Lorenzato
(2012) afirmam que o estudo de caso pode ser de uma instituicdo, comunidade e um grupo de

professores.

Além disso, Fiorentini e Lorenzato (2012) afirmam que o estudo de caso busca retratar
a realidade de forma profunda e mais completa possivel, enfatizando a interpretacao ou analise
do caso, no contexto, mas ndo permite generalizacdo e manipulacdo das variaveis. Por essa

razao, o estudo de caso tende a seguir uma abordagem de caracteristica qualitativa.

Ademais, de acordo com Yin (2015), um estudo de caso possibilita que os
investigadores enfatizem ‘caso’ e do mundo real, isto é, estuda-se 0 caso especifico. Além disso,
Yin (2001) afirma que, no estudo de caso, o pesquisador pode estabelecer seu procedimento de
acordo com uma determinada situacéo. O pesquisador deve aprender a integrar acontecimentos
do mundo real as necessidades do plano tracado para a coleta de dados. Nesse sentido, o
pesquisador ndo controla o ambiente da coleta de dados como poderia controlar ao utilizar

outras estratégias de pesquisa.

Ludke e André (2018) afirmam que o estudo de caso é realizado em trés etapas, sendo
a primeira parte mais exploratéria; na segunda etapa, realiza-se a delimita¢cdo do campo de
pesquisa e, na terceira etapa, faz-se a anélise, organizacao e divulgacao dos dados coletados por
meio de diferentes instrumentos. Compreende-se que as etapas do estudo de caso ndo seguem
um processo linear, ou seja, uma etapa termina, e a préxima comeca. Ao contrario, ele se
desenvolve em um processo no qual elas se interligam. Dessa forma, o estudo de caso tem varias
etapas. Assim, entendemos que tal método é apropriado para pesquisadores, pois oportuniza

gue um aspecto de um problema seja estudado em profundidade dentro de um periodo limitado.

3.3 INSTRUMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

Existem varios instrumentos de coleta de dados que podem ser utilizados na pesquisa

qualitativa, tais como questionarios, entrevistas e observacdes. Em nossa pesquisa, a primeira
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etapa da producdo dos dados ocorreu por meio de um questionario (Apéndice A), e a segunda
etapa de producdo aconteceu por meio da realizacdo de entrevistas semiestruturadas (Apéndice
B) com alguns docentes que responderam ao questionario e dispuseram-se a participar da

segunda etapa deste estudo.

Mesmo no contexto atipico, a pesquisadora esteve atenta aos aspectos éticos tanto que
solicitou o preenchimento de um termo de consentimento informado (Apéndice C) para 0s
professores que participaram da pesquisa. Ja os professores que aceitaram participar da segunda
etapa preencheram o termo de autorizacao para utilizagdo de imagem e som de voz (Apéndice
D). Além disso, as institui¢fes participantes assinaram a carta de anuéncia da escola (Apéndice
E).

3.3.1 Questionario

O questionério é um dos instrumentos mais tradicionais de produgdo de dados e muito
utilizado entre os pesquisadores, pois se destaca pela facilidade na aplicacdo e no levantamento
de dados, tendo em vista que se trata de um instrumento que permite transformar os dados em
estatisticas (TEIXEIRA, 2021). De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009), o questionério
pode ser fechado, quando o pesquisador fornece alternativas de resposta ao entrevistado; aberto,
guando o entrevistado tem opcBes para respostas e misto, quando ha as opcGes de respostas e
uma alternativa para expor o pensamento do participante. Além disso, pode ser aplicado a
muitos sujeitos sem que haja necessidade de contato direto entre o pesquisador e o sujeito da

pesquisa, ou seja, 0 questionario pode ser enviado como também devolvido eletronicamente.

Desse modo, mesmo o questionario sendo um instrumento mais simples que 0s outros
instrumentos, demanda dedicacdo desde a elaboracdo até o momento da aplicacdo em que 0s
sujeitos da pesquisa colocam suas reflexdes sobre o tema. Para tal, foi elaborado um
questionario destinado aos docentes de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental da

rede estadual de Sergipe e do Rio Grande do Sul.

O questionario foi elaborado na plataforma Google Forms©, e as perguntas encontram-
se no Apéndice A, configurando-se em um total de 24 questdes, sendo divididas em questdes
de multipla escolha e com escala de mensuracdo tipo Likert com questbes mistas. Foi
disponibilizado aos sujeitos da pesquisa o link via WhatsApp©. O periodo de produgdo dos
dados foi de 7 de junho até 16 de julho de 2022. O propdsito do questionario foi a produgéo de
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informacg6es por meio das quais pudéssemos observar e analisar as vivéncias, percepcdes e
praticas dos professores de Matemaética dos anos finais durante a pandemia da Covid-19 em

2020 e 2021. A apresentacdo e a nossa analise dos dados serdo trazidas no capitulo seguinte.

3.3.2 Entrevistas

A entrevista € um instrumento usado para producdo de dados, pois possibilita uma
conversa entre dois ou mais individuos, entrevistador(es) e o(s) entrevistado(s), na qual
perguntas sdo feitas pelo entrevistador (a) de modo a obter a informagdo necessaria por parte
do entrevistado. De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009), a entrevista € uma comunicacao
bilateral que permite uma obtencdo mais direta e imediata dos dados e ajuda a aprofundar o
estudo. Também se mostra relevante para individuos com muito conhecimento, pois possibilita
ao entrevistado expressar, de maneira mais livre, o que geralmente ndo se contempla em outros
instrumentos de pesquisa. Ademais, a entrevista tem o poder de realizar resgates de possiveis

memodrias, e isso enriquece as informacdes produzidas.

As entrevistas podem ser estruturadas, ndo estruturadas e semiestruturadas. Adotou-se
aqui a entrevista semiestruturada, amplamente utilizada no ambito educacional. Nesse tipo, 0
entrevistador elabora perguntas especificas que podem sofrer alteracdes no decorrer do
processo de coleta de dados, acrescentando-se ou excluindo-se perguntas sempre que O
entrevistador considerar conveniente (FIORENTINI, LORENZATO, 2009).

Para coletar o maximo de informacédo significativa durante o processo de entrevista,
Bogdan e Biklen (1994) enfatizam que é preciso que o entrevistador desenvolva uma estratégia
de entrevista que proporcione uma situacao favoravel. Portanto, antes de iniciar a entrevista, o
entrevistador deve tornar o ambiente agradavel e permitir que os participantes se sintam a
vontade para responder as perguntas. Além disto, Chizzotti (p. 93, 1991), citado por Fiorentini
e Lorenzato (2009) ressalta que durante a entrevista:

[...] o entrevistador deve manter-se na escuta ativa e com atencéo receptiva a todas as

informacfes prestadas, intervindo com discretas interrogaces de contetdos ou
sugestdes que estimulem a expressar mais circunstancias de questdes que interessem
a pesquisa. A atitude disponivel a comunicacédo, a confianga manifesta nas formas e
escolhas de um dialogo descontraido devem deixar o informante inteiramente livre
para exprimir-se sem receios, falar sem constrangimentos sobre seus atos e atitudes,
interpretando-os nos contextos em que ocorrem. (FIORENTINI, LORENZATO,
2009, p. 122)



45

Desse modo, € preciso que o0 pesquisador seja receptivel, ouca atentamente o
participante e faca intervencdes plausiveis, pois a entrevista busca esclarecer o que o
participante pensa sobre o assunto. As perguntas devem ser bem elaboradas a fim de evitar
respostas curtas pelo entrevistado, bem como o entrevistador deve estimular o detalhamento

delas.

Nesta pesquisa, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, cujo roteiro esta no
Apéndice B, que visavam explorar as vivéncias, percepcdes e praticas dos docentes sobre o
fazer docente durante a pandemia da Covid-19, em 2020 e 2021. Visto que a pesquisa
contemplou professores da rede estadual de Sergipe e Rio Grande do Sul, as entrevistas foram
realizadas individualmente, de maneira presencial e on-line, pelas ferramentas Google Meet©
e Zoom®©, marcadas de acordo com a disponibilidade dos entrevistados durante o més de agosto
de 2022.

De acordo com Flick (2009), em entrevistas on-line, entrevistador e entrevistado devem
ter acesso as tecnologias digitais, como computador ou celular, acesso a internet e saberem
manusear aplicativos e/ou softwares para a realizacdo da entrevista. Destaca também que ndo
ha& necessidade da presenca fisica do entrevistador e do entrevistado, além de ser possivel a
flexibilidade de horarios para sua realizacdo, suprimindo possiveis custos de deslocamento ao
local de aplicacdo da pesquisa (FLICK, 2009).

3.4 CONTEXTO DA PESQUISA

No final de 2019, vivemos um momento inesperado, a pandemia da Covid-19. A fim de
proteger a populagdo, muitos paises optaram pelo isolamento social. A partir dessa nova
situacdo, a educacdo precisou passar por mudancas perante uma nova realidade que se
instaurava no mundo. Em funcdo disso, as instituicbes de ensino publicas e privadas foram
fechadas e tiveram que reinventar suas praticas de ensino. Desse modo, houve uma mudanca

do ensino presencial para o Ensino Remoto Emergencial (ERE).

De acordo com Moreira e Schlemmer (2020, p.8), o Ensino Remoto Emergencial (ERE)
trata-se de “uma modalidade de ensino ou aula que pressupoe o distanciamento geografico de
professores e estudantes [...] por conta da Covid-19”. Destacam ainda que as atividades do ERE

estdo focadas no contedo, por meio de aulas sincronas com comunicagdo bidirecional, que
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podem ser gravadas para que depois o estudante possa acessa-las (MOREIRA; SCHLEMMER,
2020).

Todavia, a mudanca do ensino presencial para o Ensino Remoto Emergencial, sem o
devido planejamento e pesquisa, resultou na implantacdo improvisada, para a qual os
professores, alunos e instituicdes de ensino ndo se prepararam, tendo em vista esse novo
cenéario. De acordo com Hodges et al (2020), o Ensino Remoto diferencia-se da modalidade de
Educacao a Distancia (EaD), pois a EaD conta com recursos e com uma equipe preparada para
ofertar os contetdos e atividades pedagdgicas, por meio de diferentes midias em plataformas
online. Por outro lado, o Ensino Remoto é uma oferta temporaria dos contetdos curriculares
que seriam desenvolvidos presencialmente. Dessa maneira, em decorréncia da pandemia, 0
Ensino Remoto Emergencial tornou-se a principal possibilidade de ensino para as instituicoes

educacionais.

Em vista disso, 0s docentes necessitaram transpor conteldos e adaptar suas aulas para
plataformas online com o emprego das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
(TDIC), com ou sem preparacdo. Por outro lado, alguns professores e alunos ndo possuem
recursos tecnologicos em suas casas, assim 0 acesso ao Ensino Remoto néo é realidade para
todos (WILLIAMSON; EYNON; POTTER, 2020). Nesse contexto, observou-se o aumento de
alguns problemas na educag¢do como, por exemplo, “a evasdo ¢ o aumento da desigualdade”

(CASTAMAN; RODRIGUES, 2020, p. 03).

Dessa forma, o modelo de ensino utilizado, durante a pandemia da Covid-19, teve os
Seus impasses, uma vez gque, em muitos casos, nao assegurou tanto uma educacgéo de qualidade
para todos quanto o acesso a ela. Contudo, foi fundamental para permitir a sua continuidade,
visto que os professores e alunos aprenderam a usar novas ferramentas para apoiar 0 processo

de ensino e aprendizagem durante o periodo pandémico.

3.5 LOCALIZACAO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Desse modo, levou-se em consideracdo o cenario da pandemia que ainda estava vigente
no Brasil e no mundo em 2022. Apesar das restri¢cdes nos espacos escolares estabelecidos pela
Organizacdo Nacional da Saude (OMS), pelas Secretarias Estaduais de Educacdo (SEDUC) e
pelo Ministério da Educacdo (MEC), a pesquisa foi realizada com todo o cuidado nas
instituicOes de ensino do Estado de Sergipe e do Rio Grande do Sul.
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Diante do exposto, a pesquisa foi realizada em dois Estados brasileiros: em Sergipe, cuja
capital é Aracaju. O Estado é dividido em 75 municipios e tem a estimativa de 2.338.474
habitantes. O outro Estado foi o Rio Grande do Sul, situado na regido sul, cuja capital é Porto
Alegre; é dividido em 497 municipios e tem 11.466.630 habitantes (IBGE, 2021).

O municipio selecionado para realizar a pesquisa no Rio Grande do Sul foi Viamao,
que esta localizado na Regido Metropolitana do Rio Grande do Sul e, segundo dados de 2021
do IBGE, possui uma populagio estimada de 257. 330 pessoas. E a sétima cidade em populagéo
do Estado e a de maior extensao territorial da regido metropolitana de Porto Alegre, com 1.494
km2. O municipio tem 127 escolas que oferecem a Educacdo Bésica, sendo que 31 delas séo da
rede estadual de ensino (IBGE, 2021).

Ja o municipio escolhido para desenvolver a pesquisa em Sergipe foi Siméo Dias, que
esté localizado na Regido Centro-oeste de Sergipe e, segundo dados de 2021 do IBGE, possui
uma populacdo de 40.724 habitantes; sua area territorial é de 560,199 kmz2. Ademais, 0
municipio tem 105 escolas que oferecem a Educacdo Bésica, sendo que 12 escolas sdo da rede
estadual de ensino (IBGE, 2021).

O motivo da escolha desses dois Estados, assim como dos dois municipios brasileiros,
se deu por duas razdes: Sergipe é o estado de origem da pesquisadora e o Rio Grande do Sul é
0 estado que a pesquisadora residia na época de realizacdo da pesquisa. Além disso, as cidades
escolhidas para a pesquisa foram definidas a partir do acesso que a pesquisadora tinha aos
professores das respectivas redes estaduais, tornando-se possivel em ambos os estados nédo

excluir o contexto vivenciado pela pesquisadora.

Os critérios utilizados para a escolha das escolas e, por consequéncia, dos professores
de Matematica embasaram-se nos seguintes requisitos: (I) quais escolas estaduais tinham, na
época da pesquisa, a oferta do Ensino Fundamental 1l (Anos Finais), (1) a posi¢do geografica
da escola na cidade e (111) a acessibilidade por parte da pesquisadora. Dessa forma, trés escolas

estaduais foram escolhidas em cada uma das cidades supracitadas.

As escolas selecionadas de Sergipe foram as seguintes: Escola Estadual Jodo de Mattos
Carvalho, Escola Estadual José de Carvalho Déda e Escola Estadual Pedro Valadares. Ja as
escolhidas do Rio Grande do Sul foram estas: Escola Estadual de Ensino Médio Setembrina,
Escola Estadual de Ensino Médio Farroupilha e Escola Estadual de Ensino Médio Professor
Talentino Maia.
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Na oportunidade, foram convidados para participar da pesquisa professores de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental que trabalharam no ano de 2020 e 2021.
Tal especificidade se justifica pelo fato de que, assim, serd possivel conhecer a realidade de
alguns professores de Matematica que atuaram durante o Ensino Remoto Emergencial em 2020

e 2021. Os resultados das respostas do questionario sdo apresentados no capitulo 4.

Desse modo, para manter o anonimato, cada participante recebeu um cédigo de
identificacdo, siglas como a letra P, que significa "professor”, como também letra S ou RS, que

significa “S” Sergipe e “RS” Rio Grande do Sul e um nimero, como se mostra no quadro 2 a

seqguir:
Quadro 1 - Perfil dos participantes do estudo
Cadigo Idade Género Formacéo inicial Tempo de
atuacao
PS1 Entre 40 - 50 anos Masculino Pedagogia e Matematica 20 anos
PS2 Entre 40 - 50 anos Feminino Matematica 12 anos
PS3 Entre 40 - 50 anos Feminino Matematica 14 anos
PS4 Entre 18 - 30 anos Masculino Matematica 10 anos
PS5 Entre 18 - 30 anos Masculino Matematica 5 anos
PRS6 Entre 40 - 50 anos Feminino Matematica 8 anos
PRS7 Entre 18 - 30 anos Feminino Matematica 6 anos
PRS8 Entre 50 - 60 anos Feminino Ciéncias e Matematica 21 anos
PRS9 Entre 40 - 50 anos Feminino Ciéncias e Matematica 27 anos
PRS10 | Entre 40 - 50 anos Masculino Matematica 8 anos
PRS11 | Entre 40 - 50 anos Feminino Matematica 6 anos

Fonte: a autora (2023)

Em seguida, apresenta-se um breve perfil dos participantes do estudo para melhor

entender a realidade em que cada professor esta inserido.

PS1 — O participante identificado como PS1 é um homem, com idade entre 40 e 50 anos
e reside no municipio de Sim&o Dias - SE. A sua primeira habilitacdo em um curso superior foi

Pedagogia, e a segunda, de Matematica; possui especializacdo completa. Atua, ha mais de 20
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anos, na educacdo e busca se aperfeicoar com frequéncia. Atualmente é professor de

Matematica no Ensino Fundamental 11 da rede pablica estadual e municipal.

PS2 — A participante identificada como PS2 é uma mulher, com idade entre 40 e 50
anos e reside no municipio de Lagarto - SE. A sua primeira habilitagdo em um curso superior
foi em Matemaética; possui especializacdo completa. Atua, ha 12 anos, na educacéo e busca se
aperfeicoar com frequéncia na sua area de atuacdo. Atualmente é professora de Matematica no

Ensino Fundamental Il tanto da rede publica estadual quanto da rede particular.

PS3 — A participante identificada como PS3 é uma mulher, com idade entre 40 e 50
anos e reside no municipio de Salgado - SE. A sua primeira habilitagdo em um curso superior
foi em Licenciatura Plena em Matematica; também possui especializagdo completa. Atua, ha
14 anos, na educacao e, sempre que possivel, busca se aperfeicoar. Atualmente é professora de

Matematica no Ensino Fundamental 11 da rede pablica estadual.

PS4 — O participante identificado como PS4 é um homem, com idade entre 18 e 30 anos
e reside no municipio de Aracaju - SE. A sua primeira habilitagdo em um curso superior foi em
Licenciatura plena em Matematica. Atua, ha 10 anos, na educacao e sempre que possivel busca
se aperfeicoar, porém falta-lhe tempo e incentivo. Atualmente é professor de Matematica no

Ensino Fundamental 11 da rede publica estadual.

PS5 — O participante identificado como PS5 é homem, com idade entre 18 e 30 anos e
reside no municipio de Siméo Dias- SE. A sua primeira habilitacdo em um curso superior foi
em Licenciatura plena em Matematica; possui especializacdo completa. Atua, ha 5 anos, na
educacao e, sempre que possivel, busca se aperfeicoar. Atualmente é professor de Matematica
no Ensino Fundamental Il da rede publica estadual.

PRS6 — A participante identificada como PRS6 é uma mulher com faixa etéria entre 40
e 50 anos e reside em Porto Alegre - RS. A sua primeira habilitagdo em um curso superior foi
em Matematica e possui especializacdo completa. Atua, hd 8 anos, na educacdo e busca
aperfeicoamento constantemente. E, atualmente, professora de Matematica no Ensino

Fundamental Il da rede publica estadual e municipal.

PRS7 — A participante identificada como PRS7 é uma mulher com faixa etéria entre 18
e 30 anos e reside em Viamao - RS. A sua primeira habilitagdo em um curso superior foi em
Matematica, e a especializacdo estd em andamento. Atua, ha 6 anos, na educacédo e busca
aperfeicoamento constantemente. E, atualmente, professora de Matemética no Ensino

Fundamental Il da rede publica estadual.
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PRS8 — A participante identificada como PRS8 é uma mulher com faixa etaria entre 50
e 60 anos e reside em Viamdo - RS. A sua primeira habilitagdo em um curso superior foi em
licenciatura plena em Ciéncias e Matematica; possui especializacdo completa. Atua, ha 21 anos,
na educacao e busca aperfeicoamento anualmente. E, atualmente, professora de Matematica no

Ensino Fundamental 11 da rede puablica estadual e municipal.

PRS9 - A participante identificada como PRS9 é uma mulher com idade entre 40 e 50
anos e reside no municipio de Viamao- RS. A sua primeira habilitacdo em um curso superior
foi em Licenciatura plena em Ciéncias e Matematica; possui especializacdo completa. Atua, ha
27 anos, na educagdo e busca se aperfeicoar semestralmente. Atualmente € professora de

Matematica no Ensino Fundamental Il da rede publica estadual.

PRS10 - O participante identificado como PRS10 é um homem, com idade entre 40 e
50 anos e reside no municipio de Viamao- RS. A sua primeira habilitagdo em um curso superior
foi em Licenciatura plena em Matematica; possui especializacdo. Atua, ha 8 anos, na educagéo
e busca se aperfeicoar semestralmente. Atualmente é professora de Matemética no Ensino

Fundamental Il da rede publica estadual.

PRS11 - A participante identificada como PRS11 é uma mulher, com idade entre 40 e
50 anos, e reside no municipio de Viamado - RS. A sua primeira habilitacdo em um curso
superior foi em Licenciatura plena em Matematica; possui especializagdo. Atua, ha 6 anos, na
educacdo e busca se aperfeicoar sempre que possivel. Atualmente é professora de Matematica

no Ensino Fundamental Il da rede publica estadual.

3.6 METODO DE ANALISE DE DADOS

O método de analise dos dados selecionados para o desenvolvimento deste estudo foi a
Anélise Textual Discursiva (ATD). E uma abordagem bastante utilizada em raz&o de transitar
entre duas formas muito consagradas dentro da pesquisa qualitativa: a analise de contetdo e a
andlise do discurso. A ATD, diferente de outros métodos que buscam comprovar uma hipétese,
tem como objetivo principal compreender um conhecimento a partir de uma investigacéo e
reconstruir aqueles ja existentes (MORAES, GALIAZZI, 2016).

Em vista disso, Moraes e Galiazzi (2014) afirmam que a ATD se caracteriza como um

processo auto-organizado da construgcdo e compreensdo de novos sentidos em relagdo a um
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determinado estudo. Essa metodologia de analise estrutura-se em trés etapas principais que

compdem um processo ciclico da ATD, de acordo com a Figura 10.

Figura 10 - Representacédo do ciclo da analise textual discursiva

Unitarizagao -
Desconstrucgdo

Analise Textual
Discursiva

Comunicagao - Categorizagae -
. EessEmssssssssEss o
Metatexto/Compreensao Emergéncia do nova

Fonte: adaptada de Moraes e Galiazzi (2016, p. 41).

Os autores citados afirmam que a primeira etapa do ciclo de analise consiste no
movimento de desconstruir o conjunto de textos e/ou discursos analisados. Essa desconstrucéo
segue para a fragmentacdo das informacdes, desestruturando o que esta ordenado. Equivale a
mover os textos e/ou discursos para o limite do caos no sentido da leitura e da construcao de
significacOes, instante em que se produzira um conjunto de unidades de analise que ajudarao
na etapa seguinte do ciclo de analise, a categorizacdo. A segunda etapa, ao contrario, caminha
para o estabelecimento da ordem, para a emergéncia de novas compreensées com a construgdo
de categorias e subcategorias responsaveis pela representacdo coletiva da realidade. Na terceira
e Ultima etapa, concretiza-se a comunicacao, explicitada em metatextos que, de forma criativa
e original, enunciam o todo compreendido do objeto investigado. Ademais, de acordo com
Moraes e Galiazzi (2014):

[...] a Anélise Textual Discursiva pode ser caracterizada como exercicio de producéo
de metatextos, a partir de um conjunto de textos. Nesse processo constroem-se
estruturas de categorias, que ao serem transformadas em textos, encaminham
descrigdes e interpretacfes capazes de apresentarem novos modos de compreender 0s
fendmenos investigados. (MORAES, GALIAZZI, 2015, p. 89)

Sendo assim, as categorias sdo construidas a partir da compreensdao que emerge do

processo analitico. O autor deve buscar expressar 0 novo e ndo repetir o que ja foi dito, por isso
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destaca-se a importancia de o autor estar imerso no que esta sendo analisado para que consiga

encaminhar, da melhor forma possivel, a construcdo dos metatextos.

Ademais, existem outros métodos para se elaborar as categorias, dentre eles: método
dedutivo, indutivo e intuitivo. No método dedutivo o pesquisador determina as categorias antes
da andlise. Estas categorias sdo nomeadas de a priori. De acordo com Moraes e Galliazi (2016)
sdo categorias em que ja se tem conhecimento sobre o contetdo de andlise, isto é, que partem
de teorias que embasam a pesquisa. J& no método indutivo, as categorias derivam-se do proprio
corpus da pesquisa, ou melhor, diferentemente do método dedutivo, neste método o pesquisador
elabora as categorias a partir do corpus, a fim de contemplar a pesquisa. Neste método as
categorias sdo chamadas de emergentes (MORAES; GALLIAZI, 2016).

No método intuitivo, assim como no indutivo, as categorias sao emergentes. Porém é
um processo muito mais complexo em que o pesquisador precisa estar muito envolvido com os
dados investigados. Moraes e Galliazi (2016) destacam que para chegar a um conjunto de
categorias atraves da intuicdo precisa de um processo de auto-organizacdo em que, a partir de
um conjunto complexo de elementos de partida emerge uma nova ordem. Além disso, 0
processo intuitivo pretende superar a racionalidade linear que estd implicita tanto no método
dedutivo quanto no indutivo e defende que as categorias tenham sentido a partir do fendmeno

focalizado como um todo.

Ressalta-se ainda que as categorias ndo sdo dadas, mesmo tratando-se de categorias a
priori. Uma vez que é necessario que o pesquisador assuma o papel de autor dentro da pesquisa
desde as unidades de sentido até a formacao das categorias iniciais. E no segundo momento, se
preciso, as categorias iniciais podem ser reunidas por semelhanca em categorias intermedidrias,

repetindo-se esse processo até chegar-se nas categorias finais (MORAES; GALLIAZI, 2016).

Visto que, as categorias finais estejam definidas, inicia-se um processo de organizacdo
e estabelecimentos de relagcdes para dar um possivel prosseguimento entre as categorias e
expressar as melhores compreensdes feitas sobre os textos. Em seguida, inicia-se 0 processo de
construcdo dos metatextos em que serdo expressos novos significados e sentidos dos fenémenos

estudados, elaborado a partir de pequenas partes do corpus.

Moraes e Galliazi (2016) destacam que 0s metatextos sdo compostos de descrigdo e
interpretagéo, representando o conjunto, um modo de teorizacao sobre os fendbmenos estudados.
Nessa etapa da analise o pesquisador deve buscar expressar 0 novo nos metatextos e ndo repetir

0 que ja foi dito.
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Nesta pesquisa, a analise foi realizada a partir de categorias definidas a priori,
considerando um panorama parcial das vivéncias, percepcdes e praticas dos professores de
Matematica dos anos finais do ensino fundamental durante o periodo de estudo. Por se tratar de
categorias a priori, 0 modelo tedrico TPACK foi utilizado como referencial teérico, no intuito

de contribuir na elaboragdo dos metatextos.
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4 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, serd apresentado o resultado referente ao questionario e a entrevista. A
analise do questionario demonstra um panorama geral das vivéncias, percepcoes e praticas dos
professores de Matematica, participantes da pesquisa, que atuaram nos anos finais do ensino
fundamental durante a pandemia da Covid-19, nos anos de 2020 e 2021, em Sergipe e no Rio
Grande do Sul. A andlise esta dividida em trés subsec¢des, sendo elas: caracterizagdo do docente
(I, sentimentos dos docentes (1) e as percepcdes dos professores frente aos desafios do fazer
docente durante a pandemia da Covid-19 (111). No escopo da pesquisa, as subsecdes (I1) e (111)

definem também categorias, a luz da Andlise Textual Discursiva.

A partir do questionario e da necessidade de melhor compreender a situagao vivida pelos
docentes, durante o cenario incomum da pandemia, as entrevistas foram realizadas visando
obter mais detalhes desse periodo. Desse modo, as entrevistas foram subdivididas em quatro
subsecdes: o primeiro, direcionado ao professor; o segundo, direcionado a aula; o terceiro, aos
alunos e o quarto e o ultimo, direcionado a volta ao ensino presencial. Assim sendo, os dialogos
com os entrevistados ocorreram de forma presencial e remota através de videochamadas pelas

plataformas do Google Meet© e Zoom®©, os quais foram gravados, transcritos e analisados.

Além disso, como foi mencionado anteriormente, para manter o anonimato, cada
participante recebeu um codigo de identificacdo, siglas como a letra P, que significa
"professor”, como também letra S ou RS, que significa “S” Sergipe e “RS” Rio Grande do Sul
e um numero. Ademais, para organizar o texto, optou-se por deixar os recortes das declaracdes

dos entrevistados assinalados em italico para diferencia-los das citacdes diretas.

4.1 RESULTADOS DO QUESTIONARIO

Neste texto, como foi mencionado anteriormente, sera analisado o questionario que
demonstra um panorama geral das vivéncias, percepcbes e praticas dos professores de
Matematica dos anos finais do ensino fundamental durante a pandemia da Covid-19, nos anos
de 2020 e 2021, em Sergipe e no Rio Grande do Sul.
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4.1.1 Caracterizacao dos Docentes

Responderam ao questionario 11 docentes de duas regides do Brasil, sendo seis da

regido Sul (54,55%) e cinco da regido Nordeste (45,45 %), como mostra a figura 11 a seguir.

Figura 11- Mapa do Brasil com origem dos docentes

2 Sergipe
& 5 professores entrevistados

Regido
Norte

Fonte: https://www.educamaisbrasil.com.br/enem/geografia/regioes-brasileiras [Imagem adaptada]

Esses participantes da pesquisa possuiam idade acima de 18 anos, sendo 27,3% (18 a 30

anos), 63,6% (40 a 50 anos) e 9,1% (50 a 60 anos), como demonstra a figura 12.

Figura 12 - Idade dos participantes

® 18 a30anos
@ 40 a 50 anos
@ 50 a 60 anos
® 650u+

Fonte: autora (2023)
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Dos 11 docentes, quatro se identificaram como do género masculino (36, 4%) e 7 como
do género feminino (63,6), como se pode verificar na figura 13.

Figura 13 - Género dos participantes

@ Feminino
@ Masculino

Fonte: autora (2023)

Na figura 14 abaixo, revela-se que, dos 11 docentes, apenas um (9,1%) ndo tem
formac&o inicial na &rea de Matematica ou Ciéncias e Matematicas, sendo formado em
pedagogia, embora ele tenha destacado que, depois de alguns anos de pratica docente na area,
fez a sua segunda licenciatura em Matematica. Desse modo, oito docentes relataram que a sua
primeira habilitacdo foi em Matematica (72, 7%) e dois em Ciéncias e Matematica (18,2%).

Figura 14 - Primeira habilitacdo em curso de nivel superior

@ Licenciatura em Matematica
@ Licenciatura em Pedagogia
O Licenciatura em Ciéncias e Matematica

Fonte: autora (2023)

Acerca dos docentes participantes do questionario, pode-se observar, na figura 15, que
dois concluiram a educacao em nivel superior (18,2%) e, destes, dois estdo com a especializacao
em andamento (18,2%) e sete concluiram a especializacéo (63,6%).
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Figura 15 - Escolaridade dos docentes

@ Superior concluido.

@ Especializagdo em andamento.
Especializagdo concluida.

@ Mestrado em andamento.

@ Mestrado concluido.

@ Doutorado em andamento.

18,2% @ Doutorado concluido.

Fonte: autora (2023)

A prética docente dos participantes do questionario pode-se verificar na figura 16. A
distribuicéo esta entre 5 anos de atuacdo; um tem longa pratica em docéncia, com mais de 26
anos de profissdo. Destaca-se ainda que 91% dos participantes desta pesquisa possuiam mais

de 6 anos de prética.

Figura 16 - Tempo de magistério

—-de 1ano. |-0(0%)

1 a5 anos.
6 a 10 anos. 5 (45,5%)
11 a 15 anos.
16 a 20 anos. 1(9,1%)
21 a 25 anos. 1(9,1%)

26 anos ou +, 1(9,1%)

Fonte: autora (2023)

Desse modo, conforme foi exposto, no decorrer desta subsecdo, os professores
participantes do estudo constituem um grupo misto, ja que estdo inseridos em contextos
diversos e apresentam faixa etaria diversificada. Além disso, possuem uma vasta experiéncia
profissional, dispdem de boa formacao e atuam, ja ha algum tempo, na Educacéo Basica. Sendo
assim, segundo (MARTINS, 2012), as concepc¢des mobilizadas pelo docente estéo relacionadas
a sua historia de vida, a sua experiéncia profissional e ao contexto. Sua formacao inicial, suas
experiéncias profissionais e sua carreira, colaboram para a construcdo de filtros e/ou de

concepcdes, segundo as quais esse docente formador desenvolve seu modo de pensar e agir.
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4.1.2 Sentimentos dos Docentes

Apresenta-se, nesta subsecdo, o nivel emocional dos docentes no periodo pandémico.
Entendemos que isso se configura, enquanto elemento da pesquisa, em uma primeira categoria
para o questiondrio. Utilizou-se a escala de mensuracéo tipo Likert. Segundo Janior e Costa
(2014) a escala Likert foi desenvolvida por Rensis Likert (1932) para mensurar atitudes no
contexto das ciéncias comportamentais. A escala de verificacdo de Likert consiste em tomar
um construto e desenvolver um conjunto de afirmacGes relacionadas a sua definicdo, para as
quais os respondentes emitirdo seu grau de concordancia.

Sendo que, a escala de medicdo usada nas figuras foi de 0 até 5. Uma vez que, 0s
segmentos de maior magnitude denotam uma resposta fornecida pelo respondente que indica
maior importancia daquele sentimento especifico mencionado. Por outro lado, os segmentos
menores da figura indicam uma baixa importancia do sentimento mencionado. As figuras 17 e
18 ilustram os niveis emocionais dos professores. Ademais, foram construidos dois graficos

para compreender os niveis emocionais dos participantes.

Figura 17 - Niveis emocionais dos professores (parte 1)

o W 2 EN: EN4 BN

Medo Confianga Ansiedade Tranquilidade

Fonte: a autora (2023)

Figura 18 - Niveis emocionais dos professores (parte 2)

EEo BN 2 EN: Em4 WS

S

Calma Alegria Tristeza Estresse

Fonte: a autora (2023)
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Sendo assim, os professores, ao serem questionados acerca dos sentimentos  mais
frequentes durante a pandemia, pontuaram sentimentos negativos como tristeza, medo,
ansiedade e estresse. Visto isso, Almeida e Alves (2020), enfatizam que 0s sentimentos
identificados ressaltam o esgotamento que as atividades remotas causam nesses profissionais e

alertam para os riscos e danos que podem ser provocados a sua saude.

A figura 19 mostra o sentimento dos docentes em relacdo as suas atividades neste

periodo de pandemia.

Figura 19 - Sentimento dos docentes em relagdo as praticas na pandemia

ENo BN 2 I3 EN4 NS

: N

Sobrecarregada Insuficiente Capaz Incapaz

Fonte: a autora (2023)

Nesse Vviés, Esteve (2014) destaca que o aumento da demanda envolvendo as questdes
docentes, assim como o aprendizado de recursos, amplia as responsabilidades do professor
levando-o ao esgotamento. Os professores, ao serem indagados sobre os sentimentos mais
recorrentes na sua atividade docente durante a pandemia, manifestaram sentimentos como
insuficiéncia, sobrecarga, capacidade e incapacidade. Nesse sentido, o0s docentes
demonstraram, nas suas falas, sentimento de vazio e de frustracdo por ndo saberem ao certo o
que estava acontecendo (GARCIA et al, 2020).

4.1.3 PercepgOes dos Professores frente aos Desafios do Fazer Docente durante a

Pandemia.

Nesta subsecéo, sdo apresentadas as percepcdes dos professores frente aos desafios do
fazer docente durante a pandemia, em 2020/2021, nos respectivos Estados nos quais foi
realizada a pesquisa, configurando-se em uma categoria para os dados obtidos por meio do

questionario.



60

Antes da pandemia da Covid-19, alguns docentes ja faziam uso das tecnologias para
desenvolver atividades em sala de aula, no entanto nada se compara a necessidade continua de
utiliza-las nas aulas no ERE. Dessa forma, ao serem questionados sobre se tinham ministrado,
antes da pandemia, aulas sincronas (aulas ao vivo) e aulas assincronas (aulas gravadas), todos
responderam que nao. Isso ressalta que os docentes, durante o ERE, constituiram sua prética,
até entdo nunca exercida por eles, mas que promoveu mudangas no pensar pedagogico,
resultando em uma ressignificacdo de préaticas relacionadas ao conhecimento tecnoldgico e as
elaboracGes pedagogicas diferenciadas para atender as exigéncias emergenciais estabelecidas
(GARCIA et al., 2020). Em relagdo ao canal utilizado pelos docentes para ministrar as suas

aulas e manter o contato com seus alunos durante ERE, os dados estdo expostos na figura 20.

Figura 20 - Canal utilizado para ministrar as aulas e manter o contato com os alunos

A
9

@ N3o mantive contato.

@ Redes sociais.
WhatsApp.

@ E-mail.

Fonte: a autora (2023)

Dessa forma, revela-se, no grafico, que os docentes participantes tentaram manter o
contato com seus alunos de alguma forma, pois nenhum respondeu que ndo manteve contato
com eles. Ademais, a ferramenta mais utilizada pelos docentes foi o Whatsapp© (81,8%), e

outros dois mais utilizados foram as redes sociais (9,1%) e e-mail (9,1%).

Além desses canais, 0s docentes destacaram o uso do Google Meet© e Classroom®© na
sua rotina de aulas. Apesar das muitas mudancas na educagédo durante o ERE e dos beneficios
que as tecnologias oferecem, € necessario entendé-las como possibilidades e ndo como garantia.
Ademais, os docentes, durante o ERE, buscaram aprender a lidar com elas de uma forma até
entdo ndo utilizada, mas que se transformaria no Unico meio de comunicagdo entre todos.
Assim, os Smartphones®© e o aplicativo WhatsApp© configuraram-se 0s meios de comunicagdo

com as familias para intermediar o ensino, mesmo que de forma precéria (SILVA et al., 2022).
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Por conseguinte, na figura 21, destacam-se os principais métodos adotados pelos docentes para

desenvolver as atividades com seus alunos apés o inicio do lockdown.

Figura 21 - Métodos utilizados para desenvolver as aulas no inicio do lockdown pelos docentes

N&o realizei nenhuma atividade. [—0 (0%)

Encontros sincronos (aulas ao

2(18,2%
Vivo). ( )

Encontros assincronos (aulas
gravadas).

Encontros sincronos (aulas ao

. ) 8(72,7%)
vivo) e Encontros assincronos...

Enviei atividades (trabalhos,

0,
exercicios etc.) aos estudantes. 10 (90,9%)

Fonte: a autora (2023)

Dessa maneira, como podemos observar no grafico acima, os docentes responderam que
foram realizados encontros sincronos e assincronos, como também envio de atividades
(trabalhos, exercicios etc.) aos estudantes. Desse modo, para exposicdo do objeto de
conhecimento no ERE, foi necessaria a criacdo e organizacdo pelo docente das condicdes de
apresentacdo dos contetdos e dos suportes da aprendizagem os quais resultam na aquisicao de

conhecimentos, habilidades e atitudes pelos estudantes (GARCIA et al, 2020).

Sendo assim, ao serem questionados sobre como era realizada a avaliagdo dos seus
discentes durante 0 ERE, os professores relataram que foram feitas de modo continuo para
orientar o processo de aprendizagem, respeitando o contexto e as dificuldades, mobilizando
diferentes instrumentos de avaliacdo; mas também levando em conta o saber-fazer, o
pensamento critico-criativo, a participacdo-colaboracdo, a comunicacao etc. Destacam-se as
falas de PS1, PS3, PRS6 e PSRSO.

Sim, de maneira continua e constante. Principalmente levando em consideragédo a
participacdo deles nas aulas remotas, devolutivas das atividades e sendo sensivel as
suas dificuldades para participar das mesmas. (PS1)

Sim, de forma frequente levando em conta o contexto, participacgéo e as dificuldades.
Dai as atividades eram propostas para os alunos e em seguida avaliada as
habilidades desenvolvidas. (PS3)

Sim, de forma continua, na qual era observada a participagdo dos estudantes e a
entrega das atividades no prazo. (PRS6)

Sim, através da participacdo, apresentacdo de trabalhos via meet, entrega das
atividades no prazo e avaliagBes via formulario. Levando em questdo o contexto.
(PSRS9)
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Sendo assim, isso ressalta a importancia de avaliar o aluno no processo de ensino e
aprendizagem de forma continua, independentemente do contexto, como ressalta Santos et al,
(2021):

A avaliacdo se constitui como um grande desafio para os educadores de forma geral
e, quando tratamos do ensino emergencial remoto, ela se torna um desafio ainda
maior. Cabe pontuar, que a avaliagdo necessita ser continua, para que os alunos
acompanhem seu processo de desenvolvimento, além de demandar dos docentes,
empatia, sensibilidade e criatividade para propor aos discentes, diversas formas de
avaliacdo. (SANTOS et al, 2021, p. 5)

Dessa maneira, as falas dos professores se alinham as dos autores que afirmaram a
importancia da definicdo, informacdo e esclarecimentos aos estudantes quanto as formas e
métodos de acompanhamento da aprendizagem construidas, considerando aqueles de dominio

cognitivo e procedimental referentes aos objetivos especificos.

Em prosseguimento, foi questionado se eles tinham elaborado materiais didaticos para
as suas aulas durante o ERE e, na ocasido, todos afirmaram que sim. Segundo o estudo de Melo
e Carvalho (2020):

Para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas ndo presenciais, ndo basta
simplesmente transferir o conteldo que seria ministrado presencialmente para a
versdo modulos autoexplicativos, é necessario fazer uma andlise minuciosa do
curriculo e selecionar contetdos e habilidades possiveis de serem trabalhadas de
forma ndo presencial, deixando os contedos complexos para o retorno das aulas
presenciais” (MELO; CARVALHO, 2020, p. 13-14).

Nesse aspecto, os docentes necessitam articular seus saberes pedagogicos e especificos
da érea de atuacdo para desenvolver seu material didatico durante o ERE. Assim, tanto nas falas
dos professores quanto nas dos autores, podemos notar a importancia do conhecimento
tecnoldgico, pedagdgico e de conteudo para desenvolver as praticas docentes (MISHRA,;
KOEHLER, 2006).

Além disso, os autores (HARRIS; MISHRA; KOEHLER, 2009) ressaltam que o
docente precisa, além de conhecer as particularidades disciplinares da sua area e da dimenséo
pedagogica, ter conhecimento das estratégias pedagdgicas adequadas e dos recursos para
ensinar. Também concluem que a integracao dos conhecimentos representa a maneira pela qual
as diversas realidades contextuais, sempre em constante mudanca, influenciam o que 0s

professores fazem em sala de aula e o que os alunos aprendem.

Em continuidade, foi realizada a seguinte indagacdo em relacdo ao material produzido

durante a pandemia: Qual foi a abordagem sobre os objetos de conhecimento (contedos)
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apresentados aos estudantes? Quanto a essa questdo, os professores, ressaltaram que utilizaram
uma abordagem tradicional integrada aos recursos digitais, e os estudantes de certa forma

participaram durante o periodo de ERE. Desse modo, evidenciamos as falas de PS5 e PRS7:

Eu organizei os contetdos no material de forma tradicional e integrei a tecnologia.
Tentei passar o contetdo da forma mais ludica, voltado para o cotidiano do aluno e
estimulando a participacao deles. (PS5)

Tinhamos um planejamento a seguir com contelidos pré-estabelecidos. Nesse periodo
pandémico, em funcdo da dificuldade de acesso de alguns alunos a plataforma e a
internet, o contetido foi dado de acordo com o andamento da aprendizagem dos
alunos sobre a orientacdo da instituicdo mantenedora. Sendo assim, eu fui
organizando os contetdos no material de forma tradicional e integrando os recursos
tecnologias acessiveis para que chegasse até meus alunos, ou seja, enviando
atividades via redes sociais, usando software e criando apostilas para deixar na
escola para aqueles que ndo tinham acesso as tecnologias. Nas aulas ao vivo pelo
Google meet eram explicado o contetdo do material enviado como também tiradas
as davidas e respondido alguns temas. (PRS7)

Dessa forma, como podemos notar nas falas, os professores mobilizaram seus
conhecimentos acerca dos contetidos para dar continuidade ao ensino. Isso vai ao encontro do
que dizem Mishra e Koehler (2006), que definem o conhecimento do conteido como o
conhecimento sobre o assunto que é aprendido ou ensinado. Para tanto, o docente necessita
conhecer e entender 0s assuntos que ensina, incluindo os conceitos, teorias, métodos e provas,
bem como as praticas estabelecidas e as abordagens para o desenvolvimento desse
conhecimento disciplinar. Além disso, é relevante que o professor tenha dominio das
correlagdes do assunto com outros campos da formacdo de seus aprendizes (MISHRA,
KOEHLER, 2006, HARRIS; MISHRA; KOEHLER, 2009)

Ademais, é possivel de certo modo perceber, a partir das falas dos participantes, que a
metodologia ativa ndo tenha feito parte do processo de ensino durante o ERE. Segundo Moran
(2018), as metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na participacédo efetiva dos
discentes na construcao do processo de aprendizagem, de maneira flexivel, interligada e hibrida.
Além disso, enfatiza o protagonismo dos alunos a partir do envolvimento, participacdo e

reflexdo em todo o processo de ensino-aprendizagem.

Em seguida, perguntou-se aos professores se seus conhecimentos pedagdgicos
influenciaram na produgdo do material didatico, e todos responderam que sim. Isso foi

evidenciado nas falas dos professores PS3 e PRS11.:

Com certeza. Através dos meus conhecimentos pedagdgicos adquiridos em formagdes
como também com pratica docente consegui produzir conteldos praticos e
desenvolver as aulas mesmo a distancia. Além disso, busquei mais conhecimentos
para desenvolver melhor o ensino durante a pandemia. (PS3)
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Sim, os meus conhecimentos pedag6gicos foram primordiais para adaptar os
conteudos e exercicios propostos nos livros e adequa-los a uma forma viavel para o
ensino remoto. (PRS11)

Para eles, os conhecimentos pedagdgicos adquiridos durante as praticas docentes e
formagdes foram fundamentais para a producdo de materiais durante o ERE. Dessa forma,
podemos perceber a presenca do conhecimento pedagdgico que consiste no desenvolvimento
de abordagens voltadas ao ensino do conteudo, bem como saber organizar os elementos para
melhor aprendizagem (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Em sequéncia, foi indagado como foi a articulacdo do aspecto tecnoldgico na producéo
do material. Alguns responderam que tiveram dificuldades com os recursos digitais na

construcao do material. Desse modo, ressaltamos as falas de PS1, PS2 e PRS6:

(...) procurou muito material na internet por falta de tempo e de preparo para criar
outros. (PS1)

Bom, de inicio precisei aprender a manusear algumas tecnologias basicas que néo
tinha dominio e depois fui construindo o material aos poucos. (PS2)

Bah! No inicio foi complicado, eu ndo tinha muito dominio em manusear alguns
recursos tecnoldgicos para criar os materiais. Mas busquei aprender e conseguir
desenvolver. Contudo, depois de muitas dificuldades e aprendizagens, foi tranquilo.
(PRS6)

Nota-se, assim, pelas falas dos docentes, 0 pouco dominio em relagdo ao conhecimento
tecnologico, que engloba as tecnologias tradicionais e as novas, as quais podem ser
denominadas de tecnologias digitais ou de novas tecnologias da informacdo e comunicacéo
(MISHRA; KOEHLER, 2006). Ademais, segundo Moran (2007):

[...]ha uma expectativa de que as novas tecnologias nos trardo solucdes rapidas para o
ensino. Sem dlvida as tecnologias nos permitem ampliar o conceito de aula, de espaco
e tempo, de comunicagdo audiovisual, e estabelecer pontes novas entre o presencial e
0 virtual, entre o estarmos juntos e 0 estarmos conectados a distancia. Mas, se ensinar
dependesse sé de tecnologias, ja teriamos achado as melhores solu¢Bes ha muito
tempo. Elas sdo importantes, mas ndo resolvem as questfes de fundo. Ensinar e
aprender sdo os desafios maiores que enfrentamos em todas as épocas e
particularmente agora em que estamos pressionados pela transicdo do modelo de
gesto industrial para o da informacéo e do conhecimento. (MORAN, 2007, p. 12)

Diante das constantes mudancas, alguns professores sentem dificuldades de utilizar as
tecnologias e, assim, acabam excluindo essas ferramentas das suas praticas. Contudo, vivemos
em uma sociedade contemporanea marcada pelo desenvolvimento tecnoldgico, portanto a
educacdo, que possui um papel importante, nao deve ficar a margem desse desenvolvimento. O
uso das tecnologias deve ser um recurso amplamente utilizado pelo docente, cabendo a ele a

busca da apropriacdo do conhecimento para a sua utilizacdo em sala de aula e fora dela.
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Na questdo seguinte, foi sondado se eles efetuaram articulagdes dos trés conhecimentos
(pedagdgico, contetdo e tecnoldgico). Desse modo, alguns professores sinalizaram
positivamente, porém sentiram uma certa dificuldade de articular o conhecimento tecnologico

devido as lacunas no aprendizado. Sendo assim, destacamos a fala de PS4 e PRSS:

Sem sombra de divida articulei sim meus conhecimentos para desenvolver meu
trabalho como um todo durante a pandemia. Porém, tive uma enorme dificuldade em
utilizar certas tecnologias no decorrer do processo, mas consegui separar algumas.
(PS4)

Bah! Eu articulei os meus conhecimentos adquiridos no decorrer das minhas
vivéncias e formagdo. Mas sinceramente a maior dificuldade foi usar os recursos
digitais na elaboracéo de materiais e aulas. (PRS8)

Em virtude disso, podemos perceber a pouca habilidade dos docentes com relagdo a
integracdo simultanea e relacional do conhecimento do conteldo, pedagogia e tecnologia. O
TPACK ¢é um conhecimento profissional, base para o ensino eficiente e altamente qualificado,
que engloba uma integracdo de tecnologias e pedagogia, que os professores adeptos usam
guando ensinam conteddos (HARRIS; MISHRA; KOEHLER, 2009).

Por conseguinte, os professores foram questionados sobre os desafios enfrentados no
fazer docente durante o ERE. Eles ressaltaram o seguinte: que, diante do novo cenario, precisam
ressignificar seu fazer docente, mudar todo o seu planejamento, aprender a utilizar certos

recursos e dar aulas online. Dessa forma, ressaltamos as falas de PS1, PRS7 e PRS10:

Inicialmente, o desafio maior foi a reorganizacdo de todas as atividades voltadas
para o0 ERE, o uso dos recursos tecnoldgicos para a estruturacdo das minhas aulas e
0 contato com meus alunos. (PS1)

Bah, o tempo de adaptacéo do presencial para ERE foi desafiador. Eu tive que mudar
todo o meu planejamento e usar 0s recursos tecnolégicos para as aulas, apesar de
certas dificuldades. Além de buscar formas para manter o contato com os alunos.
(PRS7)

Bom, primeiro o 'novo’, pois por mais que existente, ndo fazia uso de muitas coisas
no cotidiano como precisei fazer no periodo da pandemia, pois precisei buscar
incansavelmente uma forma de tentar diminuir a esséncia da presenca, do contato
fisico e emocional, necessario, nesse nosso mundo. Dai para dar continuidade ao
ensino mudei o planejamento, gravei aulas, elaborei atividades que despertassem o
interesse dos alunos e evitasse a evasao escolar em um periodo tao dificil. (PRS10)

Nessa perspectiva, podemos observar nas falas que o maior desafio do ERE recaiu sobre
os docentes, ao se detectarem certas dificuldades de reorganizar o seu planejamento. Nesse
periodo, foi recorrente a necessidade de adaptacao dos contetdos, de novas dinamicas de ensino
que vao além das aulas expositivas e dos métodos, visando ndo prejudicar o processo de ensino

e aprendizagem. Surge o desafio de como instigar os discentes, durante a realiza¢cdo do novo
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processo, a aperfeicoarem-se constantemente e ainda utilizarem os recursos tecnoldgicos com

0 proposito pedagogico.

Além disso, os docentes destacaram ainda que sentiram algumas dificuldades ao utilizar
alguns recursos para realizar o desenvolvimento das aulas no ERE. Segundo eles, para supera-
las fizeram o seguinte: cursos, pesquisaram na internet, procuraram ajuda de pessoas proximas.
Mas também varios professores salientaram que ainda ndo conseguiram superar algumas

dificuldades. Dessa forma, destacamos a fala de PS1 e PRS6.

Procurei ajuda de pessoas proximas que tinham mais facilidade com as tecnologias
e pesquisei algumas coisas na internet. (PS1)

Pesquisei e pedi ajuda a pessoas proximas. Mas ainda tenho um pouco de dificuldades
em manusear alguns softwares para utilizar em minhas aulas. (PRS6)

As declaracdes dos professores entrevistados evidenciam as dificuldades de manusear
as tecnologias como recurso pedagogico em suas aulas no ERE. Ao observar isso, destaca-se a
fragilidade do conhecimento tecnoldgico no desenvolvimento das suas praticas no ERE
mediado pela tecnologia (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Dessa maneira, a dificuldade relacionada ao professor trouxe a tona a falta de preparo e
auséncia da formacdo continuada voltada para a utilizacdo das ferramentas digitais. Corroboram
com esse pensamento (COSTA et al, p. 4, 2020b), quando afirmam que o uso das tecnologias
requer conhecimento, “[...] pois tais ferramentas, aliadas a metodologia do docente, podem
contribuir significativamente para sua pratica pedagdgica dentro e fora da sala de aula”. No
entanto, reforcam que para uma utilizagdo proveitosa demanda investimentos em formacéo
continuada (BRANCO et al, 2020).

Diante dos aspectos apresentados, é perceptivel a importancia da formacao continuada
do educador. Sendo assim, a formacao do docente € um elemento fundamental na equacdo da

qualidade da Educag¢do, sendo, portanto, um fator preponderante para “melhorar a pratica”

docente (ANDRE, 2016).

Ao serem interrogados se 0 ensino, no periodo da pandemia, impactou o seu fazer
docente, os participantes destacaram que foi muito desafiador o periodo pandémico para a
educacdo e que, de uma forma ou de outra, as praticas docentes ressignificarem-se. Sendo

assim, destacam-se as falas de PS2 e PRSY:

Impactou muito no meu fazer docente, pois tive que (re)adequar minha pratica
pedagdgica. Além de hoje em dia pesquisar e usar mais recursos tecnolégicos para
melhorar minhas aulas. (PS2)
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Impactou bastante na minha pratica, pois (re)organizei minhas aulas e agora uso
frequentemente as tecnologias, mas preciso me atualizar constantemente. (PRS7)

Por consequéncia, podemos observar que os professores tiveram a obrigacdo de
ressignificarem suas préaticas durante e apés o ERE. Sendo assim, buscaram informacges e
utilizaram mais os recursos digitais em suas atividades docentes. Pode-se dizer que a busca de
conhecimentos é muito importante para resolver as questdes referentes a pratica docente, tendo
grandes chances de potencializa-la, ja que podem auxiliar o professor a melhorar sua pratica

pedagdgica - fazé-lo crescer. Para Cavalcante (2007):

Formacéo continuada ou continua entendemos aquela que se da ao longo da carreira
profissional ap6s a aquisi¢ao da certificacdo profissional inicial. Vale ressaltar, porém,
que ndo a concebemos somente como o somatorio de cursos ou eventos de formagdo,
mas, sobretudo, como reflexéo sobre a propria pratica, reflexdo esta articulada com as
dimens@es econbmicas, sociais, politicas e culturais mais amplas em que essa pratica
se insere. Formacdo e pratica fazem parte, pois, de um mesmo processo, Sao
momentos interdependentes. (CAVALCANTE, 2007, p.56)

Tendo em vista essas colocagfes, nota-se que, para a autora, a formagdo continuada é
parte da préatica docente, pois seu objetivo é a reflexdo dos docentes, fazendo-os refletir sobre
a construcdo de sua pratica, tornando-a autdbnoma e emancipadora. Consequentemente,
acredita-se que a préatica docente esta articulada a outras dimensdes sejam elas politicas, sociais

e até historicas.

Dessa maneira, ndo podemos esquecer que, mesmo apOs o término ERE, os
conhecimentos desenvolvidos com essas experiéncias poderdo ser utilizados para fins
educacionais, mas, em nenhum momento, poderdo substituir completamente 0 ensino

presencial.

4.1.4 Sintese do questionario

Essa subsecdo apresenta uma sintese do questionario aplicado nas duas regifes do
Brasil: Sul e Nordeste, nos Estados do Rio Grande do Sul e Sergipe, respectivamente. A escolha
dessas regides foi baseada em critérios ja explicados no capitulo de metodologia. Participaram

do estudo seis professores do Sul e cinco professores do Nordeste.

Os participantes da pesquisa estavam inseridos em contextos diversos, com idades e

géneros variados. A maioria dos professores possui a sua primeira habilitacao de nivel superior
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em Matematica e especializacdo, atuando na Educacao Bésica na rede publica e privada e possui

uma longa préatica docente.

Durante o ensino na pandemia, os professores relataram uma variedade de sentimentos
emocionais, como medo, ansiedade, alegria, tristeza, estresse, entre outros. Também
expressaram sentimentos em relacdo as suas praticas, como sobrecarga, insuficiéncia,
capacidade e incapacidade. Esses relatos destacam o esgotamento emocional dos professores

durante esse periodo e o impacto em suas atividades.

Em relacdo a pratica docente durante o fechamento das escolas, todos os professores
afirmaram nunca terem ministrado aulas sincronas e assincronas antes. Eles mencionaram o uso
de diversos canais de comunicagdo, como redes sociais, e-mail, WhatsApp©, Google Meet®©,
entre outros, para ministrar aulas e manter o contato com os estudantes. Essa mudanca evidencia
a construcdo de uma nova pratica docente, exigindo conhecimentos tecnoldgicos e pedagdgicos

para atender as demandas do contexto.

Durante esse periodo, os professores precisaram articular seus conhecimentos para
adaptar o processo de avaliacdo e desenvolver materiais didaticos. Isso destaca uma importancia
do conhecimento tecnoldgico, pedagogico e de conteudo para o desenvolvimento do trabalho
docente. No entanto, alguns professores relataram dificuldades de articular o conhecimento
tecnoldgico devido a lacunas em sua aprendizagem, revelando uma habilidade limitada nessa

area.

Assim, os professores tiveram que reorganizar o planejamento, ressignificar sua prética,
aprender a utilizar recursos tecnoldgicos, superar dificuldades, buscar cursos de
aperfeicoamento e investir recursos préprios para ministrar aulas online. Nesse sentido,
observamos que o maior desafio do Ensino Remoto Emergencial recaiu sobre os professores. E
importante ressaltar que, mesmo apos o término do Ensino Remoto Emergencial, 0s
conhecimentos adquiridos com essas experiéncias podem ser Uteis para fins educacionais,

porém ndo devem substituir completamente o ensino presencial.

Nesse sentido, a busca pela constru¢do de novos conhecimentos e a vivéncia de novas
experiéncias € crucial para lidar com questdes relacionadas a pratica docente, oferecendo aos
docentes grandes oportunidades para aprimorar essa pratica. Portanto, entendemos que seja
necessario criar politicas publicas que considerem o cenério da pandemia, abordando as
necessidades do contexto, a exclusao digital, a aprendizagem e a satde mental dos envolvidos

no ambito educacional.



69

4.2 RESULTADOS DAS ENTREVISTAS

Esta subsecdo apresenta a analise das entrevistas, tomando por base a ultima indagacao
do questionario a qual sondava o interesse do respondente em participar de uma entrevista

subsequente.

Dos onze professores participantes do estudo, sete demonstraram interesse em participar
da segunda etapa da coleta de dados. Com vistas a constituir um grupo heterogéneo de
participantes da pesquisa, foram selecionados dois docentes de cada Estado com base nas

perguntas respondidas no questionario.

Desse modo, a partir das leituras das transcricdes das entrevistas, foi realizada uma
divisdo em quatro categorias definidas a priori, com as respectivas subcategorias, as quais estdo
mencionadas no quadro 3. Isso foi feito de acordo com os aspectos da Analise Textual
Discursiva explicada no capitulo de metodologia.

Quadro 2 - Categorias e subcategorias da ATD

Categorias Subcategorias

Categoria 1:
Percepcbes dos professores acerca do proprio
Fazer Docente

4.2.1. 1 Transigéo do Ensino Presencial
para o ERE e os desafios da docéncia

4.2.2.1 Planejamento

Categoria 2:

Aulas Durante o ERE 4.2.2.2 Aulas durante o ERE

4.2.2.3 Avaliacéo

4.2.3.1 Relacéo professor /aluno

Categoria 3:

] 4.2.3.2 Feedback do professor
As Relagdes Desenvolvidas no ERE P

4.2.3.3 Feedback do aluno

4.2.4.1 Retomada ao presencial

Categoria 4:

Percepcdes e Ensinamentos do ERE 4.2.4.2 Implicagdes do ERE no Ensino
Presencial

Fonte: a autora (2023)

Dessa maneira, em seguida apresentaremos as quatro categorias e as suas respectivas

subcategorias. Ademais, como ja foi citado, com o prop6sito de organizar o texto, optou-se por
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deixar os recortes das declaracfes dos entrevistados assinalados em italico para diferencié-las
das citacdes diretas e de alguns fatos na entrevista que sdo destacados em negrito. Ha grifos de
destaque nas falas produzidas pelos professores, 0s quais entendemos que contribuem para a

nossa analise feita.

4.2.1 Categoria 1: Percepgdes dos Professores acerca do Proprio Fazer Docente

Para compreendermos as percepcfes de cada docente sobre suas préticas, torna-se
necessario analisarmos um pouco do contexto das experiéncias. 1sso envolve entendermos os
recursos, meios de comunicacéo utilizados e praticas durante o periodo de transicao do ensino.
Logo, na subcategoria a seguir, abordaremos esses fatores com o objetivo de entendermos a

vivéncia durante o periodo de estudo.

4.2.1.1 Subcategoria: Transi¢do do Ensino Presencial para o ERE e os desafios da docéncia

A pandemia da Covid-19 trouxe uma necessidade de reinventar as metodologias de
ensino, de modo que se preservasse ou se tentasse preservar a qualidade da educagédo. Esse

processo ndo foi planejado. Foi uma medida urgente e imediata, compelida pelo novo cenario.

Diante das incertezas que 0 momento atipico trouxe, 0 ambiente e 0s métodos de ensino
de cada docente mudaram. O que tinha se pensado para o ano letivo presencial, o planejamento,
as atividades e as avaliacdes tiveram que ser (re)organizadas. Desse modo, os professores
ressaltaram que o processo de transi¢do foi bastante complexo, pois eles néo tiveram a devida
orientacdo das intuicbes mantenedoras e, s6 depois de alguns dias, a escola juntamente com eles
comecaram a desenvolver acGes como replanejamento do processo de ensino. Além disso, PS1,
PRS9 e PRS11 explanaram:

Bah! Quando a gente, naquela semana, entrou em lookdown foi desesperador. A
partir dai, aos poucos, comegamos a receber noticias indicando que a coisa era muito
séria. Desde entdo, sai da escola sem nenhuma instrucao e nao fiz nada por varios
dias. Logo em seguida houve um processo de mudanca de ensino. A escola e n6s
professores passamos a organizar o ensino para a nova realidade. Ent&o,
comegamos a organizar os contatos e e-mails dos alunos ou responsaveis e preparar
0 material. A partir dai, para continuar a comunicacgéo e ensino com os alunos e
envio de material foram adotados tanto o Google Meet© quanto o WhatsApp © e
assim o processo de mudanca foi realizado com acertos, equivocos e dificuldades.
(PRS9)
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Foi um pouco complicado! Iniciou com as orientacdes da escola na reorganizagédo
do planejamento. Depois eu passei por uma fase de adaptacdo aqui ha minha casa,
propriamente dita, pois eu tive que ter um espago onde eu destinasse somente para
as minhas aulas. Desse modo, comprei notebook, um quadro grande, entre outras
coisas para facilitar a aprendizagem dos meus alunos. Porque como ensino da
matematica, para mim eu acho fundamental, a parte da visualizagao dos calculos e
da resolucdo dos problemas, pois, 0 que eu observei nesse periodo da pandemia,
vamos dizer assim, né, muitos estavam apenas usando o WhatsApp© para
desenvolver suas aulas e enviar atividades. Até tentei, mas vi que ndo dava muito
certo s6 esse recurso. E assim, em termos de matematica, para mim como professora
eu ndo achava que isso seria viavel pros alunos e assim decidi, juntamente com a
coordenacao, realizar as minhas aulas via Google Meet© que eles ja estavam muito
ociosos e pelo menos a gente tendo o contato nas aulas sincronas, os vendo, até a
gente mesmo — aluno e professor ou professor e aluno — da4 um conforto maior, tanto
para o aluno como para gente e, assim, eles aprendiam mais com essa troca mesmo
que on-line. (PS1)

O processo de adaptacao do ensino presencial para o ERE foi confuso para mim.
Comecou com as instrugdes da coordenacdo da escola na organizagdo do
planejamento via e-mail e WhatsApp©. Na primeira semana foi estabelecido
trabalhar basicamente pelo WhatsApp©. Mas como eu ja tinha o habito de trabalhar
com o Google Sala de Aula© para mandar apostilas para alguns alunos e
documentos que era muito extenso. J& sabia mais ou menos como funcionava o
Google sala de aula. Entéo, optei pelo meu Google Sala de Aula®© particular, inseri
minhas turmas, mandei os cddigos pelo WhatsApp®© e a gente comecou por ali. Acho
que isso durou uns trés meses até que a instituicdo mantenedora decidisse que era
para ser Google sala de aula®© e via Google Meet®©. Dai foi estabelecido pelo menos
um encontro semanal via Google Meet com os alunos para a gente poder tirar
davidas, conversar e ver como estavam. Assim, foi o meu processo de adaptacao.
(PRS11)

Nota-se, por meio das falas de PS1, PRS9 e PRS11, que o momento inicial do processo
de transigdo do ensino presencial para ERE foi destinado a reorganizacéo do planejamento, dos
docentes e discentes, bem como para disponibilizar as ferramentas para o desenvolvimento do
ensino. Desse modo, nessa perspectiva, um dos conhecimentos da base proposta por Shulman
(2014) foi mobilizado, a saber, o conhecimento pedagdgico. O autor disserta sobre a
necessidade de o professor reconhecer a necessidade de adequar e reconstruir as aulas e, ao
mesmo tempo, entender que, mediante 0 novo contexto, ndo pode desenvolver o que havia
planejado plenamente. Sendo assim, os docentes necessitam adaptar suas aulas com, ou sem,

preparacao.

Ademais, também foi ressaltado pelos docentes o desinteresse e a falta de
comprometimento dos alunos e dos responsaveis. Desse modo, é possivel perceber que alguns
fatores centrais se relacionam entre si por meio da motivacao interna do sujeito, e isso pode
contribuir para o interesse, ou ndo, de aprender Matematica. Nesse contexto, segundo Morin
(2004), a participacéo dos alunos esta diretamente ligada ao seu interesse e a sua motivagdo

pelo trabalho desenvolvido. A aprendizagem esta ligada a participagdo dos alunos por meio do
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interesse e da motivagdo. Sendo assim, é preciso abrir espaco para perguntas, estimular a

curiosidade, pois sdo nesses momentos que o aluno mostra interesse e passa a dialogar. Essa

atitude aproxima professor e aluno, estabelecendo um didlogo e contribui para a aprendizagem.

Dessa maneira, percebemos as similaridades e as diferencas nas falas dos professores

PS1, PS4 e PRS11 entre lecionar de forma presencial e de forma remota como é mostrado a

sequir:

Bom! A principal similaridade entre o ensino presencial e 0 ERE para mim foi a falta
recursos, acompanhamento e comprometimento de alguns alunos nas aulas on-line
como também no desenvolvimento das atividades. Ja a diferenca foi a forma de
lecionar, pois nunca tinha ministrado aula on-line antes. Assim, no on-line s6 via
sO aqueles rostinhos na tela e eu, de certa forma, prefiro o presencial, porque eu
tenho a necessidade de estar vendo o meu aluno. Acredito naquela historia de vocé
perceber quando o aluno esta bem ou quando néo esta bem s6 no olhar. Entéo, além
da gente ter a parte do conhecimento matemaético, a gente tem essa funcéo tambem
meio de psicéloga de estar sabendo como nosso aluno esta naquele dia, momento e o
porqué de muitas vezes ndo conseguir compreender. Até porque eu acredito que todo
aluno tem uma histdria por tras, ninguém é agressivo por ser agressivo, ninguém tem
a deficiéncia da aprendizagem s6 pela deficiéncia da aprendizagem, sempre tem algo
por tras que precisa ser analisado. (PS1)

As principais diferencas entre os dois tipos de ensinos foram que no presencial a
gente tinha retorno das atividades, aquele contato direto com o aluno e
simultaneamente quando ele ndo entendia 0 assunto ou estava com problemas eu
buscava ajuda-lo de imediato da melhor forma possivel. J& no online, a relacéo era
complexa e identificar se 0 aluno estava com problemas ficou um pouco dificil. Mas
ajudei muitos deles e principalmente aqueles que buscaram minha ajuda. Além disso,
muitas vezes o aluno entrava na aula online e ndo interagia, alguns ndo ligavam a
cémera, saia da aula online para fazer outras coisas e isso eu digo porque eu 0
chamava diversas vezes e nao respondia. H4 uma similaridade que quero destacar
entre ambos o ensino foi a falta de comprometimento de alguns responsaveis com a
educacdo de seus filhos. (PS4)

Entdo, guria. A similaridade entre os dois ensinos para mim foi a falta recursos
tecnoldgicos apropriados para o processo, participagdo de alguns estudantes com o
desenvolvimento do processo de ensino e da familia. A principal diferenca para mim
foi lecionar on-line e a falta de contato direto com os alunos, ou seja, aquele olho
no olho durante as aulas. Além disso, meus alunos, principalmente do Ensino
Fundamental I1, sentiam muitas dificuldades em fazer os temas sozinhos. Mesmo eu
as vezes realizando uma reunido no Google Meet© de forma individualizada,
fazendo video chamada e elaborando um tutorial para eles, mesmo assim, em muitos
casos, as dividas ndo conseguiram ser tiradas e isso me deixava angustiada por
tentar explicar ao meu aluno e ele ndo compreender o conteildo. (PRS11)

Desse modo, mediante os relatos dos docentes, percebemos aproximagdes e

afastamentos entre o ensino presencial e o ERE. Para Tardif (2014), quando o professor adentra

na sala de aula, ele entra em um ambiente de trabalho constituido de interacdes humanas. Essas

interacOes ajudam-nos a perceber o territdrio a partir das vivéncias do outro: o discente. Além

de entendermos o territério com base nas vivéncias, conseguimos identificar os processos de
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aprendizagem do estudante. Ademais, ha “a consciéncia de que o que saber deve ser revisto e
atualizado a luz dos tempos atuais” (IMBERNON, 2010, p. 12).

Em vista disso, as mudancas abruptas de modalidade de ensino fizeram alguns
professores sentirem dificuldades de lecionar no ERE, como sinalizam em suas falas PS1 e
PRS11:

As minhas dificuldades foram tornar a aula atrativa, a manusear alguns recursos
tecnoldgicos e me adaptar para ver os meus alunos apenas pela telinha. Dai, para
supera-las, busquei ajuda de pessoas proximas como, por exemplo, minha filha, que
me ensinou a manusear alguns recursos tecnoldgicos para desenvolver minhas aulas
e deixa-las mais dinamicas. Além disso, fiz cursos ofertados pela secretaria de
educacdo. (PS1)

A minha principal dificuldade foram: estar a par de programas que ajudassem no
desenvolvimento das minhas aulas no ERE, tornar a aula dindmica e a internet.
Embora a Secretaria de Educagéo daqui do estado nos deu suporte em varios cursos
on-line, mas nem todos os professores procuraram. Eu como jé tinha feito alguns
anteriormente como, por exemplo, educacdo EAD, entre outros. Entéo, esse foi o
momento de utilizar um pouco dos meus pré-conhecimentos que eu ja tinha para
desenvolver minhas aulas on-line no ERE. Além disso, fiz outros cursos oferecidos
por eles na pandemia e busquei ajuda de colegas de profisséo como pessoas proximas
para superar minhas dificuldades e desenvolver minhas aulas. (PRS11)

Outrossim, é preciso destacar que, segundo as falas dos professores com praticas
laborais no modelo tradicional - e o fato de sua inser¢éo relampago no incomum cenério virtual
por conta do momento pandémico -, tiveram que fazer uso das tecnologias para conseguirem
desenvolver suas aulas e torna-las mais dinamicas, o que € uma demonstracédo da aplicacdo do
Conhecimento Tecnoldgico (KOEHLER; MISHRA, 2009) apesar das dificuldades explicitadas
nas falas deles. Nessa perspectiva, constata-se que ja deveria ter ocorrido a adesdo ao emprego
de tecnologias no ensino, mas foi necessaria uma pandemia para que a demanda pelas
tecnologias no ensino aumentasse e para que os docentes buscassem aperfeicoamento conforme
destaca Borba et al (2020).

Cabe-nos ressaltar que, com o advento do ERE, muitos professores sentiram falta de
alguns elementos. Isso foi manifestado nos relatos dos professores PS1, PRS9 e PRS11, que
salientaram que sentiram mais falta do quadro branco para poder explorar os objetos do
conhecimento (conteudos) de forma adequada, assim como também, dos livros didaticos.
Também verbalizaram ter sentido falta dos materiais didaticos disponiveis na escola para
desenvolverem trabalhos ou pesquisas, da relacdo professor/aluno presencialmente e de estarem
na escola. Dessa forma, podemos afirmar que recurso pedagogico ¢ “o que auxilia a
aprendizagem, de quaisquer conteudos, intermediando os processos de ensino-aprendizagem

intencionalmente organizados por educadores na escola ou fora dela” (EITERER, 2010, on-
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line). Apesar disso, 0 PS4 enfatizou que aquilo de que mais sentiu falta foi no ensino presencial
foi:

Aquele olho no olho e a relagéo interpessoal, pois quando vocé esta na sala de aula
presencialmente e principalmente lecionando matematica vocé consegue perceber
na expressao do rosto do aluno quando ndo entendi ou esta com algum problema e
remotamente muitas vezes ndo foi possivel perceber. Dai senti muita falta disso tudo.
(PS4)

Desse modo, 0 pensamento de PS4 vai ao encontro com o pensamento do autor Macedo
(2008) que ressalta que a comunicacdo interpessoal face a face é considerada a mais completa
de todas, visto que propicia uma troca instantanea que vai muito além de palavras: gestos,

expressdes faciais, tom de voz, entre outras coisas.

Em vista disso, diante o0 momento pandémico e da implantacdo do ERE, muitos
professores tiveram que ressignificar suas praticas. Dessa forma, PS1, PRS9 e PRS11 relatam

0 seguinte:

Bah! A minha forma de lecionar foi mudada, pois antes da pandemia eu sé usava
basicamente os recursos tradicionais como quadro e o livro didatico. Durante e
depois ERE venho agregando bastantes nas minhas aulas os recursos tecnologicos
como computador, softwares, mesmo que de forma timida e com certas dificuldades.
(PRS9)

Ah, com certeza, mudou sim meu fazer docente na forma de ministrar minhas aulas
e dar o contetido. Porque, querendo ou ndo, eu tive que dar uma maior importancia
as tecnologias, estudar um pouco para poder utilizar novas técnicas e procurar novos
programas para dar aula no ERE. Dai hoje minhas aulas sdo mais diversificadas,
pois exponho e ensino o contetido de diversas formas usando varios recursos digitais
como, por exemplo, datashow, computador e celular que séo utilizados para pesquisa
e uso de plataformas direcionados a aprendizagem do contetdo. (PS1)

O meu fazer docente mudou consideravelmente na forma de expor e explicar o objeto
do conhecimento para meus alunos. Além disso, mudou minha visdo sobre as
potencialidades dos jogos no ensino e, com isso, passei a trazer mais jogos para sala
de aula e criar jogos on-line para tornar a aula mais dindmica, pois a gente estava
preso naquela coisa de copia e cola, ou seja, o professor copia no quadro e aluno
vai la é copia e faz o exercicio. Ai esse periodo do ERE fez com que eu fosse além
do tradicional e dinamizasse mais minhas aulas, levando diversos recursos
tecnologicos com proposito pedagdgico para ensinar os objetos do conhecimento.
(PRS11)

As falas dos professores evidenciam uma mudanca do fazer docente, emergindo uma
necessidade de qualificarem-se e de aprenderem a utilizar as tecnologias digitais para
desenvolver as suas aulas. Além disso, mostram o avanco do Conhecimento Tecnoldgico,
Pedagdgico e do Conteudo (KOEHLER; MISHRA; 2009), isto é, o professor articula a
tecnologia que ele tem a disposicdo e seus conhecimentos pedagogicos e de conteldo com 0

objetivo de usar essa tecnologia para favorecer a aprendizagem do aluno. Além disso, os autores
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Harris; Mishra e Koehler (2009) ressaltam a interligacdo dos conhecimentos influenciados pelas

realidades contextuais, pois ela estd sempre em constante mudanca e influéncia o que os

professores fazem em sala de aula e o que os alunos aprendem.

4.2.2 Categoria 2: Aulas durante o Ensino Remoto Emergencial

Nesta categoria, discutem-se situacdes enfrentadas pelos professores na sua pratica

docente durante o ERE. Em vista disso, essa categoria se divide em trés subcategorias: a

primeira designada como planejamento, a segunda trata das aulas durante o ERE e a terceira da

avaliacdo.

4.2.2.1 Subcategoria: Planejamento

Diante da complexidade que o0 momento inesperado trouxe, 0 ambiente e a organizagéo

dos objetos de conhecimento (contetdos matematicos) sofreram mudancas. O que tinha se

pensado para o ano letivo, o planejamento e as atividades, tiveram que ser repensados, conforme
destacam os professores PS1, PSR9 e PRS11.:

Eu mudei basicamente quase tudo no meu planejamento para o ERE. Mas segui as
orientacBes da escola e procurei focar nos objetos do conhecimento essenciais,
porque ndo tinha como ser de forma diferente no remoto por conta das dificuldades
existentes. Mesmo eu focando no que acho essencial, ndo alcancei meus objetivos e
expectativas totalmente. Vamos dizer que 75%, porque teve varios acontecimentos
durante o periodo, como alunos sem devolutiva nenhuma, alunos com bastante
dificuldades, falta de recursos, entre outras coisas mais. (PS1)

Assim, eu priorizei em ensinar os objetos dos conhecimentos basicos de cada turma,
ou seja, aquele que ndo pode deixar de aprender pois € essencial para o ano seguinte.
Dai eu os adaptei e os trouxe de forma mais objetiva possivel. E quanto a minha
expectativa eu consegui parcialmente alcancar, pois tive retornos muito bons de
alguns alunos e de outros nenhum retorno. Além disso, teve aqueles alunos que nao
tiveram acesso. (PSR9)

Bahh, foi um momento complexo! Entdo, os objetivos do conhecimento foram
organizados de acordo com a matriz que veio da Secretaria de Educacdo com a
seguinte ordem que nos poderiamos adaptar. Entdo, eu busquei sondar o que 0s meus
alunos sabiam por meio de atividades. Assim, (re)elaborei meu planejamento, mas
seguindo objetivos, habilidades e competéncias da matriz. Porém, mesmo assim
durante o desenvolvimento do planejamento tive que ir readaptando, pois 0s meus
alunos ndo conseguiam acompanhar diversos contelidos por ndo ter visto certo
contelido ou por dificuldade. Bom, as minhas expectativas e objetivos foram
alcancados, pois 0 meu maior medo era que os alunos ndo entrassem na aula
sincrona, ndo buscasse e devolvesse 0 material na escola, ndo entrasse em contato
comigo para tirar davidas e ndo prender o contelido. Apesar que as vezes eu ficava
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um pouco triste com aquela parcela de alunos que nédo tinha retorno nenhum por
diversos motivos. Contudo, apesar de tudo isso as minhas expectativas foram
alcancadas para esse periodo pandémico. (PRS11)

Nesse sentido, nos recortes do discurso, sao notorias as perspectivas e preocupacdes dos
professores no sentido de organizar o planejamento e ensinar os objetos do conhecimento
(contetdos matematicos), bem como o0s aspectos inerentes com a aprendizagem dos alunos.
Segundo Moreira et al. (2020), a fase de transicdo foi importante ja que os professores se
transformaram em youtubers gravando video aulas, esforcando-se para utilizar sistemas de
videoconferéncia e plataformas de aprendizagem. Mas, na maioria das vezes, as tecnologias
foram utilizadas numa perspectiva instrumental, reduzindo as metodologias e as praticas a um

ensino apenas transmissivo.

Ademais, observa-se, de certa forma, nas falas dos professores, o dominio do
conhecimento do contetido. Desse modo, os professores precisam ter uma boa base acerca do
contetdo e estarem aptos a relacionar o conhecimento com situacGes do dia a dia, a fim de
ajudar na compreenséo por parte do estudante (KOEHLER; MISHRA, 2009).

Nesse aspecto, torna-se evidente que o ensino depende de acesso versatil a um
conhecimento rico, organizado e integrado envolvendo distintos dominios, incluindo
conhecimento sobre o raciocinio e aprendizado dos alunos, conhecimento dos objetos do
conhecimento (conteldos) e conhecimento sobre tecnologia (KOEHLER; MISHRA; CAIN,
2013).

Com as diferentes formas de ensinar, os professores precisaram organizar Sseus
conhecimentos para desenvolver o seu fazer docente durante o ERE como relatam o0s
professores PS1 e PRS11:

Entédo, eu organizei os meus conhecimentos pedagdgicos, do contetdo e técnico que
adquiri nos cursos que fiz, como também no dia a dia e no desenvolvimento das
minhas aulas, mas usar esses conhecimentos juntos nas aulas no ERE foi muito
desafiador, pois eu tinha pouco conhecimento acerca das tecnologias digitais.
Apesar das dificuldades, consegui dar minhas aulas durante a pandemia. (PS1)

Eu tinha 0os meus conhecimentos prévios pedagdgicos e do contetido que eu trouxe
da universidade como também das praticas, além de alguns conhecimentos
tecnolégicos por estar sempre me atualizando e fazendo cursos. Confesso que foi
muito dificil organizar esses conhecimentos, mas fiz do meu jeito para desenvolver
meu planejamento durante o ERE. Embora, apesar de ter que preencher todas as
burocracias e ensinar, eu ainda, nos meus tempos livres, ia atrds de mais
conhecimentos. Entdo, isso partiu de mim, pois se eu ndo fizesse isso eu ndo
conseguiria dar uma boa aula para o meu aluno. (PRS11)
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A partir das falas deles, podemos notar que, com a implementagdo do ERE, os
professores mobilizaram seus conhecimentos e conseguiram desenvolver o seu fazer docente.
Mesmo diante do cenario e dos obstaculos, eles, de uma forma ou de outra, conseguiram a
integracdo dos trés conhecimentos principais, que sdo eles: o conhecimento do contetdo, o
pedagdgico e o tecnoldgico, isto é, 0 modelo TPACK. Além disso, esses conhecimentos
ultrapassam as relacdes e inter-relagées (MISHRA e KOEHLER, 2006).

Ressalta-se, também, que a dinamicidade do TPACK esta conectada ao contexto em que
ocorre a pratica pedagdgica, pois, a medida que o0s contextos mudam, as praticas precisam ser
modificadas. Uma vez que a tecnologia, os estudantes e os contextos educacionais mudam
constantemente, 0 TPACK fornece uma teoria dindmica capaz de ajuda-los a compreender 0s
tipos de conhecimentos necessarios para construir e desenvolver curriculos e praticas de ensino

preocupados com o aprendizado a partir do uso de TDIC (NIESS, 2009).

Em vista disso, nas falas dos professores PS1, PS4, PRS9 e PRS11, foi mencionado que
os elementos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sempre estiveram relacionados com

a sua pratica pedagogica. Mas, apesar disso, ela traz tudo de forma “engessada”. PRS11 destaca:

Hoje em dia ndo tem como a gente fugir muito da BNCC. Porém, é complicado? é.
Antigamente era mais facil chegar com um contetdo e tu colocar o que tu queria do
aluno. Ja hoje em dia, o planejamento exige que o professor saiba o codigo da
habilidade, os conhecimentos especificos, 0s conhecimentos gerais e 0s temas
transversais para desenvolver a aula. Entdo, sdo coisas que a gente fazia
antigamente da nossa forma e hoje vem muito engessado. (PRS11)

Sendo assim, mediante as falas, € perceptivel que os docentes buscaram executar suas
praticas levando em consideracdo elementos da BNCC. Além disso, nota-se um certo
inconformismo. Segundo Tardif (2014), o professor aprende progressivamente a compreender
0 seu ambiente de trabalho e o desenvolvimento das habilidades que véo se unificar e evoluir
por meio da préatica docente. Além disso, €, a partir dessas vivéncias profissionais do “aprender
fazendo”, que o professor comeca a se familiarizar com a pratica docente, desenvolvendo

habilidades e conhecimentos dessas experiéncias.

Diante disso, as competéncias e habilidades preconizadas pela BNCC foram
desenvolvidas durante ERE de acordo com as falas dos professores. Embora, o professor PS1

e PRS9 ressaltaram que:

E preciso desenvolver as habilidades e competéncias durante o ensino, ou seja, 0s
alunos precisam saber interpretar, fazer os calculos e utilizar a matematica em
diversos contextos. Mas durante o ERE isso se tornou ainda mais dificil e nem todas
deram para se alcar, pois foi muito trabalhoso desenvolvé-las sem ter a preparagéo
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adequada. Mas hoje, se eu precisasse novamente entrar no ERE j& saberia por onde
eu iria comegar para alcanga-las. (PS1)

Bah! Eu tentei ao maximo desenvolver as competéncias e habilidades preconizadas
na BNCC, por meio de diversos tipos de atividades. Porém, infelizmente algumas
delas ndo foram possiveis, por falta de preparo para o ERE e experiéncia. Eu
tentava ajuda-lo da melhor forma possivel e buscava outras formas para desenvolvé-
las, mas nem sempre dava certo. (PRS9)

Segundo o exposto pelas falas dos participantes, pode-se notar a importancia de
desenvolver as habilidades e competéncias preconizadas na BNCC, visto que ela estabelece, de
forma clara, o que os estudantes precisam aprender nas diferentes etapas da Educacéo Basica,
ano a ano ou por blocos de anos. Com isso, as diferencas nas aprendizagens dos alunos vindos
de outras escolas ou redes serdo minimizadas. Além disso, ajuda a reduzir desigualdades e

garante os direitos de aprendizagem (BRASIL, 2017).

Ademais, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) enfatiza a necessidade de levar em
consideracdo o atendimento dos objetivos de aprendizagem e o desenvolvimento das
competéncias e habilidades a serem alcangadas pelos alunos em circunstancias excepcionais
provocadas pela pandemia (BRASIL, 2020).

Por conseguinte, é necessario oferecer aos estudantes uma aprendizagem que leve em
conta as possibilidades que decorrem das evolucBes, buscando formar individuos mais
preparados para viver e agir em diversos contextos, onde as coisas evoluem e modificam-se

constantemente.

4.2.2.2 Subcategoria: Aulas durante 0 ERE

A sociedade contemporanea enfrentou mudancas bruscas nas mais diversas areas,
causadas pela crise da pandemia do Covid-19, inclusive na area educacional. Nesse processo, a
educacdo se vé na urgéncia de reinventar-se para acompanhar essas transformacdes e, a0 mesmo
tempo, precisa pensar huma nova concepcao da acdo pedagdgica, de sala de aula. Tal fato,
exigiu constante ressignificagdo do processo de ensino e aprendizagem e, com as mudancas que
ocorreram durante o periodo, provocou a necessidade de a escola repensar seus modos de

atuacdo. Esse repensar perpassa pela integracdo das tecnologias ao fazer pedagdgico.

A evolucdo tecnoldgica trouxe diversos beneficios para a sociedade e revolucionou a

maneira como as atividades sao feitas tanto no ambiente educacional quanto em qualquer outro.
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Hoje em dia, elas estdo ao alcance de muitos. Desse modo, com o emprego de tecnologias e de
ferramentas de comunicacdo pela internet, diversas instituicdes de ensino optaram por instaurar
0 ERE, com as aulas no formato sincrona e assincrona, ou seja, o formato sincrono é aquele no
qual o discente e o docente se encontram online no mesmo horario, mas longe geograficamente.
Ja no formato assincrono, os docentes preparam o material relacionado aquele objeto do
conhecimento, bem como as tarefas e o roteiro de estudo e o langcam para os estudantes por
meio da plataforma do sistema de ensino (ESTEVE, 2014; BORBA et al., 2020).

Isso posto, o desafio para as instituices de ensino com acesso a tecnologia foi
transformar o ensino presencial em digital, como ficou evidenciado nas falas dos professores
PS1, PS4, PRS9 e PRS11, que enfatizaram que suas aulas que eram para ser ministradas de
modo presencial foram reorganizadas e desenvolvidas de forma sincrona e assincrona durante
ERE, com aulas toda semana e envio de tarefas. Relataram, também, que as vezes, tiveram
dificuldades de desenvolver as aulas por problemas técnicos. Além disso, os professores PS4 e
PRS11 verbalizaram que, as vezes, tiveram problemas com a internet nas aulas e que gravavam
videoaulas para aulas assincronas. Todavia, quando ndo conseguiam ou tinham dificuldade para

gravar e criar tarefas, procuravam, na internet, atividades e videos para montar as aulas.

Pode-se observar, nas falas dos professores, a adaptacdo das aulas e as dificuldades na
organizacao. Isso ocorreu devido a mudancga repentina no modelo de ensino, falta de formacao
e planejamento para desenvolver as aulas. Além disso, nota-se uma fragilidade no
Conhecimento Tecnoldgico do Conteddo, que ¢ a intersecdo e interacdo dos conhecimentos
relacionados com a tecnologia e com o conteudo, possibilitando um novo saber em que as suas
representacdes se dao sob a perspectiva da tecnologia, ou seja, 0 conhecimento sobre programas
e aplicativos exclusivos para ensinar os conteldos especificos da matéria (MISHRA;
KOEHLER, 2006).

Em termos préticos, na ética transformativa do TPACK, segundo Mishra e Koehler
(2006):

O TPACK é a base de um bom ensino com a tecnologia e requer uma compreensao
da representagdo de conceitos utilizando tecnologias; técnicas pedagdgicas que
utilizam as tecnologias de forma construtiva para ensinar o contetido; conhecimento
de o que fazer com conceitos dificeis ou faceis de aprender e como a tecnologia pode
ajudar a corrigir alguns dos problemas enfrentados pelos alunos; conhecimento do
conhecimento prévio dos alunos e das teorias da epistemologia; e conhecimento de
como as tecnologias podem ser usadas para construir sobre os conhecimentos ja
existentes e desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as antigas (MISHRA,;
KOEHLER, 2006, p.1028-1029)
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Esse entendimento visa levar os professores a construir, planejar e desenvolver as aulas
na auséncia de uma hierarquia de conhecimento pré-definida, sem seguir uma sequéncia ao se
moverem pelos dominios TPACK. E, portanto, privilegiado considerar tanto o contetido quanto

as questdes pedagdgicas e os movimentos ciclicos e reflexivos das tecnologias.

Por conseguinte, com advento do ERE, os professores precisaram utilizar varios
recursos pedagdgicos. Sobre isso, os professores PS1, PS4, PRS9 e PRS11 mencionam que
utilizaram diversos recursos para desenvolverem suas aulas no Ensino Fundamental |1, como
os jogos online, o formulario Google Forms© para provas e exercicios, Google Meet© e Google
Sala de Aula®© para as aulas, Powerpoint© para construir e expor as aulas, apostilas, entre
outros. Ademais, o docente PS1 e PRS9 ressaltaram que esses recursos foram muito Uteis para

desenvolver as aulas no ERE e até hoje os estdo utilizando.

A partir das falas dos docentes, nota-se que o recurso pedagogico, nesse sentido, € o que
os auxiliou na aprendizagem do objeto do conhecimento (contetdo), intermediando os
processos de ensino e aprendizagem intencionalmente organizados pelos educadores. Nesse
sentido, podemos perceber o avangco do conhecimento pedagogico tecnolégico (KOEHLER;
MISHRA, 2009). Além disso, podemos notar uma das dimensfes de ensino que, segundo Niess
et al (2009), é a adaptacdo, ja que os docentes se envolvem em atividades que os levam a escolha
de adotar e/ou de rejeitar 0 ensino e a aprendizagem de Mateméatica com uma tecnologia

adequada.

Diante da necessidade de desenvolver as aulas no ERE, alguns professores utilizaram
aplicativos/softwares como é mencionado nas falas dos professores PS1, PS4, PRS9 e PRS11
que usaram a plataforma Wordwall© para criacdo de jogos online para serem utilizados no
desenvolvimento do ensino. Além do mais, os professores PS4 e PRS9 relataram, em seu
discurso, que usaram Canva®©, Jamboard© e Kahoot© para a criagdo de materiais. Dessa forma,
é preciso conhecer os softwares, perceber o que se pretende com a sua utilizacdo do ponto de
vista pedagdgico e perceber se o recurso € 0 mais adequado para o efeito, pois, na realidade, o
uso de interfaces digitais ndo garante, por si sO, avancos e inovagfes nas praticas docentes
(MONTEIRO et al., 2015). Ademais, podemos notar uma das dimensdes de ensino segundo
Niess et al. (2009), que € a exploracgdo, por meio da qual docentes englobam ativamente 0 ensino

e a aprendizagem de Matematica com uma tecnologia adequada.

Além de tudo, notamos que a formac&o tecnoldgica dos professores precisa ser continua,

e ndo apenas esporadica ou voltada para um unico software. Borba e Penteado (2019, p. 15)
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ressaltam que “um dado software utilizado em sala pode, depois de algum tempo, se tornar
enfadonho da mesma forma que para muitos uma aula com uso intensivo de giz, ou outra

baseada em discussdo de textos, pode também nao motivar”.

Além disso, podemos notar, por meio dos discursos de PS1, PS4, PRS9 e PRS11, que
buscaram alternativas para o ensino no ERE. Essas ideias vao ao encontro de Soares (2020) que
destaca que os professores devem estar em busca permanente de métodos, recursos e formacao.
Estar em movimento de busca é ter consciéncia de que somos seres inacabados e de que ndo

podemos deixar de aprender, pesquisar, questionar e problematizar a realidade.

4.2.2.3 Subcategoria: Avaliacdo

A pandemia da Covid-19 demandou investimento em praticas avaliativas articuladas a
praticas educacionais transformadoras. Além disso, ainda demandou 0 compromisso com uma
cultura de avaliacdo, reconhecendo a necessidade de planejar, de construir propostas que

viabilizassem novos modos de pensar as praticas de ensino.

Desse modo, a complexidade e a singularidade do processo de avaliagdo da
aprendizagem configuraram cenarios pedagogicos repletos de expectativas, valores e modos de
assumir a responsabilidade pelo processo de ensino e aprendizagem nas diferentes

possibilidades e dimensoes.

Entre todos os desafios ja citados, assim como mencionado por Borba et al. (2020),
avaliar a aprendizagem dos alunos no contexto da pandemia foi das tarefas mais complexas.

Nesse sentido, podemos notar nas falas de PS1, PS4 e PRS11.:

Bom, para eu avaliar meus alunos no ERE foi dificil. A avaliacdo deles se dava por
meio da participacdo em aula, pelas devolutivas das atividades, e também, pela
avaliacdo escrita que era bimestral. Mas o pior de tudo era que tinha alunos que
faziam as provas durante a aula sincrona e aqueles que ndo faziam, ai eu tinha que
enviar a prova para eles. Dai ndo tinha total certeza se ele mesmo tinha feito ou
pediu ajuda de alguém ou até mesmo pesquisado na internet para fazer as provas e
as atividades. (PS1)

A avaliacdo sem sombra de duvidas foi uma das coisas mais complicadas a ser
realizada durante o ERE. Isso por que? Tinha a parte das participacéo nas aulas que
nem todos participavam e atividades disponibilizadas via formulérios. E ai é aquela
coisa, eu ndo sabia se fizeram, né? Parceria com outras pessoas, né? porque tinha
um periodo estipulado para fazer, né? Entdo nesse meio tempo que aconteceu ali.
Fica por conta, né? Do aluno. Além disso, quando o aluno nédo tinha acesso eu
enviava para escola imprimir, a pessoa pegava, levava, fazia, envolvia na escola e
depois eu ia buscar pra corrigir. Dai era uma coisa que néo tinha total certeza que
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realmente foi o0 aluno quem fez as atividades e assim avaliar o aluno era complexo
pelas circunstancias. (PS4)

Bah, acho que foi a parte mais complicada do ERE. Entdo, a avalia¢do foi uma
combinacdo entre os professores e equipe pedagdgica da escola que nos professores
iamos avaliar a participacdo dos alunos, a entrega de materiais e a realizacdo das
provas no Google Forms®©. Foi dificil de avaliar? Foi. Porque a partir do momento
que é estabelecido no teu planejamento que vai avaliar o seu aluno por entrega de
materiais e pela participa¢do. O aluno entregou o material e eu olhava um por um
ai tinha 3 fotos de caderno igual. Ai ficava aquela divida de quem foi a criatura que
me mandou a foto verdadeira, ou melhor, que fez a atividade realmente. Dai naquele
momento ndo tem como ver realmente quem fez no ERE, pois no presencial é
possivel ver de quem é o caderno, as letras, entre outras coisas. Entéo, ali no inicio
a parte de avaliacdo foi bem complicada. Mas depois fui pegando o jeito e dai
comecei mais no Google Forms®© e no Google Meet®©, pois ndo tinha como tirar fotos
e enviar para os colegas, assim, poder avaliar os alunos melhor. (PRS11)

Inicialmente, nota-se, nas falas dos professores, a desconfianca no processo avaliativo
empregado durante o ERE, devido & facilidade de os estudantes conseguirem as respostas com
colegas ou por meio de pesquisa. Os docentes, de uma forma ou de outra, questionam a
honestidade dos alunos. Aqui estda um exemplo de adaptacdo de contestaveis praticas
tradicionais do ensino presencial para o ambiente online (SANTANA; BORGES SALES,
2020).

Além disso, podemos notar a falta do desenvolvimento do TPACK, que tem como uma
de suas bases a escolha do melhor tipo de avaliagdo, para atingir objetivos que promovam a
construcdo de conhecimento dos alunos. E, como nédo se bastasse o desafio por si sO, deve-se
levar em conta ainda a realidade das instituicdes de ensino, inseridas em diferentes contextos

socioecondmicos Mishra e Koehler (2006).

Gatti (2003) destaca que, dentro do processo avaliativo, € preciso que o professor avalie
0 aluno como um todo, levando em conta o desenvolvimento cognitivo, afetivo, atitudinal,
motor, comunicacional e de valores. Dessa forma, em funcéo da pandemia, os professores PS1,
PS4 e PRS11, mesmo desconfiando do processo avaliativo, procuraram formas de avaliar com

0 objetivo de atingir todos os alunos e suas particularidades.

Nesse viés, a avaliacdo desempenha um papel central no curriculo (ARROYO, 2013) e
precisa trazer os avangos e as demandas do tempo presente para as nossas salas de aula
(FERNANDES, 2008). Isto &, ndo podemos manter o sistema de avaliacao e esperar resultados

diferentes dentro do processo educativo.

Dessa maneira, no processo avaliativo, é primordial que o docente avalie o aluno como

um todo. Sendo assim, independentemente do contexto, o processo avaliativo deve acontecer
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por partes dos processos de ensino e aprendizagem, para que assim o professor possa refletir
sobre as suas praticas docentes e, se necessario, ressignifica-las e ndo apenas verificar o

conhecimento do aluno, isto €, o que sabe ou ndo sabe sobre a disciplina.

4.2.3 Categoria 3: As Relagdes Desenvolvidas no ERE

Nesta categoria, discorre-se sobre as relagcdes desenvolvidas durante o ERE. Por esse
motivo, essa categoria se divide em trés subcategorias intituladas como: Relacdo professor

/aluno; Feedback do professor e Feedback do aluno.

4.2.3.1 Subcategoria: Relacdo professor/aluno

O ser e o fazer-se professor possibilita construir diferentes relac6es, tanto relacdo aluno-
aluno quanto professor-aluno. As relagBes construidas, em sala de aula, no ensino presencial,
ganharam novo significado por conta do momento pandémico, implantacdo do ERE e insergédo
das TDIC com propdsito pedagdgico no processo de ensino aprendizagem. Devido a isso, foi

necessario ressignificar as relacfes para sustentar as praticas docentes.

Desse modo, os professores ndo devem se limitar a desenvolver habilidades técnicas
para aprender a operar TDIC. Eles necessitam ir mais além, acostumando-se a se adaptarem
constantemente para transformar seus conhecimentos sobre as TDIC para, enfim, tornar o
conhecimento mais significativo e adaptado as novas formas de agir e de pensar dos seres
humanos. Mishra e Koehler (2006) enfatizam que o TPACK possui conhecimento bésico, mas
ndo ignora que existem outros tipos de conhecimentos importantes para o ensino. Além de tudo,
é levado em consideragdo como o uso das TDIC colaboram para o desenvolvimento e

aperfeicoamento do conhecimento dos alunos.

Sendo assim, nas suas falas, os professores, ressaltaram que, para manter contato com
seus alunos, precisavam fazer uso de aplicativos de midia social como o0 Whatsapp®© e o Google
Meet©. Observamos nessas falas, a perda das interacGes sociais. Moraes et al. (2020) destacam
que diminuir o contato social tem o potencial de minimizar o impacto da Covid-19, mas também
acaba prejudicando as relagbes devido ao distanciamento fisico. Além disso, PS4 e PRS11

ressaltaram que:
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A relacdo foi bastante intensa e complexa, por conta da circunstancia. Eu ficava
quase 24 horas por dia disponivel mediando alunos e responsaveis. Atendia os
responsaveis de alunos as dez horas da noite, onze horas da noite, pois tinha
consciéncia que aquele responsavel precisava da minha atencdo como também
orientacdo, para poder colocar a filha ou o filho no caminho certo, dentro de casa,
na questéo do ensino. Eu sei que também néo era, talvez, correto, né? E esse limite a
gente quem d&, mas a gente também se coloca no lugar. E aquela coisa da empatia.
E saber que nem todos tinham as mesmas condi¢des. Enfim, n&o foi facil, mas eu
atendi muita gente, sim, em diversos momentos e de diversas formas. Mas a relagéo
foi mantida da melhor maneira possivel. (PS4)

Bah, eu procurei ao maximo estd préxima dos meus alunos para manter o lago
afetivo, pois o vinculo entre a gente j& era muito forte por ter ensinado eles nos anos
anteriores. A nossa casa virou a casa deles e vice-versa. Porém, teve alunos que eu
nao consegui falar, pois ndo tinha acesso nenhum. Dai a gente ver a diferenca da
classe social aquele aluno da escola publica que tem acesso a tudo e aquele que ndo
tem acesso a nada. Isso é bem complicado e essa diferenca reflete hoje, pois aquele
estudante que teve auxilio dos responsaveis e acesso as aulas como também aos
materiais estd em um nivel melhor. J& aqueles que ndo tiveram dificuldades s&o
inumeras. (PRS11)

Com esses relatos de PS4 e PRS11, nota-se a preocupacdo em manter os lagos com 0s
alunos e as rela¢@es as quais nao aconteceram com todos devido a falta de acesso as tecnologias
digitais por parte dos estudantes. Isso vai ao encontro de Cepal (2020) que destaca que as
atividades realizadas de forma ndo presencial evidenciaram ainda mais as desigualdades sociais,
pois 0 acesso a tecnologia e aos recursos tecnoldgicos necessarios para realizar as atividades
mostrou-se mais vidvel para familias de maior poder aquisitivo. Além disso, segundo Lopes et
al. (2021):

O contexto escolar como formador social e propiciador do desenvolvimento de
pessoas desde sua tenra infancia é um lugar onde se deve propiciar, além do dominio
de conteudos, a necessidade de repensar as relagdes interpessoais que se inserem neste
espaco. Logo, se ha relacionamentos em todas as hierarquias que compdem a escola,
¢ preciso também se pensar na relacdo professor-estudante e como ela tem influéncia
mesmo inconscientemente em todo rendimento escolar de uma classe. (LOPES et al.,
2021, p. 2)

Desse modo, de acordo os autores, as relagbes no contexto escolar sdo muito
importantes e influenciam no desenvolvimento do estudante. Dessa maneira, podemos notar as
implicaces proficuas a partir de uma boa relacdo no processo de ensino e aprendizagem entre

o0 professor/ estudante.

Leite e Tagliaferro (2005, p. 258) ressaltam que “as praticas pedagogicas que se
constituem a partir da relagdo professor-aluno promovem a construgdo do conhecimento e vao
marcando efetivamente a relagdo com o objeto a ser conhecido”. Nesse contexto, o saber
docente ndo necessita unicamente dominar o conteldo que devera ser ensinado aos discentes

de uma escola. O saber docente engloba ouvir e entender os alunos, percebé-los e auxilia-los
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em diversas situagdes e, principalmente, disponibilizar-lhes o tempo necessario de
aprendizagem (TARDIF, 2014).

Sendo assim, o professor precisa estar ciente do seu papel dentro do ambiente escolar,
estando sempre disposto a adaptar o seu planejamento as condi¢fes dos seus discentes,
buscando um aperfeicoamento do seu trabalho e fazendo os educandos tornarem-se construtores

do conhecimento junto com a sua mediacao.

4.2.3.2 Subcategoria: Feedback do professor

Com o isolamento social imposto pela pandemia da Covid-19, o ensino da educagao
basica se readequou a nova realidade, e a opcdo criada foi o ERE. Toda a educacao teve que se
organizar e reorientar as diretrizes voltadas para qualificar, repentinamente, o corpo docente,
viabilizar o acesso a educacdo aos alunos e utilizar as tecnologias com o propoésito de

intermediar 0 ensino.

Isso vai ao encontro com Castaman e Rodrigues (2020) que ressaltam que os professores
precisaram, por forca da urgéncia, em um curto espaco de tempo, reaprender/refazer sua forma
de acesso aos alunos, encaminhar atividades e acompanhar, de modo mais individual, a

trajetoria de cada um.

Nesse contexto educacional, 0s docentes necessitaram transpor 0s objetos do
conhecimento (conteudos) e adaptar suas aulas para plataformas online com o emprego das
TDICs, com ou sem preparagdo, visto que, depois de aproximadamente dois longos anos de

pandemia, o ensino presencial voltou paulatinamente.

Dessa maneira, os professores relataram o seu feedback a respeito do ERE como
podemos notar nas falas de PS1, PRS9 e PRS11:

Eita!! O inicio do ERE foi surreal e eu ndo gostei muito, pois até aquele momento eu
nunca tinha ministrado aulas online e usado plataformas. Mas depois de passar
aquele impacto por conta da mudanca brusca, repentina, de muitas dificuldades com
recursos tecnoldgicos e estresse para dar continuidade ao ensino. Hoje sinto-me um
profissional mais preparado para enfrentar as diversidades do dia a dia escolar e
além de tudo com mais determinacéo para buscar aperfeicoamento profissional e
oferecer um ensino melhor para os meus alunos. (PS1)

Bah! No comeco foi bastante assustador e desafiador devido as incertezas, pandemia,
transposi¢do do ensino e dificuldades em utilizar algumas tecnologias. Porém, hoje
depois de passar por todo esse processo, sou um profissional muito mais capaz. Além
de tudo, despertou em mim algo que estava a um tempo adormecido, ou seja, aquela
vontade de buscar meios ou recursos para melhorar o processo de ensino e
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aprendizagem dos meus alunos. Enfim, foi um periodo impar de muitos desafios,
superac0es e aprendizagens. (PRS9)

O ERE para mim foi marcado por momentos de diversos de desafios, dificuldades
com alguns recursos, incertezas e conquistas. No inicio eu fiquei impactado com a
mudanca tdo rapida do ensino e com tudo que estava acontecendo por conta da
pandemia da COVID-19. O ensino online teve aqueles momentos de medo, estresse,
alegrias e aprendizagem como tem no presencial. Mas o que realmente foi ruim foi
o distanciamento fisico e mediar o processo de ensino online sem o devido preparo,
apesar que ja tinha usado alguns recursos e realizado alguns cursos. Contudo, esse
momento foi de muitas aprendizagens, de superacéo de algumas dificuldades e para
me conscientizar ainda mais que devo estar sempre em busca de novos
conhecimentos para desenvolver minhas aulas. (PRS11)

Sendo assim, podemos perceber, pelos relatos dos professores, que o feedback sobre o
ERE é semelhante, pois destacaram que foi um momento desafiador e de incertezas, porque,
num primeiro momento, os professores PS1, PRS9 e PRS11 sentiram os efeitos da mudanca
do ensino presencial para 0 ERE, bem como os efeitos da pandemia da Covid-19. Além disso,
ao longo do processo, vivenciaram diversas emogdes, incertezas e dificuldades que foram ou
ndo superadas. No entanto, destacam que esse periodo foi marcado por varias superagdes e

aprendizagens.

Sendo assim, segundo Monteiro e Leivas (2021), a pandemia veio e ratificou a
relevancia da educacéo, da escola e dos professores na formacgédo dos alunos. A procura por
novos conhecimentos, posturas, desafios e olhares sobre o processo de ensino e de
aprendizagem exigiu, e exige, atitudes inovadoras de todos os envolvidos no processo
educacional. Posto isso, é perceptivel a necessidade da formacgéo permanente dos professores,
com a inser¢do da tecnologia na vida daqueles que ainda ndo possuem esse dominio. N&o é
mais possivel deixar para depois, ou ndo querer aprender, afinal somos seres em constante

COﬂStI’U(;é.O. Dessa maneira, estamos sempre ora a ensinar, ora a aprender e vice-versa.

Ademais, podemos notar, na pratica dos professores PS1, PRS9 e PRS11, o TPACK
quando os docentes enfrentam problemas do ensino durante a pandemia da Covid-19, ja que
eles se viram obrigados a reinventar a educagdo com o auxilio das tecnologias e assim seguir
com o ensino. Nessa perpectiva, 0 TPACK ¢é um equilibrio dinamico. Isolar os conhecimentos
é prejudicial ao ensino, por isso deve-se compreender que, quando ocorre uma mudancga em
algum dos conhecimentos, faz-se necessario o reajuste dos outros. Essa compensacgéo pode ndo
ser Gbvia no inicio, mas torna-se muito mais clara quando o emprego de uma tecnologia nova

torna-se algo obrigatério de maneira repentina Mishra e Koehler (2006).
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Outro ponto destacado pelo professor do PS4 é que, durante o periodo do ERE, ele
investiu muito em recursos didaticos do proprio bolso, e a carga horaria de trabalho superou o
ensino presencial. Mas, apesar dos impasses no processo de ensino, ele ressignificou sua pratica
docente e hoje vem agregando as suas aulas recursos didaticos, o que antes ndo fazia com muita

frequéncia.

4.2.3.3 Subcategoria: Feedback do aluno

Diante da pandemia da Covid-19, como foi citado anteriormente, verificamos as
mudancas e transformacgdes ocorridas no &mbito educacional para que 0s estudantes
continuassem seu processo de formacdo com qualidade e visando minimizar as perdas na
aprendizagem. Em vista disso, depois de quase dois longos anos de pandemia, retomamos

gradativamente o ensino presencial.

Sendo assim, alguns alunos explanaram para seus professores um feedback a respeito
do ERE como podemaos notar nas falas de PS1, PS4 e PRS11:

Véarios alunos me disseram que amaram as minhas aulas no ERE, pois eram
dindmicas e conseguiram aprender o conteldo. Mas outros ndo gostaram, porque
n&o conseguia aprender, ndo via hora de retornar ao ensino presencial e estar com
os colegas. (PS1)

Teve alunos que, segundo eles, gostaram do ERE. Mas por varios fatores outros
disseram que n&o, pois ndo conseguia aprender a matematica, que ndo conseguia se
concentrar, que era um celular pra dividir com os irmdos e nem sempre dava para
assistir a aula, alguns chegaram relatar que teve crise de ansiedade, entre outros
fatores. Enfim, as opinides dos meus alunos foram variadas. Isso me fez pensar ainda
mais sobre as diferencas sociais e quanto nds professores podem fazer diferenca na
vida dos nossos alunos. (PS4)

Alguns chegaram a falar que amaram minhas aulas por ter sido diversificadas, que
deveria continuar no ERE, pois gostavam das aulas online e aprendiam muito mais
estudando em casa do que na sala de aula. Ja outros falaram que nédo aguentavam
mais ficar estudando on-line, que tinha dificuldade em aprender a matematica, que
queria retornar ao presencial para ver os colegas como também a professora todos
os dias, ter acesso ao lanche, entre outras coisas. O feedback dos meus alunos foi
diversificado quanto ao ERE. (PRS11)

Dessa forma, podemos perceber, mediante os relatos dos docentes, as percep¢des dos
alunos em relagdo ao ERE que foram diversificadas, pois uns gostaram e outros ndo das aulas.
Ademais, evidenciam informagdes relevantes em relagcdo aos discentes, como questdes de
acesso aos equipamentos eletrénicos, demandas psicologicas e dificuldade de aprender

autonomamente. Esses foram apontados como os problemas preponderantes, ja que, segundo
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os discentes, houve diferengas no seu aprendizado no ERE em compara¢do com o estudo

presencial.

Outro ponto mencionado, durante a entrevista, é que os alunos sentiram falta das inter-
relagdes, ou melhor, das relagdes do @mbito escolar. Nesse contexto, o recurso ao digital como

Unica alternativa ganha plausibilidade, mas isso ndo muda o fato de que:

[...]Jos efeitos do presencial ndo podem ser recuperados pela tela, porque existe algo
que sO ocorre na relagdo direta e os aparelhos em momento algum conseguirdo captar,
que € a percepcao da energia pessoal, da for¢a interna de cada um, de seu élan préprio,
que sO pode ser sentido pela percepcdo através da sua emanacdo direta
(MARCONDES FILHO, 2013, p. 33).

Dessa forma, no territorio virtual, as proximidades sdo semanticas, e nao substituem as
inter-relac6es do &mbito presencial. Assim, o grande espirito dessa vertente online é ampliar as
formas de relacdo entre as pessoas, ampliar as formas comunicacdo e aquisicdo de

conhecimentos.

Por conseguinte, a partir feedback dos seus alunos que foram diversos, PS1, PRS9 e

PRS11 (re)organizaram os seus planejamentos pedagogicos como podemos ver nas suas falas:

Entdo, a partir dos feedbacks dos meus alunos, eu busquei reorganizar meu
planejamento, pois realmente muitos deles estavam e estédo com muitas dificuldades
na Matemética. Dai eu, juntamente com a equipe pedagégica, estamos trabalhando
com a recomposicao da aprendizagem de alguns e buscando desenvolver o contetido
de forma diversificada, como também utilizando jogos e recursos tecnolégicos. (PS1)

Assim, mediante os relatos dos meus alunos e as dificuldades deles, eu organizei
meu planejamento novamente. Entao, priorizei os conteidos béasicos de cada ano,
fui retomando os contetidos quando necessario, pois teve alunos que nao teve acesso
nenhum e buscando deixar as aulas mais praticas. Além disso, sempre que possivel
levo jogos, os levo no laboratério de informatica para fazer atividades, realizo
sempre que possivel atividades em outros espagos da instituigdo etc. (PRS9)

A partir dos feedbacks dos meus alunos eu reorganizei 0 meu planejamento e mudei
a minha didatica. Dai comecei a utilizar mais recursos tecnologicos nas minhas
aulas, inserir jogos, fazer mais atividades em grupos, levar eles para fazerem
atividades no laboratdrio de informatica, articularem a matemética mais com o
cotidiano, serem incentivados a pesquisa, entre outras coisas. Que antes da
pandemia ficava ali s6 no tradicional. (PRS11)

Dessa maneira, a reflexdo dos docentes sobre os feedbacks dos seus alunos em relacao
a pratica no ERE, fez com que houvesse uma necessidade de reorganizacdo dos seus
planejamentos e do processo educativo. Percebe-se, assim, que o TPACK é conhecimento do
profissional docente pela integracdo simultanea e relacional dos trés conhecimentos: contetdo,

pedagogia e tecnologia de forma diferente entre os contextos diversos (MISHRA; KOEHLER,
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2006). Ademais, 0 TPACK descreve os tipos de conhecimento que permitem aos professores

integrar novas tecnologias ao cenario educacional do século XXI (MISHRA, 2019).

4.2.4 Categoria 4: Percepc¢des e Ensinamentos do ERE

Nesta categoria, discutem-se percepg¢oes e ensinamentos do ERE durante a pandemia da
COVID-19. Em vista disso, esta categoria se divide em duas subcategorias: a primeira trata da

retomada ao ensino presencial e a segunda, das implicaces do ERE no Ensino Presencial.

4.2.4.1 Subcategoria: Retomada ao ensino presencial

Com o inicio da pandemia da Covid-19, passamos por um periodo extremamente
complicado para a humanidade com a contaminacao da Covid-19 pelo mundo, considerando-
se que, desde marco de 2020, a modalidade presencial de ensino foi suspensa nas instituicdes
de ensino brasileiras ao serem instituidas medidas de distanciamento e de isolamento social
Moreira et al (2020). Esses acontecimentos forcaram a educagdo a se reinventar. Gestéo,
docentes, funcionarios, discentes e familiares precisaram aprender um novo jeito de interagir,

de planejar, de aprender e de ensinar, o que, possivelmente, deixou muitos aprendizados.

Apesar das diversas dificuldades, varias transformacdes ocorreram no ERE, e houve
momentos bem relevantes para serem destacados, como se nota nas falas de PS1, PS4 e PRS11:

Assim, 0s momentos relevantes do ERE para mim foram as aulas no Google Meet®©,
porque eu podia ver meus alunos mesmo que pela telinha, transmitir carinho,
conversar e tirar as davidas deles em tempo real. Ah, eu gostava muito desse
tempinho com eles. (PS1)

Olha para mim o momento mais relevante no ERE foi quando eu instalei o quadro
e a partir dai comecei dar minhas aulas online o utilizando. Eu fiquei mais confiante
e dai eu pude mostrar na pratica o contedldo como também tirar as davidas com mais
agilidade. Além de tudo, a interacdo entre a gente melhorou muito e eles
participaram bem mais das aulas. (PS4)

Bah!! Os momentos mais relevantes para mim durante o ERE foram as aulas
sincronas, pois foram momentos que eu conversei com meus alunos, troquei afetos
e tirei davidas. Teve aulas que era para durar uma hora e acabavam durando muito
mais, pois os alunos se envolviam tirando suas davidas e conversando. Entdo, para
mim esse foi 0 momento mais relevante no ERE como docente apaixonada pelo que
faz. (PRS11)
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Sendo assim, podemos perceber, por meio das falas dos professores, a valorizagdo da
relacdo professor/aluno durante o ERE, isto é, a interacdo. Isso evidencia a relevancia das
praticas pedagdgicas que se materializam nas escolhas e atitudes dos professores, para as
relagGes que os alunos vao construindo com os conhecimentos, com a sua aprendizagem e com
eles mesmos. Essa compreensdo visa levar os professores a praticas docentes sem uma
hierarquia pré-definida entre conhecimentos, sem uma ordem a ser seguida ao percorrer 0S
dominios do TPACK (MISHRA; KOEHLER, 2006). Ademais, de acordo com Ribeiro et al.
(2006):

Os resultados positivos de uma relagdo educativa movida pela afetividade opdem-se
aqueles apresentados em situacdes em que existe caréncia desse componente. Assim,
num ambiente afetivo, seguro, os alunos mostram-se calmos e tranquilos, constroem
uma autoimagem positiva, participam efetivamente das atividades propostas e
contribuem para o atendimento dos objetivos educativos. No caso contrario, o aluno
rejeita o professor e a disciplina por ele ministrada, perde o interesse em frequentar a
escola, contribuindo para seu fracasso escolar (RIBEIRO et al., 2006, p. 43).

Dessa maneira, a relacdo professor/aluno demonstra haver grande relevancia na
construcdo do conhecimento, pois, segundo os autores apresentados, é, por intermédio dessas
relacdes afetivas, que o processo de ensino e aprendizagem se realiza. Assim, também destaca-
se a necessidade de uma convivéncia agradavel entre todos os que nela estdo envolvidos, o que
contribui para a formagao integral do estudante por meio do relacionamento afetivo pautado em

respeito, compreensao e autonomia entre ambos.

Dessa forma, com o retorno ao presencial, alguns professores sentiram-se bem e
confortaveis ao “novo normal”, ou seja, uso de mascaras e distanciamento, auséncia de contato
fisico. Outros sentiram mais essas mudancas e tiveram mais dificuldade de adaptarem-se a elas.
Nesse sentido, para PS1 “A volta foi tranquila, o cora¢do estava cheio de felicidade por rever
os meus alunos e poder lecionar presencial de novo”. Ja para PRS9 e PRS11, foi totalmente

diferente como é exposto nas falas:

Este processo ainda esta sendo. Olha sd, a retomada estd sendo de modo geral
complexa por conta dos alunos, porque o ERE potencializou diversos problemas em
alguns alunos como dificuldades de aprendizagem, medo, depressdo, relagdes,
evasao etc. Enfim, de modo geral lidar com tudo isso é desafiador, mas aos poucos
vamos caminhando juntos e vamos progredindo. Contudo, a retomada foi necessaria
para que ndo ficasse uma situacdo pior e eu nédo estava mais aguentando o ERE.
(PRS9)

O retorno foi bem dificil para mim, pois comegou com o ensino hibrido, ou seja, eu
tinha que dar aula presencial e remota ao mesmo tempo. Entéo, eu tinha que dar
atencdo aos que estavam em sala e aos que estavam em casa. Além disso, ndo tinha
recursos tecnoldgicos para todos os professores e ai tinha que esta revezando. Dai
VOou ser sincera contigo que eu ndo consegui fazer o meu trabalho bem feito, pois eu
ndo sabia para quem dava atencéo primeiro. Depois de ter sofrido muito, eu fiz o
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seguinte: eu dava minha aula presencial e gravava. Dai postava no Google sala de
aula para eles terem acesso e marcava um horario para atendé-los on-line no
contraturno. Entéo, isso facilitou o meu trabalho. Depois de um tempo que voltou
totalmente presencial e ficou um pouco melhor apesar das dificuldades ainda
existentes. (PRS11)

Como podemos notar, a volta ao ensino presencial & semelhante para os professores
PRS9 e PRS11. Para o PRS9, o retorno foi complexo. Ja PRS11, por outro lado, destacou que
a retomada foi dificil, pois o ensino voltou hibrido, ou seja, aula presencial e remota ao mesmo
tempo. No entanto, no seu desenvolvimento, houve dificuldades para desenvolver, pois ndo
existiam recursos tecnoldgicos suficientes para todos os docentes da instituicao de ensino. Além
disso, enfatizou que, quando voltou totalmente ao ensino presencial, a situa¢do ficou um pouco
melhor, apesar de algumas dificuldades persistirem ap0s a pandemia. Podemos notar, uma
fragilidade no TPACK de PRS11, pois, de acordo com Koehler e Mishra (2009), o docente
deve usar os seus conhecimentos da melhor forma possivel para a realidade de sala de aula,

redimensionando e ressignificando.

De acordo com Ludovido et al. (2020), os desafios enfrentados pelos professores
envolvem desde dificuldade de acesso e falta de recursos pedagdgicos; necessidade da
superacao de limitagdes de formacéo e especificidades que demandam agéo de maneira que ndo
promovam a exclusdo dos alunos e ajudem o0s responsaveis, 0s quais, por sua vez, precisam
receber suporte adequado. O professor também precisa encontrar op¢des para manter contato

com os alunos que, muitas vezes, ndo tém acesso a internet.

Ademais, PRS9 ressaltou que alguns problemas se acentuaram como dificuldades de
aprendizagem, depresséo, relacGes, evasdo, medo, entre outros. Na verdade, a pandemia em
curso evidenciou mazelas sociais que ja existiam no Brasil sobre a educacdo basica e que se
mostraram estritamente relacionadas ao recorte de classe social, tendo em vista que 0S
estudantes das classes sociais baixas brasileiras foram atingidos de modo desigual em relacéo
aquelas pertencentes as classes economicamente favorecidas (CEPAL, 2020).

4.2.4.2 Subcategoria: Implicacdes do ERE no Ensino Presencial

A pandemia da Covid- 19 trouxe mudangas no cotidiano das pessoas, fazendo com que

se adaptassem a forma de interagir com a sociedade. Durante a pandemia, precisamos reinventar
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novas formas de trabalho e estudo e, com as restrices de sair de casa, foi necessario

desenvolver as atividades de forma remota, logo muitos problemas sociais se acentuaram.

Sendo assim, com a volta do ensino presencial, muitos problemas de saide do campo
emocional foram identificados, e outros foram desencadeados pela brusca mudanca de cenario.
Isso ficou nitido tanto para aluno quanto para o professor. Desse modo, segundo Maia e Dias
(2020), os impactos da Covid-19 sobre a saude mental dos estudantes, em compara¢do com
anos anteriores, demonstraram a gradual incidéncia de ansiedade, depressdo e estresse no
ambito escolar. Além disso, segundo ZHAI e DU (2020):

Infelizmente, grupos mais desfavorecidos sdo excluidos ou afastado do sistema de
educacdo por meio de decisdes as vezes sutis que levam a sua excluséo dos curriculos,
a objetivos de aprendizagem irrelevantes, a esteredtipos em livros didaticos, a
discriminacdo na alocagdo de recursos e avaliagdo, a tolerancia a violéncia e a
negligéncia de suas necessidades. Os mesmos mecanismos excluem ndo apenas as
pessoas com deficiéncia, mas também outras, por causa de género, idade, local onde
vivem, pobreza, tipo de deficiéncia, etnia, indigeneidade, lingua, religido, status de
migracao ou deslocamento, orientacdo sexual ou expressdo de identidade de género,
encarceramento, crencas e atitudes. S8o o sistema e o contexto que ndo levam em
consideracdo a diversidade e a multiplicidade de necessidades, o que também foi
explicitado pela pandemia da Covid-19. (ZHAI; DU, 2020, p. 10).

Desse modo, antes da pandemia da Covid-19, j& existiam inimeros problemas no ambito
educacional. Porém, depois da pandemia, os problemas, as fragilidades e desigualdades
cresceram ainda mais. Devido a essa situacdo, algumas instituicbes de ensino promoveram

acdes, ou ndo, para ajuda-los nessas questdes como mostram as falas de PS1, PRS9 e PRS11.:

Bom, no primeiro dia de aula presencial pds pandemia houve uma palestra com uma
psicologa para todos da escola, mas sé foi apenas naquele momento e a partir dai
nds da escola fomos ajudando nossos alunos quando dava crises como, por exemplo,
de pénico e ansiedade. (PS1)

Bah! A instituicdo mantenedora s6 cumpriu parcialmente com as questfes basicas
exigida pelo ministério da salde, pois tinha coisas bésicas que faltavam
constantemente como mascara, alcool, recursos etc. Quanto a salde psicolédgica ndo
foi feito nada por eles. O que vem acontecendo é que quando o aluno precisa de
ajuda na escola séo os professores ou dire¢do que faz possivel para ajuda-lo. Ja os
professores tém que buscar ajuda por conta propria. (PRS9)

A instituicdo mantenedora ndao promoveu nenhuma acdo de atencdo a saude
psicolégica. Nos professores juntamente com a coordenacdo buscamos ajudar
nossos alunos como podemos e eu tive que buscar ajuda fora da instituicdo para
conseguir me estabilizar emocionalmente e, assim, ndo se abalar em sala de aula e
conseguir desenvolver meu trabalho. Mas teve dias que tive crise de ansiedade e
precisei sair da escola para dar uma respirada la fora. Em seguida, retornava bem
melhor. Além disso, diversas vezes na sala meus alunos davam crises de ansiedade
e nos tentdvamos ajudar. Porém, teve dias que precisou chamar o SAMU por ser
grave. No geral, tanto professor quanto equipe pedagdgica conseguiram dar o apoio
aos alunos, mas faltou para nés. (PRS11)
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Diante disso, podemos observar, por meio da fala dos professores, que, durante a
retomada das aulas, nem os professores nem o0s alunos receberam acompanhamento ou
assisténcia adequada da instituicdo mantenedora em relagdo as questfes de satude emocional.
Em episddios em que os alunos entravam em crise, eram 0s professores, juntamente com
coordenacdo, que os ajudavam. Além disso, PRS2 destaca que necessitou buscar ajuda por
conta propria para conseguir lidar e tentar estabilizar-se emocionalmente para conseguir

continuar trabalhando.

Desse modo, os relatos dos professores ndo vao ao encontro com a Constituicdo Federal
(1989) que ressalta uma responsabilidade do Estado com o ensino, o desenvolvimento de
propostas e iniciativas de promogdo e prote¢do da vida, da satde e do bem-estar de todos, com
objetivos de aprendizagem voltados a identificar e diminuir ou restringir os impactos a satde e
as barreiras a aprendizagem e participacdo que ampliam desigualdades existentes. Desse modo,
a instituicdo mantenedora possui papel claro e objetivo no sentido de oferecer apoio aos
estudantes e aos demais atores da comunidade educativa neste momento em que sentimentos
de medo, angustia, ansiedade, inseguranca e incerteza em relacdo ao presente e futuro estdo

mais predominantes.

4.2.5 Sintese das Categorias das Entrevistas

Nesta subsecdo, expde-se uma sintese da analise realizada das entrevistas, uma vez que

retrata 0s acontecimentos mais relevantes das quatro categorias da entrevista.

Observamos que, durante a pandemia da Covid-19, a educacéo se ressignificou por meio
do Ensino Remoto Emergencial (ERE), procurando alternativas para dar continuidade ao ensino
e evitar que os alunos ficassem abandonados. Diante dessa realidade, a instituigdo mantenedora,
a coordenacao e os professores das escolas procuraram opg¢des de tecnologias digitais e outros

meios para garantir que a educacédo chegasse a cada aluno em sua casa.

Percebemos também que, para os professores, as tecnologias digitais vinham como uma
ajuda, mas, ao mesmo tempo, dificultavam o acesso a educacdo, posto que ndo estavam
totalmente familiarizados com elas como também ndo tinham a formacao apropriada para
manusea-las. Além disso, alguns alunos ndo tinham recursos tecnoldgicos ou internet para

acompanhar aulas.
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No ambito da gestdo escolar, destacamos que, quanto & reorganizacao da rede publica,
0 processo foi bastante complexo e lento, ja que dependia de decisdes tomadas pelas secretarias
de educacéo e pelos governos estaduais. Alem disso, faltavam recursos tecnoldgicos e suporte
técnico. Devido a um estado de inércia, de certa forma, da esfera publica, diversos professores
necessitaram adquirir recursos pedagdgicos, equipamentos e fazer cursos com seus proprios

recursos financeiros.

As capacitacdes disponibilizadas ocorreram de forma muito demorada e, em geral,
focavam somente no conhecimento tecnolégico, descuidando aspectos pedagdgicos e objetos
dos conhecimentos (conteudos). A cooperacdo entre os educadores foi um ponto positivo, pois
eles buscaram conhecimentos por conta prépria, ou seja, um foi auxiliando o0s outros no uso de
tecnologias e compartilhando conhecimentos, aproximando-se mais de discussées no ambito

do conhecimento pedagdgico da tecnologia.

Ademais, a pandemia da Covid-19 e o ERE escancarou ainda mais os problema
desigualdade social e da exclusdo. Também reduziu relagdes interpessoais, evidenciando que
nem todos tém acesso a tecnologias, como computadores, notebooks, tablets, celulares e
internet, por motivos econdémicos. A adesdo ao ERE também contribuiu para potencializar os
problemas psicol6gicos e os sentimentos de ansiedade, estresse e medo tanto em professores
quanto em alunos. Portanto, a salde psicoldgica, durante e depois do ERE, tornou-se uma

tematica importante a ser tratada por todos nas instituicdes de ensino.

Por fim, destacamos que a pratica docente, durante o fechamento das instituicdes de
ensino, ndo pode ser simplesmente uma transposicdo do ensino presencial para o ERE. Tornou-
se necessario implementar novas estratégias de ensino, aquisicdo de recursos tecnoldgicos
apropriados, metodologias e avaliagdes adequadas ao ERE que levassem em consideracéo a
exclusdo digital, a necessidade de formacGes prévias para os educadores, o aprendizado e a
salde psicoldgica dos alunos como também para os professores no cenario de pandemia. Essa
reflexdo deve ser feita pelos atores da escola em parceria com a instituicdo mantenedora, em

busca de solucdes criativas e inteligentes para o contexto.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir do objetivo geral desta pesquisa, ou seja, no ensejo de compreender o fazer docente
dos professores(as) de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental durante a pandemia da
Covid-19, em 2020 e 2021, aplicamos um questionario e realizamos entrevistas semiestruturadas
com professores(as) de Matemaética dos anos finais do Ensino Fundamental da Educacdo Bésica de
Sergipe e do Rio Grande do Sul. As entrevistas foram analisadas de acordo com a ATD, sendo
organizadas em quatro categorias a priori: percepcOes dos professores acerca do proprio fazer
docente, aulas durante o ERE, as relacdes desenvolvidas no ERE e as percepcdes e ensinamentos
do ERE. Quanto aos questionarios as categorias a priori definidas foram: sentimentos dos docentes

e percepgdes dos professores frente aos desafios do fazer docente durante a pandemia.

No ambito da gestdo escolar, observou-se uma grande dependéncia das instituices de
ensino dos governos estaduais e das secretarias de educacao para tomar decisdes e adaptarem-se ao
contexto pandémico. Devido aos insuficientes investimentos na educacéo publica brasileira, houve
falta de equipamentos tecnolégicos e familiaridade no uso dessas tecnologias para oferecer um ERE
de qualidade.

Conforme os dados da nossa pesquisa, observamos que as capacitacdes ofertadas pelo poder
publico foram tardias, o que significa que demoraram a ser disponibilizadas. No entanto, alguns
professores, devido a urgéncia da situacdo, buscaram ajuda de pessoas proximas ou procuraram
cursos por conta propria. Essa iniciativa dos professores foi fundamental para uma continuidade do
ensino, visto que também objetivava uma construcéo de conhecimentos para utilizar as tecnologias
digitais em suas aulas online durante 0 ERE. Ademais, quando o poder publico ofertava as
formagdes, geralmente elas estavam relacionadas ao conhecimento tecnoldgico, deixando em

segundo plano os demais tipos de conhecimentos.

Em relacéo ao fazer docente, destacou-se uma necessidade de reorganizagao do ano letivo
do ensino presencial para 0 ERE levando em consideracdo o contexto pandémico, de forma a
implementar novas ferramentas para o ensino como, por exemplo, Google Meet©, Whatsapp®© ,
Google Classroom®© , Kahoot©, Canva®©, Wordwall©, entre outras. Além disso, foi necessario
adaptar os objetos dos conhecimentos (contetidos), mudar a forma de avaliacdo e intensificar a
atencdo sobre o aluno, buscando compreender suas dificuldades como também suas necessidades a

fim de encontrar formas de ajuda-los.
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No contexto ainda do fazer docente, a discussdo sobre o Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagogico do Conteudo (TPACK), identificou que os professores participantes da nossa pesquisa
manifestaram ter dificuldade de articular seus conhecimentos em sala de aula. Sendo assim, no
estudo, observou-se que os professores tém conhecimentos muitas vezes de forma isolada, porém,
no momento de articula-los sentem algumas dificuldades. Ademais, percebemos que os professores
sabem manusear e entendem/assimilam formas de como utilizar as tecnologias na sala de aula,

contudo ainda ha duvidas sobre quais métodos possam ser mais proficuos para o ensino.

Além disso, constatou-se que os professores tém dificuldades inerentes ao ensino do
conteudo conectado ao conhecimento tecnol6gico. Em tal contexto, percebemos também, por meio
das falas dos professores, que a inser¢do dos recursos digitais ocorreu de forma obrigatéria no
ensino durante o ERE, quando eles construiram um conhecimento tecnoldgico isolado, ndo
relacionando as novas ferramentas digitais com ressignificacfes pedagogicas ou adaptacdes dos

objetos do conhecimento (contetdos) ministrados.

Além das questdes relacionadas ao ensino, a pesquisa também abordou os sentimentos dos
professores durante a pandemia. O fechamento das escolas e a transicdo para 0 ERE levaram ao
surgimento de sentimentos de ansiedade, estresse e medo, ressaltando a importancia de discutir a

satide mental dos professores e dos alunos.

A partir das andlises feitas com os dados da pesquisa entendemos que os pontos de
convergéncia das acdes realizadas pelos professores dos dois estados participantes durante o ERE
foram: o replanejamento do ensino, a utilizacdo da ferramentas digitais, comprometimento dos
docentes no desenvolvimento das atividades, busca de conhecimentos e assisténcia aos alunos como
também responsaveis, dificuldades na articulacdo dos conhecimentos durante as préticas,
principalmente no conhecimento tecnoldgico, entre outras coisas. Ja os pontos de divergéncia nas
acOes foram: em Sergipe a mudanca do presencial para ERE foi mais lenta do que no Rio Grande
do Sul, sendo observados diversos problemas de conexdo com a internet. Entende-se que tais
singularidades e peculiaridades sobre o ERE ofertado e realizado pelos diferentes estados brasileiros

durante a pandemia da Covid-19 possa se configurar em um estudo futuro.

Dessa forma, a pandemia e a implementacdo do ERE trouxeram desafios e inovacGes para
a educacdo brasileira. Sendo assim, compreende-se que, a partir da pratica com um uso pedagogico
da tecnologia, em especial nos moldes do TPACK, durante a formag&o inicial, continuada e
permanente do professor de Matematica, é que provavelmente seré possivel, futuramente, que 0s

profissionais da educagdo possam utilizar, de forma significativa, eficiente e eficaz as tecnologias
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na Educagdo Baésica. Isso significa que € importante considerar ndo apenas o conhecimento
tecnoldgico, mas também o pedagogico e do contetdo, para que 0s professores possam aproveitar
ao maximo as ferramentas digitais em sua pratica educacional. A partir disso, vé-se que tal situacao
pode implicar um movimento de inovagdo no ensino, desde a maneira de elaborar uma abordagem

para 0s objetos do conhecimento (conteidos) até de redesenhar a propria pratica docente.

Logo, entendemos que a nossa questao de pesquisa, “Como os professores de Matematica
relacionaram tecnologia, pedagogia e contetdo matematico durante a pandemia da Covid-19, a luz
do modelo TPACK?” tenha sido respondida de forma satisfatoria ao longo das analises que
apresentamos no capitulo anterior deste texto. Os elementos, transcritos a partir dos questionarios e
falas nas entrevistas, possibilitaram compreender que houve alguma articulagdo entre os elementos
do TPACK, mesmo que de forma elementar, pelos professores participantes. O tripé tecnologia,
pedagogia e contetdo esteve presente ao longo do ERE, sendo que, em alguns momentos,
percebem-se, nos dados da pesquisa, manifestacdes explicitas de intersecdes entre essas partes do
tripé.

Dialogando com a questdo de pesquisa e retomando o inicio dessa se¢do de consideraces
finais, o objetivo geral do nosso estudo foi o seguinte: “Compreender o fazer docente dos
professores(as) de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental durante a pandemia da
Covid-19 em 2020 ¢ 2021”. Os dados construidos, por meio dos questionarios e entrevistas feitas
com os professores participantes, tornaram possivel alcangar esse objetivo de forma satisfatoria. As
informacdes apresentadas sobre as diferentes nuances envolvendo as praticas de ensino,
relacionamento com os estudantes e elaboracao didatico-pedagdgica, durante o ERE, constituiram
um corpo de dados suficiente para refletir e compreender que 0 momento pandémico tenha sido um
“divisor de aguas” em se tratando das questdes inerentes ao ensino ¢ a aprendizagem da

Matematica, area do escopo da nossa pesquisa.

Por fim, entendemos que a nossa pesquisa pode contribuir para uma reflexdo sobre a
importancia das formacdes para os professores, ressaltando uma necessidade de investimentos,
aportes e estrutura envolvendo educagdo continuada no ambito do desenvolvimento profissional
dos professores, no nosso caso a luz do TPACK. Compreendemos que esse debate seja importante
na area da Educacdo, em especial na Educacdo Matematica, ja que pode levar a uma educacéo de
maior qualidade, capaz de atender as necessidades da sociedade contemporénea e preparar 0S
estudantes, de forma mais reflexiva e engajada, para enfrentarem os desafios do mundo atual, que

esta, dia apds dia, mais tecnoldgico.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO

Prezado(a), professor(a)!

Devido a pandemia da Covid-19, passamos por um momento atipico em nossa
sociedade. As escolas foram fechadas e suas atividades foram interrompidas ou aconteceram
de forma remota. Pensando nisso, convidamos vocé a participar de um estudo que visa levantar
dados referentes as vivéncias, percepgdes e as estratégias utilizadas pelos professores de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica estadual durante o periodo
do Ensino Remoto Emergencial (2020/2021) em Sergipe e no Rio Grande do Sul. Deste modo,
a finalidade deste questionério é exclusivamente para coletar dados essenciais ao trabalho. Este
estudo se compromete a manter em sigilo a identidade dos participantes, conforme ja

mencionado no termo de consentimento. Desde ja, agradeco a colaboragédo de todos.

E-mail:

1. Nome completo:

2. Qual a sua idade?

A) 18 a 30 Anos

B) 40 a 50 anos

C) 50 a 60 anos

D) 65 ou +

3. Género:

A) Feminino

B) Masculino

C) Outro. Qual?

4. Escolaridade:

A) Superior concluido.

B) Especializagdo em andamento.
C) Especializacédo concluida.
D) Mestrado em andamento.

E) Mestrado concluido.
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F) Doutorado em andamento.

G) Doutorado concluido.

H) Outro. Qual?

5. Qual a cidade e estado em que vocé mora?

6. Qual € a sua primeira habilitacdo em curso de nivel superior?

7. Vocé busca aperfeigoar a sua formacao inicial? Se sim, com qual frequéncia?
8. Ha quanto tempo vocé exerce a funcdo do magistério?

9. Qual foi a sua percepcdo sobre o seu nivel de sentimento durante periodo da pandemia da
Covid-19? (Aqui vai ser usada escala de mensuracao tipo Likert)

A) Alegria

B) Tristeza.

C) Confianca

D) Medo.

E) Tranquilidade
F) Ansiedade.
G) Calma

H) Estresse.

I) Outro. Qual?

10. Como voceé se sentiu em relacdo as suas atividades docentes neste periodo de pandemia?
(Aqui vai ser usada escala de mensuracéo tipo Likert)

A) Sobrecarregado (a)
B) Insuficiente

C) Capaz

D) Incapaz

E) Outro. Qual?

11. Antes da pandemia, vocé ja tinha ministrado aulas sincronas (aulas ao vivo) e aulas
assincronas (aulas gravadas)?

12. Como vocé manteve o contato com seus alunos durante a pandemia?
A) Ndo mantive contato.
B) Redes sociais.

C) WhatsApp.
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D) e-mail.

E) Outro. Qual?

13. Quais das seguintes atividades vocé realizou com seus alunos ap6s o inicio do lockdown?
A) Nao realizei nenhuma atividade.

B) Encontros sincronos (aulas ao vivo).

C) Encontros assincronos (aulas gravadas).

D) Encontros sincronos (aulas ao vivo) e Encontros assincronos (aulas gravadas).

E) Enviei atividades (trabalhos, exercicios etc.) aos estudantes.

F) Outro. Qual?

14- Durante o periodo do ensino remoto vocé avaliou seus alunos? Explique sobre isso.

15- Vocé construiu algum material didatico para as suas aulas durante a pandemia em
2020/2021? Se sim, vocé poderia nos ceder para analise?

16- No material que vocé produziu durante a pandemia em 2020/2021, qual foi a abordagem
sobre 0s objetos de conhecimento (contetidos) apresentado aos estudantes?

17- Os seus conhecimentos pedagogicos influenciaram na producéo dos seus materiais de aula?
Explique sobre.

18- Ainda sobre os aspectos da producéo do seu material como foi a sua articulacdo no aspecto
tecnologico?

19- Vocé fez alguma articulacdo entre esses trés elementos das trés perguntas anteriores?

20- A partir da resposta da pergunta anterior quais foram os desafios enfrentados por vocé no
seu fazer docente durante o ensino remoto?

21. Quais as dificuldades que vocé observou na sua pratica docente durante a pandemia em
2020/20217

22. O que vocé fez para superar suas dificuldades durante a pandemia? Explique sobre isso.

23. De que maneira essa experiéncia de ensino no periodo da pandemia no periodo de
2020/2021 impactou no seu fazer docente? Explique sobre isso.

24. Uma segunda etapa desta pesquisa envolvera entrevistas com professores. VVocé gostaria de
participar? Se sim, por favor deixe o seu contato:

Telefone (com DDD):
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Prezado (a), professor (a)!

Esta entrevista visa explorar as vivéncias, percepcdes e as estratégias utilizadas pelos
professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica estadual
durante o periodo do Ensino Remoto Emergencial (2020/2021) em Sergipe e no Rio Grande do
Sul. Para tanto, esta dividida em 4 blocos, abordando diferentes topicos relevantes para o estudo
em questdo. O primeiro bloco esta direcionado a préatica docente do professor. O segundo bloco,
o desenvolvimento da aula. O terceiro bloco aos alunos. E o quarto e Gltimo bloco a percepgéo
de aprendizagens e relagdes que o professor desenvolveu durante o periodo de estudo. Desta
forma, a finalidade desta entrevista é exclusivamente para coletar dados essenciais ao trabalho.
Este estudo se compromete a manter em sigilo a identidade dos participantes, conforme ja

mencionado no termo de consentimento.

1° Bloco — Direcionado ao professor

- Como ocorreu 0 seu processo de migracdo do Ensino Presencial para o Ensino Remoto?
Explane sobre isso.

- Quais as similaridades e/ou diferencas entre lecionar de forma presencial e de forma remota?
Explane sobre isso.

- Quiais as dificuldades percebidas por vocé durante o Ensino Remoto e o que vocé fez para
supera-las? Explane sobre isso.

- Ha algum elemento (ou elementos) do ensino presencial que de alguma forma “fizeram falta”
no ensino remoto? Explane sobre isso.

- Vocé percebe a partir do ensino remoto alguma mudanga no seu fazer docente? Explane sobre
iSS0.

2° Bloco — Direcionado a aula

- Como foram as suas aulas durante o Ensino Remoto? Explane sobre isso.

- Quais recursos pedagogicos foram utilizados por vocé nas suas aulas durante o Ensino
Remoto? Explane sobre isso.
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- Vocé fez uso de aplicativos/softwares em suas aulas durante o Ensino Remoto? Explane sobre
iSS0.

- Como vocé organizou os objetos do conhecimento (conteddos matematicos) durante o
planejamento das aulas? A partir disso, a pratica pedagodgica alcancou as suas expectativas?
Explane sobre isso.

- De que forma vocé organizou seus conhecimentos para desenvolver do seu fazer docente
durante o Ensino Remoto?

- Durante o Ensino Remoto como os elementos da BNCC estiveram relacionados com a sua
pratica pedagogica? Explane sobre isso.

- Como foi a sua atencdo para o desenvolvimento das competéncias e habilidades preconizadas
pela BNCC durante o periodo do ensino remoto? Explane sobre isso.

- Como vocé realizou o processo de avaliagcdo dos seus alunos durante o periodo de Ensino
Remoto? Explane sobre isso.

3° Bloco — Direcionado aos alunos

- Como foi 0 seu contato com seus alunos durante o Ensino Remoto? Explane sobre isso.

- Como foi o feedback dos seus alunos a partir do Ensino Remoto realizado? Explane sobre
1SSO.

- A partir do feedback dos seus alunos como vocé (re)organizou o seu planejamento
pedagdgico? Explane sobre isso.

Bloco 4 - Final

- Quais os momentos mais relevantes para vocé durante o periodo de Ensino Remoto? Explane
sobre iss0.

- Como ocorreu o processo de retomada das aulas presenciais? Explane sobre isso.

- A escola estd promovendo alguma acdo que verse sobre a atencdo da satide emocional dos
alunos e professores? Explane sobre isso.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, .

R.G. , declaro, por meio deste termo, que concordei em participar da pesquisa
intitulada Desenvolvimento Profissional do Docente de Matematica a Luz dos Conceitos do TPACK: o
que dizem os professores sobre a sua pratica docente durante a pandemia da Covid-19, desenvolvida
pela pesquisadora Josefa Taciane Oliveira Souza. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa é
coordenada/orientada por Rodrigo Sychocki da Silva, a quem poderei contatar a qualquer momento que
julgar necessério, por meio do telefone ou e-mail. Tenho ciéncia de que a minha participagdo néao
envolve nenhuma forma de incentivo financeiro, sendo a Unica finalidade desta participacdo a
contribuicdo para o sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, tendo como objetivo geral: Compreender o processo de construcdo das arquiteturas
pedagdgicas realizadas por professores(as) de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental em
relacdo a pratica docente durante a pandemia da Covid-19 em 2020 e 2021.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacGes oferecidas por mim serdo apenas em
situacBes académicas (artigos cientificos, palestras, semindrios etc.), identificadas apenas pela inicial de
seu nome e pela idade.

A minha colaboracdo se dard por meio de entrevista/questionario escrito etc, bem como da
minha participacdo em oficina/aula/encontro/palestra, em que serei observado(a) e terei a producédo
analisada, sem nenhuma atribuicdo de nota ou conceito as tarefas desenvolvidas. No caso de fotos ou
filmagens, obtidas durante a minha participacdo aluno(a), autorizo que sejam utilizadas em atividades
académicas, tais como artigos cientificos, palestras, seminarios etc, sem identificacdo. Esses dados
ficardo armazenados por pelo menos 5 anos apds o término da investigacao.

Cabe ressaltar que a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas. No
entanto, podera ocasionar algum constrangimento dos entrevistados ao precisarem responder a algumas
perguntas sobre o desenvolvimento de seu trabalho. A fim de amenizar este desconforto serd mantido o
anonimato das entrevistas. Além disso, asseguramos que vocé poderd deixar de participar da
investigacdo a qualquer momento, caso nao se sinta confortavel com alguma situacéo.

Como beneficios, esperamos com este estudo, produzir informagfes importantes sobre as
vivéncias, percepcdes e as estratégias utilizadas pelos professores de Matematica dos anos finais do
Ensino Fundamental da rede publica estadual durante o periodo do Ensino Remoto Emergencial
(2020/2021) em Sergipe e no Rio Grande do Sul. Deste modo, a finalidade deste questionario é
exclusivamente para coletar dados essenciais ao trabalho, a fim de que o conhecimento construido possa
trazer contribuicdes relevantes para a area educacional.

A colaboracdo se iniciara apenas a partir da entrega desse documento por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha ddvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar a
pesquisadora responsavel no enderego onde reside, por telefone ou por e-mail.

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer
quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Porto Alegre, de de

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do(a) pesquisador(a):

Assinatura do Orientador da pesquisa:
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DE IMAGEM E
SOM DE VOZ PARA FINS DE PESQUISA

Eu, , autorizo a utilizagao
da minha imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado(a) no projeto de
pesquisa intitulado “Desenvolvimento Profissional do Docente de Matematica a Luz dos
Conceitos do TPACK: o que dizem os professores sobre a sua pratica docente durante a
pandemia da Covid-19”, sob responsabilidade de Josefa Taciane Oliveira Souza vinculado
ao Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Matematica do Instituto de Matematica e
Estatistica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Minha imagem e som de voz podem ser utilizados apenas para transcri¢do da entrevista e anélise
por parte da equipe de pesquisa. Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha imagem
nem som de voz por qualquer meio de comunicagdo, sejam elas televisdo, radio ou internet,
exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas anteriormente. Tenho
ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de seguran¢a com relacdo as imagens
e sons de voz séo de responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos
termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a) responsavel
pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

Porto Alegre de de

Assinatura do (a) participante

Nome e Assinatura do(a) pesquisador(a)
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APENDICE E - CARTA DE ANUENCIA DA ESCOLA

O(A) Diretor(a) da €SCOMa.......ccoiiiiiiiiiee e localizada na
cidade de.....ccovvvveiieiie e declara estar ciente e de acordo com a participacdo dos
professor (es) desta escola nos termos propostos no projeto de pesquisa intitulado
“Desenvolvimento Profissional do Docente de Matematica a Luz dos Conceitos do TPACK: o
que dizem os professores sobre a sua pratica docente durante a pandemia da Covid-19”, que
tem como objetivo: Compreender o processo de construcdo das arquiteturas pedagogicas
realizadas por professores(as) de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental em
relacdo a pratica docente durante a pandemia da Covid-19 em 2020 e 2021. Este projeto de
pesquisa encontra-se sob responsabilidade do professor/pesquisador Rodrigo Sychocki da
Silva, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e é desenvolvido pela
académica Josefa Taciane Oliveira Souza vinculada ao PPGEMAT (Programa de PoOs-
Graduagdo em Ensino de Matematica).

A presente autorizacdo estd condicionada ao cumprimento dos requisitos das resolucGes
466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional da Saude, Ministério da satde, comprometendo-se
0s pesquisadores a usar os dados pessoais dos sujeitos da pesquisa exclusivamente para fins
cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a ndo utilizacdo das informacdes em prejuizo dos
sujeitos.

Porto Alegre, de de

Nome do(a) Diretor(a):

Assinatura

Professor(a)/Pesquisador(a) responsavel (UFRGS):

Assinatura



