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RESUMO

A pesquisa aqui apresentada tem por objetivo investigar a estruturacdo e desenvolvimento de
uma formacdo continuada junto a um grupo de professores de Matematica do municipio de
Canoas/ RS, fundamentada na insercdo de tecnologias digitais e metodologias ativas na pratica
docente, tomando como referéncia os aportes do enfoque Ontossemiotico do Conhecimento e
da Instrucdo Matematica. A investigacao, teve como base o desenvolvimento e aplicacdo do
que se denominou FORMATEC - Formacéo Continuada com foco na insergdo de Metodologias
Ativas e Tecnologias Digitais no processo de ensino e aprendizagem de Matematica. A
formagdo foi organizada em seis encontros sincronos: Metodologias Ativas e Tecnologias
Digitais, Aprendizagem Baseada em Problemas, Gamificacdo, Softwares de Geometria
Dinamica, Objetos Educacionais Digitais e a Apresentagdo dos projetos Educativos, e com
atividades assincronas entre os encontros, totalizando vinte e cinco horas de formacao, em todos
0s encontros as propostas metodoldgicas ativas foram trabalhadas com recurso as tecnologias
digitais. O FORMATEC foi desenvolvido junto a um grupo de sete professores de Matematica,
em média, da rede municipal de Canoas, de forma remota, em fun¢do da suspensao das aulas
presenciais, devido aumento de casos de contaminacdo do COVID-19, no periodo em que a
formacéo foi realizada. A investigacdo, inserida em uma perspectiva qualitativa, contou com
um conjunto de instrumentos de coleta de dados os quais foram sendo aplicados ao longo do
trabalho visando captar elementos que contribuiram para o desenvolvimento e aprofundamento
dos conhecimentos dos docentes participantes da formacao. Teoricamente a investigacdo tomou
como referéncia aportes e pesquisas que discutem o processo formativo do professor, seja
inicial ou continuado, particularmente os relacionados a utilizacdo de recursos a metodologias
ativas e tecnologias digitais. Ainda, no que se refere, especificamente, ao processo formativo
do professor, Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e da Instru¢cdo Matematica (EOS) foi
tomado como referéncia para a constituicio do FORMATEC, assim como para a analise dos
dados advindos da aplicacdo do mesmo. Resultados apontam que o desenvolvimento e
aplicacio do FORMATEC evidenciou, como aspectos positivos, o envolvimento e
comprometimento dos docentes na realizagdo das atividades propostas. A implementagéo do
FORMATEC indicou que os docentes ja apresentavam alto grau de idoneidade da faceta
emocional e interacional. J& em relacdo, a faceta ecoldgica, epistémica, cognitiva os docentes
apresentaram grau medio de idoneidade, todavia foi possivel perceber que, apds aplicacédo da
formacdo ocorreu um avango de conhecimento em ambas as facetas. Ja em relacdo a faceta
mediacional foi onde ocorreu 0 maior avanco, visto que, o grupo de docentes no inicio da
investigacdo ndo possuia as habilidades indicadas no descritor da faceta. Porém, com o trabalho
realizado ao longo da investigacdo, foram desenvolvidas habilidades pertinentes a idoneidade,
que resultaram na concluséo do processo formativo com o grupo de professores alcangando alto
grau de idoneidade. A partir da andlise emergiram indicadores, 0s quais se consideram
essenciais para 0 uso de Metodologias Ativas e Tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem inerentes a idoneidade mediacional. Indicadores Mediacionais Ativos para
Tecnologias Digitais incluam dispor de infraestrutura, equipamentos adequados, utilizacdo de
softwares, videos adaptados, utilizacdo de ferramentas que proporcione situagdes que nédo se
apresentam em outros contextos. Ja, os indicadores Mediacionais Ativos para Metodologias
Ativas envolvem propostas que estimulem a curiosidade, motivacao dos estudantes, promover
situacdes em que os estudantes possam refletir, analisar e ponderar, bem como situa¢es em
gue o estudante assuma autoridade sobre o seu processo de aprendizagem.

Palavras-Chave: Formacao Continuada de Professores de Matematica. Metodologias Ativas.
Tecnologias Digitais. Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e da Instrucdo Matematica
(EOS).



ABSTRACT

The research presented here aims to investigate the structuring and development of a continuing
education with a group of Mathematics teachers from the municipality of Canoas/RS, based on
the insertion of digital technologies and active methodologies in teaching practice, taking as a
reference the contributions of the ontosemiotic approach to mathematics instruction. The
investigation was based on the development and application of what was called FORMATEC
- Continuing Education with a focus on the insertion of Active Methodologies and Digital
Technologies in the teaching and learning process of Mathematics. The formation was
organized in six synchronous meetings: Active Methodologies and Digital Technologies,
Problem-Based Learning, Gamification, Dynamic Geometry Software, Digital Educational
Objects and the Presentation of Educational projects, and with asynchronous activities between
meetings, totaling twenty-five hours of digital technologies. FORMATEC was developed with
a group of seven mathematics teachers, on average, from the municipal network of Canoas,
remotely, due to the suspension of face-to-face classes, due to the increase in cases of
contamination of COVID-19, in the period when training was carried out. The investigation,
inserted in a qualitative perspective, had a set of data collection instruments which were applied
throughout the work in order to capture elements that contributed to the development and
deepening of the knowledge of the teachers participating in the training. Theoretically, the
investigation took as a reference contributions and research that discuss the teacher's training
process, whether initial or continued, particularly those related to the use of resources, active
methodologies and digital technologies. Also, regarding specifically the teacher's formative
process, the Ontosemiotic Approach to Mathematics Knowledge and Instruction (EOS) was
taken as a reference for the constitution of FORMATEC, as well as for the analysis of the data
resulting from its application Results indicate that the development and application of
FORMATEC evidenced, as positive aspects, the involvement and commitment of teachers in
carrying out the proposed activities. The implementation of FORMATEC indicated that the
professors already had a high degree of suitability in the emotional and interactional facet.
Regarding the ecological, epistemic and cognitive facet, the professors showed an average
degree of suitability, however, it was possible to perceive that, after the application of the
training, there was an advance in knowledge in both facets. In relation to the mediational facet,
the greatest advance occurred, since the group of professors at the beginning of the investigation
did not have the skills indicated in the facet descriptor. however, with the work developed
during the investigation, relevant skills were developed for the adequacy, which resulted in the
conclusion of the training process with the group of teachers reaching a high degree of
adequacy. From the analysis, indicators emerged, which are considered essential for the use of
Active Methodologies and Technologies in the teaching and learning process inherent to
mediational suitability. Active Mediational Indicators for Digital Technologies include having
infrastructure, adequate equipment, use of software, adapted videos, use of tools that provide
situations that do not arise in other contexts. As for the Active Mediation Indicators for Active
Methodologies, proposals that stimulate curiosity, student motivation, involvement in situations
that students can reflect on.

Keywords: Continuing Education of Mathematics Teachers. Active Methodologies. Digital
Technologies. Ontosemiotic Approach to Mathematical Knowledge and Instruction (EOS).
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INTRODUCAO

A presente investigacdo surge de uma inquietacdo da pesquisadora em compreender
aspectos da organizacao e desenvolvimento de uma Formacéao Continuada de Professores, com
énfase no uso de metodologias ativas e tecnologias digitais no processo de ensino e
aprendizagem, e como esse processo formativo pode contribuir na pratica docente de um grupo
de professores de Matematica.

A necessidade de se repensar a Educacdo, tendo em vista, as novas tendéncias e
tecnologias, encaminham uma pertinente discussdo sobre metodologias de ensino e
aprendizagem que se aproximem da realidade dos alunos tornando a construgdo de saberes mais
efetivos e significativos, apontam Beber et. al. (2008). Nesse contexto, é importante que as
instituicbes e os professores observem as potencialidades que as metodologias ativas e
tecnologias digitais trazem ao cotidiano educacional, uma vez que os estudantes ja as escolas
advindos de ambientes com acesso as tecnologias, com a possibilidade de interagir com
diferentes sujeitos e situacdes. Nesse contexto, concorda-se com Toledo, Moreira e Nunes
(2017) quando destacam que inserir no processo educativo as tecnologias digitas e metodologias
ativas significa agregar valores a formacdo dos estudantes que vivem em uma sociedade atuante e
conectada.

Para que o trabalho pedagdgico do docente seja realizado de modo eficaz e em sintonia
com o cendrio atual, o qual exige maior integracdo as tecnologias, tambem se torna necessario
que o professor tenha “dominio técnico, pedagogico e critico da tecnologia” (LEITE, 2011).
Porém, Toledo, Moreira e Nunes (2017) afirmam que grande parte dos professores nao foram
formados para ensinar utilizando as tecnologias digitais, em uso atualmente, notadamente estdo
aprendendo a fazer fazendo. A questéo do acesso e utilizagéo das tecnologias digitais no &mbito
educacional emergiu com mais forca no periodo da pandemia do COVID-19, nos anos 2020 e
2021, quando as aulas presenciais foram suspensas, e 0s professores e estudantes necessitaram
que se adequar ao que passou a ser denominado de ensino remoto, situacdo que exigiu
conhecimento quanto ao uso de ferramentas tecnoldgicas, com as quais muitos, professores e
alunos, ndo estavam familiarizados e até mesmo ndo tinham acesso. Embora o tempo tenha
evidenciado que a opcao por aulas remotas foi a mais acertada, ou pelo menos o caminho
possivel, os conflitos iniciais com os professores foram inevitaveis, sobretudo em funcéo das
tensdes provocadas pela pandemia e a dificuldade de adogéo das tecnologias digitais, de forma
quase instantanea, ndo apresentavam condic¢des favoraveis (LEITE, LIMA, CARVALHO,
2020).
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Por outro lado, a formacéo de professores, tanto inicial como continuada, segue sendo
0 locus de producdo de conhecimento que possibilita a futuros professores e professores em
atuacdo se apropriar de conhecimentos, investigar, refletir, ensinar e aprender compondo um
ciclo que esta na base do desenvolvimento profissional desses educadores.

Nesse contexto, o presente estudo, tem como objetivo investigar a estruturacdo e
desenvolvimento de uma formac&o continuada junto a um grupo de professores de Matematica
do municipio de Canoas/ RS, fundamentada na insercéo de tecnologias digitais e metodologias
ativas na préatica docente, tomando como referéncia os aportes do enfoque Ontossemiotico do
Conhecimento e da Instrugdo Matemaética. Busca-se, a partir de um processo de formacao
continuada, e em conjunto com os professores participantes, produzir reflexbes e
conhecimentos sobre a acdo pedagdgica de professores de Matematica na perspectiva
destacada.

A investigacéo, de base qualitativa, se desenvolveu junto a um grupo de professores de
Matematica em atuacdo em Escolas da Rede Publica Municipal de Canoas/RS, nos meses de
setembro & dezembro do ano de 2020.

Assim, o texto que apresenta a tese esta organizado em 6 capitulos, além da introdugéo,
consideracdes finais, referéncias, apéndices e anexos. No capitulo 1 apresenta-se a justificativa
para realizacdo da pesquisa, objetivos que a norteiam e producGes na area sobre a tematica
abordada na investigacao.

No segundo capitulo, s@o apresentados os aspectos teoricos em torno da Formacao
Docente (inicial e continuada), os quais envolvem questdes histéricas, bem como legislacdo
vigente e a investigacdo como postura na pratica docente. Para embasar as reflexdes, buscou-
se respaldo em Saviani (2009), Alvardo-Prada, Freitas, Freitas (2010), Godino (2009, 2011), na
Legislacdo Brasil (1996, 2002, 2009, 2015, 2015), no que se refere a investigacdo como postura
na pratica docente, a pesquisa busca apoio em Cochran-Smith e Lytle (1999) e Fiorentini e
Crecci (2016).

O terceiro capitulo é dedicado a uma reflexdo sobre o uso das Metodologias Ativas e
Tecnologias Digitais na Educacdo Matematica. Assim apresentam-se pesquisas e resultados ja
alcancados quanto ao uso de metodologias ativas e tecnologias em sala de aula. Esse capitulo
se ampara em Moran (2009, 2012, 2015, 2019), Diesel, Baldez E Martins (2017), Masetto
(2012), Kenski (2015), Gravina e Basso (2012), entre outros.

Ja o quarto capitulo, trata dos aspectos do Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e
da Instrucdo Matematica, assim como as nogdes tedricas e as Ferramentas de Analise, que

serviram de amparo para a constituicdo das analises.
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No capitulo cinco, apresenta-se 0s aspectos metodoldgicos que conduziram a pesquisa,
gue se insere em uma perspectiva qualitativa com respaldo em Bogdan e Binklen (1994) e
Ludke e André (2013). Nesse capitulo é apresentado, também, a organizacdo do trabalhado
junto aos professores e aprimorado ao longo da investigacao.

O sexto capitulo apresenta a investigacdo realizada junto aos docentes, assim como,
dados, analises e reflexdes em torno dos caminhos percorridos e do desempenho dos docentes
na aplicacdo da Formacgédo Continuada com foco no uso de Metodologias Ativas e Tecnologias
Digitais no processo de ensino e aprendizagem da Matematica (FORMATEC), bem como,
desenvolvimento dos projetos implementados pelos docentes juntos a seus estudantes.
Apresenta-se, também, possibilidades de indicadores os quais se consideram essenciais para o
uso de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no processo de ensino e aprendizagem.

A Tese € encerrada com as Consideragdes Finais, que buscam englobar os aspectos mais
significativos em relacdo & pesquisa realizada trazendo uma reflexdo sobre todo o trabalho

desenvolvido.



1 JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PRODUCOES NA AREA

A presente investigacdo emergiu de inquietagOes e interesses que se tronaram mais presentes
em minha! graduagdo em Matematica e se consolidaram no Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica, mas que tem raizes na minha Educacdo Bésica. Assim, por considerar importante as
motivagdes pessoais que conduziram a constituicdo da presente tese, passo a destacar aspectos da
minha trajetdria académica e profissional e, em seguida, em um movimento que resultou do meu
trabalho de aprofundamento teérico apresento, para justificar o trabalho desenvolvido, argumentos
fundamentados na literatura.

Ao longo da Educacgdo Basica sempre apresentei encantamento pela Matemaética, ndo
manifestando grandes dificuldades de compreensdo e aprendizado. Apos, a conclusdo do
Ensino Médio, em 2007, prestei vestibular para o curso de Engenharia Quimica, o qual cursei
por quatro semestres priorizando, sempre que possivel, disciplinas da area da Matematica. Por
questdes financeiras esse curso foi trancado no segundo semestre de 2009 e, no final do ano de
20009, prestei a prova do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), na busca de uma bolsa de
estudos em uma Universidade. J&, em 2010 com o desempenho no ENEM consegui uma bolsa
de estudo no curso de Matematica Licenciatura na Universidade Luterana do Brasil por meio
do Programa Universidade Para Todos - PROUNI, iniciando um periodo de grandes conquistas
pessoais. Na graduacdo, foram vivenciadas importantes oportunidades de aprendizado, as quais
contribuiram para a minha formacao profissional e mesmo pessoal, com destaque para 0s
estagios obrigatorios, a participacdo em cursos de extensdo, as monitorias de Calculo, bem
como a participacdo no projeto PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia), onde foram desenvolvidos trabalhos interdisciplinares com alunos da rede
municipal de Canoas.

Ao longo da minha graduac&o, ao estudar Célculo, Algebra, Geometria e Analise. Foram
as disciplinas de Geometria que mais me chamaram a atencéo, pois foi quando percebi o pouco
de Geometria que sabia ou havia estudado. Em 2015, no ano de conclusdo do curso de
Licenciatura, prestei a prova de selecdo de bolsas do Mestrado no Programa de Pds Graduacao
de Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM), sendo contemplada com uma bolsa taxa da
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para cursar o
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, sob orientacdo da Prof?. Dr? Carmen Teresa
Kaiber. Ja& quando tomei a decisdo de cursar o Mestrado, refletindo sobre o que desenvolveria

na minha dissertacéo, a questdo da Geometria, o pouco que havia estudado ao longo da minha

! Parte do texto que se referem as experiencias pessoais da pesquisadora, sio redigidos em primeira pessoa.
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vida estudantil e as dificuldades encontradas ao cursar as disciplinas, me indicaram o que
estudar.

Assim, em 2016, no Mestrado, ao cursar disciplinas e em conversas com a orientadora
se fortaleceu o desejo de trabalhar com a Geometria se fortaleceu. O trabalho de investigagdo
seria a oportunidade de me aprofundar nas questdes que envolvem a Geometria, seu ensino e
aprendizagem na Educacdo Basica. Em minha pesquisa de Mestrado investiguei as
contribuicbes do uso de uma Unidade de Ensino e Aprendizagem (UEA) para 0 ensino de
Geometria Espacial. A UEA foi estruturada e desenvolvida junto aos estudantes participantes
da investigacdo, sendo a mesma composta por um conjunto de atividades, dentre elas, atividades
que envolviam o recurso as tecnologias digitais como o uso de softwares e objetos educacionais.
O trabalho realizado a partir da aplicacdo da UEA, possibilitou aos alunos atuarem ativamente
no processo de aprendizagem despertando, assim, o interesse em buscar mais informacgdes sobre
metodologias que propiciem uma atuacgéo ativa para os estudantes, tirando-os da passividade
recorrente em sala de aula quando sao apenas receptores e reprodutores dos contetidos. Surgiu,
assim, o interesse por metodologias consideradas ativas para o0 processo de ensino e
aprendizagem e, particularmente, por uma proposta de metodologias ativa com a insercao de
tecnologias digitais no contexto de formacao continuada de professores de Matematica.

Em 2017, prestei a prova de selecdo de bolsas do Doutorado no Programa de Pos
Graduacdo de Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM), sendo contemplada com uma
bolsa taxa da CAPES (Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para
cursar o Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica, sob orientagdo da Prof. Dr2 Carmen
Teresa Kaiber. Quando iniciei o doutorado em 2018, busquei desenvolver uma pesquisa que
fosse voltada para professores atuantes em sala de aula, com objetivo de compartilhar o que ja
havia estudado e vivenciado, ao longo do mestrado. Surgiu, dai, o desafio de desenvolver e
investigar uma formacéao continuada com os professores da rede municipal de Canoas. Desafio
que desde o inicio ja se apresentava em funcdo de minha pouca experiéncia como professora
em sala de aula. O desejo era de desenvolver conhecimento junto com os professores em
atuacdo, notadamente mais experientes.

No segundo semestre do ano 2021, assumi como professora titular de quatro turmas do
segundo ano do Ensino Médio em duas escolas estaduais situadas no municipio de Canoas, a
partir de um contrato emergencial da Secretaria de Educacgéo do Estado do Rio Grande do Sul.
Essa experiéncia tem sido desafiadora e gratificante, pois estou vivenciando, em minha atuacao

como professora, situacdes ligadas ao processo de ensino e aprendizagem que estdo na base do
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ideario que fundamenta a tese aqui apresentada, desenvolvendo com o0s estudantes as propostas
apresentadas aos professores ao longo da pesquisa.

Assim, no que segue, sdo apresentados argumentos em torno da importancia de um
trabalho com recursos as tecnologias digitais e metodologias ativas no ensino e aprendizagem
da Matematica que, alinhados ao entendimento inicial e motivacbes que levaram a essa

investigacao, sao resultantes do aprofundamento tedrico sobre a questao.

1.1 PRIMEIROS ARGUMENTOS TEORICOS, QUESTAO DE PESQUISA E OBJETIVOS

Os avangos tecnoldgicos vém modificando a maneira de ensinar e aprender,
considerando o compartilhamento do conhecimento esta cada vez mais rapido e alcancado cada
vez mais pessoas, situacdes e experiéncias proporcionadas pelos ambientes virtuais e que ndo
se apresentam em outros ambientes. Neste contexto, Padilha et al. (2014) ponderam que as
tecnologias digitais podem se configurar em materiais potencialmente significativos para o
ensino ao mobilizar a atencdo e a motivacdo dos alunos. Corroborando com os autores, Boghi
et al. (2016) destacam, que tanto as tecnologias digitais, como as metodologias ativas podem
propiciar dinamismo na educagéo, contribuindo para a aprendizagem dos estudantes.

Nessa mesma linha de pensamento, Arruda (2013) destaca que na Educagédo da era
digital, o saber € construido de forma conjunta, o ensino ndo precisa mais ser limitado a um
espaco ou momento determinado, possibilitando com que as aprendizagens passem a acontecer
sem um lugar fixo, favorecendo uma interagcdo mais imediata, pessoal, espontanea, contextual
e continua, com a possivel eliminacdo de fronteiras que dividem a Educacdo. Kampff et al.
(2004) ja salientavam, no inicio do século XXI, que em uma sociedade de bases tecnoldgicas,
com mudancas continuas, ndo € mais possivel desprezar o potencial pedagdgico que as
tecnologias educacionais apresentam quando incorporadas a Educacéo.

Nesse contexto, Kaiber, Vecchia e Scapin (2010) j& apontavam que a exploracao de
recursos computacionais se faz necessaria para que a Educacdo cumpra seu papel, em um
contexto em que a tecnologia se mostra cada vez mais presente. Os autores se mostram
favoraveis a utilizacdo das tecnologias digitais por proporcionarem aos estudantes interacdo
com um espaco de aprendizagem diferenciado, com acesso a diferentes midias como softwares,
Concorda-se, ainda, com Groenwald (2011); Groenwald e Ruiz (2006), quando destacam que
0 uso das tecnologias digitais pode influenciar beneficamente no processo de ensino e
aprendizagem, visto que, contribuem para a agilizacéo de tarefas dos estudantes, bem como sdo
fonte de informagdo do conhecimento real aos mesmos, alem de auxiliar o professor na sua

docéncia, com uso de sistemas inteligentes, por exemplo. Na mesma linha de pensamento dos
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autores citados, Lazaro, Sato e Tezani (2018) salientam que as tecnologias digitais sdo recursos
que podem ser usados de maneira significativa no processo de ensino e aprendizagem, quando
abordadas de maneira inovadora e com intencionalidade pedagogica.

J& no que se refere a utilizacdo das tecnologias digitais no &mbito da matematica escolar,
a Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2018) aponta que o computador pode
ser um aliado para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, pois permite desenvolver um
trabalho que favorece diferentes ritmos de aprendizagem, além de permitir aos estudantes
aprenderem com 0s seus erros. Nessa perspectiva, as tecnologias digitais podem se constituir
em um poderoso recurso para a aprendizagem, com indmeras possibilidades pedagdgicas a
serem desenvolvidas.

Concorda-se, também, com Moran (2012) quando este defende que o uso das
tecnologias digitais no ensino e na aprendizagem contribuem para a formagdo de um aluno
critico, participativo no seu processo de aprendizagem e criativo. Assim, entende-se, que as
tecnologias digitais exercem um importante papel na busca de novas opgdes de trabalho para o
ensino e a aprendizagem, servindo de instrumentos para que os desafios que emergem em sala
de aula, como por exemplo, gerenciamento do tempo, falta de material didatico, dentre outros,
sejam minimizados.

Em contrapartida, Sancho (2006) j& salientava que a insercao das tecnologias em sala de
aula, de nada tem efeito se ndo houver mudancas no contexto educacional, uma vez que, as
tecnologias vém para propiciar um equilibrio nas abordagens didaticas, ndo limitando o ensino
apenas ao professor, como o detentor do saber, mas possibilitando ao aluno a construgéo do seu
conhecimento. Almeida (2005) pondera, ainda, que a insercao das tecnologias digitais assume
0 papel na sua integralidade quando associada a metodologias ativas de aprendizagem,
possibilitando assim, reflexdes tedricas e praticas em sala de aula.

Metodologias ativas, de acordo com Moran (2018), sdo estratégias de ensino centradas
na participacdo efetiva dos estudantes na construcdo do processo de aprendizagem, de forma
flexivel, interligada e hibrida. O autor destaca ainda, que as metodologias ativas dao énfase ao
papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as
etapas do processo, experimentando, desenhando, criando com a orientacdo do professor
(MORAN, 2018). Neste sentido, Genignani (2012) considera que as metodologias ativas de
aprendizagem sdo estratégias que atraem e envolvem o0s alunos em seu processo de
aprendizagem, corroborando para a formacao do ser humano em carater integral.

Na visdo de Finardo e Mendes (2017), as metodologias consideradas ativas se

contrapdem ao ensino conteudista que vé no professor o responsavel pela transmissdo do



22

conhecimento e propde, ao invés disso, um processo compartilhado no qual tanto o professor
guanto o aluno sdo co-responsaveis por sua busca e compartilhamento de conhecimentos.

Ja Wanner e Palmer (2015) salientam, que as metodologias ativas, tém trazido
mudangas progressivas no ensino ao longo das ultimas décadas, no sentido do uso de propostas
mais praticas e com o conceito de aprendizagem centrada no aluno. Ja Hung (2015) destaca que
a aprendizagem ativa reine uma vasta gama de atividades educacionais, estratégias de ensino,
métodos de ensino e qualquer abordagem pedagodgica onde se pretende ativar ou desenvolver o
pensamento critico dos alunos no processo de aprendizagem. Por fim, Berbel (2011) aponta que
a adocgéo das metodologias ativas pode gradativamente promover

0 desenvolvimento do espirito cientifico, do pensamento critico, do pensamento
reflexivo, de valores éticos, entre outras conquistas dessa natureza [...] contribuindo
para o desenvolvimento da autonomia na formacdo do ser humano e de futuros
profissionais (BERBEL, 2011, p. 34).

Biggs (2012) destaca que as metodologias ativas sobrevém com intuito de propiciar ao
professor possibilidades de organizar o contexto de ensino/aprendizagem como mediador,
proporcionando com que todos os alunos sejam protagonistas e participantes desta
aprendizagem independente do estagio cognitivo deles. O autor destaca, ainda, que 0 uso das
tecnologias digitais contribui positivamente no processo de ensino e aprendizagem (BIGGS,
2012).

Neste contexto, as metodologias ativas sdo pontos de partida para avangar nos processos
de reflexdo, integracdo e transformacdo das praticas em sala de aula, uma vez que,
proporcionam contribui¢des positivas nos processos de ensino e de aprendizagem (DIESEL,;
MARCHESAN; MARTINS, 2016). Assim, acredita-se que a combinacdo de tecnologias
digitais com metodologias ativas em sala de aula pode contribuir na aprendizagem dos
estudantes.

Contudo, Maltempi (2008) ja salientava que a inser¢do das tecnologias digitais no
ambiente de ensino e aprendizagem requer um repensar da pratica docente, uma vez que a
mesma transforma a relagéo ensino e aprendizagem. Por sua vez, Frota e Borges (2004), Perralta
(2015), Kenski (2015) destacam que a falta de formagdo adequada dos professores tem
prejudicado o avanco no uso das tecnologias e de novas metodologias de ensino em sala de
aula, sendo que, a falta de conhecimento o impossibilita de identificar a melhor estratégia a ser
empregada no contexto de sua sala de aula. Também destacam o fato que os sistemas educativos
ndo proporcionam a falta de viabilizacdo das condi¢des necessarias, para que as tecnologias

possam fazer parte da pratica pedagdgica dos professores.
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Candau (2014) pondera, ainda, que hd uma necessidade de renovacéo da Educacdo. Para

tanto, hd uma tentativa de mudanca de propostas de curriculo.

A partir dos anos noventa, multiplicam-se as propostas curriculares, assim como as
tentativas de modificar a formagéo de educadores para que estejam em maior sintonia
com os considerados “novos tempos”, marcados pela globalizagdo, pelas exigéncias
do desenvolvimento econdmico e pelo impacto das tecnologias da informacgdo e da
comunicagdo, particularmente das digitais (CANDAU, 2014, p.34).

Nesse contexto, Leite, Lima e Carvalho (2020), apontam que utilizar metodologias que
envolvam seus estudantes e promovam, a partir de suas a¢6es, protagonismo na construcao de
conhecimento é um desafio para a formagéo docente atual, bem como aprimorar a sua capacidade
de os professores avaliarem a sua préatica constantemente. Usar metodologias ativas e recursos
tecnoldgicos nas praticas educativas, de acordo com os autores, nao é uma atitude docente enraizada
de modismo pedagogico, mas sim, um comprometimento com a geracao atual de estudantes, com
caracteristica ativa, curiosa, que pesquisa e gosta de desafios.

Assim, considera-se que para que haja a insercdo das tecnologias digitais e das
metodologias ativas em sala de aula, é necessario que a formacdo de professores se volte para
a producdo de conhecimentos nessa area com o objetivo de incorporar esses elementos na
pratica docente.

E nessa perspectiva que a presente pesquisa se apoia, uma vez que, se acredita que a
combinacdo de metodologias ativas e tecnologias digitais na pratica pedagogica de professores
de Matemaética podem contribuir no processo de ensino e aprendizagem de estudantes da
Educacdo Basica. Assim, a formacdo continuada proposta nesta investigagao, visa propiciar aos
professores diversidade de metodologias, estratégias de ensino e atividades de aprendizagem,
com vistas ao desenvolvimento de uma educacdo transformadora que, ao discutir assuntos
relevantes para a vida em sociedade, que proporcione aos alunos acesso conhecimentos que
Ihes permitam conhecer, criticar e transformar a realidade em que vivem e permita a sua
formacdo integral como cidaddos criticos e autbnomos, o que tornara significativa a sua
aprendizagem (PIRES, 2009).

Os argumentos e reflexfes apresentados levaram a questdo de pesquisa que moveu a
presente investigacdo: Como organizar e desenvolver um processo de Formagao
Continuada de Professores, com énfase no uso de metodologias ativas e tecnologias
digitais, e quais as contribuicGes desse processo a pratica docente de um grupo de
professores de Matematica do municipio de Canoas/RS?

Emergem, também, os objetivos (geral e especifico) que orientam a investigacao e que

passam a ser destacados.
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1.2 OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS

A presente investigacdo tem como objetivo geral investigar a estruturacdo e
desenvolvimento de uma formacdo continuada junto a um grupo de professores de Matematica
do municipio de Canoas/ RS, fundamentada na insercéo de tecnologias digitais e metodologias
ativas na préatica docente, tomando como referéncia os aportes do enfoque Ontossemidético do
Conhecimento e da Instrucdo Matematica.

Desse objetivo geral derivam objetivos especificos que buscam destacar os focos da

investigacdo e alcancar o objetivo geral.

Objetivos especificos:

e investigar a percep¢do e o conhecimento de um grupo de professores de matematica do
municipio de Canoas/ RS sobre o uso das Tecnologias Digitais e Metodologias Ativas
no trabalho em sala de aula;

e implementar (elaborar, aplicar e analisar) uma proposta de formacao continuada com os
professores de Matematica do municipio de Canoas com foco na utilizacdo de
tecnologias digitais ativas em sala de aula;

e propor indicadores em relacdo a utilizacdo de Metodologias Ativas e Tecnologias

Digitais no processo de ensino e aprendizagem.

Considera-se importante chamar a atencdo para o contexto no qual a investigacao foi
desenvolvida considerando que, no percurso investigativo, mudancas significativas na

organizacéo e funcionamento das escolas e das a¢6es educativas ocorreram.

1.3 DESAFIOS ENFRENTADOS NA PANDEMIA: TRABALHO PROJETADO X
TRABALHO REALIZADO

A investigacao proposta no ambito da tese aqui apresentada, quando da elaboragéo do
projeto de pesquisa e aprofundamento tedrico sobre as questdes envolvidas nos anos de 2018 e
2019 tinha como meta o desenvolvimento de uma formacg&o continuada junto a um grupo de
professores de modo presencial com toda a estrutura vinculada a presencialidade.

A formagéo, em principio, foi organizada para ser desenvolvida ao longo do ano de
2020, com encontros presenciais com um grupo de professores da rede municipal de Canoas
que viessem a mostrar interesse em participar. O objetivo era estar préximo da realidade

vivenciada pelos professores, visando se adequar a disponibilidade dos professores, sendo
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previstos encontros presenciais, apoiado em um trabalho que previa, ja no processo formativo
proposto, a utilizacdo de metodologias ativas e o recurso as tecnologias digitais. Contudo, este
foi o trabalho projetado, posto que no inicio do ano de 2020, o grande nimero de casos de
pessoas contaminadas com o virus SARS-CoV-2?, deixou o pais em alerta.

Com o0 avango dos casos de pessoas contaminadas no mundo todo, o Ministério da
Educacao (MEC), sob recomendacdo da Organizacdo Mundial da Satde (OMS), no dia 16 de
marco de 2020 suspendeu todas as atividades escolares presenciais em todos os niveis. Assim,
o modelo de aula ou atividades remotas, seguindo tendéncias similares ao ja praticado do ensino
a distancia, mas sobre o aspecto de ser online, ou seja, aulas ao vivo em tempo real, passam a
ser utilizadas em carater emergencial (BARBOSA; VIEGAS; BATISTA, 2020). Em virtude
desta suspensdo, houve a necessidade de regulamentacdo, a qual foi realizada pelo Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) através da portaria n°® 343 de 17 de margo de 2020, para permitir
a substituicdo das aulas presenciais nas instituicdes de ensino do pais, por aulas remotas®
utilizando como meios as tecnologias de informacédo e comunicacdo (BARBOSA; VIEGAS;
BATISTA, 2020). Destaca-se, porém, que a proposta de aulas online sincronas néo foi o Gnico
formato de aulas remotas permitidas, ou que ocorreram no periodo, sendo que outras formas
(use de uma plataforma para postagem de materiais e contato com o aluno, por exemplo,) e
mesmo formas mistas (utilizagdo de uma plataforma e uma aula semanal sincrona, por exemplo)
foram utilizadas.

Diante da realidade vivenciada em todo o mundo com a pandemia do COVID-19 e,
seguindo as orientacdes fornecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Canoas, a
formagao continuada foi reestruturada. Assim, a formacdao ocorreu no final do segundo semestre
do ano de 2020, de forma remota sincrona, via plataforma Google Meet, buscando manter, nessa
nova organizacgdo seus objetivos iniciais.

A proposta desenvolvida para a formagéao era promover ao longo dos encontros debates,
conversas, ponderacdes, discussdes sobre as teméticas apresentadas, bem como construgdes de
produtos educacionais, identificando a viabilidade de seu uso diante das diferentes realidades

em que os professores estavam inseridos. O trabalho proposto junto aos professores para o

ZA pandemia do COVID-19. O COVID-19 é uma doenca causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, que por se
tratar de um novo agente viral descoberto no final de 2019. No Brasil como consequéncia do aumento de casos e
a partir da recomendagdo da OMS, no més de margo de 2020 as atividades escolares presenciais em todos os niveis
foram suspensas pelo Ministério da Educacdo (MEC), levando aproximadamente quase 53 milh8es de discentes a
ficarem sem aula presencial (CORREA e BRANDEMBERG, 2021).

3 Educacéo online é uma modalidade de educacdo a distancia realizada via internet, cuja comunicagdo ocorre de
forma sincronicas ou assincronicas (ALMEIDA, 2003, p. 332).
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desenvolvimento de aulas remotas mostrou seu efeito de imediato na formagdo proposta: 0s
professores mostram interesse em conhecer propostas e ferramentas as quais pudessem ser
incorporadas ao seu trabalho docente, de modo mais imediato. E assim, o processo formativo
foi se constituindo, vinculado ao que tinha sido projetado, mas se adaptando as necessidades e
anseios dos professores.

No que segue, apresenta-se uma revisdo bibliografica que ndo tem a pretensdo de se
constituir em um estado da arte envolvendo o tema da investigacdo, mas sim a busca de
pesquisas que, vinculadas a esse tema, se constituem em elementos que possam dar suporte ao

seu desenvolvimento.

1.4 O FOCO DA PESQUISA E PRODUCOES NA AREA

Esta investigacdo refere-se a tematica Formagdo Continuada de Professores com foco
no uso de metodologias ativas e tecnologias digitais como possibilidade para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da Matematica nos anos Finais do
Ensino Fundamental, sob a perspectiva do Enfoque Ontossemio6tico do Conhecimento e da
Instrucdo Matematica (EOS). Para tanto, na busca de subsidios para o trabalho no @mbito do
tema, foram analisados trabalhos disponibilizados no Catalogo de Teses e DissertacGes da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES e na plataforma do
grupo de pesquisa do Enfoque Ontosemiotico del Concimiento y la Instruccién Matematicos
(EOS), com a intencdo de relacionar as tematicas ja utilizadas em relacdo a formacédo de
professores, uso de metodologias ativas, tecnologias digitais e o0 Enfoque Ontossemiotico.

Assim, na revisdo bibliogréfica, foram realizadas pesquisas para selecionar producgoes
académicas no Catalogo de Teses e DissertacBes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no site do grupo de pesquisa do Enfoque Ontosemiotico
del Concimiento y la Instruccion Matematicos (EOS), grupo coordenado pelo professor Dr.
Juan Godino idealizador da teoria Enfoque Ontossemiotico, corroborando desta forma para esta
revisao bibliografica. Assim, buscou-se verificar a existéncia de trabalhos desenvolvidos no
Brasil, alinhados a proposta apresentada na investigacao, e também, ampliar os conhecimentos
dos referidos assuntos por intermédio do que ja foi pesquisado, e produzido até 0 momento.
Neste contexto, o periodo definido para a pesquisa foi do ano de 2014 até 2021, compreendendo
oito anos. A delimitacdo do periodo se tem em funcdo de praticamente ndo terem sido
encontrados trabalhos em anos anteriores.

A pesquisa realizada teve como intuito compreender as relacdes e contribuicbes

existentes em pesquisas voltadas para Formagdo Continuada de Professores de Matematica.
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Inicialmente buscaram-se as palavras “Formacdo de Professor”, “Professor de Matematica”,
“Metodologias Ativas”, “Tecnologias Digitais” e “Enfoque Ontossemiético”, nos titulos, nas
palavras-chave ou nos resumos das pesquisas. A partir dessa busca inicial que revelou de modo
isolado, a existéncia de aproximadamente 1.035 trabalhos, passou-se a fazer combinages entre
as palavras para auxiliar na pesquisa, mantendo fixa as palavras “Formagao de Professor”,
“Professor de Matematica”. Apés esta analise, identificou-se cinco teses de doutorado e cinco
dissertacbes de mestrado, as quais foram consideradas como relevantes e com contribuicdes
importantes para o desenvolvimento da pesquisa. Esses trabalhos foram organizados e
categorizadas por seu autor e ano de publicacao, os titulos das pesquisas e institui¢ces de ensino,

conforme o Quadro da Figura 1.

Figura 1 - Categorizacdo das producdes académicas envolvendo Formagdo Continuada de professores de
Matematica, Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais.

Autor Tipo de Orientador Titulo do trabalho Ano Instituicio
Trabalho
Vinicio Maria  Celia | Metodologias ativas e formacdo | 2019 | Universidade
Humberto Dissertagdo | Fernandes inicial: cenas da prética Federal de Ouro
Altino Filho Nunes pedagdgica de professores de Preto
matematica.
Arlenes Maria Metodologias Ativas da | 2019 | Universidade
Buzatto Tese Elisabette Aprendizagem: um estudo sobre Anhanguera de
Delabary Brisola Brito | 0s conhecimentos necessarios ao Sé&o Paulo
Spada Prado professor que ensina matematica
na Graduacao
Renata Barth Aline  Grohe | Metodologias Ativas de Ensinoe | 2021 | Universidade
Machado Tese Schirmer de Aprendizagem na Formacéo e Franciscana-UFN
Pigatto Atuacdo do Docente de
Licenciatura em Matematica no
Rio Grande Do Sul
Rosangela Nilomar Vieira | Formacéo continuada de | 2017 | Universidade
Conceicéo Dissertacdo | de Oliveira professores de  matemaética Federal do
Brito analisada através de um curso Amazonas —
em Tecnologias Digitais UFAM
William Rosimeire Desafios na Formacdo | 2017 | Universidade do
Leonardo Dissertacdo | Aparecida Continuada dos Professores e 0 Vale Do Sapucai
Detoni de Soares Borges | uso de Ferramentas Digitais no — UNIVAS/MG
Paiva Ensino Fundamental |
Etiane Maria Coreografias  Didaticas  da | 2019 | Universidade
Valentim da Tese Auxiliadora Formacdo  Continuada  de Federal de
Silva Soares Professores dos Anos Iniciais do Pernambuco
Herculano Padilha. Ensino Fundamental para o uso
Pedagbgico das Tecnologias
Digitais: Elementos para uma
Prética Formativa Inovadora'
Andréia Dissertacdo | Mauricio Rosa | Memes E  Matemadtica: A | 2020 | Universidade
Luisa Friske Formacéao com Professores/as na Federal do Rio
Perspectiva da Cyberformacéo Grande Do Sul -
UFRGS



https://www.repositorio.ufop.br/browse?type=author&value=Altino+Filho%2C+Humberto+Vin%C3%ADcio
https://www.repositorio.ufop.br/browse?type=author&value=Nunes%2C+C%C3%A9lia+Maria+Fernandes
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Karine Sérgio Entre caminhos vivos e | 2019 | Universidade
Claudino da | Dissertacdo | Paulino percursos autbnomos: Federal de
Hora Melo Abranches metodologias ativas e Pernambuco

inovadoras com uso de TDIC na
formacéo continuada de

professores
Patricia Pujol Eleni Bisognin | Conhecimentos Didatico- | 2019 | Universidade
Goulart Tese Matematicos do Professor de Franciscana —
Carpes Matematica para o Ensino de UFN
Numeros Racionais
Maria Elaine Carmen Teresa | Conhecimentos Didatico- | 2016 | Universidade
Dos Santos Tese Kaiber Matematicos Mobilizados por Luterana do
Soares Professores dos Anos Iniciais: Brasil - ULBRA

Uma Analise sob a Perspectiva
do Enfoque Ontosemiético
Fonte: a pesquisa.

Pondera-se que os trabalhos selecionados neste levantamento se referem a formacéo
Inicial ou Continuada de professores de Matematica ou que ensinam matematica. Destaca-se
que as tematicas abordadas nos trabalhos foram agrupadas por assunto: Formacdo de
professores envolvendo Metodologias Ativas, busca-se respaldo em Altino Filho (2019), Spada
(2019) e Machado (2021); Formacdo de Professores com foco no uso de Tecnologias Digitais,
busca-se amparo em Brito (2017), Paiva (2017), Herculano (2019) e Friske (2020). No
levantamento de trabalhos realizado, identificou-se a dissertagdo de Melo (2019), a qual propds
uma formacdo continuada com professores envolvendo tecnologias digitais e metodologias
ativas. Os trabalhos de Carpes (2019) e Sores (2016) fecham este levantamento, por se tratar de
pesquisas voltadas para a formacgdo de professores envolvendo metodologias ou tecnologias
digitais com base no enfoque Ontossemiotico.

A dissertacao de Altino Filho (2019) aborda a teméatica metodologias ativas na formacéo
inicial de professores de Matematica, e busca identificar se, e como o uso das metodologias na
formacéo inicial contribuiu na préatica docente de egressos que estdo lecionando. A pesquisa de
Altino Filho (2019) foi realizada com grupo de professores com intuito de responder a questéo:
Como as Metodologias Ativas utilizadas em um curso de Licenciatura em Matematica de uma
instituicdo de ensino superior da Zona da Mata de Minas Gerais se refletem (ou ndo) na pratica
docente de seus egressos?

Salienta-se que o0 objetivo da pesquisa foi verificar as contribuicbes do uso de
metodologias ativas na formacdo inicial, na pratica docente destes egressos. A investigacdo
realizada por Altino Filho (2019), é de base qualitativa, os dados foram coletados mediante
entrevista semiestruturada, questionario e observacfes em sala de aula.

O autor concluiu que os resultados encontrados foram satisfatorios, pois evidenciaram

a existéncia de reflexos das Metodologias Ativas na pratica docente atual dos egressos,
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principalmente na mescla de momentos expositivos e momentos com formatos mais ativos ao
longo das aulas de Matematica, bem como na valorizacdo das interacdes entre pares e nas
tarefas praticas propostas, destaque a aprendizagem em grupos, e, em alguns casos, a
aprendizagem por projetos (ALTINO FILHO, 2019).

Destaca-se que a dissertacédo de Altino Filho (2019), gerou um Produto Educacional, no
formato de livro, direcionado a professores e futuros professores de Matematica, bem como
formadores de professores, no qual varias metodologias ativas sdo apresentadas e comentadas.

Machado (2021) em sua tese de doutorado buscou analisar/investigar as implicacdes da
vivéncia com metodologias ativas na atuacdo do professor de Matematica, que ensina essa
disciplina nos cursos de formacéo inicial de professores de Matematica. Para isso a autora fez
um levantamento das Universidades que ofertavam o curso de Licenciatura em Matematica no
Rio Grande do Sul, na modalidade presencial.

Apesar de ndo ser uma proposta de formagdo continuada com professores, a pesquisa
corrobora para esta investigacao, por buscar identificar potencialidades e dificuldades no uso
das metodologias ativas no processo de formacdo inicial e continuada de professores de
Matematica.

Neste contexto, Machado (2021) defende a tese de que as vivéncias com metodologias
ativas, oportunizadas aos professores nas suas formacg0es inicial e continuada, possuem
implicaces diretas para a insercdo dessas metodologias na pratica docente desses professores.
Trata-se de uma pesquisa de abordagem mista, na qual a coleta de dados foi realizada por meio
de um questionario online, constituido por questdes objetivas e discursivas. Os participantes
foram docentes licenciados em Matematica, que atuam em institui¢des de ensino superior no
Rio Grande do Sul e que ministram aulas em cursos de licenciatura em Matematica, 18
professores participaram da investigacao.

Machado (2021) evidenciou que as experiéncias com as metodologias ativas nos
processos formativos, tanto inicial quanto continuado, implicam diretamente na inser¢do dessas
metodologias em sala de aula. Também, identificou que os professores, participantes da
pesquisa, perceberam de uma forma bastante concreta a importancia e a aplicabilidade das
metodologias ativas, porém, ndo as incorporam de modo efetivo na sua pratica.

Spada (2019) apresenta em sua tese de doutorado uma proposta de formagao continuada
com professores que lecionam matematica na instituicdo a qual autora faz parte. A pesquisa
tinha por objetivo compreender como um grupo de professores que ensina matematica, em um
ambiente de formacdo, pensa e se apropria das Metodologias Ativas de Aprendizagem,

demonstrando potencial para ressignificar sua pratica pedagogica.
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Assim, a investigacdo foi realizada com 5 docentes em oito encontros. Investigagao esta
que buscou responder a questdo de pesquisa: quais 0s conhecimentos necessarios aos
professores que ensinam matematica para que, ao trabalhar com diferentes metodologias ativas
de aprendizagem, possam ndo apenas compreendé-las, mas incorpora-las (ou demonstrar
indicios de incorporagdo) em sua pratica pedagdgica, de modo a construir conceitos
significativos junto a seus alunos (SPADA, 2019).

A pesquisa de Spada (2019), é de base qualitativa, utilizou a metodologia Design Based
Research que permitiu a avaliagdo ciclica e iterativa de cada encontro e o refinamento dos
objetivos dos proximos encontros. O material foi coletado por meio de questionario perfil dos
professores participantes da pesquisa, grupo focal e protocolos de atividades.

Os dados foram analisados segundo método de analise de contetido. Os resultados
revelaram a presenca de duas dimensdes: a pratica pedagogica e a organizacdo institucional,
ambas igualmente importantes e que exercem influéncias diretas sobre a agdo docente. Aspectos
demonstraram a importancia do planejamento para a ressignificacdo dos métodos ativos
estudados na pratica do professor, bem como mudancgas na postura deste profissional, nos
tempos e espacos organizados e nos saberes implicados na agao docente. Além disso, a segunda
dimensdo, organizacdo institucional, demonstra o despreparo destas instituicdes referentes a
estruturacdo fisica e as diretrizes regimentais e institucionais as quais os professores encontram-
se submetidos (SPADA, 2019).

Paiva (2017) propds uma pesquisa de dissertagédo, investigar a opinido de um grupo
professores, quanto a participacao de uma formacao continuada voltada para uso de tecnologias
digitais. Assim, o estudo de Paiva (2017) teve por objetivo investigar a insercdo, a recepgao e
usos das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo entre os docentes e equipes
pedagogicas da rede municipal de educacdo de uma cidade do sul de Minas Gerais.

Paiva (2017) buscou verificar os impactos das tecnologias digitais na redefini¢do dos
conhecimentos docentes e das praticas pedagogicas utilizadas. A investigacdo é de base
qualitativa e exploratorio. A coleta de dados ocorreu através de dois questionarios no Google
Forms.

Os dados foram analisados com base em aspectos da analise de contetido. Este estudo
permitiu afirmar que com o advento da tecnologia e a criagdo de diferentes ferramentas e
recursos digitais é possivel tornar o processo de ensino e de aprendizagem mais agradavel e
dindmico para os alunos, como fora apontado pelas participantes desta pesquisa (PAIVA,
2017).
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Contudo, Paiva (2017) identificou que os professores acreditam que ha a necessidade
de outros cursos de capacitacdo para o uso de tecnologias digitais, pois a insercdo das
tecnologias nas escolas, confirmada pela literatura, vem ocorrendo ainda de forma timida, e,
consequentemente, a preparacdo dos professores para esses usos também. Embora o uso das
Tecnologias Digitais propicie outras aprendizagens, elas ndo sdo suficientes por si s, sendo
assim, torna-se, necessario, cursos de capacitacdo e formacdo docente para preparar
professores.

Herculano (2019) em sua tese de doutorado teve por objetivo investigar a coreografia
didatica da formacdo continuada de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para
0 uso pedagbgico das tecnologias digitais de uma rede de ensino publica municipal de
Pernambuco, buscando a identificacdo de elementos para o desenvolvimento de uma pratica
formativa inovadora.

Nessa direcdo Herculano (2019), propds uma formagdo continuada presencial com os
professores da rede municipal, foram realizados 10 encontros com participacdo em média de
20 professores. A investigacdo esta inserida em uma abordagem qualitativa de pesquisa.

Herculano (2019) para desenvolvimento de sua pesquisa, realizou analise documental
(referéncias legais e normativas) da formacdo continuada da rede investigada e a aplicacdo de
questionarios online (formulario do Google) com professores e formadores (denominados
multiplicadores), bem como entrevistas semiestruturadas e analisou as propostas de formacao
vivenciadas na rede durante os anos de 2016, 2017 e 2018 para 0 uso pedagdgico das
tecnologias digitais nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os dados foram analisados pela Analise de Contetdo proposta por Bardin com 0 apoio
do Software Atlas Tl (versdo 8). Os dados analisados identificaram significados efetividade,
motivacdo, protagonismo e engajamento como favorecedores da construcdo de praticas
formativas continuadas inovadoras para professores dos anos iniciais para o uso pedagdgico
das tecnologias digitais (HERCULANO, 2019).

O estudo realizado por Brito (2017) em sua dissertagdo, buscou investigar as
percepcdes, possibilidades e desafios de um grupo de professores de matematica referente ao
uso das Tecnologias Digitais a partir de uma formacéo continuada. A pesquisa foi realizada
com um grupo de professores da rede estadual do estado do Amazonas. Pondera-se que Brito
(2017) nédo desenvolveu a formagdo com os professores e sim analisou as ponderacgdes dos
professores que participaram da formagéo continuada com foco no uso das tecnologias digitais
desenvolvida pela Secretaria de Educacdo do Estado do Amazonas (Seduc-AM) com 0s

professores de matematica da rede.
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Assim, a investigacdo de Brito (2017) buscava responder a questdo: Quais as
possibilidades e desafios que podem influenciar a integracdo das tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo (TDIC) nas praticas didatico-pedagogicas de professores de
matematica em uma formag&o continuada?

Para o desenvolvimento do trabalho, Brito (2017) adotou a abordagem qualitativa, tendo
como instrumento a coleta de dados: analise documental da, questionarios online e entrevista
semiestruturada. Participaram como sujeitos da pesquisa 8 professores de trés escolas da cidade
de Manaus, no estado do Amazonas. A anélise de dados foi baseada na técnica de Andlise do
Contetdo de Bardin.

Os resultados identificados por Brito (2017) em sua investigacdo, apontam para 0
descontentamento dos professores que participaram da formacéo continuada, o autor identificou
fatores como: a proposta de formacdo distante das reais necessidades dos docentes, formacéo
proposta de curto tempo de duragdo ndo permitindo que os docentes se apropriassem das
ferramentas apresentadas, falta de infraestrutura e qualidade ruim da internet nas escolas.

Ja a investigacdo realizada por Friske (2020), buscou investigar em sua dissertacao
como a Cyberformacao corrobora na pratica docente dos professores de matematica. Assim, a
pesquisa Friske (2020) foi desenvolvida com um grupo de professores que se inscreveram de
forma voluntaria no curso de extensdo intitulado “A fim de mementizar? Construindo
atividades-matematicas-com-memes”

A proposta de formacgdo ocorreu em 7 encontros presenciais, com grupo de 18
professores atuantes nas redes municipais da regido metropolitana e estadual do Rio Grande do
Sul, que buscou coletar dados para responder a questdo de investigagdo: Como se mostra a
Cyberformacdo com professores/as que ensinam matematica quando eles/as se inserem nos
processos de atividades-matematicas-memes?. A pesquisa foi realizada por meio de uma
metodologia qualitativa mediante observagdes, construcdo das atividades e entrevista
semiestruturada (FRISKE, 2020).

A partir da analise dos dados que emergiram do curso de extensdo, Friske (2020)
identificou que a Cyberformacdo contribuiu para o conhecimento matematico destes
professores, posto que até entdo muitos estavam, de acordo com a autora, enraizados em
determinados habitus que quando confrontados com a Cyberformagéo permitiram uma reflexdo
sobres essas praticas e uma possivel transformacdo de praticas. A tematica apresentada na
formacéo foi novidade para todos os professores e muito positiva, os dados apontam que 0s

professores conseguiram criar e utilizar atividades matematicas utilizando memes em sala de
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aula, oportunizando com que o0s estudantes pudessem pensar-com, sabe-fazer-com-memes
atividades matematicas.

A dissertacdo de Melo (2019) buscou investigar como professores em formacao
continuada percebem o uso das metodologias ativas e inovadoras com integracdo de
Tecnologias Digitais em sala de aula para o desenvolvimento de suas praticas.

O estudo foi desenvolvido com grupo de 25 professores da rede municipal de Caruaru,
municipio do estado de Pernambuco, que participavam da formacdo continuada intitulada
“Metodologias Ativas e Inovadoras no Ensino de Ciéncias e Matematica” ofertada no semestre
2018.2 pelo PPGECM/UFPE, convénio da Universidade com o municipio. Assim, a
investigacdo buscava responder a pergunta: Como os professores em formacdo continuada
percebem o uso das metodologias ativas e inovadoras com integracdo de Tecnologias Digitais
em sala de aula para o desenvolvimento de suas préaticas?

A pesquisa de Melo (2019) trata-se de uma de uma investigacao de base qualitativa, do
tipo descritivo, como instrumento para coleta de dados utilizou-se questionarios e entrevistas
semiestruturadas. A analise de conteudo de Bardin foi 0 método utilizado para o tratamento
dos dados.

Quanto a analise dos dados, Melo (2019) identificou que o resultado positivo ndo esta
na integracdo das metodologias ativas e inovacao pedagégica com as Tecnologias Digitais, mas
sim, no que isoladas ou em conjunto com as tecnologias podem gerar, fomentar com a mediacéo
do professor. No que diz respeito aos desafios, os professores apontam recursos, infraestrutura,
formacéo de professores, resisténcia e gestdo. Constatou-se ainda que os professores percebem
que suas préticas se potencializam nas formacdes experienciadas, vivenciadas, embora, muitas
vezes, nao seja suficiente para uma mudanca de pratica, mas um inicio para reconfiguracdo de
saberes (MELO, 2019).

A tese de Carpes (2019) visa investigar o desenvolvimento dos conhecimentos didatico
matematicos sobre nimeros racionais junto a um grupo de professores de Matematica com base
no sistema Conhecimento Didaticos Matematicos (CDM), teoria esta que faz parte desta
investigacao.

Pondera-se que apesar de ndo haver mencdo dos termos Metodologias Ativas e
Tecnologias Digitais, no titulo e no resumo do trabalho, optou-se por inserir este trabalho, visto
que, Carpes (2019) ao desenvolver a Formacao Continuada com os professores, utilizou-se de
metodologias ativas para realizacdo da formagdo, como propostas com base na resolucdo de
Problemas e metodologia com base em desenvolvimento de Projetos. Neste ponto, busca-se

embasamento da investigacdo de Carpes (2019).



34

A formacéo ocorreu com professores de Matematica da rede municipal de ensino de
Itaqui (RS). O curso foi organizado em nove encontros presenciais e sequenciais. A pesquisa
de base qualitativa teve seus dados analisados a partir do Guia de Avaliagcdo da Idoneidade
Didatica de Processos de Instru¢cdo em Educacdo Matematica que estd embasado no EOS
(Enfoque Ontossemiotico do Conhecimento e Instrucdo Matematica).

Os dados apontam que os professores possuem pouca familiaridade no transito entre
significados dos numeros racionais e suas representacbes. Como também, ndo estdo
familiarizados com a metodologia da Resolugdo de Problemas. Por fim, Carpes (2019) pondera
que a articulacdo coerente e sistémica das dimensées bem como metodologias apropriadas, em
um processo de formacdo continuada de professores de Matematica, se revela como um
ambiente propicio de aprimoramento dos conhecimentos didatico-matematicos dos professores.

Ja a investigacao de Soares (2016) em sua tese de doutorado teve por objetivo investigar
o0s conhecimentos didatico-matematicos mobilizados por um grupo de professores que ensinam
matematica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na rede publica municipal de Pelotas,
em um processo de formacdo continuada, na perspectiva do Enfoque Ontosemidtico.

Destaca-se a pesquisa de Soares (2016), por se tratar de uma formacao continuada com
professores, em que a autora, lancou um olhar para a dimensdo mediacional do Enfoque
Ontossemiotico, dimensao esta que engloba recursos utilizados pelos professores em sua pratica
docente, proposta o qual é de interesse para esta investigacao.

A pesquisa, é de carater qualitativo, foi desenvolvido com um grupo de professores do
4° e do 5° ano do Ensino Fundamental, em duas etapas: a primeira ocorreu com um grupo
formado por vinte e cinco professoras. A segunda fase, considerada como aprofundamento da
pesquisa, ocorreu no ambiente escolar com quatro docentes, tendo 0 mesmo proposito da
primeira fase. Para a coleta de dados, foram utilizados questionarios, documento de pesquisa
exploratdrio sobre o conhecimento didatico-matematico do professor referente ao contetdo de
fracBes e nimeros decimais, observagdo participante e analise documental (SOARES, 2016).

Soares (2016) pondera que em relacdo & dimensdo mediacional, as professoras
apresentaram média idoneidade, pois, embora utilizem recursos manipulativos na pratica
docente, apresentam dificuldades na utilizagéo de tecnologias digitais, relevante para a melhoria
na idoneidade mediacional.

A Revisdo Bibliografica realizada nesta secdo, evidenciou duas ramificacbes de
investigacdes que estdo sendo desenvolvidas nos Ultimos tempos no ambito cientifico, em
relacdo a formacao de professores, Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais, de acordo com

esta investigacao.
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Primeira ramificagdo identificada é a inser¢cdo das Metodologias Ativas no ensino
Superior. Spada (2019), Mello (2019), Machado (2021) e Altino Filho (2019) destacam em
suas investigacdes o olhar das instituicdes de ensino superior para a inser¢ao das Metodologias
Ativas no processo de formacéo inicial dos professores. Quanto ao ponto, observa-se que as
instituicOes de ensino superior tém se preocupado em inserir o aluno em atividades que o
envolva no processo de aprendizagem, propiciando situacGes em que possa pensar e refletir
sobre 0 que esta fazendo. Evidencia esta que Finardi e Mendes (2017) ja ponderavam, posto
que, mais do que possibilitar o dominio dos conhecimentos, o curso superior deve propiciar 0
estudante a apreender a pensar, a correlacionar teoria e préatica, a buscar, de modo criativo e
adequado as necessidades da sociedade, a resolucdo dos problemas que emergem no dia-a-dia
da escola e no cotidiano. E os resultados apontados nas investigacdes demonstram que 0s
resultados foram muito positivos e que os resultados desta insercdo ja estdo emergindo

Altino Filho (2019) e Machado (2021) evidenciaram em suas investigacdes que a
insercdo das metodologias ativas no processo formativo inicial, gerou reflexos das
Metodologias Ativas na pratica docente atual dos egressos, principalmente na mescla de
momentos expositivos e momentos com formatos mais ativos ao longo das aulas de
Matematica.

Segunda ramificagdo observada, foi a inser¢do das Tecnologias Digitais em formagdes
continuadas envolvendo professores da Educacdo Béasica. Soares (2016), Paiva (2017), Brito
(2017), Herculano (2019), Friske (2020) s&o pesquisas que foram realizadas com professores
da Educacdo Basica, propostas de formagdes continuadas com a insercao de tecnologias digitais
na pratica docente.

Neste contexto Soares (2016), Paiva (2017), Brito (2017) identificaram em suas
pesquisas dificuldades dos professores na insercdo das tecnologias digitais em suas aulas,
muitos afirmaram que a formacgao proposta ocorreu em curto tempo de duragdo nao permitindo
gue os docentes se apropriassem das ferramentas apresentadas necessitando assim, de outros
cursos de capacitacdo, bem como falta de infraestrutura e qualidade ruim da internet nas escolas.
Em contrapartida Herculano (2019) e Friske (2020) apresentam em suas pesquisas quanto a
insercdo das tecnologias digitais pontos positivos quando as suas propostas de formacdes
continuadas com os professores. Os autores identificaram que as formacdes contribuiram para
formacéo do docente, bem como propiciou protagonismo e motivacdo aos docentes que foram
em buscas de novas ferramentas tecnoldgicas para inserirem em suas realidades educacionais.
Na mesma linha de pensamento dos autores Lazaro, Sato e Tezani (2018), destacam que as

Tecnologias Digitais sdo recursos que podem ser usados de maneira significativa no processo
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de ensino e aprendizagem, caso sejam abordados de maneira inovadora e com intencionalidade
pedagdgica, corroborando de forma positiva no processo de ensino e aprendizagem.

Assim, busca-se nesta investigacdo desenvolver uma proposta de formacéo continuada
com foco na insercdo de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no processo de ensino e
aprendizagem, com os professores da Educacdo Bésica. Concorda-se com Melo (2019) quando
pondera que o resultado positivo ndo esta na integracdo das metodologias ativas e inovacédo
pedagogica com as Tecnologias Digitais, mas sim, no que isoladas ou em conjunto com as

tecnologias podem gerar, fomentar nos estudantes com a mediag&o do professor.



2 FORMACAO DOCENTE: UM OLHAR PARA O PROCESSO DE FORMACAO DO
PROFESSOR

Formar-se é um processo que ocorre dia apos dia apos, enquanto ha seres humanos ha a
possibilidade de aprender e, permanentemente modificar ideias e comportamentos, mediante as
relacGes e interagdes que acontecem nos diversos ambientes culturais. Deste modo, aprender é
mais do que receber ou obter informacgdes e conhecé-las ou compreendé-las, é tornar o
aprendizado parte do ser, implicando desenvolver-se com ele (ALVARDO-PRADA,
FREITAS, FREITAS, 2010).

Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) ponderam, ainda, que a formacéo seja inicial
ou continuada é um processo de aprendizagem que requer compreensao das multiplas relacbes
dos diversos conhecimentos nas distintas dimensbes ideoldgicas, politicas, sociais,
epistemoldgicas, filoséficas e/ou da area especifica do conhecimento que se quer aprender.
Neste ponto, Saviani (2009) pondera ainda, que a formacdo € um caminho de diversas
possibilidades, que permite com que pessoas possam se desenvolver e construir relagdes que as
levem a compreender continuamente seus préprios conhecimentos e de outros, associando sua
trajetdria e experiéncias pessoais. Concorda-se com Alvardo-Prada, Freitas e Freitas (2010),
quando salientam que a formacdo docente é uma continua caminhada dos profissionais da
educacéo, os quais atuam em todas as dimensdes, individuais e coletivas, envolvendo todas as
concepcdes da vida, sociedade, escola, educacgdo, seus interesses e necessidades, habilidades e
também seus medos, dificuldades e limitages. Essa construcdo € continua e nao fica restrita a
uma instituicdo, a sala de aula, ou a um determinado curso, pois o0s docentes podem se formar
mediante proprio exercicio profissional, partindo da analise da sua realidade e de confrontos
com outras realidades, situac@es politicas, experiéncias, concep¢oes, teorias e outras situaces
formadoras (ALVARDO-PRADA, FREITAS, FREITAS, 2010).

E nesse contexto, e a partir dele, que se ratifica o que Tardif (2000) ja defendia no inicio
do século, que a formacdo dos profissionais da Educacdo ocorre ao longo da vida docente.
Nesse sentido, Alvardo-Prada, Freitas e Freitas (2010, p.09) apontam para a importancia de 0s
profissionais atuantes em sala de aula participarem de formacdes propostas, posto que, para “ler
0 mundo implica ter conhecimentos que fundamentem essa leitura”. Os autores destacam,
ainda, que o reconhecimento do espago escolar como formador € um avango no processo de
formacdo continuada para os professores, o que contribuird positivamente no processo de
ensino e aprendizagem dos discentes (ALVARDO-PRADA, FREITAS, FREITAS, 2010).

Assim, busca-se, aqui, apresentar uma analise sobre a importancia da formacéao

continuada e suas linhas tedricas, tentando assim, respaldar a pesquisa que visa investigar a
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estruturagdo e desenvolvimento de uma formagéo continuada junto a um grupo de professores
de Matematica do municipio de Canoas/RS, fundamentada na insercdo de tecnologias digitais
e metodologias ativas na pratica docente, tomando como referéncia os aportes do enfoque
Ontossemidtico do Conhecimento e da Instrugdo Matematica. Neste contexto, o presente texto
dissertativo esta organizado em quatro subcapitulos.

Em um primeiro momento destacam-se aspectos histdricos da formacéo inicial. No
segundo momento chegando a formacéo continuada, colocando em evidéncia os modelos e tipo
de formacgbes continuadas e aspectos da formacgdo colaborativa e cooperativa quando a
formacdo docente. Ja no terceiro momento apresentam-se argumentos em torno das ideias
defendidas por Cochran-Smith e Lytle (1999), que destacam a importancia da Investigacéo
como Postura para os profissionais da Educacdo, postura com a qual se concorda e se toma
como premissa no desenvolvimento da formacéo continuada proposta nesta investigacdo. No
quarto momento, a investigacdo busca aporte no Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e

a Instrucdo Matematica (GODINO, 2009, 2011), quanto ao processo de formacao docente.

2.1 FORMAQAO DE PROFESSORES: DE ONDE VIEMOS PARA SABER PARA AONDE
VAMOS

A formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores tém sido foco de
investigacdes no Brasil e no mundo, ganhando destaque nos ultimos anos a luz de diferentes
teorias, enfoques e concepcdes. Entretanto, € necessario conhecer os elementos da heranca
formadora que possibilitam continuar construindo e oferecer alternativas de inovagdo e
mudancas as politicas e praticas de formacao. Imbernon (2010) pondera que ndo se pode negar
que a realidade social, o ensino, a instituicdo educacional e as finalidades do sistema
educacional evoluiram e que, como consequéncia, os professores devem analisar e repensar sua
forma de exercer a docéncia e em seu processo de incorporagdo e formagao.

Saviani (2009) destaca que no século XVII, na Franca, foi estabelecido o primeiro local
de ensino para a formagdo de professores e que, com o advento da sociedade capitalista, as
escolas normais foram criadas com a finalidade de preparar professores aptos a ensinar.

De acordo com o autor, registros apontam que a formacao de professores teve inicio por
volta de 1795, quando foi instalada a primeira Escola Normal Superior, em Paris, para formar
professores de nivel secundario e a Escola Normal Primaria, para a formacédo de professores do
ensino primario (SAVIANI, 2009). Além da Franga, ao longo do século XIX as escolas normais

foram ganhando espaco na Europa e América do Norte.
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No Brasil, a preocupacdo com o preparo de professores surge de forma explicita apds a
independéncia, quando se discutiu a abertura e a organizacdo da instrucdo popular. Saviani
(2009, p.143), ao examinar as questdes pedagdgicas em articulacdo com as transformacdes que
se processam na sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois séculos, dividiu em seis periodos
a historia de formacéo de professores no Brasil, 0os quais busca-se langar um olhar:

O primeiro periodo, denominado por Saviani (2009) “Ensaios intermitentes de
formacdo de professores (1827-1890)”, localizou-se durante todo o periodo colonial, com
inicio nos colégios jesuitas, passando pelas aulas régias®, implantadas pelas reformas
pombalinas, até os cursos superiores, criados em 1808; tempo em que ndo se manifestou
claramente a preocupacdo com a formacdo de professores. Tal preocupacdo s6 apareceu em
1827, quando foi promulgada a Lei das Escolas das Primeiras Letras. Destaca-se que a formacao
de professores, até entdo, ndo contava com investimento do Governo; o que é compreensivel
numa sociedade em que a educacdo ainda era privilégio de poucos e direcionada a uma pequena
elite.

A instrucdo primaria foi colocada sob a responsabilidade das Provincias somente ap0s
a promulgacdo do Ato Adicional de 1834. Elas tinham que adotar, para a formagdo dos
professores, 0 modelo dos paises europeus, na criacdo das Escolas Normais. Assim, segundo
Saviani (2009), foram criadas Escolas Normais em diversas Provincias, como: Bahia (1836);
Mato Grosso (1842); Sado Paulo (1846); Piaui (1864); Rio Grande do Sul (1869); Parana e
Sergipe (1870); Espirito Santo e Rio Grande do Norte (1873); Paraiba (1879); Rio de Janeiro
(DF) e Santa Catarina (1880); Goias (1884); Ceara (1885); Maranhdo (1890).

No inicio, as Escolas Normais preconizavam uma formacao especifica, guiando-se pelas

coordenadas pedagogico-didaticas. Entretanto, contrariamente a essa expectativa,

[...] predominou nelas a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era constituido
pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o que se
pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio daqueles contetidos que
lhes caberia transmitir as criancas, desconsiderando-se o preparo didatico-
pedagogico. (SAVIANI, 2009, p.144).

O segundo periodo foi denominado “Estabelecimento e expansdo do padrdo das
Escolas Normais (1890-7932) ”, cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, se

tornando a escola modelo.

4 As Aulas Régias foram a primeira sistematizagio do ensino publico e laico no Reino de Portugal. Sua origem se
deve ao marqués de Pombal, estando inserida nas grandes reformas politicas, administrativas, econdmicas e
culturais realizadas pelo ministro (SAVIANI, 2009).
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Saviani (2009, p.18) destaca que na visao dos reformadores, “[...] sem professores bem
preparados, praticamente instruidos nos modernos processos pedagogicos e com cabedal
cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino nao pode ser regenerado e eficaz”.
Portanto, era importante, naquele momento, reformar o plano de estudos.

A partir dai, a escola foi reformada, preconizando o enriquecimento dos contetidos
curriculares anteriores e, a0 mesmo tempo, com énfase nos exercicios praticos de ensino, sendo
a principal inovacgéo da reforma.

Nesse contexto, Saviani (2009) pondera que o preparo dos novos professores exigia a
organizacao curricular, com preparacdo dos contetdos cientificos e também a preparacéo
didatico-pedagogica, para garantir, de fato, professores bem formados. Nesse modelo, o padrao
de Escola Normal tendeu a se firmar e se expandir em todo o pais. Porém, o padrdo da Escola
Normal teve seu impeto reformador enfraquecido ap6s a primeira década, prevalecendo a
preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos.

No contexto historico, vé-se que as primeiras décadas do século XX caracterizaram-se
pelo debate de ideias, buscando com que o Estado assumisse a ampliacdo das Escolas Normais,
uma vez que por décadas a oferta de escolarizacdo foi escassa no pais. Na visdo de Saviani
(2007),

E, pois, a ideia central da vertente leiga da concepcdo tradicional, isto é, a
transformagdo, pela escola, dos individuos ignorantes em cidadéos esclarecidos, que
esteve na base do movimento denominado por Nagle (1974) de “entusiasmo pela
educagdo”, o qual atingiu seu ponto culminante na efervescente década de 1920. Mas
€ nessa mesma década que a verséo tradicional da pedagogia liberal foi suplantada
pela vertente moderna. (SAVIANI, 2007, p.177)

Com a propagagdo das ideias modernas sobre a Educagdo, criou-se, em 1924, a
Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), com objetivo de congregar todas as pessoas, de
varias tendéncias, em torno da bandeira da Educacdo (SAVIANI, 2009). Foi um espaco propicio
para a reunido de pessoas que se tornavam adeptas das novas ideias pedagdgicas. Evoluindo
tanto que, em 1927, a ABE organizou a | Conferéncia Nacional de Educacéo, evento que passou
a ser promovido continuamente nos anos seguintes.

No terceiro periodo foi marcado pela “Organizagdo dos Institutos de Educacgéo (1932-
1939)”, cujos destaques sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de
Fernando de Azevedo em Sdo Paulo, em 1933.

Os Institutos de Educacédo representaram uma fase nova e foram concebidos como
espacos de cultivo da Educagdo, compreendidos ndo somente como objetos de ensino, mas
também de pesquisa. As duas primeiras iniciativas tiveram a inspiracdo na Escola Nova. O

Instituto de Educacdo do Distrito Federal foi concebido e implantado por Anisio Teixeira, em
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1932, e dirigido por Lourengo Filho, o Instituto de Educagéo de Sdo Paulo, implantado em
1933, por Fernando de Azevedo (SAVIANI, 2009).

Saviani (2009) salienta que, Anisio Teixeira procurou reorganizar as Escolas Normais,
contemplando a cultura geral e a cultura profissional. Assim, os Institutos de Educacio
procuraram incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um
conhecimento de carater cientifico, caminhando para a consolidacdo de um modelo
pedagogico-didatico, de formacdo docente, corrigindo as ineficiéncias e distor¢Bes das
tradicionais Escolas Normais do passado.

A preocupacdo em formar professores para o secundario, apareceu no inicio do século
XIX, o que corresponde hoje aos atuais anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio,
em cursos regulares e especificos. Fez-se necessaria a criacdo da Universidade para a formacéo
desse profissional docente, pois, até entdo, o oficio era comumente exercido por profissionais
liberais ou autodidatas. Considera-se, ainda, que 0 nimero de escolas secundérias, nessa época,
era bem pequeno, bem como o ndmero de alunos. A industrializacdo no pais trouxe a
necessidade de maior escolarizacdo e, consequentemente, a expansao do sistema de ensino
(SAVIANI, 2009). O aumento da demanda de professores apareceu como uma consequéncia
natural.

Ao avangar na historia, chega-se ao quarto periodo, o qual se caracterizou pela
“Organizagdo e implantagdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidag¢do no
padrao das Escolas Normais (1939-7/971) . Os Institutos de Educacéo do Distrito Federal e de
Sao Paulo foram elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de
Educacéo.

Saviani (2009) destaca que em 1939, deu-se a organizacdo definitiva da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos cursos de formacéo de professores para
as escolas secundarias. Assim, 0s cursos de Licenciatura e Pedagogia passaram a adotar o
“esquema 3+1”. Pelo esquema “3+1”, tr€s anos eram dedicados ao estudo das disciplinas
especificas ou contetdos cognitivos e um ano, para a formacao didatica. Salienta-se que, dessa
forma, o modelo de formacéo de professores em nivel superior perdeu a referéncia de origem,
cujo suporte eram as escolas experimentais que possuiam carater cientifico aos processos
formativos (SAVIANI, 2007).

Gatti e Barreto (2009) apontam para a estrutura do Ensino Normal, uma vez, que foi
dividida em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundério e tinha
duracdo de quatro anos. Seu objetivo correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario em

Escolas Normais regionais. O segundo Ciclo, com a duracéo de trés anos, correspondia ao ciclo
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colegial do curso secundario, com objetivo de formar regentes do ensino priméario e
funcionamento nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacéo.

Nesse periodo e no seguinte, a Educacdo sofreu fortes influéncias da tendéncia liberal
tecnicista, cuja ideologia era/é formar técnicos profissionais, de forma répida, para atender ao
mercado de trabalho. Nesse sentido, o objetivo central era o de adequar o sistema educacional
a orientacdo politica e econémica do regime militar: inserir a escola nos modelos de
racionalizacdo do sistema de producdo capitalista (LUCKESI, 2005). Se, por um lado,
evidenciam-se avangos com relagdo aos discursos; por outro, o sistema educacional continuou
excludente e dual, oferecendo um ensino destinado a elite, preparando para a Universidade; e o
ensino profissionalizante destinado a classe desprovida de riquezas.

O quinto periodo foi caracterizado pela “Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-7996) ”. As exigéncias para adequacdes no campo
curricular foram desencadeadas pelo golpe militar de 1964, concretizadas mediante mudancas
na legislacdo do ensino. A Lei 5.692/71 modificou os ensinos primario e médio, introduzindo
a denominacéo de Primeiro e Segundo Graus (SAVIANI, 2009).

De acordo com Saviani (2009), na nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais,
sendo instituida a habilitagdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau.
Assim, a Habilitagdo do Magistério em duas modalidades basicas: uma com a duragdo de trés
anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro
anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62. série do 1° grau. Desse modo, o curriculo
minimo compreendia o nGcleo comum, obrigatério em todo o territério nacional, para todo o
ensino de 1°e 2° graus, destinado a garantir a formacao geral; e uma parte diversificada, visando
a formacao especial.

A Lei 5.692/71 previu a formacao dos professores para as quatro ultimas séries do
ensino de 1° Grau e, para o ensino de 2° Grau, em cursos de Licenciatura curta (3 anos de
duracdo) ou plena (4 anos de duragdo). Para o Curso de Pedagogia, além da formagdo de
professores para Habilitagdo Especifica de Magistério, recebeu a atribuicdo de formar os
especialistas em Educacdo, diversificados em diretores de escola, orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino. A partir dos anos 80, surgi 0 movimento pela
reformulacao do Curso de Pedagogia e Licenciatura, que adotou o principio da “docéncia como
base da identidade profissional de todos os profissionais da Educagao” (SILVA, 2003, p. 68).
Na visdo de Freitas (2002) ha um aspecto significativo nesse periodo, uma vez que, nesse
periodo, ocorre uma ruptura com o pensamento tecnicista que se impunha na area de Educacéo,

até o momento.
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J& o ultimo periodo descrito por Saviani (2009), foi 0 “Advento dos Institutos de
Educacao e das Escolas Normais Superiores” (1996-2006).

De acordo com Saviani (2009), o direcionamento dado pela Lei de Diretrizes e Bases,
promulgada em 1996, ndo corresponderam as expectativas dos educadores referentes a
formacdo docente. De acordo com o autor, ao introduzir como alternativa aos cursos de
pedagogia e licenciatura os institutos superiores de Educacdo, 0s mesmos emergem como
instituicdes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais aligeirada,
mais barata, por meio de cursos de curta duracdo. Destaca, ainda que a essas caracteristicas ndo
ficaram imunes as novas diretrizes curriculares dos cursos de Pedagogia homologadas em abril
de 2006.

Os periodos apresentados por Saviani (2009) descrevem e analisam a evolucdo dos
processos formativos de professores desde que esses se iniciaram até o ano de 2006. Posterior
a esse ano a legislacao referente a formacdo de professores ja teve sucessivas reformulagoes,
conforme seré apresentado no subcapitulo Legislacéo.

Diante do exposto, € valido destacar que o problema de formacéo de professores é antigo
e, a0 mesmo tempo, atual e as pesquisas vem mostrando a necessidade de investigacGes na area,
bem como da busca de politicas educacionais e de praticas consistentes para amenizar o0s
problemas atuais. Neste contexto, concorda-se com Imberndn (2010, p.26) quando afirma que
“Analisar o passado para ndo cair nos mesmos erros, levando em conta que o mundo nunca gira

ao contrario. Temos que olhar adiante e criar alternativas de transformagao”.

2.2 FORMAQAO DOCENTE: UM OLHAR PARA A LEGISLAQAO VIGENTE

O processo de formacdo docente, vem passando por intensas reformas e constante
mudancas. Dentre essas mudancas destacam-se fatos que ocorreram a partir da divulgacédo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), que proporcionou alteraces na formacgédo de professores (SAVIANI,
2009). A aprovacdo da LDB ¢, também, um dos marcos de referéncia para as reformas na
educacdo brasileira em todos os niveis de ensino.

A fim de atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino, a Lei n°
9.394, buscou estabelecer os seguintes fundamentos em seu art. 61: associa¢do entre teorias e
praticas, mediante a capacitacdo em servico; e aproveitamento da formacédo e de experiéncias
anteriores em instituicbes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996). Além desses
fundamentos, em seu art. 62 ao art. 66, sdo propostas as seguintes definicdes com relacdo a

formacgdo minima exigida para atuacéo docente:
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Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os Institutos Superiores de Educacéo manterdo:

I. Cursos formadores de profissionais para a educacao bésica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formag&o de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras
séries do Ensino Fundamental,

I. Programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagao basica;

I11. Programas de educacéo continuada para os profissionais de educacéo dos diversos
niveis.

Art. 64. A formac&o de profissionais de educacao para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacgdo bésica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formagao, a base comum nacional.

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Paragrafo
Unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em area
afim, podera suprir a existéncia de titulo académico. (BRASIL, 1996).

Diante dos artigos mencionados, Souza e Silva (1997) salientam, que 0s propositos da
LDB n° 9.394/96 quanto a formacao ndo requeria apenas a conclusao do nivel superior, mas o
aperfeicoamento da pratica docente como uma necessidade de prolongamento da formacéo
inicial, e que seja promovida a articulacdo entre a teoria e a préatica desenvolvida.

A promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (BRASIL, 2015b), e das discussdes que se seguiram que, a partir de 2001,
0 Conselho Nacional de Educacdo, emitiu um conjunto de pareceres e resolugdes que
encaminhavam normatizacGes sobre a formacdo de professores da Educagdo Basica na forma
de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Béasica e de
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura em Matematica, a saber:
resolugdes CNE/CEP n° 009/2001, CNE/CES n° 1302/2001 e CNE/CP n° 1/2002, n° 2/2002, n°
2/2004, n° 1/2005, n° 4/2005 e nos pareceres CNE/CP n° 21/2001, n® 27/2001 e n°® 28/2001, os
quais passam a ser identificados:

a) CNE/CEP n° 009/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacgdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena
(BRASIL, 2002a). Essas diretrizes foram elaboradas a partir dos problemas detectados na
formacdo de professores e, portanto, constituem um conjunto de principios e fundamentos
oferecidos pelas instituicdes superiores de ensino. Destaca-se, ainda, que as diretrizes propostas
estabelecem que a Licenciatura deveria assumir a sua propria integralidade em relacdo ao

Bacharelado, o que significa que deveria apresentar projeto especifico. Por fim, destaca-se que a



45

partir do Parecer CNE/CP 009/2001, aspectos referentes a formag&o teorica e pratica a ser proposta
nos cursos de formacdo instituidos nesse processo de mudangas, reconhecendo que é “[...]
imprescindivel que haja coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor” (BRASIL, 2001a, p. 30). Estabelece, por fim, que o professor tenha como tarefa principal
cuidar da aprendizagem dos alunos, respeitando a sua diversidade pessoal, social e cultural.

b) CNE/CES n° 1302/2001 - estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de Licenciatura em Matemaética (BRASIL, 2002);

c) CNE/CP n° 21/2001 - Durag&o e carga horaria dos cursos de Formacao de Professores
da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena (BRASIL,
2001);

d) CNE/CP n° 27/2001 - D& nova redac¢do ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP n°
9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena (BRASIL,
2002b);

e) CNE/CP n° 28/2001 - D& nova redacédo ao parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece
a duracgdo e a carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena (BRASIL, 2002). O Parecer estabelecia,

ainda, que:

[...] a pratica ndo é uma cépia da teoria e nem esta € um reflexo daquela. A pratica é
0 proprio modo como as coisas vao sendo feitas, cujo conteddo € atravessado por uma
teoria. Assim, a realidade € um movimento constituido pela prética e pela teoria como
momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo qual se
busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e
com isto administrar o campo e o sentido desta atuagdo. (BRASIL, 2001b, p. 9).

Ao minimo legal de 300 horas, portanto, acrescentam-se mais 100 horas como forma de
ampliar o leque de possibilidades, bem como aumentar o tempo para cada pratica definida nos
respectivos projetos pedagogicos dos cursos. Essa ampliagdo ocorre em fungéo de que as 300 horas
de prética de ensino ndo sdo consideradas suficientes para dar conta das exigéncias de qualidade

para a formacdo dos respectivos futuros docentes.

f) CNE/CP n° 1/2002 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacao Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
(BRASIL, 2002);

g) CNE/CP n° 2/2002- Institui a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo
plena, de formacéo de professores da Educacéo Basica em nivel superior (BRASIL, 2002). Com
relacdo a esse Parecer e ao fato de serem estabelecidas 400 horas para a pratica como

componente curricular, Almeida e Mesquita (2017) destacam que esta € mais uma tentativa de



46

superar a formacdo docente com referéncia no modelo da racionalidade técnica. Para tanto, de
acordo com essa legislacéo, ela deve ser uma atividade vivenciada ao longo de todo o curso, de
modo a constituir-se parte integrante de disciplinas da formacao geral e especifica, devendo,
desse modo, estar presente desde o inicio do curso, permeando toda a formagéo do académico,
nado ficando reduzida e restrita ao estagio e desarticulada do restante do curso.

h) CNE/CP n° 2/2004-Adia o prazo previsto no art. 15 da Resolucdo CNE/CP 1/2002,
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacgdo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena (BRASIL, 2004);

1) CNE/CP n° 1/2005 - Altera a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de Licenciatura de graduacédo plena (BRASIL, 2005);

J) CNE/CP n° 4/2005 - Aprecia a Indicacdo CNE/CP n° 3/2005, referente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacgédo de professores fixadas pela Resolugdo CNE/CP n°
1/2002 (BRASIL, 2005).

Esse conjunto de documentos estabelecem os aspectos legais a serem seguidos,
buscando atender e explicitar as determinacfes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, norteando a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de formacéo de
professores da Educacdo Béasica. Além das determinacdes legais, esses documentos preconizam
as competéncias que devem integrar o perfil profissional do futuro professor ao concluir a
formacéo inicial.

Também sdo destacados, no ambito da formacao de professores, aspectos presentes no
Plano Nacional da Educacdo (PNE) para o decénio 2014-2024 (BRASIL, 2014), bem como a
Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015) e o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro
de 2009 (BRASIL, 2009), consideradas a nova fase de mudancas propostas para acontecer nos
proximos anos.

No contexto da legislacdo que tem norteado o processo de estruturacdo dos cursos de
formacéo inicial docente entende-se relevante a aprovacéo, pelo Congresso Nacional, do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio 2014/2024, que resultou na Lei n°® 13.005/2014,
constituindo-se num marco de uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras
(DOURADO, 2015). O PNE tem como objetivos definir “[...] diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementacdo para assegurar a manutencao e desenvolvimento do ensino, em
seus diversos niveis, etapas e modalidades, por meio de a¢des integradas das diferentes esferas
federativas” (BRASIL, 2014, p. 9). Especificamente no que se refere a formacdo de professores

e a valorizacao profissional, esse documento apresenta quatro de suas 20 metas, sendo elas as
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metas 15, 16, 17 e 18, com a seguinte estrutura: a meta 15 aborda o processo de formacéo
inicial; a 16, o processo de formacao continuada em nivel de pds-graduacéo; ja a meta 17 trata
da remuneracdo dos profissionais; e a 18 dispde sobre os planos de carreira e 0 piso salarial
nacional profissional.

Dentre as metas citadas destaca-se a meta 15 e as suas estratégias, a qual aborda,

especificamente, a formacédo docente em nivel superior, e tem como proposito:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unio, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional
de formacdo dos profissionais da educagéo de que tratam os incisos I, Il e 111 do caput
do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos 0s
professores e as professoras da educacao basica possuam formacao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
(BRASIL, 2014, p. 78).

Diante do proposito estabelecido na meta 15 destaca-se que a mesma apresenta como
estratégias: realizar diagnostico das necessidades de formagéo de profissionais da Educacao;
disponibilizar, consolidar e ampliar plataforma eletrdnica para propiciar cursos de formacéo
inicial e continuada; promover a reforma curricular dos cursos de Licenciatura e estimular a
renovacgdo pedagogica, de forma articulada com a base nacional comum dos curriculos da
educacao bésica; garantir, por meio de avaliacdo, regulacéo e supervisao a implementacéo das
respectivas diretrizes curriculares; valorizar as praticas de ensino e estagios nos cursos de
formacdo, visando uma articulacdo da formacdo e das demandas da educagdo basica;
implementar cursos e programas especiais para dar formacéo de nivel Superior aos docentes
com formacao de nivel Médio em efetivo exercicio (BRASIL, 2014).

As referidas diretrizes, propostas nessa nova Resolucdo (CNE/CP 02/2015), apresentam
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados pelas instituicdes no que se refere
a realizacdo de adequacgdes aos seus programas e cursos de formacao inicial e continuada, bem
como para o planejamento e processos de avaliagédo (BRASIL, 2015). Para tanto, propde em

seu paragrafo 2° do art. 1° que:

8 2° As instituicbes de ensino superior devem conceber a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educagdo bésica na perspectiva do
atendimento as politicas publicas de educacgdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(SINAES), manifestando organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica articulada a educacao
bésica, suas politicas e diretrizes. (BRASIL, 2015, p. 3).

Com relacdo aos conhecimentos tedricos e a pratica docente no processo de formacéo
docente, a Resolucdo CNE/CP 02/2015 propGe que esta seja garantida ao longo do processo e

ocorra de forma articulada, fundamentada nos conhecimentos cientificos e didaticos, de forma
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a contemplar a “[...] indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 2015, p.
4). Nessa direcdo, ressalta-se que a relacdo entre a teoria e a pratica também deve ser
desenvolvida de forma a fornecer elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio da profissdo docente.

Em dezembro de 2019 a resolucdo CNE/CP N° 2, definiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-

Formacdo). Para tanto, prop6e em seu paragrafo 8° do art. 62 que:

O 8 8° do art. 62 da LDB estabelece que os curriculos dos cursos da formacéo de
docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-Educacéo
Basica); A Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, em seu art. 11, estabelece o
prazo de 2 (dois) anos, contados da data de homologagdo da BNCC-Educacao Basica,
para que seja implementada a referida adequacdo curricular da formagéo docente.
(BRASIL, 2020, p.1)

Assim, as aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educacdo Bésica, a serem
garantidas aos estudantes, para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos termos do art. 205
da Constituicdo Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem o estabelecimento das
pertinentes competéncias profissionais dos professores. Assim, o Ministério da Educacdo
(MEC) buscando contemplar as competéncias pertinentes para o desenvolvimento do processo
de ensino, elaborou a proposta da Base Nacional Comum da Formacdo de Professores da
Educacéo Bésica.

As competéncias especificas e as habilidades correspondentes que compdem a BNC-
Formacdo, tém como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educacdo Basica (BNCC), instituida pelas Resolu¢cGes CNE/CP n°2/2017 e CNE/CP n° 4/2018.
Visto que, a formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Bésica, bem como das aprendizagens
essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural,
social e emocional de sua formacdo, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das
pessoas, visando a Educacdo Integral. Neste contexto, as competéncias especificas se referem
a trés dimensdes fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram
e se complementam na acdo docente. Sao elas: conhecimento profissional; pratica profissional

e engajamento profissional, conforme destacado:

§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional séo as
seguintes:

| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

I11 - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais.



49

8§ 2° As competéncias especificas da dimensdo da prética profissional compdem-se
pelas seguintes a¢oes:

| - planejar as a¢des de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

I11 - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem € o ensino; e

IV - conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias
e as habilidades.

8§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem ser
assim discriminadas:

| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos sdo capazes de aprender;

I11 - participar do Projeto Pedag6gico da escola e da construcéo de valores
democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar. (BRASIL, 2020, p.2).

A politica de formacéo de professores para a Educacdo Basica, em consonancia com os
marcos regulatorios, em especial com a BNCC, tem como principios relevantes: | - a formacéo
docente para todas as etapas e modalidades da Educagdo Basica como compromisso de Estado,
que assegure o direito das criangas, jovens e adultos a uma educacdo de qualidade, mediante a
equiparacdo de oportunidades que considere a necessidade de todos e de cada um dos
estudantes; Il - a valorizacdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e préaticas especificas de tal profissao; Il - a colaboragdo constante
entre os entes federados para a consecucdo dos objetivos previstos na politica nacional de
formacéo de professores para a Educacdo Basica; IV - a garantia de padrdes de qualidade dos
cursos de formacdo de docentes ofertados pelas instituices formadoras nas modalidades
presencial e a distancia; V - a articulagdo entre a teoria e a pratica para a formacdo docente,
fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento dos estudantes; VI - a
equidade no acesso a formacdo inicial e continuada, contribuindo para a reducdo das
desigualdades sociais, regionais e locais; VII - a articulagdo entre a formacdo inicial e a
formagéo continuada; VIII - a formag&o continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto
pedagdgico da instituicdo de Educacao Basica na qual atua o docente; IX - a compreensdo dos
docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura e, como tal, da necessidade de
Seu acesso permanente a conhecimentos, informacdes, vivéncia e atualizacdo cultural; e X - a
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte, o saber e 0

pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas.
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A proposta apresentada pela BNCC-Formacao, ratifica o que Perrenoud ja ponderava
no inicio do século XXI. As atribuicbes propostas aos professores vao além do ensinar a ler,
contar e escrever, mas a propor situagfes para os estudantes contextualizarem, ponderarem,
comunicar, agir de forma eficaz aonde estdo inseridos (PERRENOUD, 2001). Proposta esta
que se concorda, e acredita-se que os processos de mudancas e reformas visam contribuir e

melhorar cada vez mais o processo de Educacdo proposto no pais.

2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: CONCEITOS, INTERESSES E
PROPOSTAS

No Brasil, as politicas publicas sobre formacdo continuada de professores tém como
amparo legal a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional Brasileira ao regulamentar determinacdo da Constituicdo Federal de 1988.
De acordo com as orientacdes do documento, a formacéo continuada assume papel de destaque
na valorizagdo do magistério.

De acordo com Alvardo-Prada, Freitas e Freitas (2010), a formagdo continuada ganhou
énfase no periodo pds-Primeira Guerra Mundial por razdes ideoldgicas, politicas e econémicas.
Jana década de 30, a formacdo continuada se faz essencial para evitar o nacionalismo observado
durante a guerra e também para difundir propostas pedagdgicas, como a Escola Nova®.

Apos a Segunda Guerra, a Educagédo precisou passar por reformas para ser implantada
na América Latina e, assim estrategicamente propiciar capacitacdo de “recursos humanos” em
todos os niveis - politicos, governamentais, econémicos, educativos (ALAVARDO-PRADA,
FREITAS, FREITAS, 2010).

Alvardo-Prada, Freitas e Freitas (2010), destacam que por muito tempo a formacao
continuada foi e ainda é entendida por muitos, como uma maneira: de suprir as lacunas
existentes na formagao “inicial”; de sanar dificuldades escolares que acontecem no cotidiano
escolar; de implantar politicas, programas, projetos, campanhas, principalmente
governamentais; de adquirir certificados (créditos) para obter beneficios salariais; de satisfazer
interesses ou necessidades de conhecimentos especificos, ou seja, cursos de curta duracdo que
contribuem apenas para cumprir uma exigéncia social. Contudo formacéo continuada ndo visa

este objetivo, Gatti (2010) enfatiza que formar-se é um processo de aprendizagem, o aprender

® A Escola Nova foi um movimento de renovagao do ensino que se desenvolveu na primeira metade do século XX.
O movimento propunha uma nova compreensao das necessidades dos estudantes e questionava a passividade na
qual os estudantes estavam condenados pela escola tradicional (ALVARDO-PRADA, FREITAS, FREITAS,
2010).



51

é mais do que receber ou obter informacfes e conhecé-las ou compreendé-las € tornar o
aprendizado parte do ser, implicando desenvolver-se com ele. Ratificando o que Assmann
(1998, p. 35-36) ja destacava, “vida é, essencialmente, aprender... e estar vivo ¢ um sindnimo
de estar agindo como aprendente.”

Assim, a Formacdo Continuada tem sido citada como um possivel suporte para auxiliar
os professores em exercicio, na ressignificacdo do seu fazer. Embora uma expressao tao falada
e supostamente de tdo facil compreensdo, a Formacdo Continuada de professores ndo se
apresenta como um conceito muito claro.

Para Garcia Alvarez (1987) a formagéo continua de professores é definida como toda,

[...] atividade que o professor em exercicio realiza com uma finalidade formativa —
tanto de desempenho profissional como pessoal, individualmente ou em grupo — para
um desempenho mais eficaz das suas tarefas atuais ou que o preparem para 0
desempenho de novas tarefas (GARCIA ALVAREZ, 1987 p.23).

J&, Guérios (2002) pondera que formagao continuada é:

[...] um processo continuo de permanente transformacéo, resultante do movimento
interior protagonizado pelo professor em sua dialdgica relagdo com o campo de
conhecimento que lhe é pertinente e sua experiencialidade em um contexto de trabalho
colaborativo (GUERIOS, 2002 p. 20).

Novoéa (2002, p.30) defende que “A formagdo continuada deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva que forneca aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo
e que facilite as dindmicas de autoformagao participada”. De acordo com Garcia (2009, p. 32)

a formacéo continuada de professores, pode ser interpretado,

[...] como um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que deve ser
contextualizado no ambiente de trabalho do professor — a escola — e contribui para o
desenvolvimento [...] de competéncias profissionais por meio de uma variedade de
experiéncias formais e informais.

Para ampliar a discussdo sobre o conceito, Guskey (2000, p.16) ja caracterizava 0

processo da formacao continuada, como sendo:

1°) Um processo intencional: um processo intencional e proposital e,
consequentemente, quaisquer eventos planejados ou projetados devem estar bem
estruturados, com objetivos claramente definidos.

2°) Um processo continuo: é um processo continuo desde que o conhecimento geral
se expanda a cada dia e forneca novos significados sobre diferentes abordagens de
ensino.

3°) Um processo sistémico: deve ser mais do que fornecer uma Unica oportunidade de
aprendizagem para um Unico professor, e sim, envolver varios profissionais para
trocas de experiencias/ vivencias.

Consideragdes estas que NoOvoa (2002) ratifica, e pondera, visto que é no trabalho

individual e coletivo de reflexdo que os professores encontrardo 0s meios para 0 Seu
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desenvolvimento profissional. Contexto este, que se defende nesta tese, e se propdem nos
encontros formativos da formacdo continuada apresentada neste trabalho.

Godino et al. (2017) salientam para a importancia da formagédo continuada, visto que,
0s conhecimentos puramente especificos de atuacdo do professor, por vezes, ndo sao suficientes
para que 0 mesmo consiga organizar, implementar e desenvolver processos de ensino e
aprendizagem. Para o0s autores, € necessaria uma formacdo que abranja diferentes areas,
preparando o docente para o processo de ensino. E valido destacar que a LDB 9394/96
(BRASIL, 1996) certifica tal afirmacdo, uma vez que a formacgdo continuada visa auxiliar os
docentes no processo de ensino e aprendizagem, na busca de conhecimentos tedrico-
metodoldgicos que contribua no desenvolvimento profissional e propicie transformacées em
sua pratica pedagogica.

Entretanto, Gatti (2008, p.58) tece criticas em relacdo aos objetivos da formacgéo
continuada no Brasil. Para a autora, no cenario mundial, criou-se uma “imperiosidade de
formagdo continuada como um requisito para o trabalho, a ideia da atualizagdo constante”.
Visdo esta que o Brasil assimilou e ampliou o entendimento sobre o assunto, entretanto,
inserindo e envolvendo ac¢Ges que na verdade, buscam suprir formacdes precarias e nem sempre
sdo propriamente de aprofundamento ou ampliagdo de conhecimentos. Nesse sentido, “muitas
das iniciativas publicas de formacé&o continuada no setor educacional adquiriram, entdo, a fei¢éo
de programas compensatorios e ndo propriamente de atualizagdo e aprofundamento.” (GATTI,
2008, p. 58).

De acordo com Costa (2004), ha duas perspectivas distintas de formacdo continuada: a
classica, caracterizada pela transferéncia de conhecimentos produzidos principalmente nas
universidades e sem a preocupac¢do com a experiéncia vivida pelos professores na escola,
perspectiva esta que predomina atualmente, através de cursos, oficinas, palestras, etc. A
perspectiva interativo-reflexiva, segundo Bernardo (2014) visa o desenvolvimento de uma
formacdao que proporcione ao professor a reflexdo constante sobre sua pratica, a resolucdo dos
problemas a partir de um processo colaborativo que incida na troca de saberes entre os docentes,
perspectiva esta que se apoia e propdem-se inserir na investigacao.

De acordo com Garcia (2002) a formagdo continuada pode ser analisada como projetos
de formacao inseridos dentro de uma perspectiva de ensino, logo em um tipo de aprendizagem.
Segundo a autora, h& quatro modelos de aprendizagem existentes na formacao continuada:

- Cursos que compreendem o aprender de outros, baseia-se na aplicagdo de contetdos
elaborados por especialistas de uma area do conhecimento disciplinar. Embora 0s cursos sejam

realizados em reunides com grupo de docentes, a aprendizagem é sempre individual.
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- Seminarios e grupos induzem ao aprender, sdo processos formativos de aprendizagem
grupal, com fins colaborativos. Este tipo de aprendizagem nao precisa necessariamente ser
presencial, pois este processo baseia-se na realizacdo de metas e de objetivos de aprendizagem
comuns ao grupo. Modelo este o qual se enquadra na proposta aqui apresentada.

- Autoformacdo, é representando pelo aprender sozinho, este modelo considera que 0s
processos de aprendizagem podem ser administrados por qualquer profissional. E importante,
neste tipo de formacdo, considerar a experiéncia dos professores como fator essencial no
processo de desenvolvimento da reflex&o e da aprendizagem.

- Aprendizagem informal, é desenvolvida por meio de informagdes ocasionais e de
experiéncias entre pares. E considerado um modelo de formagcdo aberto e informal, mas ndo
deixa de ser um tipo de aprendizagem importante para o desenvolvimento profissional.

Sobre os diferentes modelos de aprendizagem no que se refere a formacao continuada

de professores, Ferreira e Santos (2016), destacam que:

Os modelos de aprendizagem retratam diversas possibilidades de internalizacdo do
conhecimento. No que diz respeito a formagdo continuada estas aprendizagens se
manifestam a partir dos objetivos e finalidades a que se pretende alcancar. A
caracterizacdo da aprendizagem possui relacdo direta com o tipo de conhecimento que
se deseja alcancgar, com as diferentes concep¢des acerca da funcdo deste tipo de
formacdo para o desenvolvimento profissional (FERREIRA e SANTOS, 2016, p.07).

Novoa (2007) ja ponderava que a formacéo ao longo da docéncia deveria ser de direito
a todos os professores, como a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) estabelece. Contundo, o autor
salienta que estas formacg6es ndo deveriam ser realizadas pelos docentes por obrigacdo, mas
reconhecida como oportunidades de aperfeicoamento profissional. Alvardo-Prada, Freitas e
Freitas (2010) destacam para importancia de as politicas publicas unirem as varias hierarquias
de instituicdes de ensino (universidades, centros universitarios, faculdades integradas e
institutos superiores) em prol da formacdo docente, ficando muitas vezes os Estados e
Municipios, como responsaveis para atender os profissionais da Educacéo. Segundo os autores
estas redes e parcerias nao tém ocorrido, porque as autoridades nao tém lancado os olhos para
a Educacdo, visto que, muitas vezes o interesse dos governantes é ofertar formacdo, sem
compreender a complexidade das necessidades destes docentes, e sendo, muitas vezes,
administrada e ministrada por profissionais de areas distintas a Educacdo (ALVARDO-
PRADA, FREITAS, FREITAS, 2010).

Corroborando com os autores, N6voa (2009) ressalta que,

Muitos programas de formag&o continua tém-se revelado indteis, servindo apenas para
complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E necessario recusar o
consumismo de cursos, semindrios e agdes que caracteriza o atual “mercado da
formagdo” sempre alimentado por um sentimento de “desatualizacdo” dos
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professores. A Unica saida possivel é o investimento na construcdo de redes de
trabalho coletivo que sejam o suporte de praticas de formacao baseadas na partilha e
no dialogo profissional. (NOVOA, 2009, p. 23).

Por outro lado, Alvardo-Prada, Freitas e Freitas (2010), consideram que denominagdes
do tipo capacitacdo, treinamento, reciclagem e aperfeicoamento, entre outras, correspondem a
uma ideologia e uma concepcao tecnicista, ou seja, que apresentam preocupacao com a eficacia
e a eficiéncia na Educacdo, tal como acontece na industria, no comércio e no mercado de
capitais cujo foco principal é apenas o lucro. Os autores chamam atencdo para postura
tecnicista, por considerar que a formacdo ndo deve ser algo pontual e sim um processo
permanente/continuo, propiciando momentos para que este professor possa refletir sobre suas
praticas e assim transforméa-la quando necessario, ao longo da caminhada docente, postura essa
com a qual se concorda.

Apesar disso, Alvardo-Prada, Freitas e Freitas (2010) destacam que ter sucesso no
ensino-aprendizagem mediante a formacdo continuada é um ideal, porém, muitas vezes o
mesmo nao é alcangado, porquanto em muitas formacdes as caracteristicas dos profissionais
atuantes em sala de aula, conhecedores da realidade escolar sdo desconsideradas, bem como
suas necessidades e expectativas, pessoais e profissionais, seus contextos de trabalho, bem
como a cultura escolar em que estdo inseridos. Afirmacéo esta, que Tardif (2000) ja defendia
no inicio da década, uma vez que para o autor, o saber docente € plural, ou seja, € oriundo de
diversas fontes, sendo heterogéneo porque ndo se constituem de saberes unificados, temporal,
pois é adquirido pelo docente ao longo da vida, carregando caracteristicas proprias do ser
humano, deixando no saber docente um componente ético e emocional.

No ambito do Enfoque Ontossemiético-EOS (GODINO et al., 2017), referencial tomado
como suporte para organizacdo da formacdo continuada desta investigacdo, ha indicacdo que
devem abranger seis componentes distintos, mas interdependentes: Conhecimentos
Epistémicos (contetdo especifico), Conhecimento Mediacional (ferramentas de mediacao),
Conhecimento Ecoldgico (conhecimento da realidade que esta inserido), Conhecimento
Interacional ~ (comunicacdo, interacdo), Conhecimento  Cognitivo  (conhecimento
procedimental), Conhecimento Afetivo (envolvimento emocional), visto que, de acordo com 0s
autores, ao se pensar em uma formacdo que envolva e articule todo esses tipos de
conhecimentos, mais proximo de uma formacdo que venha atender as necessidades de quem
ensina e de quem aprende se alcangara.

Neste contexto, a formagao continuada proposta nesta investigacédo, vai ao encontro com

que Novoa (2002) e Garcia (2009) defendem, uma vez que & formagéo continuada propdem-se
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estimular um pensamento critico-reflexivo do professor, propiciando autoformagdo no
ambiente de trabalho, de forma individual ou coletiva. Dessa maneira, € inegavel a importancia
de possibilitar momentos para que o docente possa refletir e investigar a sua pratica diante de
sua realidade. Trata-se de formar um profissional com disposi¢do para investigar a propria
pratica, ter postura investigativa, como defendem Cochran-Smith e Lytle (1999). De acordo
com as autoras quando o professor assume uma postura investigativa, os proprios docentes
conseguem questionar e refletir sobre suas praticas, criar solucdes e resolver problemas.

Neste contexto, Imbernon (2010) considera que apesar dos avancos, ainda a muito que
fazer no campo de conhecimento com relacdo a formacdo de professores, para o autor o
processo de formacdo esta cristalizado e novas perspectivas devem ser repensadas para a

formacéo de professores.

2.4 A INVESTIGACAO COMO POSTURA NA PRATICA DOCENTE

Nas Ultimas décadas, estudos tém chamado a atencdo para a importancia do
desenvolvimento profissional e para a aprendizagem docente. De acordo com Roesken (2011),
a percepcdo do que significa ensinar e as competéncias que devem ser relacionadas aos
professores mudou significativamente uma vez que o0 ensino esta cada vez mais desafiador. Para
a autora, as intervencdes desafiadoras dos governos para melhorar os resultados dos alunos,
bem como o ensino, tém caracterizado, nos Ultimos anos, uma clara mudanca nos padrdes de
aprendizagem para os alunos e para os proprios professores (ROESKEN, 2011). Esse
entendimento reafirma a importancia do papel do professor, como agente ativo no processo de
ensino, salientando que a melhora efetiva da escola ndo é imaginavel sem o reconhecimento da
importancia do docente.

Fiorentini e Crecci (2016) identificaram em suas pesquisas duas perspectivas de
pesquisas em Educacao, que poderiam ser classificadas em: 1) o processo-produto, envolvendo
pesquisas que correlacionavam o comportamento dos professores com o desempenho dos
estudantes; 2) o qualitativo ou interpretativo, que compreende pesquisas vinculadas a area da
sociologia, da antropologia e da linguistica, que visam as praticas do ensino e de seus contextos.
Ainda assim, os autores, destacam que ambos os modelos tornam o professor invisivel enquanto
criador de conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem na prética escolar.

Neste contexto, Cochran-Smith e Lytle (1999) identificaram em suas leituras a falta de
pesquisas e compreensdes sobre a pratica profissional produzida pelos préprios professores. As

autoras passaram a investigar e discutir as diferencas entre a pesquisa do professor e a pesquisa
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académica, sem intencdo de classificar a melhor, mas de reconhecer as particularidades e
importancia de cada uma delas (FIORENTINI e CRECCI, 2016).

De acordo com Fiorentini e Crecci (2016), ap6s uma década de estudos e investigacoes,
0 movimento do professor como sendo investigador de sua prépria pratica ganhou félego em
muitos paises, indicando que ja era possivel dizer que o interesse da pesquisa pelo docente nao
fora apenas um modismo.

Para compreender e discutir a investigacdo como postura na formacédo docente, se busca
respaldo nos estudos de Cochran-Smith e Lytle (1999), que h& mais de trés décadas rejeitam o
pressuposto de que o conhecimento da pratica pedagdgica ¢ gerado de “fora para dentro”, isto
é, formacao proposta por pesquisadores universitarios distanciados das praticas escolares. No
que se refere a aprendizagem e a producdo de conhecimento pelo professor, as pesquisadoras
Cochran-Smith e Lytle (1999) consideram que a investigacdo e a pratica do professor sdo
possibilidades para o desenvolvimento da aprendizagem de conhecimentos inerentes a
profissdo docente. A partir dessa perspectiva, Cochran-Smith e Lytle (1999) identificaram trés
concepcdes de aprendizagem docente, tendo como base os diferentes entendimentos e relacdes
que se estabelece entre conhecimento e a pratica profissional.

A primeira concepgdo ¢ a do “conhecimento para a pratica” (knowledge for practice),
a qual considera que o professor utilizara informacdes de pesquisadores e teorias reconhecidas
para melhorar sua pratica profissional. Ou seja, o professor instrumentaliza esses
conhecimentos de maneira utilitaria, sem reflexdes ou possibilidade de construcdo deste
conhecimento. Neste sentido os professores nao sao considerados geradores de conhecimentos
ou capazes de teorizar sobre a pratica de sala de aula.

Este modelo é baseado na racionalidade técnica, que separa a teoria da prética, a reflexao
da acdo, o0 ensino da pesquisa, distanciando-se da realidade do trabalho docente que deve ser
desenvolvido tal como esta proposto na LDB e nas diretrizes para a formacdo docente e,
também, se mostra como ndo sendo o suficiente diante os desafios do contexto atual, cujas
expectativas estdo direcionadas para que a formacéo docente possa vir a formar professores que
ndo sejam apenas aplicadores de técnicas derivadas do conhecimento cientifico.

Nessa perspectiva, Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam que os professores séo
considerados conhecedores habilidosos a ponto de fazerem julgamentos sobre a sua prépria
pratica, sendo, portanto, considerados usuarios e ndo geradores do seu proprio conhecimento
ou, entdo, sem a capacidade de realizar a teoriza¢do da pratica da sala de aula. Os esfor¢os para
melhorar a pratica tém como referéncia a implementacdo da base de conhecimento, de forma a

utilizar uma visao instrumental entre teoria e pesquisa, conhecimento e pratica.
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Ja a segunda concepgdo, “conhecimento na pratica” (knowledge in practice), envolve a
ideia do conhecimento gerado a partir da pratica profissional e de suas reflexdes sobre ela, ou
seja, a énfase estd no conhecimento em acdo, valoriza e considera essencial o conhecimento
que o professor desenvolve a partir da pratica que realiza, bem como das reflexdes que faz sobre
ela. Cochran-Smith e Lytle (1999) ponderam que a aprendizagem dos professores ocorre
guando esses tém a oportunidade de ter contato e incorporam a experiéncia dos mais experientes
ao seu trabalho, de forma a identificar elementos e utiliza-los nas interacfes de aprendizagem
na sala de aula. A misséo do professor, portanto, € a de realizar reflexdo e investigacéo a fim
de gerar conhecimento para a acdo diante dos problemas existentes na sala de aula, sendo o
conhecimento gerado fundamentalmente pratico (COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999).

Richiti (2010), salienta que o “conhecimento na pratica” ¢ gerado quando o professor
se apropria de conhecimentos imbuidos no trabalho de especialistas e aprofunda seus préprios
conhecimentos, refletindo sobre as acbes continuas de professores experientes enquanto
escolhem estratégias, organizam rotinas de sala de aula, tomam decisfes, criam problemas,
estruturam situacdes e reconsideram seu proprio raciocinio. Para Fiorentini e Crecci (2016, p.
511) os professores sdo vistos como arquitetos e designers da acdo educativa, em que 0
conhecimento pratico por eles produzidos, “[...] por estar situado em contextos locais ¢ isolados,
pode, com o tempo, tornar-se rotineiro, naturalizado e reprodutivo de relagdes e praticas,
impedindo que o professor e sua docéncia possam se desenvolver e se transformar
continuamente”.

Para Cochran-Smith e Lytle (1999), essa concepcdo de aprendizagem do professor
indica que os docentes necessitam muito mais de oportunidades para articular o conhecimento
a ser adquirido pela experiéncia do que apenas se apropriar dos conhecimentos e trabalhos de
especialistas, o que confirma que os professores sdo geradores do seu proprio conhecimento.
Nesta direcdo, as autoras apontam que o conhecimento que os professores necessitam adquirir
para ensinar bem é oriundo das agdes e decisGes que realizam na prética, e quando tém a
oportunidade de refletir sobre as agGes dos mais experientes, envolvendo a selecdo de
estratégias, organizacdo de rotinas de sala de aula e tomada de decisdes sobre as situagdes
advindas desta pratica.

A terceira concepcao é do “conhecimento da pratica” (knowledge of practice), que alia
0 conhecimento tedrico e pratico, e concebe que o conhecimento que os professores precisam
para ensinar bem ¢ gerado quando eles “consideram suas proprias salas de aula locais propicios
a uma investigacao intencional, ao mesmo tempo em que consideram o conhecimento e a teoria

produzidos por outros, como uma fonte gerador de distintas interpretagdes e questionamentos”
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(COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999, p. 250). O “conhecimento da pratica” concebe aspectos
praticos e tedricos como um s6, ndo podendo ser dissociados, na qual o professor constroi este
conhecimento a partir de sua préatica e da reflexdo que faz dela.

Com base na concepcdo de conhecimento da pratica, Cochran-Smith e Lytle (1999)
propdem o construto tedrico denominada “investigagdo como postura” (inquiry as stance), que
descreve as possibilidades de producéo de conhecimento que os professores podem desenvolver
ao assumirem a investigacdo como postura em comunidades de aprendizagem. O termo
“investigagdo como postura”, utilizado pelas autoras, tem como objetivo descrever e orientar a
posicdo ocupada pelo professor e demais integrantes que trabalham em comunidades de
aprendizagem. Adotar esta concepcdo indica teorizar, negociar e fazer um trabalho conectado

a movimentos mais amplos para uma mudanca social, pois essas comunidades:

[...] envolvem geralmente participacdo conjunta de professores e pesquisadores em
posicOes diferentes uns em relagdo aos outros, e que trazem diferentes tipos de
conhecimento e experiéncias para o trabalho coletivo. A chave, porém, é que todos 0s
participantes nos grupos — sejam eles professores iniciantes, experientes, educadores
de professores ou facilitadores — agem como colegas professores e pesquisadores, ao
invés de peritos. Apesar da presenca de consultores e palestrantes de fora, bem como
autores de literatura, de perspectivas diferentes também serem usados como recurso,
a concepgdo subjacente ¢ diferente da ideia de estudar os ‘peritos’. Ao invés disso,
novas relagbes colaborativas se estabelecem, substituindo a relacdo perito-novato.
Estas apresentam os colegas trabalhando em conjunto, trazendo suas perspectivas para
contribuir com investigacfes sobre as complexidades e a bagunga do ensino e
aprendizagem. (COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999, p. 278-279).

Desse modo, as autoras indicam que em comunidades onde a investigacdo é tomada
como postura, 0s membros se envolvem na constru¢do conjunta do conhecimento por meio de
dialogos e de registros, de forma a tornar o conhecimento tacito mais visivel, bem como para
gerar dados que possibilitem a sua analise posterior. A realizacdo de descrigdes auxilia, torna
visivel e acessivel a compreensdo 0 desenvolvimento do senso critico dos participantes,
proporciona o estabelecimento de relagdes entre casos mais concretos e questdes mais gerais e,
também, a formacdo e a manutencdo das comunidades com esta postura. Utilizar a nocdo de
investigacdo como postura requer problematizar o papel desempenhado pelos membros do
grupo, pois ao se reunirem com o objetivo de construir aprendizagem, diferentes questdes estdo
relacionadas e representam o trabalho a ser desenvolvido num grupo, sendo elas a negociagédo
da pauta, a partilha do poder, a tomada de decisdes, tensdes, pontos de vistas individuais e 0s
coletivos (COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999).

Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam que, do ponto de vista da investigacdo como
postura, a aprendizagem dos professores é mais associada a incerteza do que a certezas, ha mais

questionamentos de problemas e dilemas do que a solugdo dos mesmos, uma vez que a
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investigacdo advém destes questionamentos. Dessa maneira, € importante ressaltar para a
importancia de se desenvolver, uma constante acdo investigativa na pratica docente. A vista

disso, Ponte (2000), caracteriza razdes que justificam tal pratica por parte dos professores;

a) “[...] para se assumirem como auténticos protagonistas no campo curricular e
profissional [...]”;

b) “[...] com modo privilegiado de desenvolvimento profissional e organizacional”;
¢) “[...] para contribuirem para a construgdo de um patrimdnio de cultura e
conhecimento dos professores como grupo profissional”;

d) “[...] como contribui¢do para o conhecimento mais geral sobre os problemas
educativos [...].” (PONTE, 2000, p.06).

A investigacdo como postura, esta além de uma acdo pedagdgica, se entende a
investigagdo como possibilidade para o professor produzir conhecimento sobre as distintas
relacbes e agcdes que se estabelecem no seu ambiente escolar. Essa visdo, portanto, busca
explorar a cultura da escola, o trabalho dos professores e dos locais de trabalho e, com isso,
promover oportunidades para que os docentes questionem as suas praticas e ideologias. Busca-
se, entdo, que os professores aprendam a desafiar as suas proprias suposi¢des, identifiquem
questBes relevantes da pratica, investiguem seus proprios alunos, construam e reconstruam o
curriculo, tenham a oportunidade de assumir lideranca e sejam ativos a fim de transformar as
salas de aula, a escola e a sociedade (COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999). Maciel (2011, p.97)
pondera, que para a constru¢do de um professor é necessario ter: “a pesquisa como um dos
principais condicionantes para a reflexao”.

Contudo, Cochran-Smith e Lytle (1999) ressaltam que a investigacdo € um processo
maior que a reflexdo, visto que, nem todos que séo reflexivos assumirdo a investigagdo como
postura, no entanto, as autoras acreditam que o contrario ocorra, profissional que assume a
investigacdo como postura sobre a propria pratica assume um papel reflexivo. Fiorentini e
Lorenzato (2009) ressaltam que a pratica investigativa do professor, pressupde um processo de
coleta de informacGes, pelo professor-investigador, como registros escritos, ideias, para que
possa assim, analisar suas praticas, buscando e produzindo, para, assim, atingir uma melhor
compreensdo do seu trabalho docente.

Desse modo, investigar a propria pratica € uma aprendizagem que ocorre mediante a
participagdo em comunidades de postura investigativa. Sobre a natureza das comunidades, cabe
destacar que toda comunidade investigativa é também uma comunidade de aprendizagem e de
pratica. Mas nem toda comunidade de aprendizagem, mesmo que seja reflexiva, € por
decorréncia uma comunidade investigativa. (CRECCI e FIORENTINI, 2013).

Tendo por base os estudos de Cochran-Smith e Lytle (2009), os grupos de estudos que
congregam académicos e professores da escola basica e desenvolvem reflexdes e investigacoes
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sobre a propria pratica pedagogica, sdo considerados como comunidades investigativas locais.
Fiorentini (2010, p.577) salienta que as comunidades investigativas tém se constituido como
uma “alternativa para o desenvolvimento profissional de professores e de producdo de um
repertorio de saberes profissionais fundamentados em investigacdes sobre a pratica de ensinar
e aprender”.

Cochran-Smith (2012) considera que quando professores se expdem perante seus
colegas, estdo exercendo a desprivatizacdo das praticas. 1sso ocorre a medida que professores
participam das comunidades investigativas, em um contexto colaborativo, nas quais podem
contar com 0 apoio mutuo de colegas, gestores escolares e pesquisadores. Dessa forma, a
proposta de formacdo visa criar uma comunidade investigativa com foco na colaboragédo e
cooperacao entre os docentes, propiciando lancar um olhar para suas praticas, refletir e ponderar
sobre elas, podendo assim investiga-las.

Com relacdo ao trabalho colaborativo, Fiorentini (2004) aponta que esse requer que
todos trabalhem juntos, em forma de apoio mutuo, a fim de atingir objetivos comuns e
negociados pelo grupo. Desse modo, as relacdes estabelecidas entre os envolvidos ndo devem
ser hierarquicas, mas a lideranga compartilhada, sendo elementos essenciais a confiangca mutua
e a corresponsabilidade pela condugdo das a¢6es. O autor indica as seguintes caracteristicas que
sdo constitutivas de um grupo de trabalho colaborativo: participacdo voluntéria, socializagéo de
saberes, definicdo de tarefas e tomada de decisdo por todo o grupo. Nesse sentido, o trabalho
colaborativo mostra-se como uma excelente proposta a ser desenvolvida e utilizada durante o
processo de formacdo proposto da investigacdo. Essa proposta vem ao encontro do que
Fiorentini (2000, p. 257) indica: “[...] é no grupo ¢ atraves dele que os professores podem apoiar
e sustentar o crescimento uns dos outros: quando os professores trabalham sozinhos sdo mais
fracos; quando eles trabalham unidos se tornam mais fortes dentro da instituicao”.

A cooperacéo, segundo Giusti (2016), propicia interacdo social requer a formacéo de
vinculos e de reciprocidade afetiva entre os sujeitos do processo de aprendizagem, ou seja,
interagOes interindividuais que possibilitam a modificagdo do sujeito na sua estrutura cognitiva
e do grupo como um todo. Assim, a cooperacdo torna-se um sistema de interacfes para a
construcdo do conhecimento e ndo simplesmente somativa a este processo. A cooperacao inicia-
se pela colaboracdo, pois a cooperacdao ¢ uma metodologia construida na reciprocidade e no
respeito mutuo entre os individuos que desejam alcangar um objetivo comum (GIUSTI, 2016).

Assim, busca-se construir uma comunidade investigativa colaborativa-cooperativa,
entre a pesquisadora e os professores envolvidos no processo de formacdo, visando o

desenvolvimento mutuo entre os profissionais.
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Em uma comunidade investigativa, seus membros buscam construir novos
conhecimentos ao examinarem as estratégias de ensino e aprendizagem de diferentes ambientes
escolares. Proposta esta defendida nesta formacao, que busca alcancar professores inseridos em
distintas realidades escolares, conhecedores de diferentes metodologias e estratégias de ensino,
para compartilhar e contribuir com outros professores, assim como, cooperar no processo de
formacdo do grupo. Cochran-Smith e Lytle (2002, p. 465) defendem que os professores
aprendem e se desenvolvem profissionalmente “quando geram conhecimentos locais da pratica
através do trabalho em comunidades investigativas para teorizar e construir seu trabalho,
conectando-0s ao contexto social, cultural e politico”.

Buscando explicitar aspectos que caracterizem um professor com postura investigativa,
busca-se apoio em Alarcdo (2000). A autora estabelece um conceito de professor investigador,
no exercicio da profissdo e na propria formacéo, em dois principios:

1° principio: todo professor verdadeiramente merecedor deste nome é um investigador
e sua investigacdo tem intima relacdo com a sua fungéo de professor;

2° principio: formar para ser investigador implica desenvolver competéncias para
investigar na, sobre e para a acdo educativa e para partilhar resultados e processos
com os colegas (ALARCAO, 2001, p.03).

Estes principios indicam a necessidade de apresentar e propor esta postura investigativa
aos docentes, demonstrando a importancia do seu papel e 0 compromisso em intervir na
realidade educacional, podendo assim, compreender e analisar, avaliar, questionar os problemas
de ensino.

Um enfoque de carater politico social da formacdo do professor como investigador é

encontrado em Dickel (2007), quando destaca que:

[...] a formacéo do professor pesquisador como aquele profissional que, ao optar pela
luta (que é fundamentalmente) coletiva por alternativas variaveis e comprometidas
com a especialidade e o valor do trabalho docente e com uma educagéo que fomente
nas criangas a potencialidade de inventar e lancar as bases de um mundo diferente
daquele anteriormente esbocado seja capaz de se engajar na busca de uma pedagogia
e de uma escola que consiga trabalhar nesse meio adverso (DICKEL, 2007, p. 41).

Nessa linha de pensamento, concorda-se com que Névoa (1991) ja afirmava nos anos
90, que o desafio do profissional da area de Educacdo é o de manter-se atualizado sobre as
novas metodologias de ensino e desenvolver praticas pedagogicas especificas para a sua
realidade, a fim de atender as exigéncias e responsabilidades que a profissdo impde atualmente.

Godino et al. (2017) ressaltam que, 0s conhecimentos puramente especificos de atuacao
do professor, por vezes, ndo séo suficientes para que 0 mesmo consiga organizar, implementar
e desenvolver processos de ensino e aprendizagem. Neste contexto, pondera-se que a partir de
uma postura investigativa, os professores assumem o comportamento de questionar suas

praticas, procurar solucdes para os desafios enfrentados em sala de aula, a resolverem os
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problemas que emergem ao longo da docéncia. Assim, a postura de professor que se defende
para ser desenvolvida, neste trabalho, € de um professor investigador que busca obter melhoria
na sua pratica a partir do conhecimento produzido no ambito de sua propria acdo como
professor e pesquisador, com vista, a uma contribuicdo positiva no processo educativo. D&
mesma maneira, um docente que possibilite uma formacéo reflexiva, critica aos seus alunos,
buscando torna-los protagonista do seu processo de aprendizagem e cidaddos conscientes de
suas atitudes na sociedade em que estéo inseridos.

A investigagdo como postura, apresentada nesta investigacdo, visa propiciar uma
formacéo que venha qualificar os docentes para atuarem em diferentes realidades e contextos
de ensino. E valido destacar que a formag&o ndo tem a ousadia de mudar um sistema, mas
propiciar aos docentes participantes da investigacdo momentos de reflexdes, ponderagdes sobre
a sua pratica, convidando-os a lancarem um olhar de pesquisador para o seu processo de ensino
e aprendizagem. Assim, é possivel que a partir de vivéncias, reflexdes e estudos novas
estratégias metodologicas sejam inseridas na pratica docente, oportunizando com que os alunos
conhecam metodologias que se adaptem a realidade social, econémica e tecnoldgica em que
estdo inseridos. A postura investigativa visa possibilitar o professor olhar para o novo, sair da
realidade em que esta inserido e propor novas estratégias e perspectivas para 0 processo de

ensino e aprendizagem, concepc¢éo esta que se defende e acredita que seja possivel desenvolver.



3 DESAFIOS ATUAIS NA EDUCACAO: METODOLOGIAS ATIVAS E
TECNOLOGIAS DIGITAIS

O grande desafio deste inicio de século é a crescente busca por metodologias inovadoras
que possibilitem uma préatica pedagdgica capaz de ultrapassar os limites do ensino tedrico e
tradicional, para efetivamente alcancar a formac&o do sujeito como ser ético, critico, reflexivo,
transformador e humanizado (MORAN, 2015).

Entendimento este que passa a ter outras dire¢fes, quando o mundo foi surpreendido
pela pandemia do COVID-19, uma doenga causada pelo coronavirus SARS-CoV-2. A
Organizagdo Mundial da Saude (OMS) recomendou como principal medida de enfrentamento
contra a pandemia, o distanciamento social até ser encontrada uma forma de controle da doenca.
Com as medidas de distanciamento social, a Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para Educacao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) estima que mais de um bilhdo de discentes estdo ou ficaram em
casa por meses em todo o mundo em decorréncia da pandemia. No Brasil como consequéncia
do aumento de casos e a partir da recomendacdo da OMS, no més de mar¢co de 2020 as
atividades escolares presenciais em todos os niveis foram suspensas pelo Ministério da
Educacao (MEC), levando aproximadamente quase 53 milhdes de discentes a ficarem sem aula
presencial (CORREA; BRANDEMBERG, 2021).

Neste contexto, surgiu o desafio de como manter as aulas do ano letivo que ja haviam
iniciado, ficando definida a transferéncia das aulas presenciais para plataformas online (o
ensino remoto) e a utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) e
Tecnologias Digitais (TD), ambas normalmente utilizadas na Educacdo a Distancia. No ambito
dessas mudancas que se fizeram necessarias, Corréa e Brandemberg (2021), afirmam que
acreditar que a simples implementacdo da transicdo do ensino presencial para o ensino remoto
resolveria os problemas seria e foi uma grande ilusdo, uma vez que esta transicédo se configura
em um grande desafio para a comunidade pedagdgica e também para os estudantes

Para compreender os desafios enfrentados é necessério ter clareza quanto algumas
definicdes utilizadas neste periodo. Corréa e Brandemberg (2021) reforcam para a diferenca
entre ensino remoto e ensino a distancia. O ensino remoto ou aula remota, no contexto
vivenciado no periodo pandémico, é uma solucdo emergencial temporaria com o objetivo de
retomar algumas atividades pedagogicas, buscando assim, minimizar 0s impactos no processo
de aprendizagem dos discentes, ndo se tratando de uma modalidade de ensino.

J& 0 ensino a distancia, tem sua estrutura e metodologia planejados a longo prazo para
garantir o ensino na Educacdo a Distancia (EAD) de qualidade, possuindo varias

particularidades. Os autores ponderam que, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
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Nacional (LDB) em nenhum momento esta presente o0 termo “ensino remoto”, apenas menciona
a Educacdo a Distancia como modalidade de ensino, a qual é regulamentada pelo
Ministério da Educacdo (MEC), que a caracteriza como modalidade de ensino em que
todos os envolvidos se encontram separados fisicamente e temporalmente e, desse modo,
utilizam a tecnologia para criar esse processo de aprendizagem (BRASIL, 1996) . Assim, 0
ensino remoto apenas se assemelha a EAD no contexto do uso das tecnologias, mas 0s
principios que o embasam sdo do ensino presencial (CORREA; BRANDEMBERG, 2021).

A prética do ensino remoto cresceu no mundo todo por conta da pandemia, sendo, nesse
momento, de fundamental importancia para manter uma rotina de atividades pedagdgicas e
diminuir os impactos negativos na aprendizagem dos alunos, mesmo afastados do ambiente
fisico escolar (SCALABRIN; MUSSATO, 2020). Segundo Alves (2020, p. 358) as praticas de
educagdo remota se caracterizam por constituirem “[...] atividades mediadas por plataformas
digitais assincronas e sincronas, com encontros durante a semana, seguindo o cronograma das
atividades presenciais realizadas antes do distanciamento imposto pela pandemia”.

Neste cenario, o crescente uso de tecnologias digitais e plataformas virtuais, bem como
metodologias de ensino ganharam grande espaco no contexto escolar, indo ao encontro da
proposta apresentada e defendida nesta investigacao.

Christensen, Horn e Staker (2014) ja salientavam, as potencialidades do ensino online.
Os autores faziam previsao que no ano de 2019, cerca de 50% dos cursos de Ensino Médio nos
Estados Unidos seriam ministrados online de alguma forma, sendo que, em 2013 ja haviam
quase 2 milhdes de estudantes participando de, pelo menos, um curso online, e 275.000 deles
matriculados em escolas totalmente virtuais no ano de 2011/2012 (CHRISTENSEN; HORN;
STAKER, 2013). Destaca-se a fala dos autores, que evidenciam que, a insercdo das tecnologias
tem ganho importante espaco no ensino e na aprendizagem, e passado por transformacdes
constantes tornando-se cada vez melhor, com computadores mais rapidos, baratos e portateis,
facilitando o acesso e a conectividade. Diesel, Marchesan e Martins (2016) ponderam que 0 uso
de tecnologias digitais propicia contribui¢des positivas, no processo ensino e aprendizagem.

Contudo, Moran (2015) aponta, que a insercdo das tecnologias digitais no ensino e na
aprendizagem so6 sera assertiva quando a abordagem mecanicista for modificada, tornando-se
uma abordagem sistémica, cooperadora e integradora, promovendo assim, um protagonismo
pessoal dos estudantes em relagdo ao seu aprendizado.

Deste modo, as metodologias ativas sdo pontos de partida para avangar nos processos
de reflexdo, integracdo e de reestabelecer essas novas praticas (CHRISTENSEN; HORN;
STAKER, 2013). Assim, concorda-se com Moran (2015) quando este defende que a formacao
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do aluno critico, participativo no processo de aprendizagem e criativo € alcangada por meio de
metodologias ativas e ndo inertes, quando problemas e situagdes reais podem ser enfrentadas
pelos estudantes. No que segue, busca-se lancar um olhar para as potencialidades quanto ao uso

das metodologias ativas e tecnologias digitais no processo de ensino de aprendizagem.

3.1 METODOLOGIAS ATIVAS

As metodologias ativas tem sido amplamente divulgadas e vem recebendo destaque nas
instituicbes como propostas inovadoras para 0 processo de ensino e aprendizagem. Cabe
destacar que sua esséncia ndo se constitui em algo novo. Segundo Abreu (2009), o primeiro
indicio dos métodos ativos encontra-se na obra Emilio de Jean Jacques Rosseau (1712-1778),
tido como o primeiro a abordar filosofia e educacdo do mundo ocidental, na qual a experiéncia
assumiu destaque em detrimento da teoria. Vale mencionar que, na construcdo metodoldgica
da Escola Nova, as atividades e os interesses dos aprendizes eram valorizados, assim como do
docente (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

As metodologias ativas possuem conceito amplo, que pode se referir a uma variedade
de estratégias de ensino. Moran (2015) pondera que os métodos tradicionais que privilegiam
somente a transmissao pelos professores, faziam sentido quando o acesso a informacéo era mais
limitado. Assim, em contraposi¢do ao método tradicional, em que os estudantes possuem
postura passiva, 0 método ativo propGe 0 movimento inverso, ou Seja, passam a Ser
compreendidos como sujeitos historicos e, portanto, passam a assumir um papel ativo na
aprendizagem, uma vez que tém suas experiéncias, saberes e opinides valorizadas como ponto
de partida para construcdo do conhecimento. Com base nesse entendimento, o método ativo é
um processo que visa estimular a autoaprendizagem e a curiosidade do estudante para pesquisar,
refletir e analisar possiveis situacfes para tomada de deciséo, sendo o professor o facilitador
desse processo (BERBEL, 2011).

Diesel, Baldez e Martins (2017) ponderam que, essa mudanca ndo é simples de ser
efetivada, posto que toda metodologia de ensino e de aprendizagem parte de uma concepcao de
como o sujeito aprende. Dessa forma, cada um, no seu percurso formativo, quer como
estudante, quer como professor, age em consonancia com as concepgdes de educacdo e de
aprendizagem que possui. Portanto, faz-se necessario trazé-las a reflexdo como possibilidade
de ressignificagdo da pratica docente, afirmacdo esta que se concorda e vai ao encontro com a
proposta desta investigagéo.

No intuito de esclarecer o que se entende por uma abordagem pautada em metodologias

ativas de ensino, apresenta-se a figura a seguir (Figura 2), a sintese de seus principios. Na figura
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além de apontar os pressupostos basicos das metodologias ativas (problematizacéo da realidade,
inovacdo, trabalho em equipe, autonomia, reflexdo) também sdo destacados os papéis de

professores e alunos.

Figura 2 - Principios que constituem as metodologias ativas de ensino
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do ensino e de
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Fonte: adaptado de Diesel, Marchesan, Martins (2016).

Buscando explicitar os pressupostos ponderados pelos autores, destaca-se:
e Inovacéao

O termo inovacdo tem um valor significativo nesse percurso de transcender a abordagem
tradicional de ensino, que privilegia unicamente metodologias de transmissdo mecanica de
conteudo, em que a funcdo do estudante é de receptor passivo (DIESEL; BALDEZ; MARTINS,
2017). Para superar esse modelo, € preciso valorizar a inovacdo em sala de aula, renovando
metodologias de ensino. Assim, a metodologia ativa de ensino exige, tanto do professor quanto
do estudante, a ousadia para inovar no ambito educacional.

e Reflexdo e Problematizacdo da Realidade

Embora a problematizacdo da realidade e a reflexdo tenham sido considerados dois
principios distintos, percebe-se que sdo indissociaveis. Assim, sdo apresentados juntos nesta
secgéo.

No contexto da sala de aula, de acordo com Diesel, Baldez e Martins, (2017)
problematizar implica em fazer uma analise sobre a realidade como forma de tomar consciéncia
dela. Em outra instancia, ha necessidade de o docente instigar o desejo de aprender do estudante,
problematizando os contetdos. Os autores citando Hengemdihle (2014) salientam que, para isso,

é fundamental que o docente conheca as situacfes e 0s problemas aos quais o contetdo esta
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ligado. Apontam ainda que, muitas vezes, tem sido a dificuldade dos docentes, pois nem sempre
o docente consegue atender a esse requisito. Desse ponto de vista, a fragmentacdo dos
conteddos e sua desarticulacdo com o contexto social, fato que evidencia a histérica dicotomia
entre teoria e prética, pode ser uma das causas de desmotivacao, desinteresse e apatia dos
estudantes (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017). Neste contexto, defende-se a ideia de que
a educacdo desenvolvida na escola precisa ser Gtil para a vida, de modo que os estudantes
possam articular o conhecimento construido com possibilidades reais de aplicacao pratica, ou

seja, aprender com sentido, com significado contextualizado.

O método envolve a construgdo de situagBes de ensino que promovam uma
aproximacdo critica do aluno com a realidade; a opgdo por problemas que geram
curiosidade e desafio; a disponibilizagdo de recursos para pesquisar problemas e
solugdes; bem como a identificacdo de solugdes hipotéticas mais adequadas a situagao
e a aplicacdo dessas solucbes. Além disso, o aluno deve realizar tarefas que requeiram
processos mentais complexos, como andlise, sintese, dedugdo, generalizacdo
(MEDEIRQOS, 2014, p. 43).

Neste contexto, evidencia-se o papel ativo do estudante a partir do uso de metodologias
ativas. Ou seja, a medida que sdo oportunizadas situacfes de aprendizagem envolvendo a
problematizacédo da realidade em que esteja inserido, o estudante estara exercitando diferentes
habilidades como refletir, observar, comparar, ponderar, opinar, dentre outras.

e Trabalho em Equipe

As metodologias ativas de ensino favorecem a interagdo constante entre os estudantes.
Diferentemente das aulas expositivas, na qual os alunos sentam-se em carteiras individuais e
em que sdo “proibidos” de trocar ideias com os colegas, as metodologias ativas propiciam
momentos de discussdo e trocas. Nessa abordagem, “o ponto de partida ¢ a pratica social do
aluno que, uma vez considerada, torna-se elemento de mobilizacdo para a construcdo do
conhecimento” (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 6).

Esse movimento de interagdo constante com os colegas e com o professor, leva o
estudante a, constantemente, refletir, ponderar, analisar determinada situacdo, e assim, emitir
uma opinido acerca da situacao. Koch (2002) complementa essa ideia ao mencionar que o aluno
deve saber entender sua realidade. Ao professor cabe a tarefa de despertar no educando uma
atitude critica diante da realidade em que se encontra inserido, preparando-o para “ler o
mundo”: a principio, o seu mundo, mas dai em diante, e paulatinamente, todos os mundos
possiveis (KOCH, 2002, p. 159).

e Autonomia
Em um ensino tradicional, baseado na transmisséo de contetdo, o estudante tem uma

postura passiva diante dos processos de ensino e de aprendizagem, tendo a funcédo de receber e
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absorver uma quantidade enorme de informacdes apresentadas pelo docente (DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017). Muitas vezes, ndo ha espaco para o estudante manifestar-se e
posicionar-se de forma critica. Em oposicdo a isso, ao desenvolver praticas pedagdgicas
norteadas pelo método ativo, o estudante passa a assumir uma postura ativa (BERBEL, 2011;
SOUZA,; IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 2014).

Berbel (2011) corrobora com esse entendimento, acrescentando que essa caracteristica
da autonomia € fundamental, para desenvolver uma atitude critica e construtiva que fara dos

estudantes um profissional melhor preparado:

O engajamento do aluno em relacdo a novas aprendizagens, pela compreensdo, pela
escolha e pelo interesse, é condigdo essencial para ampliar suas possibilidades de
exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisdes em diferentes momentos
do processo que vivencia, preparando-se para 0 exercicio profissional futuro
(BERBEL, 2011, p. 29).

Segundo Berbel (2011), o professor contribui para promover a autonomia do aluno em
sala de aula, quando:

a) nutre os recursos motivacionais internos (interesses pessoais);

b) oferece explicacdes racionais para o estudo de determinado conteido ou
para a realizagdo de determinada atividade;

¢) usa de linguagem informacional, ndo controladora;

d) é paciente com o ritmo de aprendizagem dos alunos;

e) reconhece e aceita as expressoes de sentimentos negativos dos alunos.
(BERBEL, 2011, p 28).

Com base nessa citacgdo, € possivel afirmar que as metodologias ativas, quando tomadas
como base para o planejamento de situacfes de aprendizagem, poderdo contribuir de forma
significativa para o desenvolvimento da autonomia e motivagdo do estudante.

e Aluno: Centro do Processo de Aprendizagem

Sdo incontestaveis as mudancas sociais registradas nas Gltimas décadas e, como tal, a
escola e 0 modelo educacional vivem um momento de adaptacéo frente a essas mudancas. Esse
movimento dindmico traz a tona a discussdo acerca do papel do estudante nos processos de
ensino e de aprendizagem, com énfase na sua posigdo mais central e menos secundaria de mero
expectador dos contetidos que lhe sdo apresentados.

De acordo com Pinto et al (2013, p. 3), “o protagonismo do estudante em seu processo
de aprendizagem possibilita o desenvolvimento de habilidades e competéncias indispensaveis
para a construgdo de sua autonomia intelectual ¢ social”. Berbel (2011) defende também que o

envolvimento do aluno em novas aprendizagens o prepararia melhor para o futuro:

O engajamento do aluno em relacdo a novas aprendizagens, pela compreensdo, pela
escolha e pelo interesse, é condicdo essencial para ampliar suas possibilidades de
exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisGes em diferentes momentos
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do processo que vivencia, preparando-se para o exercicio profissional futuro.
(BERBEL 2011, p. 29).

A partir de uma maior interagdo do aluno no processo de construcdo do proprio
conhecimento, o aprendiz passa a ter mais controle e participagéo efetiva na sala de aula, j& que
exige dele acdes e construgdes mentais variadas, tais como: leitura, pesquisa, comparacao,
observacdo, imaginacao, obtencdo e organizacdo dos dados, elaboracdo e confirmacdo de
hip6teses, classificacdo, interpretacdo, critica, busca de suposi¢des, construcdo de sinteses e
aplicacdo de fatos e principios a novas situa¢des, planejamento de projetos e pesquisas, anélise
e tomadas de decisdes (SOUZA; IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 2014).

e Professor: mediador, facilitador

O professor atuante em uma abordagem pautada do método ativo propde-se a criar
situacOes para os estudantes pensarem, ou seja, ndao visam apenas transferir ou transmitir
conhecimento de forma passiva, mas o contrario, busca provocar, desafiar ou ainda promover
condigOes para este estudante possa refletir, ponderar, compreender, transformar, sem perder
de vista o respeito a autonomia do mesmo.

Para potencializar a discussdo acerca do papel do professor nessa perspectiva, Moran
(2015), pondera que o professor que se utiliza do método ativo tem o papel de curador e de

orientador:

Curador, que escolhe o que é relevante entre tanta informagéo disponivel e ajuda a
que os alunos encontrem sentido no mosaico de materiais e atividades disponiveis.
Curador, no sentido também de cuidador: ele cuida de cada um, da apoio, acolhe,
estimula, valoriza, orienta e inspira. Orienta a classe, 0s grupos e a cada aluno. Ele
tem que ser competente intelectualmente, afetivamente e gerencialmente (gestor de
aprendizagens multiplas e complexas). Isso exige profissionais melhor preparados,
remunerados, valorizados. Infelizmente ndo é o que acontece na maioria das
instituicdes educacionais (MORAN, 2015, p. 24).

Assim sendo, o professor, antes de qualquer outra caracteristica, deve assumir uma
postura investigativa de sua prépria pratica, refletindo sobre ela a fim de reconhecer problemas
e propor solugdes:

Ele ndo conhece de antemdo a solucdo dos problemas que surgirdo em sua pratica;
deve construi-la constantemente ao vivo, as vezes, com grande estresse, sem dispor
de todos os dados de uma decisdo mais clara. 1sso ndo pode acontecer sem saberes
abrangentes, saberes académicos, saberes especializados e saberes oriundos da
experiéncia (PERRENOUD, 2002, p. 11).

Nesse mesmo viés, Schon (1999) destacam para a importancia de se promover
oportunidades em que os docentes questionem as suas préaticas e ideologias. Postura esta que se
defende, uma vez que, os docentes assim, aprendam a desafiar as suas préprias suposicoes,

identifiguem questdes relevantes da pratica, investiguem seus proprios alunos, construam e
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reconstruam o curriculo, tenham a oportunidade de assumir lideranga e sejam ativos a fim de
transformar as salas de aula, a escola e a sociedade. Ponderando sobre a importancia da atuacdo
do professor e da reflexdo para sua préatica, Berbel (2011, p.25) afirma ainda que, “Na escola,
o professor é o grande intermediador desse trabalho, e ele tanto pode contribuir para a promocéo
de autonomia dos alunos como para a manutencdo de comportamentos de controle sobre 0s
mesmos”.

Logo, as metodologias ativas de aprendizagem possibilitam tanto ao discente como ao
docente um processo amplo de formagé&o, concorda-se com Moran (2015, p.18), quando afirma
que as metodologias ativas “sdo pontos de partida para prosseguir em processos mais avangados
de reflexdo, de integracdo cognitiva, de generalizagdo, reelaboragdo de novas praticas”. Desse
modo, Fonseca e Neto (2017) destacam como metodologias ativas mais utilizadas, sendo elas:
gamificagéo, aprendizagem baseada em problemas e em projetos, sala de aula invertida, ensino
hibrido.

3.1.1 Tipos de Metodologias Ativas

Baseado nos principios destacados a literatura aponta um conjunto de metodologias as
quais sdo denominadas de metodologias ativas. Essas metodologias como j& destacado, seguem
um conjunto de principios, mas sdo distintas em suas aplicacdes ou utilizacdo. As orientacGes
e fundamentos dessas metodologias passam a ser apresentadas.

e Gamificagdo

Atualmente, existem muitas defini¢cGes para o termo gamificacdo, até mesmo para a
forma escrita da palavra. A palavra gamificacdo vem do inglés gamification. No Brasil, é
possivel encontrar pesquisas que utilizam a palavra gameficacdo. Escolhemos adotar palavra
gamificacdo neste trabalho, porque este é o termo mais comumente citado nos estudos e
pesquisas sobre o tema.

Quanto a defini¢do do termo, ha também diferentes perspectivas como as de Zichermann
(2010), Vianna et al (2013), Alves e Maciel (2014), Kapp (2015) e Busarello (2016):

Processo de usar o0 pensar como em um jogo e mecanicas para engajar o publico a
resolver problemas. (ZICHERMANN, 2010, p.15).

Usar mecanicas baseadas em jogos, estética e 0 pensar como em um jogo para
envolver as pessoas, motivar a acdo, promover o aprendizado e resolver problemas.
(KAPP, 2015, p. 10).

A gamificacdo (do original em inglés gamification) corresponde ao uso de
mecanismos de jogos orientados ao objetivo de resolver problemas praticos ou de
despertar engajamento entre um publico especifico (VIANNA et al., 2013, p. 15)
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[...] a gamificacdo ndo é um jogo (ou processo para se transformar algo em jogo), mas
sim a utilizacdo de abstragBes e metaforas originarias da cultura e estudos de
videogames em areas ndo relacionadas a videogames. Essa ideia é importante para a
compreensdo do uso da gamificacdo na educacdo e sua diferenciagdo do uso de
videogames na educagdo. (ALVES, MACIEL, 2014, p.4).

Gamification é um sistema utilizado para a resolucdo de problemas através da
elevacdo e manutencédo dos niveis de engajamento por meio de estimulos a motivacédo
intrinseca do individuo. Utiliza cenarios ludicos para simulacdo e exploracdo de
fendmenos com objetivos extrinsecos, apoiados em elementos utilizados e criados em
jogos. (BUSARELLO, 2016, p. 19)

Neste contexto, podemos construir um conceito geral para a ideia de gamificacdo no
ensino: gamificacdo consiste na incorporagdo de elementos e caracteristicas de um jogo
(avatares, desafios, rankings, prémios etc.) a diversas areas do conhecimento, para o
desenvolvimento das estratégias necessarias é preciso resolver diferentes problemas, tracar
metas, trabalhar em grupo. Essa préatica ainda conta com a presenca constante das caracteristicas
inerentes ao jogo como a competicdo, os feedbacks instantaneos, a evolucdo e a recompensa
(premiacdo). A utilizacdo da gamificacdo na educacdo oferece inUmeras vantagens no processo
de ensino e aprendizagem, principalmente no que se refere a superacdo do desinteresse dos
estudantes em sala (ALVES, MACIEL, 2014).

Kapp (2015) trata da existéncia de dois tipos de gamificacdo: a estrutural e a de
contetdo. Segundo o autor, a gamificacdo estrutural € uma aplicacdo de elementos de jogos
para promover o aprendizado, sem altera¢cbes ou mudangas no modo como o conteudo é
trabalhado. Um exemplo, seria o professor utilizar em sala de aula elementos como niveis,
pontos, placares, ou ainda, numa perspectiva hibrida associando a sala de aula a utilizagdo de
sites como o Khan Academy, Class Dojo, Blackboard, dentre outros.

J& na gamificacdo de conteudo, utilizam-se elementos de jogos, mecanicas e “pensar
como em um jogo” (game thinking) para trabalhar com um contetdo. Um exemplo desse caso
é quando se utilizam elementos como historia, desafios, curiosidades, mistério, personagens
para que se aprenda determinado assunto. Cria-se um ambiente de jogo completo em volta do
que se deseja aprender/ensinar, favorecendo uma imersao de quem participa (KAPP, 2015).

Busarello (2016) define quatro principios norteadores da gamificacéo:

a) criacdo de um ambiente que estimule a cognicdo, tempo e energia;

b) mecénicas sdo cruciais, mas sozinhas ndo sdo suficientes para uma experiéncia

gamificada;

c) aestética deve ser bem avaliada, pois € como o individuo vé e sente 0 ambiente;
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d) deve-se sempre pensar como em um jogo. A gamificacdo nasce dos principios basicos
dos jogos, considerando que jogos sdo midias capazes de motivar individuos, permitir
que estes mesmos.

Desta forma, utilizar elementos presentes no campo da gamificacdo nao é tdo somente
fazer uso deles propriamente ditos, mas utilizar-se destes elementos de forma a propiciar “[...]
um campo da aprendizagem baseada em games [...].” (MATTAR, 2017, p. 29).

e Aprendizagem Baseada em Problemas ou Problem Based Learning (PBL)

De acordo com Munhoz (2015), a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL):

Representa um processo a ser desenvolvido em ambientes centrados no aluno onde
todos os temas tratados sdo relevantes para a vida pessoal e profissional dos alunos e
cuja forma de aprender é determinada pelo prdprio aluno. E ele quem escolhe os
conteudos e determina os recursos de campo; determina e escolhe o problema que vai
analisar, com apoio do professor que € quem sabe se a solugdo do problema escolhido
vai abarcar todo o contetido recomendado para que o aluno atinja os objetivos a que
se propds e que estdo de acordo com o previsto no projeto instrucional, o que deve ser
ajustado entre as partes. O principal fator a destacar € que esse contetdo tenha
relevancia com a formacéao que o aluno pretende (MUNHOZ, 2015, p. 116).

Destaca-se que a metodologia PBL pode ser aplicada a qualquer nivel escolar, muito
embora tenha encontrado maior utilizacdo no Ensino Superior, em especial nos cursos ligados
a area da Saude. A metodologia consiste em uma equipe de especialistas responsaveis por
elaborar problemas com objetivos especificos. Tais objetivos estdo diretamente relacionados
aos temas/conteudos pertencentes a organizacdo curricular. De forma que, pretende-se
desenvolver os conteudos previstos por meio dos problemas elaborados (FONSECA e NETO,
2017). Sousa (2011), caracteriza a metodologia como:

[...] uma estratégia em que os alunos trabalham com o objetivo de resolver um
problema. E uma metodologia centrada no aluno, que deixa de ser o receptor passivo
do conhecimento e passa a ser 0 agente principal responsavel por seu aprendizado.

(SOUSA, 2011, p. 27).

A guantidade de discussdes entre os componentes do grupo pode variar em fungéo da
complexidade da situacdo-problema elaborada. Berbel (1998) recomenda que ndo sejam
utilizadas mais de dezesseis horas semanais de estudo individual para a completa compreensao
do problema e do conteudo implicado, do ponto de vista cientifico. Contudo, o tempo pode ser
adaptado em funcdo da complexidade do problema proposto, da realidade da turma que se tem
ou mesmo dos objetivos que se pretende. Além disso, Lazaro, Sato e Tezani (2008) salientam
para a importancia do problema elaborado conter uma descri¢do neutra do fenémeno para o
qual se deseja a explicacdo; seja elaborado com base em situaches reais; seja sintético e
objetivo; conduza a uma quantidade limitada de elementos e seja passivel de solugdo com base

nos conhecimentos prévios dos alunos.
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Berbel (1998) indica que a discussdao do problema deve ser desenvolvida em dois
momentos: 1° — os alunos deverao formular os objetivos de aprendizado a partir das discussoes
provocadas pelo grupo, com 0s conhecimentos prévios que possuem e com a compreensao
inicial que tiveram do problema; 2° — apds o periodo de estudo independente, os alunos voltam
a se reunir no grupo tutorial® e reavaliam os objetivos inicialmente propostos, pois nesse
momento ja existem elementos compreendidos no aprofundamento dos estudos que podem
ocasionar alteracBes nos objetivos iniciais.

De acordo com a autora, a PBL deve ser desenvolvida seguindo sete etapas ou passos,
a saber: 1) leitura e interpretacdo do problema; 2) identificacdo das situacdes a serem resolvidas;
3) formulacdo de hipdteses de resolucdo; 4) sistematizacdo das hipoteses; 5) laboracdo dos
objetivos de aprendizado; 6) estudo independente sobre os elementos elencados; 7) nova
discussdo no grupo gerada pelos conhecimentos adquiridos na fase de estudo individual
(BERBEL, 1998).

Observa-se que o papel do professor, nesta metodologia € o de direcionar o grupo
tutorial ao invés de interpretar, explicar e indicar os problemas, como ocorre no método
tradicional. Esta metodologia altera de forma significativa o processo de autonomia dos alunos,
pois 0 sucesso e/ou alcance dos objetivos depende do seu desenvolvimento pessoal e/ou em
grupo.

Nas palavras de Berbel (2011, p.8), “a PBL se desenvolve com base na resolucao de
problemas propostos, com a finalidade de que o aluno estude e aprenda determinados
conteudos”. Faz parte do grupo das metodologias ativas, pois proporciona ao estudante agir de
forma ativa frente a seu aprendizado.

Neste contexto, diferentemente de outros métodos tradicionais de ensino, a
Aprendizagem Baseada em Problemas centra-se no estudante, pois estimula que este aprenda
com problemas reais, interagindo com seu grupo (chamado de Grupo Tutorial). Alias, o papel
do grupo é fundamental, pois juntos constroem hipo6teses baseadas em suas experiéncias e
buscam solugdes. Os conceitos prévios que possuem, interagem, reafirmando posicionamentos
ou reconstruindo-0s. Em grupo, tomam as decisdes e verificam suas aplicacdes.

Observa-se que o papel exercido pelo professor também € ativo, pois ele participa de

todas as etapas, orientando, conduzindo, sintetizando e investigando, junto com o grupo tutorial.

6 Grupo tutorial é o grupo composto por de um tutor (professor) e 8 a 10 alunos, sendo que um serd o coordenador
do grupo e o outro seré o secretario. Deve haver rodizio entre ambas as fung¢fes para que todos possam assumi-las
e conduzir o processo (BERBEL, 1998).
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Desenvolvendo habilidades que o tornam mais preparado para atuar nas situagOes cotidianas
(SPADA, 2019).

Para Sebastiany e Bastos (2011), assumir esse novo papel € um desafio para o professor,
posto que, trabalhar com esta metodologia € mais do que entregar problemas aos alunos e pedir
a eles que os resolvam, baseados em seus conhecimentos prévios.

Neste ponto, Munhoz (2015) aponta caracteristicas que devem ser almejadas para que o
ambiente seja ativo e conduza a constru¢do do conhecimento por meio dos problemas. As

principais selecionadas séo:

- Aos alunos é dada a oportunidade de desenvolver a atividade de aprendizagem de
acordo com suas necessidades profissionais, isto €, a aprendizagem adquirida se
mostra significativa e relevante e atende seus propdésitos;

- Os objetivos sdo, pelo menos em parte, definidos pelos proprios alunos que,
normalmente contam com a colaboracdo e 0 acompanhamento do professor, ainda que
sejam desnecessarios;

- Os professores, como estratégia educacional, colocam sobre os ombros dos alunos a
responsabilidade parcial ou explicita pela prépria aprendizagem;

- Os alunos tém respeitados 0s seus conhecimentos anteriores e se considera que eles
possam, ainda que sejam novatos no assunto da disciplina em foco, ajudar na
aprendizagem. N&do é incomum que, ainda que nao sejam certificados, os alunos
tenham mais conhecimentos que o professor sobre determinados assuntos;

- A avaliagdo esta centrada na apreciagdo da solucao apresentada para algum problema
proposto, que admite diversas solucBes que podem ser efetivas em determinados
ambientes e ndo efetivas em outros contextos presentes na sociedade;

- O professor desenvolve com frequéncia questionamentos aos alunos sobre o seu
processo de aprendizagem, com perguntas metacognitivas (aquelas que permitem ao
aluno controlar o proprio processo de conhecimento): vocé sabe que? Como sabe que?
Quais séo suas suposi¢des sobre o assunto? (MUNHOZ, 2015, p. 113-114).

Ressalta-se que, quanto menos caracteristicas forem observadas, menor sera o alcance
de colocar em agdo a PBL. De forma que, buscar pela ocorréncia do maior nimero possivel
destas caracteristicas deve ser uma constante preocupacéo do professor disposto a trabalhar com
esse método ativo.

e Aprendizagem Baseada em Projetos
Segundo Bacich e Moran (2018) a aprendizagem baseada em projetos &,

Uma metodologia de aprendizagem em que os alunos se envolvem com tarefas e
desafios para resolver um problema ou desenvolver um projeto que tenha ligacdo com
a sua vida fora da sala de aula. No processo, eles lidam com questbes
interdisciplinares, tomam decisdes e agem sozinhos e em equipe. Por meio dos
projetos, sdo trabalhadas também suas habilidades de pensamento critico e criativo e
a percepc¢do de que existem varias maneiras de se realizar uma tarefa, competéncias
tidas como necessarias para o século XXI. Os alunos sdo avaliados de acordo com
desempenho durante as atividades e na entrega dos projetos. (BACICH, MORAN,
2018. p. 16).

Lazaro, Sato e Tezani (2018), salientam que a proposta de projetos envolve diversas

areas do conhecimento, com projetos interdisciplinares e sdo elaborados em torno de um
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problema significativo para os alunos obterem um produto final, os autores ponderam ainda
que,

a educacdo e a aprendizagem baseada em projetos, torna o aluno sujeito ativo da
construgdo do conhecimento, havendo, entdo, mudancgas de olhares, 0s quais sao
direcionados para outras instancias: a educagéo passa a ser centrada na aprendizagem,
no desenvolvimento de habilidades e na participagdo ativa do aluno (LAZARO,
SATO, TEZANI, 2018, p.06).

De acordo com os autores a relagdo de conhecimento se difere do modelo tradicional de
ensino. A proposta ndo vem mais do professor e sim dos estudantes, diante da sua realidade e
motivacdo para realizacao do trabalho, assumindo assim, um papel ativo na construcéo da sua
aprendizagem (LAZARO; SATO; TEZANI, 2018).

Spada (2019) podera que muitas vezes a metodologias de aprendizagem baseada em
projetos é considerada sinbnimo da aprendizagem baseada em problemas, posto que para
desenvolver um projeto geralmente ocorre através de uma resolucdo de problema, contudo
ambos o0s processos metodoldgicos possuem suas caracteristicas proprias. Os projetos estdo
configurados conforme seus objetivos. Segundo Bacich e Moran (2018, p.48), os projetos

podem ser:

Projeto construtivo- quando a finalidade é construir algo novo, criativo, no processo
e/ou resultado; Projeto investigativo-quando o foco é pesquisar uma questdo ou
situacdo, utilizando técnicas de pesquisa; Projeto explicativo- quando procurar
responder questdes do tipo: como funciona. Este tipo de projeto busca explicar,
ilustrar, revelar os principios cientificos de funcionamento de objetos, mecanismos ou
sistemas, por exemplo.

Bacich e Moran (2018) destacam que aprendizagem baseada em projeto, pode ser
engajada dentro de cada disciplina, a qual podemos focalizar a Matematica, com varias
possibilidades de construcdo de conhecimentos (dentro e fora da sala da aula), atraves de
projetos interdisciplinares envolvendo todas areas de conhecimento, ndo apenas a Matematica,
com integracao e atitude de varios pontos de vista, visando questbes do dia-a-dia, fazendo que
0 aluno perceba o conhecimento interdisciplinar, por meio das conexdes das disciplinas e por
fim os projetos transdisciplinares a fim de aprender, algo mais complexo, com a insercao de
problemas, projetos, jogos e desafios.

e Sala de aula Invertida ou Flipped Classroom

A sala de aula invertida é um processo de aprendizagem em que ocorre dois momentos:
teoria e prética. Inicialmente os contetdos sdo disponibilizados em formato de textos, videos,
entre outras atividades para serem estudados em casa, e tem como objetivo principal
desenvolver atividades praticas em sala de aula e/ou aprofundar o assunto estudado
anteriormente (LAZARO; SATO; TEZANI, 2018). De acordo com Bergmann e Samns (2018),
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0 que tradicionalmente é feito em sala de aula, agora € executado em casa, € 0 que
tradicionalmente é feito como trabalho de casa, agora € realizado em sala de aula.

Conforme Bes et al. (2019), na técnica da sala de aula invertida, os alunos terdo acesso
a0 ensino e aos conteudos de forma on-line, em suas casas, e se encontrardo presencialmente
para realizarem praticas e projetos orientados pelo professor, sobre os assuntos ja estudados.
Moran (2014, p. 22) pondera que a sala de aula invertida se constitui de trés momentos: um
momento pre-aula que vai proporcionar um primeiro contato do aluno com o contetdo a ser
desenvolvido; a aula em si, onde professores e alunos desenvolvem situaces problemas ou
estudos de caso relacionados ao assunto, além de discussdes, reflexdes e tira davidas; e um pés-
aula com questionamentos para o aluno verificar se a aprendizagem sobre o assunto trabalhado
foi concretizada.

Bergmann e Sams (2018) elencam razdes para adotar o modelo de sala de aula invertida,
ao afirmarem que essa técnica ensina os alunos a assumirem responsabilidade pela propria
aprendizagem; ainda, cria uma maneira de personalizar e de diferenciar com facilidade a sala
de aula; desloca a aprendizagem para o centro da sala de aula; d& aos alunos feedback
instantaneo e reduz a papelada do professor; oferece oportunidades de recuperacédo; admite
varios meios para a aprendizagem do conteudo; oferece muitas chances de demonstrar a
compreensdo; muda o papel do professor; ensina aos alunos o valor da aprendizagem; é
facilmente replicado, ampliado e personalizado; aumenta a interacao.

Contudo, Lazaro, Sato e Tezani (2018) ressaltam que uma das dificuldades a serem
enfrentadas pelo professor na aula invertida é fazer com que o aluno crie o habito de acessar os
materiais disponibilizados para que sejam consultados antes das aulas. Muitas vezes, grande
parte dos alunos que participam desta proposta ndo acessam os materiais ficando a qualidade
da aula prejudicada, pois o professor tem que retomar todo o material que seria primordial para
a compreensao dos trabalhos posteriores.

e Ensino Hibrido ou Blended Learning:

O ensino hibrido ou blended learning € uma das metodologias ativas mais discutidas no
processo educativo, posto que, parte do pressuposto de que o processo de aprender decorre da
utilizacdo de dois ambientes — o virtual e o presencial (MORAN, 2015). Para Staker e Horn
(2012) o ensino hibrido € como um programa de educacao formal, que mescla momentos em
que o aluno estuda os contetidos e instru¢Bes usando recursos online, e outros em que 0 ensino
ocorre em uma sala de aula, podendo interagir com outros alunos e com o professor. De acordo
com Bacich e Moran (2015):
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Hibrido significa misturado, mesclado, blended. A educacdo sempre foi misturada,
hibrida, sempre combinou varios espagos, tempos, atividades, metodologias, publicos.
Agora esse processo, com a mobilidade e a conectividade, é muito mais perceptivel,
amplo e profundo: trata-se de um ecossistema mais aberto e criativo. O ensino também
¢ hibrido, porque ndo se reduz ao que planejamos institucionalmente,
intencionalmente. Aprendemos através de processos organizados, junto com
processos abertos, informais. Aprendemos quando estamos com um professor e
aprendemos sozinhos, com colegas, com desconhecidos. Aprendemos
intencionalmente e aprendemos espontaneamente (BACICH E MORAN, 2015, p.01).

Valente (2014), pondera que a combinacao do que o aluno aprende em sala de aula com
o aprendizado online através das tecnologias digitais, pode ser muito rica e beneficiar a
aprendizagem sob todos os aspectos. Para Christensen, Horn e Staker (p.05, 2013) o ensino
hibrido é uma tentativa de “oferecer o melhor de dois mundos, isto €, as vantagens da educagio
online combinadas com todos os beneficios da sala de aula tradicional”. Segundo Moran (2015),
a tecnologia digital corrobora nos dias de hoje para a integracéo de todos 0s espagos e tempos;
logo o ensinar e aprender acontece numa interligacao constante entre os chamados mundo fisico

e mundo digital. O autor afirma ainda que,

ndo sdo dois mundos ou espacos, mas um espaco estendido, uma sala de aula
ampliada, que se mescla, hibridiza constantemente. Por isso a educacdo formal é cada
vez mais blended, misturada, hibrida, porque nao acontece s6 no espago fisico da sala
de aula, mas nos multiplos espacos do cotidiano, que incluem os digitais (MORAN,
p.02, 2015).

De acordo com Camillo (2017), uma proposta hibrida caracteriza-se pela organizagao
de uma programagdo de estudos onde os alunos realizam atividades por meio da internet no
lugar e momento que escolherem sem ser na sala de aula, bem como atividades presenciais em
sala de aula com os professores e colegas de turma. No contexto do modelo apresentado pela
autora, Matheos (2012) destaca algumas contribuicdes identificadas na aprendizagem de um
grupo de estudantes, ao longo de sua investigacdo com o método de ensino hibrido em uma
universidade do Canada, como: melhoria no ensino-aprendizagem; maior flexibilidade; maior
satisfacdo dos alunos; melhoria do desempenho dos alunos; otimizagdo de recursos,
potencializando a aprendizagem dos estudantes.

Contudo, Camillo (2017) ressalta que o ensino blended pode ser também, um curriculo
mais flexivel, que planeje o que é basico e fundamental para todos e que permita, a0 mesmo
tempo, caminhos personalizados para atender as necessidades de cada aluno, bem como, a
articulacdo de processos mais formais de ensino e aprendizagem com os informais, de educacao
aberta e em rede. Na mesma linha de pensamento, Moran (2015) afirma que todas as escolas
podem implementar o ensino hibrido, misturando, tanto as que possuem uma infraestrutura

tecnologica sofisticada como as mais carentes.
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O ensino hibrido proporciona ampliacdo do espaco da sala de aula, favorecendo a
aprendizagem para além do espaco tradicional, proporcionando experimentos diversificados,
de modo que “podemos, com os mesmos ingredientes, preparar diversos “pratos”, com sabores
muito diferentes” (MORAN, 2015, p.27).

Segundo Moran (2015), a educacéo blended - ou educagéo hibrida - tem a metodologia
de levar desafios para estimular os alunos, como resolucéo de problemas ou criagdo de projetos
complexos, tanto em grupo como individualmente. O autor acredita que a educacéo hibrida vai
permitir trazer o mundo inteiro em tempo real, com suas diferentes ideias, pessoas e
acontecimentos, numa troca intensa, rica e ininterrupta, o que s é possivel através das
tecnologias digitais, que ampliam as possibilidades de pesquisa online, de trazer materiais
importantes e atualizados, fazendo com que a educacao va além das fronteiras das escolas.

O ensino hibrido tem como objetivo unir as vantagens do ensino online com todos 0s
beneficios da sala de aula tradicional. Os principais modelos de ensino hibrido de acordo com
os Christensen, Horn e Staker (2013) sdo:

- 0 modelo de Rotacéo € aquele no qual, dentro de um curso ou matéria (exemplo,

matematica), os alunos revezam entre o tipo/ maneira de ensino, 0s quais S0

denominados de estacbes de ensino. Estas estacOes de ensino sdo organizadas e

determinadas pelo professor, diante das caracteristicas e necessidades dos seus

estudantes, no entanto, os autores destacam que pelo menos um tipo de ensino adotado
neste roteiro deve incluir o ensino online. Outras modalidades podem incluir atividades

como trabalhos em pequenos grupos ou grandes grupos, orientacdo individual e

trabalhos escritos O modelo de Rotacdo possui quatro sub-modelos: Rotagdo por

Estacdo, Laboratdrio Rotacional, Sala de Aula Invertida, e Rotacdo Individual.

- 0 modelo de Rotacéo por Estacdes, permite que os estudantes rotacionem através das

estacOes de ensino, no qual pelo menos uma das estagdes € uma estacdo de

aprendizagem online. Com tempo estipulado para cada estacao, o trabalho € realizado
em sala de aula, em alguns momentos o trabalho ¢ realizado com o grande grupo, em

outros ocorrem trabalhos individuais, assim como, com o uso das tecnologias digitais, a

ordem e tempo determinado para cada estacdo é de acordo com a organizacdo do

professor.

- 0 modelo de Laboratdrio Rotacional, assim como no modelo Rotagdo por estacoes,

permite que os estudantes interagem entre as estagdes de ensino, através de horarios

fixados. No entanto, neste caso, a aprendizagem online ocorre em um laboratorio de
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informaética. Este modelo ndo ocorre s6 em sala de aula, logo é um modelo que envolve
participacao de diferentes profissionais para que possam auxiliar os estudantes.
- 0 modelo de Sala de Aula Invertida, o modelo inverte a relacéo tradicional entre o
tempo de aula e o dever de casa. Os estudantes apreendem em casa através de cursos e
aulas online, e os professores usam o tempo de aula para préaticas ou projetos orientados
pelo professor. Este modelo permite que os professores usem o tempo de aula para
compartilhar o conhecimento, e ndo apenar para transmitir o conhecimento.
- 0 modelo de Rotacdo Individual, permite que os alunos interagem através das
estacOes, mas em horérios individuais definidos pelo professor ou algoritmo de
software. Ao contrario dos outros modelos de rotacdo, os estudantes nao
necessariamente rotacionam com as diferentes estacOes, eles interagem apenas com as
atividades programadas em suas listas de reproducéo.
- 0 modelo Flex, permite que os estudantes se movam em horarios distintos entre as
atividades de aprendizagem de acordo com suas necessidades. A aprendizagem online
é a espinha dorsal da aprendizagem dos estudantes em um modelo Flex. Os professores
fornecem apoio e instru¢cdo numa base flexivel, conforme a necessidade enquanto os
estudantes trabalham através do curriculo e do contetdo do curso, este modelo propicia
aos estudantes um alto grau de controle sobre a sua aprendizagem.
- 0 modelo A La Carte, possibilita com que os estudantes fagcam cursos online com
professores online, além de outros cursos presenciais, que muitas vezes proporcionam
aos estudantes mais flexibilidade sobre os seus horarios. Os cursos a La Carte podem
ser uma Otima opgdo quando as escolas ndo podem oferecer oportunidades de
aprendizagem especifica, logo, o estudante cursa o ensino basico em uma escola
tradicional, bem como cursos online que irdo potencializar a sua formacéo.
- 0 modelo Virtual Enriguecido, é uma alternativa as escolas online em tempo integral
que permite que os estudantes concluam a maioria dos cursos online em casa ou fora da
escola, mas frequentando a escola para encontros presenciais com o professor. Ao
contrario da Sala de Aula Invertida, o modelo Virtual Enriquecido ndo exige presenca
diaria na escola, exigindo a presenca uma ou duas vezes por semana, por exemplo.
De acordo com Christensen, Horn e Staker (2013), os modelos de ensino hibrido séo
classificados em dois grandes grupos, os que combinam sala de aula tradicional e o ensino
online (modelo de Rotacdo por Estacdes, modelo Laboratorio Rotacional e Sala de Aula

Invertida) e os que ndo necessitam especificamente da sala de aula para o seu desenvolvimento
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(modelo Flex, A La Carte, Virtual Enriquecido e o modelo de Rotagéo Individual), conforme

apresentado no quadro da Figura 3 - Classificagio dos modelos hibridos.

Figura 3 - Classificagdo dos modelos hibridos

ESCOLAS TRADICIONAIS ENSINO ONLINE
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Fonte: Christensen, Horn e Staker (2013).

Os modelos que caem na zona hibrida do ensino apresentam tanto a antiga tecnologia
(a sala de aula tradicional) quanto a nova (o0 ensino online), o qual é o de interesse desta
pesquisadora. Segundo Christensen, Horn e Staker (2013) os modelos de ensino da zona hibrida
estdo em uma trajetdria sustentada em relacéo a sala de aula tradicional, ou seja, sdo modelos
utilizados para aperfeicoar o ensino e aprendizagem em sala de aula.

Concorda-se com Moran (2015) quando pondera que nos dias de hoje, em um periodo
de tantas mudangas e incerteza na Educacéo, ndo se pode defender um Unico modelo ou
caminho de desenvolvimento do ensino. Acredita-se que é necessario trabalhar com,

modelos flexiveis com desafios, com projetos reais, com jogos e com informacéao
contextualizada, equilibrando colaboragdo com a personaliza¢do é o caminho mais
significativo hoje, mas pode ser planejado e desenvolvido de vérias formas e em
contextos diferentes (MORAN, p.25, 2015).

Um bom projeto pedagdgico prevé o equilibrio entre tempos de aprendizagem pessoal
e tempos de aprendizagem colaborativa, e 0 Moran (2015), destaca que a qualidade da docéncia
se manifesta na combinacéo do trabalho em grupo, como individual, no incentivo a colaboragéo,

bem como na personalizacdo de seu percurso. As metodologias ativas exigem isso, posto que,
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o papel do professor € mais o de curador e de orientador, do que simplesmente transmissor de
conteudo, assim auxiliando o estudante a encontrar sentido em tantas atividade e materiais,
além de orientar a classe, os grupos e os alunos individualmente para a melhor aprendizagem
dos estudantes (MORAN, 2015).

De acordo com Moran (2015), as institui¢cdes que implantarem modelos, que equilibram
um curriculo flexivel, com um bom projeto pedagdgico, além de inovacdes, melhorando os
processos gerenciais e académicos, serdo vencedoras. Em tempos de pandemia o ensino hibrido
tem sido uma opcao de metodologia nas instituicGes de ensino, entretanto, seus principios ndo
tem sido conservados, ratificando o que Moran (2015) salienta, o trabalho com metodologias
ativas exige profissionais competentes intelectualmente, afetivamente e gerencialmente (gestor
de aprendizagens mdultiplas e complexas), o que exige profissionais melhor preparados,
remunerados e valorizados, o que infelizmente ndo € o que acontece na maioria das instituicoes
educacionais.

Neste contexto, as metodologias ativas, de forma geral, aspiram a formacdo do ser
humano em carater integral, para além do conhecimento técnico e tedrico, a formacdo de
individuos com visao global da realidade, preparando-os para buscar sempre o conhecimento
que ainda ndo possuem, fazendo com que aprendam, colocando a méo na massa (GEMIGNANI,
2012). Segundo Berbel (2011), a adocdo das metodologias ativas pode gradativamente

promover

o desenvolvimento do espirito cientifico, do pensamento critico, do pensamento
reflexivo, de valores éticos, entre outras conquistas dessa natureza [...] contribuindo
para o desenvolvimento da autonomia na formacdo do ser humano e de futuros
profissionais (BERBEL, 2011, p. 34).

Moran (2015) afirma que € possivel o professor enriquecer materiais prontos com as
metodologias ativas, como por exemplo, pesquisas, aula invertida, integracao sala de aula e
atividades online, projetos integradores, além de jogos, entretanto, o autor destaca que 0s
modelos das propostas devem estar centrados no aluno, tornando-o participante do processo de
aprendizagem, desenvolvendo autonomia e a autoaprendizagem.

Na mesma linha de pensamento L&zaro, Sato e Tezani (2018), destacam que as
Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagdo-TDICs sdo recursos que podem ser usados
de maneira significativa no processo de ensino e aprendizagem, caso sejam abordados de
maneira inovadora e com intencionalidade pedagdgica.

Gemignani (2012) ja ponderava quanto as potencialidades do uso das tecnologias
digitais com as metodologias ativas, por proporcionar vivacidade as aulas auxiliando no preparo

de futuros profissionais para o trabalho na sociedade da atualidade que é repleta de conexdes,
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redes e tecnologia. Moran (2015), ratifica afirmando que as atividades ganham novos formatos
guando integradas as tecnologias digitais, uma vez que, as tecnologias possibilitam mapear o
progresso individual do estudante ou da turma, além de apontar as dificuldades, podendo prever
alguns caminhos, através de plataformas adaptativas, combinando ambientes formais com os
informais, feita de forma inteligente e integrada.

Por fim, concorda-se com ao autor quando aponta que, é importante frisar a forte
interacdo social nas atividades educativas baseadas em metodologias ativas. As discussdes, 0s
debates e o compartilhamento de informagdes entre os prdprios alunos favorecem o

desenvolvimento de capacidades interpessoais e intrapessoais (GEMIGNANI, 2012).

3.1.2 Metodologias Ativas: um olhar para o Curriculo

As metodologias ativas propdem perspectivas transformadoras no processo de ensino e
aprendizagem, neste contexto Moran (2015) considera que mudangas Sd0 necessarias nos
curriculos escolares. O autor pondera que o curriculo muitas vezes esta sobrecarregado de
conteddos insuficientes para a vida profissional, o que é contrario a proposta defendida pelas
metodologias ativas, posto que a complexidade dos problemas atuais exige novas competéncias
além de conhecimentos especificos, como: colaboragdo, conhecimento interdisciplinar,
habilidade para inovacdo, trabalho em grupo, educagdo para o desenvolvimento sustentavel,
regional e globalizado (MORAN, 2015).

Moran (2012) aponta ainda, a sala de aula tradicional como algo asfixiante para todos,
e principalmente para 0os mais novos. De acordo com o autor, para que haja solucéo para este
problema, ndo basta aumentar o nimero de horas na escola (periodo integral) se mantiver uma
estrutura fragmentada, limitando o ensino por assunto, matéria, area de conhecimento. Moran

(2012), constata ainda, que,

Quando insistimos em melhorar os processos sem mudar o modelo convencional, ele
ndo nos serve para um mundo que exige pessoas muito mais competentes em lidar
com a mudanga, com a complexidade, com a convivéncia em projetos diferentes e
com pessoas de culturas e formagdes diferentes. A escola padronizada, que ensina e
avalia a todos de forma igual e exige resultados previsiveis, ignora que a sociedade
do conhecimento é baseada em competéncias cognitivas, pessoais e sociais, que nao
se adquirem da forma convencional e que exigem proatividade, colaboracéo,
personalizagdo e visdo empreendedora (MORAN, 2012, p.01)

Concorda-se com o autor quando salienta que a sala de aula se amplia, dilui, mistura
com muitas outras salas e espacos fisicos, digitais e virtuais, quando se tem um curriculo
flexivel a novas metodologias, tornando possivel que o mundo seja uma sala de aula, que

qualquer lugar seja um lugar de ensinar e de aprender, que em qualquer tempo possamos
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aprender e ensinar. Entretanto, o autor defende que este novo cenario pressiona o conceito de
sala de aula tradicional.

Em um periodo de tantas mudancas e incertezas, Moran (2015) ja ponderava que na
educacdo ndo devemos defender um Unico modelo, curriculo ou caminho. Trabalhar com
modelos flexiveis com desafios, com projetos reais, com jogos e com informacgéo
contextualizada, equilibrando colaboracdo com a personalizacao é o caminho mais significativo
hoje, 0 momento que o0 mundo tem vivenciado diante da pandemia do Covid-19.

Para Moran (2012), os processos de organizar o curriculo, as metodologias, 0s tempos
e 0S espacos precisam ser revistos. 1sso é complexo, um pouco assustador, porém necessario,
porque ndo temos modelos prévios bem sucedidos para aprender de forma flexivel numa
sociedade altamente conectada. Partindo dessa consideracdo, Moran (2015) pondera que as
mudancas devam ocorrer progressivamente na direcdo da personalizacdo do ensino, para
colaboragéo e autonomia dos estudantes. Todavia, 0 autor destaca, que ndo se pode manter o
modelo tradicional e achar que com poucos ajustes dara certo. Os ajustes necessarios — mesmo
progressivos — sdo profundos: aluno ativo e ndo passivo, envolvimento profundo e nao
burocrético, professor orientador e ndo transmissor.

E os avangos tecnoldgicos vem corroborando para a inclusdo de um modelo de curriculo
mais flexivel, visto que, as mesmas permitem o registro e visualizacdo do processo de
aprendizagem dos estudantes envolvidos, bem como, mapeiam 0Ss progressos, apontam as
dificuldades, podem prever alguns caminhos para os que tém dificuldades especificas
(plataformas adaptativas), além de facilitarem a comunicagdo horizontal, em redes, em grupos,
individualizada (MORAN, 2012).

A combinacao dos ambientes mais formais com os informais (redes sociais, plataformas,
blogs), feita de forma inteligente e integrada, nos permite conciliar a necessaria organizacao
dos processos com a flexibilidade de poder adapta-los ao ensino e aprendizagem (MORAN,
2015).

Neste contexto, Moran (2012) salienta que ¢ possivel manter a “sala de aula” em um
curriculo flexivel e inovador, tanto que haja, a utilizacao do espaco de maneiras diversas, como,
a diversificacdo de atividades (individuais, grupais e coletivas), as de profunda interacdo fisica
e as de profunda interacdo virtual, bem como, professores preparados para orientar os alunos
de maneira que se sintam protagonistas de uma aprendizagem rica e estimulante.

Masetto (2012) enfatiza a necessidade de o professor centralizar-se na aprendizagem
dos alunos, contemplando a area de conhecimento, os aspectos afetivo-emocionais, as

habilidades e atitudes e os valores. Tal entendimento, proporciona, de acordo com o autor, uma



84

aprendizagem significativa, aquela que exerce transformagdes no aprendiz e que resultam em
novas maneiras de ver o mundo, descobrindo novos significados e sentidos para fatos,
informacdes, conhecimentos. Nesta linha de pensamento Souza et al. (2014), ponderam, que
0s métodos inovadores de ensino-aprendizagem, como as metodologias ativas, mostram
claramente o movimento de migra¢cdo do “ensinar” para o “aprender”, conforme apresentado
no quadro da Figura 4, o desvio do foco do docente para o aluno, que assume a

corresponsabilidade pelo seu aprendizado.

Figura 4 - Proposta de ensino de uma metodologia ativa

MODELO A

MODELO B

Fonte: Souza et al. (2014).

Neste novo modelo (B) o professor atua como mediador, ativador e facilitador dos
processos de ensino e aprendizagem sendo o estimulador a problematizacdo da realidade, a
constante reflex@o e ao trabalho em equipe fazendo com que o aluno passe a ser o centro do
processo (ativo) o que promove a sua autonomia e consequentemente o aprendizado (SOUZA
et al. 2014).

Masetto (2012), destaca que para a flexibilizacdo de um curriculo é necessario que haja:
1) interacao entre professores de uma mesma disciplina e/ou do mesmo curso, que visa a definir
conjuntamente o que é necessario que os alunos aprendam; 2) a fixacdo de um pacto de
aprendizagem, de parceria e de relagéo entre adultos (professor-alunos) no primeiro dia de aula.
O docente ajuda os alunos a superarem as dificuldades, podendo, para tanto, verificar seus
conhecimentos prévios na primeira aula, para apurar as “condi¢des iniciais” e, continuamente,
levantar dificuldades e modos de supera-las, além de ministrar aulas com variagcdes nas
estratégias (aulas expositivas, seminarios, leituras, tarefas grupais, elaboragdo de resenhas,
estudos de caso); e 3) a interacdo entre os alunos, ja que muitas vezes as explicacBes e 0s

exemplos fornecidos pelo professor podem ndo atingir todos igualmente, o que pode ser
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superado se o professor estimular e permitir tarefas em grupo, debates, discussoes e trocas entre
os alunos; uns aprenderdo com 0s outros. Todas essas maneiras visam a um Unico objetivo: o
desenvolvimento da aprendizagem nos alunos.

Neste contexto, Masetto (2012) pondera que hd uma variedade de técnicas e maneiras a
serem empregadas aos estudantes, possibilitando assim a aprendizagem, logo a variagéo de
técnicas que proporcione com que todos os tipos de alunos sejam atingidos. Corroborando com
0 autor, Moran (2015) chama a atencdo para o uso das metodologias ativas em sala de aula,
visto que, a metodologia abrange uma gama de possibilidades e maneiras de trabalho a serem
empregadas com os estudantes.

Contudo, Masetto (2012) aponta para a importancia do professor como mediador, posto
que, € necessario o professor conhecer e dominar diversas técnicas, para assim, poder identificar
qual a melhor a ser empregada no contexto de sua sala de aula e poder assim ser consciente do
significado de sua acdo, visto que, estard contribuindo para a formacdo de pessoas que fardo
intervencdes na sociedade, no pais.

A proposta de formar formadores sempre ¢ dificil, em tempos de pandemia se torna
desafiador, pois impdem mudancas disruptivo na forma de pensar na sua pratica pedagogica,
propiciando assim conhecimento de novas habilidade, equipamentos e outras aptidGes, que o
ambiente virtual demanda diante de suas peculiaridades que o difere do presencial. Situagéo
estd que fez com as escolas flexibilizassem seus curriculos. Moran (2015) salienta que a
flexibilizacdo € o caminho para fomentar o processo de ensino e aprendizagem, porém nem
todos professores se sentiram seguros ou preparados em usufruir desta flexibilizacao.

Kenski (2008), ja ponderava que para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem é importante oferecer uma estrutura com permanentes formacGes para que 0s
professores possam inserir novas propostas de ensino e aprendizagem em seu planejamento de
forma mais confortavel. Diante do contexto, concorda-se com Ferreira (2018) quando afirma
que a formacgédo continuada de professores deve ser concebida como uma ferramenta capaz de
ampliar os horizontes tedricos e metodoldgicos, indo além de questbes que regem as instituicdes

de ensino e sim visando a realidade social.

3.2 METODOLOGIAS ATIVAS: UMA PROPOSTA COM TECNOLOGIAS DIGITAIS
Vivemos em uma época em gue a tecnologia esta presente no cotidiano de um nimero
cada vez maior de pessoas, alterando de forma significativa a maneira como elas se relacionam

e interagem (ATANAZIO; LEITE, 2018). Computadores, celulares, tablets e as mais diversas
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ferramentas de interacdo e pesquisa online sdo tecnologias que vém conquistando cada vez mais
espaco na sociedade (SILVA, 2011).

A palavra tecnologia é de origem grega techme (arte ou oficio) e logia (estudo)
(CORREA; BRANDEMBERG, 2021). De acordo com os autores, a tecnologia é uma producéo
em especial humana, tendo em vista que o ser humano foi obrigado a produzir novos
conhecimentos por estarem constantemente sendo desafiados por situacbes que se
apresentavam no cotidiano desde a pré-historia, assim no decorrer de suas necessidades
produziu/desenvolveu tecnologias que suprisse suas necessidades como a roda, o arco, o lapis,
a caneta, o radio, a televisio, o computador, entre outras coisas (CORREA; BRANDEMBERG,
2021). “As tecnologias sdo tao antigas quanto a espécie humana. Na verdade, a engenhosidade
humana, em todos os tempos, que deu origem as mais diferenciadas tecnologias” (KENSKI,
2013, p.15).

A utilizagdo do termo Tecnologias da Informacgdo e Comunicacdo (TIC) se refere aos
dispositivos eletrdnicos e tecnoldgicos que possuem a finalidade de informar e comunicar,
como o radio, a televisdo, o jornal, mimeografo, e até as mais atuais como o computador, a
internet, o tablet e smartphone (CORREA; BRANDEMBERG, 2021). Atualmente, embora se
evite usar o termo “novas” quando se refere a tecnologia, pesquisadores utilizam o termo novas
tecnologias para se referir as Tecnologias Digitais (KENSKI, 2013) ou ainda Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacao (TDIC) para designar os dispositivos mais atuais com
0 computador, o tablet, o smartphone, e qualquer outro dispositivo que permita a navegagdo na
internet que funcionam por meio digital e ndo mais analégico (BARABAUSKAS; VALENTE,
2013).

Assim, sera utilizado o termo Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo
(TDIC) ou simplesmente Tecnologias Digitais. E importante compreender que as TDIC s&o
compreendidas como um conjunto de equipamentos e aplicacdes tecnoldgicas que geralmente
utilizam a internet e diferenciam-se das Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo (TIC)
também pela presenca do termo digital. O termo digital, deriva de digito, do latim digitus, que
significa dedo, de modo que ao ser inserido em tecnologia, quer dizer que temos acesso a
milhares de informacdes ao simples toque dos dedos, mas ndo somente isso, também se refere
ao tipo de recepcdo de sinal que é digital e ndo analogico (CORREA; BRANDEMBERG,
2021).

No Brasil, o governo investe em politicas publicas para a integragdo das tecnologias
digitais em varios segmentos. A partir de meados da década de 1970, estabeleceram-se acdes

publicas para a utilizagao das tecnologias na educacao, sendo criadas secretarias para coordenar
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e executar tais projetos. De acordo com Borba, Scucuglia e Gadandis (2014), os avancos

tecnologicos na Educacdo Matematica podem ser classificados em quatro fases:

Primeira fase: € caracterizada principalmente pelo uso do software LOGO, no ano de
1980. Este software possibilitava ao estudante fazer movimentos que propiciavam a
construcdo de objetos geométricos como retas, angulos, poligonos, entre outros. Estes
movimentos eram possiveis, por meio da interacdo do estudante com a tartaruga virtual,
que era o cursor da tela do computador (SOUZA, 2016).

Segunda fase: com inicio nos anos 90, foi marcada pela popularizacdo dos
computadores e a producéo de diversificados softwares de representacdo. Foi nessa fase
que surgiram as possibilidades de insercdo de laboratorios de informatica nas escolas
(SOUZA, 2016).

A terceira fase: de acordo Borba, Scucuglia e Gadandis (2014), essa fase se inicia com
a chegada e difusdo social de internet banda larga no Brasil, por volta de 1999. O
surgimento dos termos “Tecnologias da Informacgao” (TI) e “Tecnologias da Informagéo
e Comunicacao” (TIC) marcam essa fase, além da emersdo da internet no campo da
Educacao (SOUZA, 2016).

Quarta fase: essa fase teve inicio em meados de 2004, com o surgimento da internet
répida, que democratizou a publicagdo de material digital na grande rede e desde entéo,
0s tipos de recursos tém sido aprimorados. Nesta fase, iniciou-se 0 uso do termo
“Tecnologias Digitais”, a qual abrange diversas tecnologias, como, softwares, videos,
objetos de aprendizagem, celulares, tablets (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS,
2014).

Quanto ao ponto, ao pensar na perspectiva de acrescentar uma quinta fase no quadro de

Borba (2014), busca-se apoio nas ponderac@es de Bianchini (2020), diante das modificacdes e

evolugdes que continuam acontecendo, em especial, neste momento pandémico em que

vivemos (ano de 2020-até 0 momento’), sio exemplos de tecnologias utilizadas na quinta fase

computadores; laptops; dispositivos mobile (smartphones) e internet rapida. J& a natureza ou

base tecnologica das atividades envolveria realidade virtual e aumentada; QR Code; aplicativos

para smartphones; AVAs (Google Classroom...); redes sociais virtuais (Facebook, Instagran) e

YouTube Académico. O ensino hibrido (individualizacdo, diferenciacdo e personalizacdo do

ensino); as metodologias ativas (sala de aula invertida...); gamificacdo do ensino; a

programacdo e a robotica, por sua vez, mostram-se como possibilidades de nogGes ou

7 Ano de publicacio deste trabalho, ano de 2022.



88

perspectivas tedricas. Por fim, a terminologia englobaria termos como TICs, TDs e
armazenamento em nuvem. Contudo, ressalta-se que apesar dos elementos destacados ja
existirem em fases anteriores, no periodo pandémico ganharam maior destaque, por isso
inseridos na quinta fase novamente.

Em nivel nacional, segundo Borba e Penteado (2010) uma das primeiras agdes no
sentido de estimular e promover a implementacdo do uso da informatica nas escolas brasileiras
ocorreu em 1981, quando surgiram projetos como EDUCOM, FORMAR e PRONINFE. Tais
projetos tinham como objetivo:

e EDUCOM (COMputadores na EDUcagéo): seu objetivo era criar convénios com
Universidades para desenvolver pesquisas na area de informética educativa nos
niveis de Ensino Fundamental e Médio.

e PROJETO FORMAR: foi uma iniciativa dentro do Educom, tinha como objetivo
formar recursos humanos para o trabalho na area da informaética, depois de
capacitados, deveriam trabalhar junto a sua regido e assim, multiplicar o
conhecimento e sucessivamente.

e PRONINFE (Programa Nacional de Informatica na Educacéo): lancado pelo MEC
deu continuidade as iniciativas anteriores, contribuindo especialmente para a
criacdo de laboratorios e centros para a capacitacdo de professores (BORBA;
PENTEADO, 2010).

De acordo com os autores, as experiéncias com os referidos projetos deram base para o
desenvolvimento do programa de governo PROINFO - Programa Nacional de Informatica na
Educagdo, langcado em 1997. O PROINFO teve como objetivo estimular e dar suporte a
introducdo de tecnologia digitais nas escolas de nivel Fundamental e Médio de todo o pais,
equipando muitas escolas com computadores e capacitando professores, todavia, ainda ha muito
o que fazer (BORBA; PENTEADO, 2010).

Segundo Souza (2016), os aspectos descritos sdo permeados de questionamentos,
inquietacdes e diversas possibilidades no campo da Educacdo, tornando-se assim um campo
fértil para investigacOes e exploracdes na area de ensino de Matematica. Kaiber e Conceicédo
(2007), Gravina e Basso (2012) j& destacavam a importancia destas investigacfes na Educacéo
Matematica, uma vez que, o uso das tecnologias no ensino, de acordo com os autores, influencia
a forma de ver, utilizar e produzir a Matematica, principalmente em sala de aula. Nesse sentido,
transforma-se em um poderoso recurso de suporte a aprendizagem, com indmeras
possibilidades pedagogicas a serem desenvolvidas. Concorda-se com Kenski (2015), quando

pondera que:



89

Por meio das tecnologias digitais é possivel processar e representar qualquer tipo de
informacdo. Nos ambientes digitais reinem-se a computagao (a informatica e suas
aplicacdes), as comunicacdes (transmissdo e recepcao de dados, imagens, sons etc.) e
0s mais diversos tipos, formas e suportes em que estdo disponiveis os conteldos
(livros, filmes, fotos, musicas e textos). E possivel articular telefones celulares,
computadores, televisores, satélites etc. E, por eles, fazer circular as mais diferencia
das formas de informagdo (KENSKI, 2015, p.23).

Borba e Penteado (2010), ja salientavam que TDIC e Educacdo sao um debate recorrente
entre professores e pesquisadores, nas Ultimas duas décadas, no Brasil. O Brasil criou politicas
publicas e metas para que as tecnologias se tornassem um instrumento no processo de ensino e
aprendizagem. Uma dessas metas consta no Plano Nacional de Educagéo (PNE 2014-2024) e
define em uma de suas estratégias que as tecnologias devem ser utilizadas de forma pedagdgica

e articuladora, em prol da Educacéo.

Desenvolver tecnologias pedagégicas que combinem, de maneira articulada, a
organizacdo do tempo e das atividades didaticas entre a escola e o ambiente
comunitario, considerando as especificidades da educacéo especial, das escolas do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas (BRASIL, 2014, Meta 1,
Estratégia 2.6).

Na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) sdo tragadas metas para
incentivar o uso da tecnologia digital como um instrumento aliado no processo de aprendizagem
de Matematica. Esse documento cita a existéncia de softwares e plataformas que podem
auxiliar o professor a ensinar com abordagem diferenciada da tradicional (giz/pincel e quadro).
Atualmente, existem varios recursos tecnolégicos para auxiliar para o ensino, em especial, o de
matematica, os quais estdo disponiveis gratuitamente, tais como: softwares (Geogebra, Régua
e Compasso, Poly, etc.) e plataformas (Portaldoprofessor, Khan Academy, etc.). Eles surgiram
na area da educacao com o intuito de fazer com que professores e alunos possam interagir com
as tecnologias digitais (TDIC). Visto que, a tecnologia permeia a vida das pessoas, é de se
esperar que ela alcance as préaticas pedagdgicas. Libaneo (2010) aponta que ja faz algum tempo
que o professor e o livro didatico deixaram de ser as Unicas fontes do conhecimento.

No entanto, muitas vezes, 0s avancgos tecnoldgicos ndo tém chegado até as escolas, as
salas de aulas e aos estudantes. Borba e Villareal (2005), ja ponderavam que, o que dificultava
esse progresso era a falta de infraestrutura apropriada nas escolas e professores aptos, para o
trabalho em sala de aula com os estudantes. O ambiente de trabalho tem que oferecer condicgdes
minimas para a inser¢do das tecnologias na rotina do educandario, como laboratérios de
informatica e internet. Borba e Penteado (2007) e Kenski (2008) destacam que as
dificuldades de integrar as TDIC no processo de ensino estdo mais diretamente ligadas

a infraestrutura e a formacdo dos professores. Sendo assim, considera-se que o professor é
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parte principal da insercéo das TDIC em sala de aula, pois, se ele ndo tiver ainiciativa de incluir
em sua pratica alguns recursos tecnologicos, o ensino e aprendizagem seguirdo utilizando
somente o método tradicional.

Esse cenério evidencia o que Rolkouski (2011, p. 23) afirmava que: “ao utilizar a
informatica em sala de aula, o professor caminhard em uma zona de risco sempre constante”.
Ou seja, o professor deixa de centralizar o conhecimento e passa, muitas vezes, a compartilhar
as mesmas duvidas de seus alunos. Desta forma, “com o tempo, 0s alunos perceberdo que as
regras do jogo mudaram: agora poderdo aprender com o professor, junto com o professor e,
por vezes, ensind-1o” (ROLKOUSKI, 2011, p. 23). Deste modo, ndo fazer uso da tecnologia
no ensino seria ir na contramao da evolucdo que a sociedade esta vivenciando, negligenciando
0s novos estilos de aprendizagem que estdo surgindo com e a partir da insercdo destes
recursos na sociedade, contribuindo, por fim, com a excluséo digital de nossos alunos. Nesse
ponto, a formacdo para utilizar esses instrumentos é fundamental, visto que sem ela o professor
ndo podera refletir sobre como essas ferramentas podem ajudar no processo de ensino e
aprendizagem do aluno. Diante disso, Kenski (2008, p. 106) ressalta a importancia da

associacdo das tecnologias as aulas tradicionais.

A formacdo de qualidade dos docentes deve ser vista em um amplo quadro de
complementacdo as tradicionais disciplinas pedagdgicas e que inclui, entre
outros, um razodvel conhecimento de uso do computador, das redes e de demais
suportes midiaticos [...] em variadas e diferenciadas atividades de aprendizagem.
E preciso saber utilizé-los adequadamente. Identificar quais as melhores maneiras
de usar astecnologias para abordar um determinado tema ou projeto especifico
ou refletir sobre eles, de maneira a aliar as especificidades do “suporte”
pedagdgico [...] ao objetivo maior da qualidade de aprendizagem dos alunos.

Kenski (2007) pondera ainda,

“Nao ha duvida de que as novas tecnologias de comunicagdo e informagao trouxeram
mudancas consideraveis e positivas para a educacao. Videos, programas educativos
na televisdio e no computador, sites educacionais, softwares diferenciados
transformam a realidade da aula tradicional, dinamizam o espago de ensino
aprendizagem, onde, anteriormente, predominava a lousa, o giz, o livro e a voz do
professor”. (KENSKI, 2007, p. 46).

Embora a autora pareca atribuir um carater determinista as novas tecnologias, dando a
impressao de que o seu simples uso seria o fim para as dificuldades do processo de ensino, no
mesmo paragrafo ela salienta que “para que as TDICs possam trazer alteragdes no processo
educativo, no entanto, elas precisam ser compreendidas e incorporadas pedagogicamente”
(KENSKI, 2007, p. 46). Isso quer dizer que a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem

vai além dos investimentos de recursos tecnoldgicos na escola. E importante oferecer uma
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estrutura com permanentes formagdes para que 0s professores possam inseri-los em seu
planejamento de forma mais confortavel.

Ratificando o que a autora pondera, Libaneo (2010) afirma que quando se trata
especificamente de mudangas no ambito das tecnologias, ndo se deve apenas pensar em fazer
uma juncdo da informética com a Educacdo, mas sim integra-las entre si e a pratica pedagdgica.

Desta forma, pode-se dizer que sem uma formacdo que habilite os professores para
compreenderem como utilizar as TDIC pedagogicamente em suas disciplinas, ndo ha como
esperar um olhar critico por parte deles sobre essas ferramentas. Nesse sentido, as tecnologias
precisam fazer parte da formacdo de professores para além de um mero recurso didatico
(BRITO, 2017).

Frota e Borges (2004), Perralta (2015), Kenski (2015) por sua vez, destacam que a falta
de formacéo adequada dos professores tem prejudicado o avango das tecnologias nas escolas.
Os autores consideram que para que haja a insercdo das tecnologias em sala de aula, deve haver
formacdo de professores eficaz, para que posam incorporar as tecnologias em sua pratica com
seguranca e propriedade. Também destacam a viabilizacdo das condi¢cdes necessarias, pelo
sistema educacional, para que as tecnologias possam ser inseridas nas escolas fazendo parte da
pratica pedagogica dos professores.

Neste ponto, justifica-se a importancia desse debate no atual contexto sociocultural quanto
ao uso das TDIC, pois este uso apresenta contornos especificos na formacao de habitos e atitudes
(LEVY, 2010), e por isso tem sido considerada uma revolucio nos processos lineares e tradicionais
de comunicacao escolar, nos quais os proprios fundamentos da comunicacdo e da aprendizagem se
configuram de maneira diferente.

A formacdo docente é essencial para um uso construtivo das TDIC no ensino diante de
seu potencial pedagdgico. A formagdo, entretanto, é frequentemente deficiente, o que é
demonstrado como preocupacdo em varios dos trabalhos analisados. Para Leite e Ribeiro
(2012), em cursos de formacdo inicial, os futuros professores frequentemente utilizam as
tecnologias digitais na universidade, mas ndo aprendem formas de utiliza-las em praticas
pedagdgicas. Os autores também apontam outros problemas: como o modelo paralisado da
escola (sem grande espago para inovacgoes, ndo flexivel ou dindmico), formacdo continuada
insuficiente para a demanda, curriculo concentrado na memorizacdo, € nao no
"desenvolvimento de habilidades para o uso do conteudo”, e a resisténcia de alguns professores
no uso das TDIC em suas atividades.

Com uma formacdo docente deficitaria, em consequéncia sua acdo também serd
(SILVA; ALMEIDA; FARIA, 2018). Por isso, esta formacao ¢ tdo importante. Ela deve “prover
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condicBes para que o professor construa conhecimento sobre as técnicas computacionais,
entenda por que e como integrar o computador na sua pratica pedagdgica e seja capaz de superar
barreiras de ordem administrativa e pedagogica” (LEITE; RIBEIRO, 2012).

Assim, tem-se a possibilidade de compreender as vantagens que esses instrumentos
tecnoldgicos podem trazer para o ensino e a aprendizagem. “Torna-Se urgente ensinar o0s
professores a ensinarem com as TIC os seus conte(ldos. N&ao é uma tarefa tdo simples como
inicialmente se pensava” (SAMPAIO, 2012, p. 104). Nao basta tratar em cursos de formacao
apenas sobre o conhecimento de conteudo, ignorando reflexdes sobre a construcdo pedagdgica
e préatica deste conteldo em sala de aula. A formacao ndo pode ser ensinada como uma mera
capacitacao técnica, mas sim uma formacao no qual o professor possa se apropriar da tecnologia
digital com fins didatico-pedagogico.

Valente (1999), ja destacava nos anos 90, que s6 ha insercdo tecnoldgica quando o
professor consegue intercalar de forma apropriada e segura praticas do ensino tal como esta
posto, com o auxilio de ferramentas digitais, proporcionando assim, condi¢Ges para construcao
do conhecimento, com o que se concorda. Corroborando com o autor, Lorente (2009) afirma
que as tecnologias podem e devem fazer parte da vida escolar dos estudantes, mas, para isso,
0s professores precisam estar preparados para utilizar as ferramentas adequadamente,

confirmando o que Gravina e Basso (2012) apontam quando afirmam que,

as tecnologias digitais se tornam realmente interessantes quando elas nos ajudam a
mudar a dindmica da sala de aula na direcdo de valorizar o desenvolvimento de
habilidades cognitivas com a concomitante aprendizagem da Matematica (GRAVINA
e BASSO, 2012, p. 54).

Para Sampaio (2013), o desenvolvimento profissional do professor de matematica deve
ir além da formacéo técnica, porque ela necessita proporcionar ao docente uma reflexdo sobre

o seu fazer pedagdgico, para que este possa repensar na sua pratica de sala de aula.

O desenvolvimento profissional dos professores de matematica, por meio de
programas nacionais e formagdes continuas, deve proporcionar experiéncias que
envolvam investigacdo, pensamento, planeamento, pratica e reflexdo. No caso da
tecnologia, ndo nos devemos focar nas ferramentas em si, mas no modo como séo

usadas pelos docentes em contexto de sala de aula (SAMPAIO, 2013, p. 02),

Concorda-se com Pretto (2011), quando podera que é preciso considerar que as
tecnologias, especialmente as digitais, oferecem novas oportunidades pedagdgicas e
viabiliza a democratizacdo do acesso ao conhecimento, bem como promova “nova cultura
escolar”, a qual se fundamenta na pratica transdisciplinar e na construcao critica, reflexiva
e compartilhada de conhecimentos, nessa perspectiva, emerge a necessidade de novas

metodologias de ensino e aprendizagem. Por esse motivo, podemos concordar que se torna
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essencial propor ao professor meios para que ele saiba claramente quando e como utilizar a
tecnologia digitais ndo apenas como um suporte de contetdo, mas como uma ferramenta
pedagogica em uso que considera relevante. Consideracdes estas que consolidam a proposta
defendida nesta investigagéo e testificam a importancia de propor formagdes continuadas aos

professores com foco no uso das TDIC’s na pratica pedagogicas.



4 ASPECTOS DO ENFOQUE ONTOSSEMIOTICO DO CONHECIMENTO E DA
INSTRUCAO MATEMATICA E OS CONHECIMENTOS E COMPETENCIAS
DIDATICO-MATEMATICAS DO APROFESSOR

Neste capitulo, apresentam-se as principais concepgdes teodricas que sustentam e
compdem o Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e da Instru¢cdo Matemaética (EOS), e
que levaram a considerar esse enfoque como uma possibilidade de referencial tanto tedrico
como metodologico para o desenvolvimento da proposta desenvolvida nesta investigacao,
quanto a formacdo continuada para professores de Matematica.

O Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e da Instrucdo Matemaética (EOS) tem sua
origem nos trabalhos de investigagdo do Grupo de Pesquisa Teoria y Metodologia de
Investigacion en Educacion Matematica liderado por Juan D. Godino. O EOS, surge como um
marco tedrico no inicio dos anos 90, a partir de estudos da Didatica da Matematica, sua proposta
consiste em articular diferentes concepcdes tedricas e pontos de vista, na busca de distintas
potencialidades para qualificar e ampliar 0os conhecimentos teoricos tratados na Educacédo
Matematica.

Assim sendo, o enfoque € o resultado da unificacdo da cognicdo e da instrucéo
matematica que busca comparar e articular pressupostos tedricos de teorias existentes na
Educacdo Matemética: como Teoria das Situagdes Didaticas (TSD) (BROUSSEAU, 1986,
1978), Teoria Antropologica do Didatico (TAD) (CHEVALLARD, 1985), Teoria dos Campos
Conceituais (VERGNAUD, 1990), Teoria dos Registros de Representacbes Semidticas
(DUVAL, 1995, 1996), entre outras. Objetivando assim superar os dilemas existentes entre 0s
diversos paradigmas que competem entre si: realismo-pragmatismo, cognic¢do individual-
institucional, construtivismo-condutismo, entre outros, (GODINO, 2012). De acordo com
Godino, Batanero e Font (2008),

0 ponto de partida do EOS é a formulacéo de uma ontologia de objetos matematicos
que contemple o triplo aspecto da Matematica: como atividade socialmente
compartilhada de resolugdo de problemas, como linguagem simbolica e sistema
conceitual logicamente organizado (GODINO; BATANERO; FONT, 2008, p.12).

Os autores destacam que, esse triplo aspecto da Matematica integra praticas
matematicas em uma linguagem que permite a maltipla comunicacgdo entre os individuos de
uma determinada comunidade®, na busca pela interagio e o compartilhamento de ideias para a
construcdo e producdo de conhecimento matematico (GODINO, BATANERO e FONT, 2008).

8 As comunidades, segundo Godino, Batanero e Font (2009), incluem as perceptivas culturais de diferentes grupos
e seus contextos socioculturais, assumindo, portanto, uma relatividade socioepistémica dos sistemas de préticas,
dos objetos presentes e dos significados que circulam essas comunidades.
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Segundo Godino (2009, 2011), o EOS deve ser visto como uma ferramenta de analise
sobre 0 ensino e aprendizagem em Matematica, podendo ser utilizado para analisar, refletir e
orientar as propostas educativas em seus diferentes contextos, a fim de que se possa repensar
sobre suas diferentes manifestagdes na Educagdo Matematica.

E possivel perceber que os problemas iniciais abordados pela EOS sdo questdes
epistemoldgicas basicas, que buscam especificar e explicar a natureza do objeto matematico e
sua emergéncia a partir de praticas matematicas. Um problema cognitivo busca caracterizar o
conhecimento a partir do ponto de vista subjetivo, simultdneo e em uma relacdo dialética. Mais
tarde, com a continuidade dos estudos, 0s autores apontam para o desenvolvimento de uma
ontologia matematica explicita (tipos de objetos e processos matematicos) a ser descrita em
termos operacionais, bem como o significado do objeto matematico, tanto do ponto de vista
institucional e como pessoal (GODINO, 2012).

De acordo com o autor, a partir destes problemas iniciais, a temética acerca da
construcdo de um enfoque que articulasse o conhecimento matematico e da instrucdo
matematica, com pressupostos antropoldgicos e socioculturais, um modelo cognitivo,
embasado na semiotica e um modelo instrucional, com bases sdcio-construtivistas, passou a ser
desenvolvida e apresentada nos trabalhos de Godino e Batanero (1994), Godino, Contreras e
Font (2006); Godino e Font, (2007); Godino, Font e Wilhelmi, (2007); Godino, Batanero e
Font, (2008), entre outros.

Ainda, de acordo com o autor, esse processo de construcdo do EOS se estabeleceu
considerando trés etapas. Na primeira etapa, de acordo com Godino, Batanero e Font (2008),
ocorreu no periodo de 1993 a 1998. Nessa etapa, 0s estudos estiveram centrados em torno da
nocdo epistémica e cognitiva (dimensdes institucionais e pessoais de conhecimento
matematico). De acordo com Godino, Batanero e Font (2008) neste periodo foram
desenvolvidas e refinadas progressivamente, as no¢des de “significado institucional ¢ pessoal
de um objeto matematico” (entendidos em termos de sistemas de préticas, nos quais o objeto é
determinante para sua realizag¢do), bem como a sua relagédo com a no¢do de compreenséo. Essas
ideias estdo centradas na investigacdo dos conhecimentos matematicos institucionalizados,
porém ndo se desconsidera o sujeito individual a quem é dirigido o processo educativo.

Ainda, de acordo com Godino (2012), foi nesse periodo que foram propostos, como
nog&o bésica para a analise epistémica e cognitiva, os sistemas de praticas manifestadas por um
sujeito perante uma certa classe de situagGes-problema, sendo que, para isso, € necesséria a
interpretacdo das entidades conceituais envolvidas, bem como as situaces problematicas e 0s

proprios meios expressivos e argumentativos que desencadeiam processos interpretativos.
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A partir de 1998, ocorreu a segunda etapa dos estudos (GODINO, 2002; CONTRERAS;
FONT; LUQUE; ORDONEZ, 2005), passaram a considerar necessaria a elaboracdo de modelos
ontoldgicos e semidticos mais detalhados. Assim, desenvolveram uma ontologia, que pudesse
descrever a atividade matematica e seus processos de comunicagdo. Godino, Batanero e Font

(2008), consideram ainda que,

[...] estudar globalmente e com mais profundidade as relagdes dialéticas entre o
pensamento (as ideias matematicas), a linguagem matematica (sistemas de signos) e
as situacOes-problemas, para as quais se inventam tais recursos. Em consequéncia,
neste periodo tratamos de progredir no desenvolvimento de uma ontologia e uma
semidtica especifica que estudem os processos de interpretacdo dos sistemas de signos
matematicos postos em jogo na interacdo didatica (GODINO; BATANERO; FONT,
2008, p. 10).

Na terceira etapa, Godino, Contreras e Font (2006) e Godino, Batanero e Font (2008)
centralizaram o estudo nos modelos tedricos propostos no &mbito da Educacdo Matematica,
referentes a instrugdo matematica. De acordo com os autores, era necessario desenvolver novas
ferramentas e incorporar outras no¢es de marcos tedricos relacionados, que permitissem
descrever de forma detalhada as interac6es em sala de aula de matematica.

Assim, a partir das limitacGes identificadas na Teoria das Situacdes Didaticas,
desenvolvidas por Brousseau, propuseram a distin¢do de seis dimensdes, com suas respectivas
trajetdrias, em um processo de ensino e aprendizagem da Matematica, sdo elas: epistémica
(relativa ao conhecimento institucional), docente (funcdes do professor), discente (funcdes do
aluno), mediacional (relativa ao uso de recursos didaticos), cognitiva (génese de significados
pessoais) e emocional (que contempla as atitudes, emogdes, entre outras, dos alunos, relativas
ao estudo da Matematica) (GODINO; BATANERO; FONT, 2008, p. 10).

Desta forma, com base nos estudos realizados ao longo dessas trés etapas, 0s autores

consideram que:
O modelo ontolégico e semidtico da cognicdo proporciona critérios para identificar
os estados possiveis das trajetorias epistémica e cognitiva e o emprego da “negociagdo
de significados” como nogdo chave para a gestdo das trajetorias didaticas. A
aprendizagem matematica é concebida como o resultado dos padrdes de interacéo
entre os distintos componentes de tais trajetorias (GODINO, BATANERO e
FONT, 2008, p. 11).

O modelo buscou construir ferramentas tedricas que pudessem ser utilizadas para
analisar, conjuntamente, 0 pensamento matematico, 0s objetos matematicos que o
acompanham, as situacdes e os fatores que condicionam seu desenvolvimento. Além disso,
consideram “as facetas do conhecimento matematico que podem ajudar a confrontar e articular
distintos enfoques de investigacdo sobre o ensino e a aprendizagem e avancar na dire¢ao de um

modelo unificado da cogni¢do e instru¢do matematica” (GODINO; BATANERO; FONT,
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2008). A partir dessa visao geral apresentada sobre a origem e as principais ideias do Enfoque
Ontossemidtico do Conhecimento e da Instrucdo Matematica (EOS), serdo discutidos, no que

segue, seus construtos e ferramentas teoricas pertinentes.

4.1 NOGCOES TEORICAS DO ENFOQUE ONTOSSEMIOTICO

Segundo Godino (2012), o Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e da Instrucdo
Matematica (EOS) é o resultado de um processo de reflexdo que tem por objetivo analisar as
relacGes entre o pensamento, a linguagem e as situacfes em que a atividade matematica ocorre.
Além disso, segundo o autor, é o resultado da analise e tentativa de unificar diferentes
pressupostos sob aspectos ontologicos, epistemologicos, cognitivos e instrucionais em Didatica
da Matematica e trata, especificamente, do conhecimento matematico e da instru¢éo necessaria
para seu desenvolvimento.

O EOS tem como foco principal a formulagdo de uma ontologia de objetos matematicos
que contemple o triplo aspecto da Matematica, considerada como atividade socialmente
compartilhada de resolucdo de problemas, como linguagem simbolica e sistema conceitual
logicamente organizado. Assim, diante de uma determinada situagdo-problema definem-se
conceitos de pratica, objeto matematico e significado, com a finalidade de tornar evidente o
conhecimento matematico (ANDRADE; KAIBER, 2012).

Sobre o0 que € objeto matematico, Godino, Batanero e Font (2008) apontam como sendo
qualquer coisa ou entidade a que nos referimos, seja real, imaginaria ou de outra natureza, que
haja de alguma forma, na atividade matematica. Segundo Andrade e Kaiber (2012, p. 3), “a
partir do EOS, a no¢do de objeto matemético é ampliada, a fim de descrever a atividade
matematica, seus produtos resultantes e os processos de comunica¢do matematica”. Quanto aos
significados ou representacdes que podem emergir desses objetos, compreende-se duas
perspectivas: uma pessoal, que se refere ao sistema de praticas que é interpretado e concebido
por uma pessoa (significado pessoal); e outra institucional, que se refere ao sistema de praticas
compartilhadas no ambito institucional (significado institucional), que servem “[...] para
resolver um tipo de situacdo-problema que requer encontrar um representante de um conjunto
de dados” (GODINO; BATANERO; FONT, 2008, p. 12), os quais amparam sua solugao e
resolucéo.

Para que haja uma interpretacdo satisfatoria dos objetos matematicos, considerando uma
organizacdo que permita desenvolver os plenos conhecimentos para a resolugéo de situagoes-
problema, sdo atribuidos significados epistémicos e cognitivos, tais como: as relacBes nédo

ostensivas do conhecimento (conceitos, proposicdes, teoremas, etc.) e ostensivas (graficos,
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simbolos, tabelas, etc.), que promovam o contexto de socializagdo e o desenvolvimento das
praticas matematicas (GODINO; BATANERO; FONT, 2008). Para tanto, o0 EOS considera a
articulacdo de uma tipologia de objetos primarios que, por sua vez, buscam ampliar as ideias
de conceito e de procedimentos tratados na conduta das significagfes pessoais e institucionais

do conhecimento. S&o propostas as seguintes tipologias:

[...] linguagem (termos, expressdes, notacBes, gréficos, ...) em seus diversos registros
(escrito, oral, gestual...); situagBes-problemas (aplicagdes extra matematicas, tarefas,
exercicios, ...); conceitos-definicdo (introduzidos mediante definicdes ou descrigdes:
reta, ponto, ndmero, média, funcdo, ...); proposi¢des (enunciados sobre o0s
conceitos...); procedimentos (algoritmos, operagGes, técnicas de calculo, ...);
argumentos (enunciados usados para validar ou explicar as proposicdes e
procedimentos, dedutivo ou de outro tipo, ...) (GODINO; BATANERO; FONT, 2008,
p. 7, grifo nosso).

Assim, buscando qualificar o processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
Godino (2012, 2014), Font, Planas, Godino (2010), Godino Bataner e Font (2008), Godino,
Font e Wilhelmi (2008), Godino, Contreras e Font (2006) elaboraram um conjunto de no¢des
tedricas que compdem atualmente o EOS e estdo articulados em cinco grupos, sendo eles: Sistemas
de Praticas, Configuragdes de Objetos e Processos Matematicos, Configuracdes e Trajetorias
Didaticas, Dimensdo Normativa e Idoneidade Didatica, conforme apresentado na Figura 5. O
autor destaca que cada um desses grupos, permite um nivel de analise do processo de ensino e
aprendizagem de tdpicos especificos de Matematica. Nesse sentido, 0S cinco grupos sao
considerados por D’Amore, Font e Godino (2007) niveis de andlise que objetivam descrever,

explicar e avaliar as interacOes e praticas educativas presentes nas salas de aula de Matematica.

Figura 5 - Organizacdo em niveis de analise do EOS
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Fonte: Font, Planas e Godino (2010, p. 92).

A representacdo dos niveis de andlise do EOS pode ser lida de modo progressivo
considerando-se, inicialmente, um sistema de praticas matematicas do qual emergem objetos e
processos matematicos. Os quatro primeiros niveis de anélise servem de ferramentas para uma

didatica descritivo-explicativa, enquanto o quinto nivel se baseia nos quatro niveis anteriores e
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constitui uma sintese orientada para avaliar se as atividades implementadas estdo corretas ou
adequadas, visando a identificacdo de melhoras do processo de ensino e aprendizagem (FONT;
PLANAS; GODINO, 2010). Assim, Andrade ¢ Kaiber (2012, p. 4) destacam que “o primeiro e
o0 segundo nivel de andlise sdo fundamentais para a organizacdo do ensino, enquanto que o
terceiro e o quarto nivel voltam-se para implementacdo da pratica e, por Gltimo, o quinto nivel
serve para melhorar o processo de ensino e reestrutura-lo”. A Figura 6 apresenta as principais

caracteristicas dos niveis de analise didatica do EOS.

Figura 6 - Caracteristicas dos niveis de analise didatica do EOS
Niveis de Caracteristicas
Andlise

Sistema de | Assume a resolucdo de problemas como elemento central na construgdo e producdo do
Préticas conhecimento matematico. Abrange, também, as perspectivas operativas, discursivas e
normativas, assumindo uma concepgao pragmatica e antropol6gica matematica, no ponto de
vista institucional e pessoal.
Configuracdo | Centrados nos objetos matematicos e nos processos que intervém na realizagéo das préaticas
de Objetose | e o que emerge delas. Tém a finalidade de descrever a complexidade das praticas como fator
Processos explicativo dos conflitos semiéticos produzidos em sua realizacdo. Compreende os diversos
campos de expressdo e linguagem entendidos como instrumentos para a atividade
matematica e de suas representacdes semidticas.
Trajetoria Consideram as interacGes entre docente e discente, objetivando a identificacdo e descri¢éo
Didaticas dessas relagbes no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes (trajetdria cognitiva).
Dimensdes | Referem-se ao sistema de normas relacionadas a convengdes, habitos, costumes, leis,
Normativas | diretrizes curriculares que regulam o processo de ensino e aprendizagem e que condicionam
as configuragdes e trajetorias didaticas.
Idoneidade | Critérios gerais no processo de adequacdo das agdes educativas, dos conhecimentos
Didatica propostos, dos recursos e do processo de estudo matematico. E composta por seis dimensées
que serve de norteador para a analise e reflexdo no processo de estudo, objetivando uma
melhora progressiva nos processos de ensino e aprendizagem.
Fonte: Godino, Batanero e Font (2008, p. 25-26), Godino et al. (2017).

Os niveis de analise apresentados buscam juntos potencializar o ensino e a
aprendizagem em Matematica. Nesse sentido, os quatro primeiros nomes, destacados no quadro
da Figura 6, estabelecem ferramentas para uma analise didatico-explicativa que serve para
descrever como o processo dos sistemas e as relacbes com os objetos funcionam (GODINO,
2009, 2011).

Sobre o quinto nivel, que se refere a Idoneidade Didatica, 0 mesmo se constitui em um
equilibrio entre idoneidades parciais que a compdem. Essas idoneidades parciais também
podem ser chamadas de dimensdes, e sdo0 compostas por seis componentes relacionados entre
si: epistémica, afetiva, ecoldgica, mediacional, interacional e emocional (GODINO, 2009;
2011), que propiciam componentes e indicadores que possibilitam investigar elementos que
corroboram para uma intervencao eficaz em sala de aula (GODINO, 2011) e nos processos de
ensino e aprendizagem da Matematica.

Assim, busca-se abordar os elementos tedricos do enfoque que condizem com os objetivos

tracados para esta investigacao: as dimensdes parciais da Idoneidade Didatica.
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4.2 CONHECIMENTOS DIDATICO-MATEMATICOS (CDM) DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Com base no Enfoque Ontossemidtico (EOS) Pino-Fan e Godino (2015) elaboraram
um sistema de categorias para analisar os conhecimentos do professor de Matematica,
chamado de Conhecimentos Didatico-Matematicos (CDM), no qual os autores articulam
de maneira sisttmica os estudos de Shulman (1987), Ball, Thames e Phelps (2008) e
Schoenfeld e Kilpatrick (2008) entre outros. O CDM visa analisar de maneira mais detalhada
os tipos de conhecimento empregados no ensino da Matematica (PINO-FAN; GODINO, 2015).

Shulman (1986) foi um dos primeiros autores a discutir e categorizar 0S
conhecimentos dos professores. Assim, Shulman (1987), propds sete categorias de
conhecimentos base do professor, sendo denominadas: 1) conhecimento do contetdo; 2)
conhecimento pedagdgico geral; 3) conhecimento curricular; 4) conhecimento pedagdgico
do conteudo (PCK); 5) conhecimento do estudante e suas caracteristicas; 6) conhecimento
dos contextos educativos; e 7) conhecimentos dos fins, dos propositos e valores da educacéo.

Ball e colaboradores, apoiados nos estudos de Shulman (1987), propdem a nogéo
de conhecimento matemético para o ensino (MKT), sigla em inglés, definido como o
conhecimento matematico que o professor utiliza na sala de aula para produzir instrucdo
e crescimento do aluno (HILL; BALL; SCHILING, 2008). O MKT denomina-se
conhecimento comum ao conhecimento que possibilita uma pessoa resolver corretamente
um problema (ou tarefa matemética), porém ndo sdo exclusivos do ensino.

Schoenfeld e Kilpatrick (2008) ponderam sobre a proficiéncia no ensino de
Matematica, que interpreta os conhecimentos e competéncias que devem ter os professores
para que seu ensino possa ser considerado de qualidade. Sendo denominadas sete
dimensfes para essa proficiéncia: 1) conhecer a matematica escolar com profundidade e
amplitude; 2) conhecer os estudantes como pessoas que pensam; 3) conhecer os estudantes
como pessoas que aprendem; 4) planejar e gestar os entornos da aprendizagem; 5)
desenvolver as normas da classe e apoiar o discurso da classe como parte do ensino
para a compreensdo; 6) construir relacdes que apoiem a aprendizagem; e 7) refletir sobre
a propria pratica.

Pino-Fan e Godino (2015) apontam que os trabalhos destacados anteriormente,
apresentam diversos modelos do conhecimento do professor de Matematica, identificando
uma visdo multifacetada sobre a identificacdo dos conhecimentos necessarios para o

ensino. Os autores ainda apontam que pesquisas recentes, como de Rowland y Ruthven
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(2011), mostram que ndo hd um consenso geral sobre um marco tedrico para descrever
os conhecimentos dos professores de Matematica, apesar dos avancos importantes quanto
a caracterizacdo da estrutura complexa de conhecimentos que deveriam ter os professores
para que sua pratica de ensino de Matematica seja efetiva.

Diante deste contexto, busca-se respaldo em Pino-Fan e Godino (2015) para
desenvolvimento e analise da formacéo continuada proposta nesta investigacdo. O CDM busca
analisar os conhecimentos dos professores de Matematica por meio de um sistema de
categorias (ou dimensdes). As categorias elaboradas estdo relacionadas com os tipos de
ferramentas teéricas de analise do EOS, em que é assumido o que cada ferramenta
propdem para os conhecimentos didatico-matematicos. O modelo CDM interpreta e
organiza os conhecimentos do professor a partir de trés dimensdes, a saber: dimensao
matematica, dimensdo didatica e dimensdo meta didatico-matematica. A Figura 7 ilustra
um esquema para 0 modelo CDM e, entdo, é descrita cada uma das dimensdes.

Figura 7 - Dimensdes e Componentes do Conhecimento Didaticos-Matematicos
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Fonte: Pino-Fan e Godino (2015, p.98).

A dimensdo Matematica é composta por duas subdimensdes: do conhecimento comum
e do conhecimento ampliado, que atende a necessidade de solidificar os conhecimentos dos
professores de Matematica em topicos especificos de Matematica. Os autores entendem como
conhecimento comum aquele conhecimento matematico compartilhado pelo professor e pelo
aluno, isto é, o conhecimento suficiente para resolver um problema, por exemplo. O

conhecimento ampliado é aquele que o professor deve ter sobre as nogbes matematicas, saber
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vincular o objeto de estudo com outras no¢cdes matematicas e encaminhar os alunos a estudos
seguintes (PINO-FAN; GODINO, 2015). Compreende-se que 0 conhecimento matematico ndo
é suficiente para o professor na sua pratica de ensino e, sim, que 0 mesmo deve ter conhecimento
de diversos fatores que interferem no planejamento e desenvolvimento de um conteldo
matematico. Neste contexto, é proposta a dimenséo didatica do CDM. A mesma é composta
de seis facetas, conforme destacado na Figura 8, faceta epistémica (conhecimento especializado
de Matematica), faceta cognitiva (conhecimento de aspectos cognitivos dos alunos), faceta
afetiva (conhecimento dos aspectos afetivos, emocionais e atitudes dos estudantes), faceta
interacional (conhecimento sobre interagcOes presentes na sala de aula), faceta mediacional
(conhecimento dos recursos e meios que potencializam a aprendizagem dos alunos) e a faceta
ecologica (conhecimento sobre aspectos curriculares, sociais, politicos que influenciam na

gestdo da aprendizagem dos alunos).

Figura 8 - Facetas e Niveis do conhecimento do professor
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Fonte: Godino (2009).

Trata-se de um modelo “poliédrico” cuja representacdo indica as varias facetas
existentes no processo de estudo. Godino (2009) salienta que embora as facetas e niveis estejam
representados de forma desarticulados, ambos se interagem entre si. Deste modo, propde-se
levar em conta as seguintes facetas para analisar 0s processos de instrucdo matematica:

e Epistémica: compreende 0s conhecimentos da Matematica escolar com maior

profundidade e amplitude, como também, o conhecimento especializado do conteudo.

O professor deve ser capaz de mobilizar diversas representacbes de um objeto
matematico, resolver a tarefa mediante distintos procedimentos, vincular o objeto
matematico com outros objetos matematicos de nivel educativo no que se ensina ou
de niveis anteriores ou posteriores, compreender e mobilizar a diversidade de
significados parciais para um mesmo objeto matematico (que integram o significado
holistico para este objeto), proporcionar diversas justificativas e argumentos, e
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identificar os conhecimentos postos em jogo durante a resolucdo de uma tarefa
matematica. (PINO-FAN; GODINO, 2015, p. 99, traducdo nossa)

e Cognitiva: a faceta cognitiva permite ao professor ajustar sua proposta ao grau de
significados pessoais dos estudantes e aos significados institucionais. E, ainda, nesta
faceta, sdo considerados os conhecimentos que o professor deve ser capaz de realizar,
tais como: perceber possiveis solu¢des a um problema dado a partir do seu planejamento
ou execucdo da aula, concepcdes erréneas, dificuldades numa solucdo ou vinculo com
0 objeto matematico de estudo com outros conceitos.
e Emocional: as facetas cognitivas e afetivas estdo relacionadas com a forma de pensar,
conhecer ou atuar dos estudantes diante de um problema. A faceta afetiva trata sobre os
conhecimentos que ajudam a descrever as experiéncias e sensacoes dos estudantes com
um dado problema, por exemplo.
e Interacional: a faceta interacional envolve 0s conhecimentos necessarios para
prever, implementar e avaliar sequéncias de interacfes entre os individuos para
participarem do processo de ensino e aprendizagem, assim como orienta a
negociacdo de significados aos estudantes. Essas interacGes podem ser professor-
aluno, aluno-aluno, professor-recurso, professor-aluno-recurso.
e Mediacional: envolve os conhecimentos que o professor deve ter para avaliar a
pertinénciano uso de recursos didaticos para potencializar a aprendizagem, assim
como o tempo destinado para tal procedimento. A articulacdo entre as facetas
interacional e mediacional, complementam a nog¢do de “conhecimento de contetdo
e ensino”.
e Ecologica: refere-se aos conhecimentos de curriculo de Matematica e relagdo com
outros curriculos, assim como, a relacdo do curriculo com aspectos sociais,
politicos e econdmicos que condicionam o processo de ensino e aprendizagem.
Pino-Fan e Godino (2015) propdem as seis facetas da dimensdo didatica para
poder analisar, descrever e desenvolver o conhecimento dos professores em diversas fases
do processo de ensino e aprendizagem de tdpicos de Matematica. Além disso, 0s
professores devem, como parte de seus conhecimentos didatico-matematicos, conhecer e
compreender os aspectos envolvidos em cada uma das fases da trajetéria didatica (estudo
preliminar, planejamento, implementacdo e avaliagéo).

A dimensdo meta didatico-matematico é composta por duas partes: uma relativa
aos conhecimentos sobre os critérios de idoneidade didatica e a outra, 0s conhecimentos

sobre as normas e meta-normas (epistémica, ecoldgica, cognitiva, interacional, afetiva e
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mediacional), as condigdes e restricdes do ambiente. A idoneidade didatica tem o carater de
avaliar o processo de ensino e aprendizagem, isto €, nela esta presente a reflexdo, a avaliagcdo e
a deteccdo das melhores potencialidades da pratica. O CDM preveé criterios de idoneidade que
permitem ao professor realizar uma reflex&o da sua prética.

Carpes, Pigatto e Bisognin (2018), ponderam ser positivo buscar apoio no EOS e/ou
CDM, para avaliar processos formativos. As autoras apontam que a ferramenta teorica
Idoneidade Didatica do EOS serve como critério para estrutura a formacao, bem como, analisar
os dados levantados durante os cursos formativos. Ratificando o que as autoras salientam,
Godino, Batanero e Font (2008), que as facetas:

[...] podem ser aplicadas a analise de um processo pontual de estudo implementado
numa aula, ao planejamento ou ao desenvolvimento de uma unidade didatica ou a um
nivel global, como pode ser o desenvolvimento de um curso ou de uma proposta
curricular. Também podem ser Uteis para analisar aspectos parciais de um processo
de estudo, como um material didatico, um livro texto, respostas dos estudantes a
tarefas especificas, ou “incidentes didaticos” pontuais (GODINO, BATANERO e
FONT, 2008, p. 25).

Concorda-se com Godino (2011), quando pondera quanto a flexibilizacdo do EOS, posto
que, podem ser aplicados em questdes pontuais e globais, bem como permite com que cada
faceta parcial seja verificada e analisada em separado, possibilitando a particularizagdo da
analise no processo do estudo abordado.

Quanto aos niveis de analise, Godino (2009), propdem: 1. Praticas Matematicas e
Didaticas: descricdo das acOes realizadas para a resolugcdo das tarefas matematicas propostas
para contextualizar os contetdos, promovendo a aprendizagem; 2. Configuracdo de objetos e
processos (matematicos e didéaticos): descricdo dos objetos e processos matematicos que
intervém na realizacdo das praticas, bem como dos que delas emergem. O objetivo deste nivel
é descrever a complexidade dos objetos e significados das praticas matematicas e didaticas
como fator explicativo dos conflitos em sua realizagcdo e progressdo da aprendizagem; 3.
Normas e meta normas: identificacdo da teia de regras, habitos, normas que condicionam e
possibilitam o processo de estudo e que afetam cada faceta e as suas interacGes; 4. Adequacao:
Identificacdo de potenciais melhorias do processo de estudo que aumentem a adequacgdo
didatica.

Desse modo, considera-se pertinente buscar respaldo em Andrade (2014), a qual em sua
pesquisa buscou ampliar e refinar as nogdes em torno da Idoneidade Didética, produzindo
Ferramentas de Analise, as quais serdo apresentadas na sequéncia, pondera-se que a autora

considerou as Ferramentas de Analise para o processo de ensino e aprendizagem. Neste
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contexto, salienta-se que as ferramentas do EOS serdo articuladas para CDM, visto que 0s

professores foram investigados como estudantes (aprendizes) no processo formativo.

4.2.1 Ferramentas de Andlise

Os constructos do EOS ja apresentados serviram de base para que Godino e
colaboradores apontassem critérios para constitui¢do e analise de materiais didaticos,propostas
educativas, curriculos e mesmo propostas de formacdo de professores. Assim, baseado em
Godino (2011), no que segue serdo apresentadas as ferramentas de analise atreladas as
diferentes idoneidades relacionadas a Idoneidade Didética (idoneidades epistémica, cognitiva,
emocional, interacional, mediacional e ecoldgica). As designacdes dessas ferramentas foram
tomadas de Andrade (2014).

Os componentes e indicadores que constituem a denominada Ferramenta de Analise
Epistémica propostos por Godino (2011) sdo apresentados no quadro da Figura 9.

Figura 9 - Ferramenta de Analise Epistémica
Componentes Indicadores

Situacdes- - Professor apresenta compreensdo do objeto matemaética, articula situagcdes de
problema contextualizago, exercicios e aplicagdes.

- Prop6em situacdes de generalizacdo de problemas (problematizacdo).

- Professor possui conhecimento de diferentes modos de expressdo matematica (verbal,
Linguagem grafica, simbdlica, etc.), tratamento e conversdes entre as mesmas.

- Nivel de linguagem adequado aos educandos a quem se dirigem.

- Propdem situacOes de expressao e interpretacdo matematica.

Regras - Professor apresenta os enunciados e procedimentos fundamentais do tema para o nivel
(definigdes, educativo dado.
proposicdes, - As definicfes e procedimentos sdo claros e corretos, e estdo adaptados ao nivel educativo

procedimentos) | a que se dirigem
- As explicacdes, comprovagoes e demonstracoes sao adequadas ao nivel a que se dirigem.
Argumentos - Professor promove situagdes com as quais o educando tenha que argumentar e justificar
0 pensamento matematico.
- Os objetos matematicos (problemas, defini¢Ges, proposicdes, etc.) se relacionam e se
Relagdes conectam entre si.
- Identificam as articulagcBes dos diversos significados dos objetos que intervém nas
préticas matematicas.

Fonte: Adaptado de Godino (2011).

Andrade (2014) destaca que para a Ferramenta de Analise Epistémica sao propostos:

[...] cinco elementos advindos das entidades primarias que caracterizam o modelo
epistémico-cognitivo no EOS: situacBes-problema, linguagem (elementos linguisticos
e representacionais), regras (conceitos, definigdes, procedimentos), argumentos e
relagOes entre os elementos e a atividade matemética (ANDRADE, 2014, p.104).

Godino (2011), destaca que o ponto central para se conseguir uma alta idoneidade
epistémica € a selecdo e adaptacdo de situacGes-problema, pois as mesmas sdo um meio de
contextualizar, comunicar e generalizar as ideias matematicas e uma das principais maneiras de

se fazer matematica. Por isso, a importancia do docente propor atividades que propicie as
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diversas formas de representagdes, meios de expressao, defini¢des, proposigdes, procedimentos
e justificativas das mesmas.

A Ferramenta de Analise Cognitiva, tem como objetivo identificar se os significados
pretendidos estdo na zona de desenvolvimento potencial dos individuos envolvidos na
aprendizagem, cabendo este organizar atividades que permitam tal aproximacdo (GODINO,
2011; ANDRADE, 2014).

Godino (2011) propde como componentes, para a idoneidade cognitiva, conhecimentos
prévios, adaptagdes curriculares e aprendizagem. Assim, os componentes e indicadores da
ferramenta de Analise Cognitiva sdo apresentados no quadro da Figura 10.

Figura 10 - Ferramenta de Analise Cognitiva
Componentes Indicadores

a) propdem-se situacdes que possibilitam observar, analisar, raciocinar, justificar ou provar
Raciocinio ideias;
Légico b) promovem-se situacdes onde os alunos tenham que coordenar as relagdes previamente
criadas entre os objetos (problema, defini¢des, informacdes).
a) apresentam-se situacdes de expressdo matematica e interpretacdo onde os estudantes
Leitura/ possam pensar, analisar e refletir sobre as informac6es;
Interpretacdo | b) propdem-se situagdes de leitura e interpretacdo adequadas ao nivel dos estudantes;
) apresentam-se situacGes que possibilitem analisar ou referir-se a um mesmo objeto
matematico, considerando diferentes representacdes
a) propdem-se situacBes de particularizacdo e de generalizagdo de problemas;
Andlise/ Sintese | b) promovem-se situagdes onde os estudantes tenham que relacionar objetos matematicos
(problema, definicGes, informac6es) de forma especifica ou ampla.

Fonte: Godino (2011); Andrade (2014, p. 106).
Para se alcancar uma alta idoneidade cognitiva Godino et al (2006) destacam que:

O juizo positivo sobre a idoneidade cognitiva de um processo de estudo sera baseado:
a) na existéncia de uma avaliacdo inicial dos significados pessoais dos alunos, a fim
de verificar que os significados pretendidos representam um desafio administravel;
b) ajustes curriculares levam em conta as diferencas individuais; e, finalmente,

c) a aprendizagem alcancada esta o mais proximo possivel dos significados
institucionais pretendidos/ implementados (Godino et al, 2006, p. 236).

Nesse sentido, entende-se que a utilizagdo da Ferramenta de Anélise Cognitiva contribui
para a realizacdo de uma analise especifica de uma situacao de ensino, com foco na estruturacdo
dessa situagdo, analisando se o que é proposto estd na zona de desenvolvimento potencial dos
envolvidos no processo de aprendizagem.

Ja na Ferramenta de Andlise Ecoldgica , Andrade (2014) considerou como componentes
a escola, o curriculo e a sociedade, buscando atender as expectativas e contemplar um plano de
acao formativo para aprender Matematica considerando o entorno no qual a mesma é
desenvolvida. Os componentes e indicadores que constituem essa ferramenta podem ser

observados no quadro da Figura 11.
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Figura 11 - Ferramenta de Analise Ecol6gica

Componentes Indicadores
a) espaco de desenvolvimento e aprendizagem envolvendo experiéncias contempladas
Escola nesse processo (aspectos culturais, cognitivos, afetivos, sociais e historicos);
b) constitui-se em espaco que possibilita 0 uso de metodologias, recursos diversificados e
tecnologia;
c) ambiente que incentiva a formacao de valores e pensamento critico
a) 0 ensino est4 adaptado as orientacGes da escola, aos documentos oficiais;
Curriculo b) apresentam-se situacGes de problematizacdo e contextualizagdo, realizando conexdes
com outros conteldos;
c) valoriza-se a pluralidade cultural dos alunos;
d) os contetdos e a avaliagdo atendem as diretrizes curriculares;
e) 0 ensino é coerente ao nivel educativo a que se dirige;
Sociedade a) percebe-se a valorizacdo de aspectos da vida dos estudantes no ambiente escolar;
b) percebe-se a presenca da comunidade no processo de escolarizacdo promovida pela
escola.

Fonte: Godino (2011); Andrade (2014, p. 107).

Sobre os aspectos discutidos nessa dimensdo, Godino (2013, p.126) destaca ainda que

“[...] a Matematica deve ser ensinada de maneira ttil para os cidadaos e profissionais, ndo como

um sistema fechado para as aplicacGes que constituem suas origens e razao de ser”. Breda, Font
e Lima (2015) ressaltam, também, que a idoneidade

[...] ecoldgica pode ser aumentada revisando, por exemplo, que os contetidos que estdo

sendo ensinados apresentam correspondéncia com as diretrizes curriculares;

assegurando que tais contelidos contribuem para a formacéo social e profissional dos

estudantes; buscando relacionar os contetdos ensinados com outros conteldos

matematicos e de outras disciplinas; tendo em conta as fontes de diversidades dos
alunos; etc. (BREDA, FONT, LIMA, 2015, p.11)

Neste ponto, concorda-se com Andrade (2014) quando ressalta que a utilizacdo da
ferramenta de andlise ecoldgica possibilita uma analise sobre as possiveis conexdes e limitacdes
entre o processo educativo e o entorno no qual ele se desenvolve, possibilitando reflexdes e
melhorias no processo de instrucao.

A Ferramenta de Analise Emocional, visa a realizacdo de uma analise do processo de
ensino e aprendizagem como um todo, buscando, segundo Andrade (2014) apresentar,
indicadores que enfatizem o envolvimento dos envolvidos no processo de ensino, mediante
configuragbes didaticas. Para tal, considerou como componentes de andlise a
motivacdo/interesse, 0 envolvimento e as crencas/atitudes, conforme apresentado no quadro da

Figura 12.
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Figura 12 - Ferramenta de Analise Emocional
Componentes Indicadores
Motivacéo/ a) incentiva-se o trabalho cooperativo;
Interesse b) propbem-se situacdes adaptadas ao nivel educativo dos alunos, levando em
consideracdo seus interesses

a) apresentam-se configuracbes didaticas que proporcionam o envolvimento dos
Envolvimento | estudantes;

b) estimulam-se as relagdes entre professor-aluno, aluno-aluno, professor para qualificar o
processo de ensino e aprendizagem

Crenca/ Atitude | a) promove-se um trabalho que supere a visdo da Matematica como algo dificil e acessivel
a poucos.

Fonte: Godino (2011); Andrade (2014, p. 107).

Godino (2011) salienta que a resolucao de qualquer problema matematico esta associada
a um envolvimento afetivo do sujeito, em que se colocam em jogo ndo somente praticas
operativas e discursivas para dar uma resposta ao problema, mas também se mobilizam crencas,
atitudes, emocdes e valores que condicionam a resposta cognitiva exigida.

Ja a Ferramenta de Andlise Interacional, de acordo com Andrade (2014), busca
estabelecer relagdes entre os envolvidos no processo e o conhecimento (professor-aluno, aluno-
aluno e aluno-conhecimento), visando perceber, resolver ou minimizar os conflitos semiéticos
que ocorrem no processo instrucional. Os componentes e indicadores desta ferramenta séo

apresentados no quadro da Figura 13.

Figura 13 - Ferramenta de Analise Interacional

Componentes Indicadores
Dialogo/ a) propGem-se momentos de discussdo coletiva;

Comunicacao b) ha espaco para intervengao docente e discente;

c) promove-se oportunidades de discussao/superacdo dos conflitos semidticos através da
argumentacéo.

a) propdem-se situacdes que ampliam as relacdes de comunicagdo com outros alunos, com
Interacdo o0 professor, com o material de ensino;

b) organizam-se situagdes para identificagdo e resolucéo de conflitos semioticos mediante
interpretacdo de significados

a) propGem-se momentos em que os discentes assumam a responsabilidade do estudo;
Autonomia b) apresentam-se situacBes que possibilitem o estudante raciocinar, fazer conexdes,
resolver problemas e comunicé-los.

Fonte: Godino (2011); Andrade (2014, p. 109).

Breda, Font e Lima (2015) ressaltam aspectos que consideram importantes aspectos a serem
buscados para alcangar uma alta idoneidade interacional.

A interacional pode ser aumentada se o professor realiza uma apresentacdo adequada
do tema, com énfase nos conceitos-chave; procurando reconhecer e resolver 0s
conflitos de significado dos alunos (interpretando corretamente seus siléncios,
expressdes faciais, perguntas, etc.); utilizando recursos argumentativos para melhorar
a implicagdo; procurando facilitar sua incluséo na dindmica da aula; favorecendo a
comunicagdo entre os estudantes; contemplando momentos nos quais os estudantes se
responsabilizam pelo estudo (exploracdo, formulacdo, validacdo). (BREDA, FONT E
LIMA, 2015, 10).
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Assim, com a utilizacdo da Ferramenta de Analise Interacional € possivel a verificagdo
das interagdes existentes em um processo de ensino e aprendizagem (ANDRADE, 2014), bem
como de formacao.

A (ltima Ferramenta de Andlise proposta por Andrade (2014), é a Ferramenta de
Anélise Mediacional, que visa a analisar a disponibilidade e a adequacdo dos recursos
necessarios para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da Matematica por
meio de materiais concretos, recursos didaticos e tempo.

Para essa dimenséo Godino (2011) propde como componentes e indicadores 0s recursos
tecnoldgicos, salientando que devem ser consideradas, também, as condigdes ambientais da sala
de aula, a relacdo aluno e professor e o tempo destinado ao ensino e a aprendizagem. Levando
em consideracdo esses pressupostos, Andrade (2014) propds dois componentes para a
Ferramenta, recursos didaticos e tempo didatico, conforme apresentado no quadro da Figura
14,

Figura 14 - Ferramenta de Analise Mediacional
Componentes Indicadores

a) evidencia-se a presenca de materiais adequados ao desenvolvimento do processo de
Recursos ensino e adaptados ao nivel educativo a que se dirigem;
Didaticos b) ha uma diversificacdo de recursos para auxiliar no processo de ensino, tais como:
audiovisuais, material concreto, livros, entre outros;
c) propde-se a organizacdo e experimentacao de situacdes praticas
a) apresentam-se situacGes de ensino que contemplam diversas modalidades (estudo
Tempo Didatico | pessoal, cooperativo, tutorial, presencial);
b) evidencia-se organizacdo do tempo para intervencdo docente, trabalho autbnomo dos
estudantes e momentos de discussao;
c) dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos conhecimentos, caso 0S
estudantes apresentem dificuldade de compreensdo.

Fonte: Godino (2011); Andrade (2014, p. 109).

Godino et al (2006) destacam que 0s recursos utilizados podem ser materiais
manipulativos, com uso das tecnologias ou livros, e 0 que afetard o grau de idoneidade
mediacional é a adaptacdo destes aos significados pretendidos, de acordo com as configuragdes
epistémicas e cognitivas estabelecidas.

Nesse sentido, Godino (2011) ressalta que a tecnologia, principalmente as digitais, é
uma ferramenta essencial para a aprendizagem de matematica no século XXI, devendo as
escolas assegurar que todos os alunos tenham acesso a mesma. Os professores devem
maximizar o potencial da tecnologia para desenvolver a compreensdo dos estudantes sobre os
objetos matematicos trabalhados, estimular o seu interesse e aumentar a sua proficiéncia em

matematica, neste objetivo a investigacao foi constituida.
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Quanto ao conjunto de Ferramentas de Anélise desenvolvidos no trabalho de Andrade
(2014), busca-se nele um suporte para a organizacdo e analise da estruturacdo da formacéo

proposta na investigacéo, posto que Andrade (2014) salienta:

[...] outra expectativa é de que essas ferramentas de andlise, as quais se encontram em
processo de constituicdo, possam ndo somente servir como um instrumento de
andlise/avaliacdo de processos ja estabelecido, mas, fundamentalmente, venham a se
converter em elementos norteadores da constituicdo de trajetdrias didaticas, planos de
estudo, projetos pedagdgicos e curriculos de Matematica.

Nesse contexto, Godino (2011) destaca também que a Idoneidade Didatica busca inter-
relacionar as distintas facetas envolvidas na concepgdo, implementacdo e avaliacdo de
processos de ensino e aprendizagem de Matematica. As nocdes, indicadores e componentes de
cada uma das facetas tornam-se “sementes” para a constituigdo de teorias especificas, no caso,
da idoneidade epistémica e ecoldgica voltada aos elementos curriculares, as idoneidades
cognitiva e afetiva, para a aprendizagem, e as idoneidades interacional e mediacional, para os
processos de ensino (LEMOS, 2017).

Assim, na presente investigacdo, as nocgOes tedricas apresentadas pelo Enfoque
Ontossemidtico do Conhecimento e da Instrucdo Matematica (EOS), assim como
Conhecimento Didatico Matematico (CDM) dos professores e as Ferramentas de Anélise,
foram adaptados e utilizados para embasar e estabelecer critérios norteadores para a
constituicdo da formacdo continuada com professores de Matematica com foco no uso de
Metodologias Ativas e Tecnologias, conforme destacado no Apéndice J, constituindo-se tanto
em referencial te6rico como metodoldgico no &mbito da investigacdo desenvolvida. Destaca-
se, por fim, que os aspectos do EOS, os quais relacionam-se com sua utilizagdo enquanto

referencial metodoldgico serdo discutidos na apresentacdo da metodologia.



5 ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentam-se 0s aportes tedrico-metodoldgicos que encaminharam o
percurso desta investigacdo, os procedimentos adotados, o local e os sujeitos envolvidos, bem
como a construcdo das categorias de analise. S&o apresentados, também, aspectos das atividades
e etapas do processo formativo desenvolvido com os participantes da investigacéao.

5.1 CAMINHO METODOLOGICO

A presente investigacdo se desenvolveu a partir da implementagéo de um processo de
formacdo continuada, junto a um grupo de professores de Mateméatica do Municipio de
Canoas/RS que, a partir de agora serd denominado FORMATEC (Metodologias Ativas e
Tecnologias Digitais no ensino e aprendizagem da Matematica) e seguiu 0s pressupostos da
pesquisa qualitativa de cunho interpretativo (BOGDAN, BIKLEN, 2003; TRIVINOS, 2008;
LUDKE, ANDRE 2013). Optou-se por utilizar essa abordagem para conduzir a investigagao,
pois se entende que permite a compreensdo, por meio de tratamento cientifico, de uma
determinada realidade (TRIVINOS, 2008). Liidke e André (2013), apontam que a investigaco
qualitativa permite ao investigador perceber a realidade pesquisada, enquanto envolve-se
ativamente com 0 processo de investigagdo. A escolha por uma abordagem qualitativa se
justifica, visto que o trabalho possui caracteristicas tais como as apresentadas por Bogdan e
Biklen (1994) as quais, se entende, estdo relacionadas com o modelo de investigacdo
desenvolvida. Conforme descrito pelos autores, ha cinco aspectos essenciais em uma pesquisa
qualitativa, os quais também caracterizam o trabalho aqui realizado, a saber:

* a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento, 0 que se constitui na primeira
caracteristica da pesquisa realizada;

» h& a predominancia de dados descritivos sendo que, nesta investigacao, os dados
emergem das observacdes e registros realizados em diarios de campo, das
interacOes entre pesquisadora/professores e professores/professores, entre outros de
mesma natureza,;

* 0 processo é mais importante que o produto. Nesse sentido, na investigacao
realizada, é analisado o desenvolvimento das atividades, os procedimentos e as
analises das propostas realizadas pelos professores, assim como as atitudes e
interagdes ocorridas durante os encontros;

» avalorizacgdo do significado que as pessoas atribuem as coisas e aos eventos, 0 que
na investigacao ocorreu a partir da atencéo dada aos relatos dos professores em seus
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diarios de campo pessoais, 0s quais registram 0s pensamentos, descobertas e
davidas sobre o trabalho desenvolvido;

» por fim, os autores salientam que, na pesquisa qualitativa, a anlise dos dados tende
a seguir um processo indutivo, outra caracteristica da analise produzida.

A partir da opgdo metodoldgica e da modalidade de pesquisa apontada, a investigacéo
foi estruturada com o estabelecimento de trés fases, tal como apontado por Liidke e Andre
(2013) como exploragéo, decisdo e descoberta.

A fase exploratéria deste estudo compreendeu a constituicdo de uma revisdo de
literatura e do aporte tedrico da investigacdo, considerando questdes como: formagdo inicial e
continuada de professores; a investigacdo como postura na pratica docente; metodologias ativas
e tecnologias digitais no ensino e aprendizagem da Matematica; Enfoque Ontossemiotico do
Conhecimento e da Instrucdo Matematica (EOS). Nessa etapa também, foram elaborados os
instrumentos de investigacdo a serem aplicados: questionario perfil do grupo de professores
participantes, estruturacdo dos instrumentos de investigacdo aplicados ao longo do processo
formativo, questionarios e atividades a serem realizados/desenvolvidos pelos professores e um
instrumento de investigagdo final e entrevista semiestruturada, os quais serdo detalhados
posteriormente.

O encaminhamento do respectivo projeto para a aprovacdo do Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade (Anexo A), ocorreu nesta fase e, diante da
aprovacao do projeto pelo respectivo Comité e do consentimento dos participantes por meio da
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), iniciou-se a coleta
dos dados, aqui representada pela segunda fase (decisdo). Para a coleta sistematica de
informacdes, realizou-se um processo formativo, 0 FORMATEC, com os professores de
Matematica da rede municipal de Canoas, organizado em trés etapas.

Na primeira etapa, foi encaminhado o convite e a proposta de formagéo continuada
virtualmente a todos os professores de Matematica da rede municipal de Canoas. Na segunda,
se desenvolveu seis encontros do processo formativo de forma sincrona, na plataforma Google
Meet, bem como atividades assincronas, quando foram realizados estudos, discussdes e
atividades bem como analisadas questdes referentes ao foco da formacgéo, metodologias ativas
e tecnologias digitais, tendo como 0 objetivo 0 desenvolvimento de projetos educativos com
apoio ao desenvolvido na formacao. Para esse processo foi utilizado também o Google Sala de
Aula como ambiente de apoio ao trabalho desenvolvido. Por fim, a terceira etapa, contou com
desenvolvimento dos projetos educativos no ambiente de sala de aula com os estudantes

vinculados aos professores participantes, buscando assim, com que o0s professores colocassem
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em pratica o planejado no periodo de formacdo, fizessem analises, discussdes, reflexbes e
sucessivas reformulacdes do planejamento realizado na segunda etapa, e assim pudessem
ponderar sobre suas praticas pedagégicas. O trabalho realizado ocorreu de forma
individualizada com cada professor.

A terceira fase do processo de investigacdo (descoberta) foi marcada pela anlise e
interpretacdo sistematica dos dados. O quadro da Figura 15 apresenta uma sintese da conducao

do processo de investigacao.

Figura 15 - Sintese do processo de investigagdo

Processo de Investig

Desenvolvimento,
Aplicacio e
Investigacio do

1
DESCOBERTA

I
EXPLORACAO

Construgio da Formacio
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de Metodologias Ativas e
Tecnologias Digitais

Orgamizacio €
Analise dos Dados

(FORMATEC)

FORMATEC

Identificagio do Grupa

Aplicagio de um
questiondrio aos
professores de
Matematica da rede
municipal de Canoas
(questiondrio online).

1° Etapa de Investigacao

3° Etapa de Investigacio
Saida de Campo

2° Etapa de Investigacao
Formagio Continnada

Participagio voluntiria
no processo de formagdo
continuada de um grupo  JEEEE
de 20 professores de
Matematica da rede
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Participagio de 2
profesaores que aplicaram
03 projetos elaborados na
Formagio com suas
turmas.

Adeslo

Fonte: a autora.

Destaca-se, que ao longo da investigacdo emergiram desafios que, entende-se,
influenciaram ndo sé a investigacdo, mas também a visdo e o entendimento da pesquisadora
sobre todo o processo e que passam a ser apresentados.

e Periodo de Pandemia: considera-se pertinente destacar que um dos grandes desafios
enfrentados no desenvolvimento da investigacao junto ao grupo de professores foi a
pandemia do COVID-19. A formacdo estava programada para ter inicio no primeiro
semestre do ano de 2020 de forma presencial, porém com o avanco dos casos de pessoas
contaminadas no mundo todo, o Ministério da Educacéo (MEC) sob recomendagéo da
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) no dia 16 de marco de 2020 suspendeu todas as
atividades escolares presenciais em todos os niveis. Diante da realidade mundial, a

formacéo ocorreu no final do segundo semestre do ano de 2020 remotamente.
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e Gerenciamento do tempo: a proposta de investigacdo quando apresentada a Secretaria
Municipal de Educacgéo de Canoas visava uma formacao presencial com objetivo de se
desenvolver ao longo do ano de 2020, cerca de 10 encontros formativos. No entanto, no
inicio do ano com a implantacdo das aulas remotas, a formacao foi reestruturada e
organizada em 6 encontros sincronos ao longo de trés meses contando, também, com
atividades assincronas.

e Outro grande desafio enfrentado foi o periodo em que o0s encontros formativos
ocorreram, pois 0 FORMATEC foi desenvolvido entre os meses de Setembro e
Novembro de 2020, ja se aproximando do final do ano letivo, periodo orientado pela
Secretaria Municipal de Ensino (SME) para que a formacédo fosse realizada com os
professores. Pondera-se que fim do ano letivo sempre ¢é desafiador para os professores
e, em um ano de pandemia, este desafio se multiplicou. Com relagéo a questdo Corréa
e Brandemberg (2021) consideram que o ano letivo pandémico para os professores, se
tornou mais do que desafiador, se constituindo em um periodo arduo para os docentes,
por estarem diante de uma situagdo até entdo nunca vivenciadas. Necessitaram estudar,
se preparar, buscar estratégias de ensino para suas praticas pedagdgicas, visto que as

aulas deveriam continuar mesmo com o isolamento social.

Embora em 2021 se tenha tentado retomar o processo formativo ofertando uma nova
etapa, retomando encontros sincronos, os professores estavam tdo envolvidos em resolver 0s
problemas advindos ja desse segundo ano de aulas remotas que ndo se conseguiu um ambiente

favorével para tal.

5.2 LOCUS DA INVESTIGACAO E PARTICIPANTES

A presente pesquisa foi desenvolvida no municipio de Canoas, situada no estado do Rio
Grande do Sul. O municipio pertence a regido metropolitana do Estado e possui uma area
territorial de 130.789 km?2, com uma populacédo estimada para o0 ano de 2021 de 349.728 pessoas
(IBGE, 2020).

Em relacdo aos dados educacionais do municipio, segundo o IBGE (2020) e
informacfes da Secretaria Municipal da Educagdo de Canoas (SME), verificou-se que o
municipio de Canoas, no ano de 2020, contava com 45 escolas de Ensino Fundamental nas
quais estavam matriculados 26.369 alunos, sendo que destes alunos, 11.086 eram dos Anos

Finais do Ensino Fundamental, conforme apresentado na Tabela 1.
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Tabela 1 - Matriculas nos anos finais do Ensino Fundamental da rede municipal

Ano

NUmero de matriculas em Canoas

Matriculas 6° ano
Matriculas 7° ano
Matriculas 8° ano
Matriculas 9° ano

3.582 estudantes
2.978 estudantes
2.536 estudantes
1.990 estudantes

Total

11.086 estudantes

Fonte: IBGE (2020).

Outro fator importante para ser analisado, quando se trata da Educacéo, é o Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB) criado no ano de 2007 para levantar dados sobre
a qualidade das redes de ensino e escolas. Sobre o céalculo do IDEB o Ministério da Educagao
destaca que “O indicador é calculado com base no desempenho do estudante em avaliacOes
(Prova Brasil ou Saeb) do INEP e em taxas de aprovacdo. Assim, para que o Ideb de uma escola
ou rede cresga é preciso que o aluno aprenda, ndo repita 0 ano e frequente a sala de aula”
(BRASIL, 2012).

De acordo com Vidal e Vieira (2011), o indice foi criado com o objetivo da construcdo
de um padrdo, pelo qual as variaveis fossem desagregadas por sistemas de ensino e também por
escolas para que, assim, o processo de descentralizacdo da educacdo adotada dependesse de
mecanismos consistentes de monitoramento e avaliacdo. Em relacdo ao IDEB de 2019 (ultima
publicacdo), verificou-se que, as escolas dos anos finais do Ensino Fundamental da rede
municipal de Canoas ndo atingiram a meta de 5,0 estipulada para o ano, porém apresentaram
crescimento em relacdo ao ultimo levantamento. A Figura 16 apresenta a evolucao dos indices

do IDEB no municipio de Canoas.

Figura 16 - Evolucdo dos indices do IDEB de Canoas
EVOLUCAO DO IDER

<@ Meta do municipio

Municipio
2019: 4.2

Fonte: Edu.org.br. Dados do 1deb/INEP (2019).
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Segundo dados do IBGE (2020), no quadro de professores do municipio de Canoas

consta um total de 1.905 professores, sendo que desse total constitudo de 88 professores tém

formacdo em Matematica. Para identificacdo das escolas e numero dos professores de

Matematica atuantes na rede municipal de Canoas, busca-se apoio no trabalho de Rodrigues

(2018), posto que, de acordo com a SME Canoas, o quadro de professores permanece 0 mesmo

nas escolas da rede municipal, como apresentado na Figura 17.

Figura 17 - Dados referente as escolas e professores da rede municipal de Canoas

Wimero Himero de
de Mome das escolas Professores de Ll:-c:alizag-il:u
Escolas Matematica

1 EMEF ARTHUR OSCAR JOCHIMS

20 EMEF IRMAQ PEDRO
| EMEF JACOE LONGONI

38 EMEF RONDOMIA
37  EMEF RUI CIRNE LIMA

— —= k3 oy = e FIRD RS — — FI FIFI RS RS G FI RS DN — FI RS — B3RS — G0 G — FI RS — = L — — B3

41 EMEF TANCREDO DE ALMEIDA NEVES

B3 — a3 B3 3

45 EMEF WALTER

Total 43 escolas

Estincia Velha

EMEF ARTHUR PEREIRA Vila Cems
3 EMEF ASSIS BRASIL Canoas
4 EMEF BARAO DE MAUA Fatima
] EMEF CARLOS DRUMMOMND DE ANDRADE Guapviras
] EMEF CASTELO BRAMCO Igara
7 EMEF CEARA Mathias Velho
B EMEF DAVID CANABARRO Mathias Velho
] EMEF DUQUE DE CAXIAS Estincia Velha
10 EMEF PREF. EDGAR FONTOURA Inara
11 EMEF ERNA WURTH Guapviras
12 EMEF FARROUPILHA Miterai
13 EMEF GEMERAL METO Canoas
14 EMEF GENERAL OS0RIO Estincia Velha
15 EMEF GONCALVES DIAS Harmonia
18 EMEF GOV. LEOMEL DE MOURA BRIZOLA S3o Jose
17 EMEF GUAJUVIRAS Guajpviras
13 EMEF ICARO Canoas
18 EMEF ENG. ILDO MENEGUETTI Canoas

Estancia Velha
Mossa Senhora das Gracas

22 EMEF JOAD PALMA DA SILVA Mathias Velho
23 EMEF JOAQ PAULD | Santo Operario
24 EMEF MAX ODERICH Vila Cems

25 EMEF MINISTRO RUBEM Mathias Velho
20 EMEF MONTEIRO LOBATO Rio Branco

27 EMEF MANCY PANMSERA Guapviras

23 EMEF DR. NELSOM PAIM TERRA Rio Branco

24 EMEF ODETTE FREITAS Mathias Velho
30 EMEF PAULO FREIRE -

H EMEF PALULO WI Fatima

3z EMEF PERMAMEUCO Miterdi

33 EMEF PINTO BANDEIRA Rio Branco

32 EMEF RIQ DE JAMEIRD Mathias Velho
35 EMEF RID GRANMDE DO SUL Mato Grande

Estancia Velha

Miterdi

as EMEF SANTOS DUMONT

a9 EMEF SETE DE SETEMERC Canoas

4] EMEF SME (Secretaria Municipal de Canoas
Educagao)

Estancia Velha

42 EMEF THEOD-ORO BOGEN Miterai
43 EMEF THIAGO WURTH . Mathias Velho
42 EMEF BILINGUE P/ SURDOS VITORIA Mathias Velho

Estancia Velha

B8 Professores

Fonte: Rodrigues (2018).
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Todos os 88 professores de Matematica atuante nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, das escolas municipais de Canoas, do estado do Rio Grande do Sul (RS), foram
convidados para participarem do processo formativo proposto nesta investigacdo. Vinte
professores responderam ao questionario inicial mostrando interesse em participar, destes 14
professores participaram dos encontros formativos (nem todos os professores estiveram
presentes em todos 0s encontros) e 2 professores aplicaram, junto a seus alunos, os projetos

educativos desenvolvidos ao longo da formacéo continuada.

5.3 PLANEJAMENTO DA FORMAQAO CONTINUADA COM METODOLOGIAS
ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGIAIS (FORMATEC)

A presente pesquisa teve inicio a partir de uma proposta de formacdo continuada,
oferecida aos professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental da rede
municipal de Canoas®. O processo formativo foi estruturado, inicialmente, em conjunto com a
equipe diretiva da Secretaria Municipal de Educacdo de Canoas (SMED-CANOAS), buscando
atender, também, interesses e demandas da SMED, em periodo bastante conturbado para as
escolas e professores. Dessa forma, a elaboracdo da proposta de formacgdo foi estruturada
contando com seis encontros sincronos com carga horaria de duas horas cada encontro,
acrescidos de atividades assincronas realizadas pelo grupo e que previa a elaboracéo de projetos
educativos, totalizando vinte e cinco horas de formacdo. Ao final desse processo formativo, e
pensando em dar continuidade ao mesmo, os professores foram chamados, por adesdo, a aplicar
junto aos estudantes os projetos educativos elaborados. Ficou definido, com as coordenadoras
da SMED, que o FORMATEC seria estruturado e organizado nos parametros dos documentos
oficiais, como a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) (BRASIL, 2018) e o Referencial
Curricular de Canoas (RCC) (CANOAS, 2019).

Destaca-se que os professores que participaram do processo formativo o fizeram em horéario
ndo contabilizado em sua carga horaria de trabalho semanal. Sobre essa quest&o, concorda-se com
Imbernoén (2010, p. 50), quando destaca que “[...] a formagdo continuada ndo deve ser uma
sobrecarga para o trabalho docente, sendo um processo complementar que faz parte de sua
profissdo [...]” e nesse sentido os sistemas de ensino devem se comprometer cada vez mais em
abrir espacos formativos na perspectiva apontada pelo autor.

Nesse contexto, 0 FORMATEC teve por objetivo promover um espaco de discussao e

aprofundamento de temas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica

% Pesquisa aprovada no Comité de Etica em margo de 2020, nimero 37808120.1.0000.5349.
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nos anos finais do Ensino Fundamental tendo como foco a utilizagdo de Metodologias Ativas e
Tecnologias Digitais na pratica docente, promovendo assim uma formacdo continuada,
investigando esse processo formativo, e a postura investigativa deste professor sobre sua préatica
pedagdgica.

Como primeira acdo de investigacdo foi aplicado um instrumento de investigagao
inicial, que sera apresentado posteriormente, para identificacdo do grupo de professores
participantes da formacéo. O instrumento foi disponibilizado em Agosto de 2020 a todos 0s
professores de Matematica dos anos finais da rede municipal de Canoas, de forma online, e
junto foi ofertado o convite para participacdo do FORMATEC.

Nos meses de Setembro, Outubro, Novembro e Dezembro de 2020, foram realizados 0s
encontros do FORMATEC pela plataforma Google Meet
(https://classroom.google.com/c/MTk3NzQwWMTIONjMz?cjc=p7girkb). J& na plataforma
digital Google Sala de Aula, foi desenvolvido um ambiente virtual para que os professores
pudessem interagir, discutir, receber materiais, orientagdes, entre os encontros. A Figura 18
apresenta a interface da plataforma com informac6es das atividades iniciais realizadas no processo
formativo com os participantes da investigacdo. Destaca-se que os encontros foram gravados com

consentimento dos professores.

Figura 18 - Ambiente virtual desenvolvido para 0 FORMATEC

£\

Formagao Continuada ForMATEC

Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no ensino e aprendizagem da Matematica

Codigo da turma ® - —
- ' “
p7girkb 2
& Danielle Rodrigues
Proximas atividades S e are

Prezadola) professor(a) seja muite bem vinda(z) 2 nossa turma de formagdo continuada para os professores de Matematica
Tiviaade para 2 da rede municipzl de Canoas.

. . O ForMATEC ccomerd em 6 encomros remotos de 2 horas via aplicative Google Meet, amiculado a0 desenvolvimento do
Visualizar tudo . ) . .
projete educative que sers desenvolvido pelos participantes.

A farmagda tem como énfase abordar a insergdo das tecnologizs digitais & das metodologias ativas na pratica docente.

Este ambiente foi criade para que possamos nos comunicar, trocar experiéncizs. bem como compartilhar materizis &
ferramentas digitais.

Fonte: a pesquisa.

A proposta de formacdo continuada para professores de Matematica da rede municipal
de Canoas, Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no ensino e aprendizagem da

Matematica, previa:


https://classroom.google.com/c/MTk3NzQwMTI0NjMz?cjc=p7girkb
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= Atender os interesses dos professores e da Secretaria mantendo foco no uso das
Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais.
= Analisar as competéncias destacadas pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC e
pelo Referencial Curricular de Canoas — RCC em propostas de atividades envolvendo
Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais.
= Proporcionar construcdo de objetos educacionais com diferentes softwares, construcéo
de jogos, videos, dentre outros.
= Corroborar para a construcdo de Projetos/Sequéncias Didaticas para desenvolvimento
de contetidos abordados em sala de aula.
Baseado nos principios destacados para desenvolvimento da formacéo, busca-se apoio
em Mishra e Koehler (2006), quando ponderam que conhecer o conteudo a ser ensinado é
importante, porém identificar a metodologia mais adequada para ensinar é essencial, assim
como, conhecer recursos tecnoldgicos e saber usa-los sdo insuficientes se ndo houver uma
metodologia associada a ele para o processo de ensino e aprendizagem. No esquema da Figura
19, os autores destacam a singularidade da interface entre o conteido do conhecimento,
conhecimentos pedagdgico e tecnoldgico do contetdo e que coloca em evidéncia ao que a
formacao se propoe.

Figura 19 - Conhecimento tecnolégico e pedagdgico do contetdo

Conhecimento

pedagdgico do contendo

Conhecimento
tecnolégico do contetido

Conhecimento
tecnoldgico e pedagdgico

Conhecimento tecnolégico e
pedagdoico do contelido

Fonte: Mishra e Koehler (2006, p.1025).

Neste contexto, a formacdo continuada teve por objetivo integrar as Metodologias
Ativas e Tecnologias Digitais, com base nas habilidades e competéncias apontadas nos
documentos curriculares (BNCC e RCC), sendo que no quadro da Figura 20 se apresenta o

processo formativo proposto e desenvolvido no FORMATEC.
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Figura 20 - Organizacdo dos encontros do FORMATEC

Encontro Metodologia de Ensino Descrigao
Apresentacdo do FORMATEC e do grupo participante.
1° Encontro Metodologias Ativas e Anélise dos documentos oficiais das escolas (Projetos
Sincrono Tecnologias Digitais Pedagdgicos, Planos de Estudos, ...), no que se refere a como

as Metodologias Ativas e as Tecnologias Digitais tem sido
utilizadas/abordadas, estabelecendo critérios para tal andlise.
Apresentacdo de softwares para construcdo de jogos e
quizzes.

Atividade Leitura dos artigos cientificos: Mudando a educacdo: com metodologias ativas de José
Assincrona Moran e Metodologias ativas e tecnologias digitais: aproximagdes e distin¢des de Rosilei
Ferrarini, Daniele Saheb e Patricia Lupion Torres.

2° Encontro Aprendizagem Baseada em | Apresentacdo de diferentes estratégias de ensino para o
Sincrono Problemas (PBL) uso as metodologias ativas em sala de aula, bem como
estratégias para seu uso sem o suporte das tecnologias
digitais.
Atividade Construcdo Mapa Mental na plataforma Coggle sobre o que compreende sobre Metodolo-

Assincrona gias Ativas: Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL)

3° Encontro Gamificagdo Apresentacdo de diferentes estratégias de ensino para o
Sincrono uso das metodologias ativas em sala de aula, bem como
estratégias para seu uso sem o suporte das tecnologias
digitais.
Atividade Construcdo de um Jogo para ser abordado em sala de aula, com as caracteristicas da

Assincrona Gamificagdo, em uma das plataformas virtuais apresentadas ou no Power Point.

Atividade Elaboracdo/ Desenvolvimento do Projeto Educacional
Assincrona
4° Encontro Apresentar estratégias para uso de tecnoldgicas digitais em
Sincrono Software de Geometria sala de aula. Apresentacdo de softwares e plataformas para
Dinamica construcdo e edicdo de videos, que contribuam na préatica
docente.
Atividade Construcdo de uma atividade envolvendo um software de Geometria Dindmica.
Assincrona
Atividade Elaboragéo/ Desenvolvimento do Projeto Educacional
Assincrona
5° Encontro Objetos Educacionais Busca-se propor aos professores o desenvolvimento de
Sincrono Digitais sequéncias didaticas com uso de Metodologias Ativas e

Tecnologias Digitais de tematicas especificas. Construcao
de um objeto educacional na plataforma Wix.

Atividade Construcdo de um objeto educacional virtual na plataforma WIX.
Assincrona
Atividade Elaboracdo/ Desenvolvimento do Projeto Educacional
Assincrona
6° Encontro Projeto Educacional O projeto Educacional devera ser desenvolvido pelos
Sincrono professores ao longo do processo formativo e apresentado
ao grupo, no final da formac&o.

Fonte: a pesquisa.

A partir da sintese das atividades elaboradas e desenvolvidas pela pesquisadora, destaca-
se que o cronograma foi organizado de acordo com o ritmo de trabalho dos participantes, sendo

que uma das sugestdes do grupo correspondeu a disponibilizacdo de tempo para desenvolver
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atividades propostas do projeto educativo em alguns momentos dos encontros. Os encontros
sincronos ocorreram nas tercas-feiras, sempre no periodo da manhd, sendo que as atividades
desenvolvidas pela pesquisadora tiveram como objetivo a obtencdo de dados que contribuiram
com a questéo diretriz desta investigacdo. Desse modo, a pesquisadora, elaborou o processo
formativo, o mediou e langou um olhar investigativo sobre esse.

Salienta-se ainda, a estruturacdo da formacéo se orientou pelos constructos tedricos do
EOS e, em seu desenvolvimento buscou apoio nos pressupostos da metodologia ativa de ensino
denominada Sala de Aula Invertida. De acordo com Bergamann e Sams (2019) sala de aula
invertida (flipped classroom) pressupde que o contelido de aprendizagem seja apresentado fora
do ambiente de aprendizagem. Esse primeiro contato pode acontecer por meio do uso das
tecnologias de informacao e comunicacéo (internet, videoaulas, jogos, livros e textos didaticos).
Para nos encontros no ambiente de aprendizagem tenham mais dinamismo para realizacéo das
atividades. Assim, no FORMATEC, o material era disponibilizado com antecedéncia na
plataforma para que os professores tivessem acesso, € Nnos encontros ja estivessem
familiarizados com o seria abordado e assim pudessem de forma mais dinamica interagir sobre

a tematica abordada no encontro.

5.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E A METODOLOGIA DE ANALISE

A coleta de dados desta pesquisa ocorreu mediante a utilizacdo dos seguintes
procedimentos: instrumento de investigacdo inicial (questionario), registros escritos e orais
produzidos pelos professores, observagao participante da pesquisadora e entrevistas gravadas
em audio e video. Os registros escritos dos dados gerados por esses procedimentos
compreendem a elaboracdo e reelaboracdo de um planejamento contendo acGes didatico-
pedagogicas para o ensino da Matematica pelos professores, as postagens na plataforma Google
Sala de Aula e a transcricdo das entrevistas. Todo o processo de planejamento construido pelos
participantes foi sistematicamente acompanhado para capturar seus discursos escritos
(provenientes dos registros ao longo dos encontros) e dos orais (provenientes das filmagens dos
encontros e das gravacoes das entrevistas). O processo realizado proporcionou a identificacdo
dos conhecimentos necessarios a acao docente, sendo que o desenvolvimento de uma postura
investigativa foi constituido pelos participantes da investigacdo a partir das acdes realizadas no
processo formativo.

Para a realizacdo da investigacdo, foram elaborados instrumentos de investigacdo os
quais proporcionassem dados para andlise. A investigacdo ocorreu sob a observacao

participativa da professora/ pesquisadora, com registros em diarios durante o processo de
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investigacdo e contou, também, com a andlise da participagdo, interagdo, motivacdo, interesse
e producdo dos professores.
Assim, foram constituidos os seguintes instrumentos de investigacdo, os quais serdo
detalhados ao longo da apresentacdo da pesquisa.
e Instrumento de Investigag&o Inicial (Apéndice B);
e Instrumentos de Investigacdo Intermediério — anélise de um conjunto de atividades e
propostas realizadas pelos professores.
e Entrevista Semiestruturada (Apéndice C).

Com relacdo a entrevista, Godoy (2005) pondera ser um dos metodos mais comuns na
pesquisa qualitativa, podendo ser estruturada, semiestruturada e até nédo estruturada. O tipo de
entrevista utilizada nesta investigacdo refere-se a semiestruturada que, do ponto de vista de
Trivifios (2008), ndo requer imposi¢do de uma ordem rigida de questdes, podendo se aproximar
de esquemas mais livres, que permitam a flexibilidade das questdes e ndo uma ordem rigorosa. Para
as entrevistas, o instrumento utilizado foi a filmagem, que registrou audio e video para posterior
anélise.

Como metodologia de analise dos dados foram utilizados os procedimentos da Analise
Textual Discursiva (MORAES, GALIAZZI, 2007) e os pressupostos estabelecidos pelo
Enfoque Ontossemiodtico do Conhecimento e da Instrucdo Mateméatica — EQOS, mais
especificamente, 0s conhecimentos didaticos-matematicos, referentes as dimensdes:
epistémica, cognitiva, interacional, mediacional, emocional e ecoldgica, considerando seus
componentes e indicadores ja destacados.

As analises serdo apresentadas em trés subcapitulos. O primeiro apresenta a analise de
discuss@o dos primeiros passos dados na investigacdo, apresentando o grupo de professores
participantes do FORMATEC, as motivac6es dos professores participantes, os conhecimentos
prévios dos mesmos sobre a tematica metodologias ativas e tecnologias digitais. No segundo, é
apresentada a Proposta de Formacdo Continuada para professores de Matematica dos Anos
Finais no Ensino Fundamental com foco no uso de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais
(FORMATEC), no que se refere a sua estruturacdo e constitui¢do. Ja o terceiro subcapitulo é
dedicado as discussdes em torno das analises produzidas baseadas nos pressupostos do EOS
referente ao desenvolvimento e implementacdo do FORMATEC. A Figura 21 apresenta um
esquema que ilustra, de modo geral, 0os caminhos a serem percorridos para a produgdo das

analises.
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Figura 21 - Processo de Anélise da Aplicagdo e Investigacdo do FORMATEC

FORMATEC

Anilise
|
Grupo de Professores Apresentacdo do
Participantez do FORMATEC FORMATEC
Perfil & Motivagdo dos Aplicagio e Desemvolvitento
Professores do FORMATEC
Conhecitnento dos Analise fundamentada no
Professores sobre a tematica EOQS (Conhecimento
proposta Didatico-Matematiceo)

Sintese da
Andlise

Fonte: a autora.

No que se refere as analises fundamentadas pelo EOS, foi lancado um olhar para a

proposta de estudos por meio das dimensdes do Conhecimento Didatico-Matematico do

professor de Matematica, buscando evidenciar o grau de idoneidade didatica alcangados com

os topicos em cada uma das dimensdes, conforme esquematizado na Figura 22.

Figura 22 - Dimens0es da ldoneidade Didatica: esquema de analise do

processo formativo

Mediacional
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Fonte: a autora.

Buscou-se, na representagdo destacada na Figura 22, relacionar as seis dimensdes da

Idoneidade Didéatica com os objetos de andlise, visando ilustrar a esséncia da analise produzida,

como também, destacar que, conforme Godino (2013), as dimensdes ndo devem ser
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consideradas como fatores independentes, uma vez que existem interagdes entre essas. A seguir,
sdo detalhados os aspectos analisados em cada uma das dimensdes.

No que se refere a dimensdo epistémica sera avaliado o material produzido para cada
topico da proposta, considerando os componentes e indicadores da Ferramenta de Anélise
Epistémica. Segundo Godino et al (2006), para se alcangar uma alta idoneidade epistémica em
um processo formativo deve-se levar em conta as conexdes e interac@es entre os elementos do
significado de referéncia. Os elementos conceituais, proposicdes e procedimentais devem ser
contextualizados mediante a situacgoes, explicacdes e justificativas com argumentos pertinentes
e todos estes elementos apoiados em recursos expressivos e eficazes.

A dimensdo cognitiva tera sua analise focada nos significados pretendidos com o
material frente aos significados construidos pelos professores, levando em consideracao tanto
0s componentes e indicadores propostos pela Ferramenta de Andlise Cognitiva. No EOS,
segundo Godino (2013), o processo formativo ocorre quando o docente consegue se apropriar dos
significados institucionais pretendidos em um processo de formagao, tornando e assumindo assim
significados pessoais, 0 que justifica nosso olhar para os significados pretendidos frente aos
declarados pelos professores, visando refletir sobre o grau de idoneidade atingido neste aspecto.

A dimensdo mediacional serd contemplada nas andlises ferramentas e materiais
utilizados pelos professores ao longo da formagéo, no que se refere aos recursos utilizados
frente aos componentes e indicadores da Ferramenta de Andlise de Mediacional, sendo eles:
recursos e tempo didatico. Assim, esta analise permite verificar as potencialidades e as
fragilidades encontradas nos recursos disponibilizados aos professores.

Na dimensdo interacional serdo analisadas as interag0es dos professores no processo
formativo, entre os colegas, com a pesquisadora € com o material, considerando 0s
componentes e indicadores da Ferramenta de Analise Interacional, sendo eles:
didlogo/comunicacao, interacdo e autonomia por meio dos registros realizados em audio e video
e das observacOes da pesquisadora, objetivando refletir sobre o grau de idoneidade das
interacOes produzidas ao longo do desenvolvimento do trabalho.

Com a dimensdo emocional a analise produzida terd& um olhar para as questdes
envolvendo motivagdo/interesse, envolvimento dos professores frente ao trabalho
desenvolvido. Os principais instrumentos de coleta de dados para esta analise serdo os registros
em audio e video e as observacGes da pesquisadora durante os encontros.

Na dimensdo ecoldgica novamente a analise estara voltada para o material produzido,
no que se refere, a sua adequacéo aos significados institucionais de referéncia, ou seja, o que

esta posto nos documentos oficiais a nivel nacional e regional e também o que é preconizado
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nas escolas da rede municipal quanto a metodologias ativas e tecnologias digitais no processo
de ensino e aprendizagem.

Assim, considerando as dimensdes apresentadas como critérios para a producdo das
analises dos resultados obtidos com o desenvolvimento desta investigacdo, entende-se que seré
produzida uma andlise geral do grau de Idoneidade Didéatica alcancada com esta proposta de
formacéo continuada com professores de matematica com foco no uso de metodologias ativas
e tecnologias digitais baseada nos pressupostos do EOS.

No capitulo que segue serdo apresentados os primeiros passos realizados para a
constituicdo da proposta de formagao continuada 0 FORMATEC e as acdes realizadas junto ao
grupo de professores, as analises produzidas referentes aos participantes da investigacéo,
tracando seus perfis, suas motivacbes em participar da formacdo, bem como, seus

conhecimentos prévios evidenciados no instrumento de investigagdo inicial.



6 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A andlise realizada e aqui apresentada teve como objetivo investigar a estruturacao e
desenvolvimento de uma formacéo continuada junto a um grupo de professores de Matematica
do municipio de Canoas/ RS, fundamentada na insercdo de tecnologias digitais e metodologias
ativas na préatica docente, tomando como referéncia os aportes do enfoque Ontossemidético do
Conhecimento e da Instrucdo Matematica. O objetivo proposto visa responder a seguinte
questdo de investigagdo “Como uma Formacédo Continuada de Professor com énfase no uso de
metodologias ativas e tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem, pode
contribuir na pratica docente de um grupo de professores de Matematica do municipio de
Canoas/RS?”. Este capitulo visa apresentar dados e analises referentes ao desenvolvimento do

processo formativo.

6.1 PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DO FORMATEC

Neste subcapitulo apresenta-se o grupo de professores que se inscreveram para
participar da formagdo. Salienta-se que, junto com a inscricdo, foi encaminhado um
questionario para que os professores que aceitaram o convite para participar do FORMATEC
respondessem, o questiondrio foi denominado Instrumento de Investigacdo Inicial (Apéndice
B), instrumento este que possibilitou tracar o perfil dos professores participantes da
investigacdo, suas motivacdes em participar da formacdo, bem como, seus conhecimentos
prévios quanto a metodologias ativas e tecnologias digitais.

Assim, esta investigagdo, contou com a inscri¢do de vinte professores de Matemaética da
rede municipal de Canoas. A escolha pela parceria com SME Canoas, se justifica pela
pesquisadora residir no municipio e querer corroborar com o ensino da regido. No que segue
sera apresentado o perfil do grupo de professores que se inscreveram na formacdo, como
também analise e discussdo as percepcGes dos professores sobre metodologias ativas e
tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem. Os professores serdo identificados
como P1, P2, P3 e sucessivamente até P20.

Buscando tracar um perfil do grupo de professores participantes da investigacao, foi
possivel identificar que 65% do grupo era composto por professores do género feminino (13
professoras) e 35% do género masculino (7 professores). No que se refere a idade, o grupo de
professores apresenta grande variacao, a maior parte do grupo esta na faixa etaria entre 31 e 40

anos, conforme apresentado no quadro da Figura 23.
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Figura 23 - Dados referente a idade dos professores

@ Até 25 anos.

@ Entre 26 & 30 anos.
Entre 31 e 40 anos.

@ Entre 40 & 50 anos.

@ Entre 50 & 60 anos.

@ 61 anos ou mais.

a
Y

Fonte: a pesquisa.

Todos os professores da rede municipal que responderam ao questionario possuem
formacdo em Licenciatura em Matematica, sendo que 85% deste grupo j& possuem curso de pos-
graduacéo, seja lato sensu ou stricto sensu. Destaca-se que o grupo participante da investigagéo se
refere a um grupo experiente com relagdo a pratica docente, posto que 55% dos professores ja atuam
entre 10 e 20 anos em sala de aula, conforme apresentado no quadro Figura 24, dado este que a
investigadora considera positivo, por identificar riqueza de conhecimento e experiéncias para serem

compartilhados na formacao, pondera-se que todos os professores sdo concursados e nomeado para

40 horas de docéncia.

Figura 24 - Identificacdo do grupo de professores Instrumento de Investigacdo Inicial

PROFESSOR FORMACAO SUPERIOR POS-GRADUACAO TEMPO DE
DOCENCIA
P1 Licenciatura em Matemaética Especializacdo em Educacdo e 10 a 15 anos
Contemporaneidade
P2 Licenciatura em Matematica Mestrado em Matematica Pura 10 a 15 anos
P3 Licenciatura em Matematica e Mestrado em Ensino de Fisica Mais de 20
Fisica anos
P4 Licenciatura em Matematica 10 a 15 anos
P5 Licenciatura em Matemaética Especializacdo em Psicopedagdgico 3abanos
Clinica e Institucional.
P6 Licenciatura em Matematica Especializacdo em Educagéo 10 a 15 anos
Matematica e em Midias na Educacédo
P7 Licenciatura em Matematica Especializacdo em Novas Tecnologias 5a 10 anos
na Educacdo e Orientacdo Escolar
P8 Licenciatura em Matematica Especializacdo em Midias Digitais, 10 a 15 anos
Didatica Matematica
P9 Licenciatura em Matematica Especializacdo em Educacdo 5a 10 anos
Matematica
P10 Licenciatura em Matematica Especializacdo em Midias Digitais, 10 a 15 anos
Didatica Matematica
P11 Licenciatura em Matematica Mestrado em Ensino de Matematica 3abanos
P12 Licenciatura em Matematica Especializacio em Ciéncias da Mais de 20
Educacdo anos
P13 Licenciatura curta em Ciéncias e | Especializacdo em Midias na Educacéo Mais de 20
plena em Matemética e Supervisdo/ Orientacdo Escolar anos
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P14 Licenciatura curta em Ciéncias e Especializacdo em Administracéo e Mais de 20

plena em Matematica Planejamento Escolar e Gestdo Publica anos
Municipal

P15 Licenciatura em Matematica 5a 10 anos

P16 Licenciatura em Matematica Mestrado e Doutorado em Matematica Mais de 20
anos

P17 Licenciatura em Matematica Mestrado em Matematica e 5a 10 anos

Especializacdo em Midias na Educacdo

P18 Licenciatura em Matematica Especializacdo em Matematica Mais de 20
anos

P19 Licenciatura em Matematica Mestrado em Ensino de Matematica 5a 10 anos

P20 Licenciatura em Matematica 10 a 15 anos

Fonte: a pesquisa.

No Instrumento de Investigacdo Inicial, no eixo de perguntas sobre formagéo
continuada, buscou-se identificar se o0s professores haviam participado de formacdes
continuadas propostas pelo municipio ou formagdes de interesse dos mesmos nos ultimos trés
anos. Sobre a questao, 50% dos professores responderam que participaram de formagGes, com
destaque para as que envolviam o trabalho com o Google Sala de Aula disponibilizado pelo
municipio ja no periodo da pandemia, bem como formacgdes ofertadas pelo Instituto Federal do
Rio Grande do Sul, Campus Canoas, e pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Julga-
se pertinente, destacar que ndo foram todos os professores que participaram da formacéo
disponibilizada pelo municipio, quanto a inclusdo do Google Sala de Aula, posto que a SME,
optou por convocar professores de diferentes regides para participarem da formagdo, apos a
capacitacao tornaram-se tutores dos demais colegas.

Procurou-se, investigar também, porque os docentes ndo participam de formag6es com
maior frequéncia, e trés respostas emergiram com maior destaque entre professores (cerca de
80%): falta de tempo por parte do professor; falta de liberacdo por parte da escola; falta de
motivacdo por parte dos professores. Quanto ao tempo disponibilizado pelos professores para
se dedicarem a formacdes em servico, Maltempi (2008) e Chinellato (2014), salientam que ndo
é possivel desconsiderar tal afirmacdo, posto que o0 “tempo” é um fator crucial para que 0S
docentes possam criar habilidades e se apropriar com seguranca do conhecimento.

Com relacgéo a esse aspecto, destaca-se a fala dos Professores P2, P6, P12:

P2: Muitas vezes o que prejudica a dedicacao para participar de formacdes é a falta de
tempo, durante a semana é muito corrido, procuro participar quando possivel de formacgdes
em meu horario pedagogico.

P6: O docente tem vontade de aprender e participar de formac6es, porém muitas vezes
ndo hé disponibilidade de tempo, as escolas ndo auxiliam com a organizagdo dos periodos em

sala, havendo poucos ou nenhum turno livre para se dedicar algum curso. Nem todos
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conseguem chegar em casa e participar do curso, porque tem familia e outros a fazeres para
cuidar (grifo nosso).
P12 Falta de motivacao por parte dos professores: Muitos ndo participam porque estdo

acomodados, ndo tem motivacédo para voltar a estudar e aprender coisas novas, a falta de

tempo também ¢é fator que ajuda para ndo termos motivacdo para participar de formacdes
(grifo nosso).

Apesar das ponderagdes quanto a ndo motivacdo dos professores em participarem de
formagdes continuadas, os professores consideram relevante alguns aspectos a serem abordados
no processo formativo, sendo eles: apresentacdo de diferentes metodologias de ensino (40%);
proposta de diferentes atividades para sala de aula (32%); discussdo sobre a realidade atual do
ensino nas escolas e contetidos a serem trabalhados (18%); discussao sobre o curriculo escolar
e a BNCC (10%). Enfatiza-se que durante a formag&o muitos professores destacaram ter aceito
o convite do FORMATEC, por terem se motivado pela temética a ser abordada e desenvolvida.

No eixo de investigacdo sobre uso de tecnologias digitais na pratica docente dos
professores, buscou-se identificar quais ferramentas eram utilizadas pelos professores, bem
como se a utilizavam apoiadas em alguma metodologia de ensino, como também, como era
trabalhado com os alunos.

Foi possivel identificar que os professores possuem conhecimento de tecnologias
digitais voltadas para comunicacdo pessoal, ndo apresentando dificuldades em utilizar
Whatsapp, Facebook, E-mail. Buscou-se averiguar, também, como os docentes consideram seu
conhecimento sobre o0 uso de Tecnologias Digitais na sua pratica docente e, conforme destacado
no grafico da Figura 25, 45% dos professores consideram seu conhecimento insuficiente ou
pouco suficiente, nenhum professor considerou seu conhecimento muito suficiente e 35%
apontaram como suficiente ou muito suficiente, o que indica a pertinéncia da formacéo

proposta.

Figura 25 — Conhecimento dos professores sobre Tecnologias Digitais para uso em sala de aula

@ Insuficiente

@ Fouco Suficiente
Meutro

@ Suficiente

@ Muito Suficiente

Fonte: a pesquisa.



130

Kenski (1996) atenta paraa necessidade de uma formacdo adequada aos professores,
pois 0s mesmo, ndo tém seguranca para manusear/utilizar os recursos tecnolégicos nas

suas praticas de sala de aula, devido a falta de habilidades.

[...] professores estdo habituados basicamente a um regime disciplinar de estudo
através de textos escritos. Formam-se professores sem um conhecimento mais
aprofundado sobre a utilizacdo e manipulacdo das tecnologias educacionais e
sentem-se inseguros para utilizad-las em suas aulas. Inseguros para manipular
estes recursos quando a escola os tém; inseguros para saber se terdo tempo
disponivel para ,dar a matéria” [...] e, na davida, vamos ao texto, a lousa, a
explanacdo oral —tdo mais faceis de serem executados, tdo mais distantes e
dificeis de serem compreendidos pelos jovens alunos (KENSKI, 1996, p. 136).

Apesar dos professores, em sua maioria destacarem a inseguranca em utilizar as
tecnologias digitais com os estudantes, apenas 5% dos professores afirmam nunca terem usado
tecnologias digitais em sala de aula (Figura 26). Frisa-se que a investigacdo foi desenvolvida
em um periodo pandémico com a insercao de aulas remotas, situacdo esta que levou os docentes

a utilizarem destas ferramentas tecnoldgicas em sua pratica docente.

Figura 26 - Utilizo Tecnologias digitais em minha pratica docente

@ Nunca

@ Raramente
Ocasionalmente

@ Frequentemente

@ Muita Frequéncia

‘

Fonte: a pesquisa.

Porém, foi possivel identificar que os professores raramente utilizam softwares
educativos em sua pratica docente, chamando a atencdo para o fato que 70% dos professores
responderam que nunca utilizam jogo digitais ou aplicativos envolvendo a Matematica
diretamente. A frequéncia de utilizacdo de tecnologias na préatica docente s6 aumenta (em torno
de 92%) quando se trata de avalia¢c@es, compartilhamento de videos, canal de comunicagdo e
pesquisas na internet. Porém, percebe-se, aqui, a pouca utilizagdo de recursos tecnoldgicos
digitais em acGes pedagogicas relacionadas diretamente ao desenvolvimento de conhecimentos,

competéncias e habilidades relacionados ao trabalho com os contetidos matematicos.
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A partir desta descrigédo, buscou-se identificar destaques positivos e negativos, quando
a insercdo das tecnologias na pratica docente, diante dos desafios enfrentados com as aulas
remotas no periodo pandémico. Sobre a questdo, destacam-se manifestacdes dos professores:

P11: Tem sido bem dificil, o curso de formagéo do google que recebemos foi bastante
superficial e ndo deixou claro como podemos usar 0s recursos diretamente nas aulas, apenas
mostrou o funcionamento basico deles. Desde entéo estou procurando metodologias por conta
propria.

P04: Positivo: a maleabilidade de tratar os assuntos e os materiais. Negativo: Nesse
momento, e por ser esse momento, esta extenuante como se ficassemos disponiveis 24 horas,
descartando no meu caso, a individualidade.

P09: Necessario, afinal é o meio que tem sido utilizado pelos aplicativos implantados
pelas escolas, a fim de alcangar os alunos.

P13: E um momento de muitas descobertas e aprendizagens, a0 mesmo tempo que 0
retorno dos alunos é totalmente insatisfatorio.

P16: Eu nao tive grandes dificuldades em utilizar, mas o retorno dos alunos é muito
baixo, e eu acredito que é devido ser a Matematica. Alunos que fazem séo os alunos que faziam
em sala de aula e que ndo tinha muitas dificuldades. Negativo seria para tirar davidas,
enguanto os alunos ndo verem como obrigatoriedade o estudo remoto proposto pelo municipio
e as familias ndo cobrarem, s6 fazem as aulas de Matematica quem tem facilidade.

P20: N&o gostei. Os alunos participam muito pouco.

Neste contexto, buscou-se identificar as ferramentas que estavam sendo utilizadas pelos
professores em sala de aula. Em destaque as ferramentas mais utilizadas sdo as vinculadas a
plataforma Google, assim como Google Meet, Google Classroom, Google Forms, video aula
do Youtube, WhatsApp, Facebook, entre outros. Os professores, apesar de indicarem apresentar
dificuldades no uso das ferramentas, passaram por formacdes disponibilizadas pela Secretaria
de Educagdo do Municipio no primeiro semestre de 2020 e mesmo enfrentando dificuldades
foram se apropriando das mesmas.

Diante da realidade que os professores vinham enfrentando com as aulas remotas, foram
questionados sobre 0 quanto as escolas estdo preparadas para a inser¢ao das tecnologias digitais
no processo de ensino e aprendizagem. As manifestacdes dos professores apontam para um
cenario falta de infraestrutura, tanto na escola como nas casas dos estudantes.

P05: Infelizmente, ndo. Esbarramos na impossibilidade do nosso aluno nédo dar

continuidade a uma atividade, por exemplo, em casa, quando esse ndo tem acesso a internet
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ou a um aparelho eletrénico para uso. Ficamos limitados ao uso em aula, e mesmo assim,
dependemos de agendamento de materiais.

P02: N&o. Nao temos internet que suporte todas as salas de aula. Ndo temos um
laboratorio de informéatica que possamos trabalhar com todos os alunos.

PO7: N&o. Principalmente nesse momento de pandemia onde tudo foi conduzido de
forma acelerada e sem transicdo. Talvez passado esse momento e se houver MUITO
investimento o processo de ensino-aprendizagem possa migrar mais um pouco.

P14: As escolas até entendo que sim, quando estas possuem um laboratério de
informética, que no caso onde trabalho, uma ndo tem e a outra tem, mas ndo tem internet e
nem horario para os alunos dos anos finais. E 0s alunos quando tem acesso a internet € possivel
fazer esta insercdo, mas nao € a realidade dos nossos alunos!

A fala dos professores é unanime quanto a insercao das tecnologias digitais na préatica
docente no sentido de que as escolas ndo estdo preparadas, possuindo infraestrutura precéria e
fragil, impossibilitando o desenvolvimento do processo de ensino.

Pondera-se também, para a necessidade de formacdes apropriadas para os professores,
gue muitas vezes ndo se sentem preparados para 0 uso das tecnologias em sua pratica docente.
Destaca-se a fala dos professores P19 e P06, quando ponderam que a insercdo das tecnologias
digitais exige com que os professores saiam da “zona de conforto” do “tradicional”.

P19: N&o. H& que confrontar com as concepg¢bes dos professores reforcadas pela
pratica e experiéncia comumente chamadas de tradicionais.

P06: N&o. Muitos profissionais e até mesmo a gestdo ndo querem sair da zona de
conforto do quadro e giz.

Concorda-se com as ponderac@es dos professores pois 0 uso das tecnologias na pratica
docente exige um repensar das praticas, estratégias, metodologias e recursos a serem utilizados,
0 que ndo é facil de ser alcancado, mas possivel, conforme destacado pelo professor P01 em
sua manifestacéo:

P01: Ainda ndo vejo que as escolas estejam preparadas para esta inser¢cdo. Mas é
evidente que isso € possivel e se tornara realidade logo.

Lorente (2009) e Gravina; Basso (2012) ja afirmavam que as tecnologias digitais em
sala aula podem se tornar ferramentas de grande potencial para desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem. Diante da realidade das escolas sabe-se que ainda ha muito o que
fazer quanto a infraestrutura, para esta inser¢do. Porém, Pretto (2011), destaca que o professor
tem papel muito importante para sucesso desta inser¢ao, pois por meio da sua pratica docente

as tecnologias poderdo propiciar oportunidades pedagdgicas e viabilizar praticas
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transdisciplinares, bem como oportunizar a construgdo critica, reflexiva e compartilhada de
conhecimentos.

No eixo das perguntas quanto ao uso de metodologias ativas, buscou-se identificar o
conhecimento dos professores sobre a temética. E apesar de ser um assunto em destaque,
atualmente, foi possivel identificar que apenas 15% dos docentes afirmam possuir
conhecimento suficiente sobre metodologias ativas, enquanto, 60% dos professores dizem
possuir conhecimento insuficiente ou pouco conhecimento, e nenhum professor respondeu

muito suficiente, conforme destacado na Figura 27.

Figura 27 - Conhecimento sobre Metodologias Ativas

@ Insuficiente

@ Fouco Suficiente
Neutro

@ Suficiente

@ Muito Suficiente

Fonte: a pesquisa.

Apesar de mais da metade dos professores indicarem ndo possuir conhecimento sobre a
tematica abordada, identificou-se que, em sua maioria, acreditam que 0s estudantes estdo
preparados para esta insercao, e que eles, docentes, poderiam utilizar essas metodologias em
sala de aula, apesar de considerarem quase em sua totalidade (90% dos professores), nao
estarem preparados para esta insercdo em sua pratica docente.

Sobre a questdo, Diesel, Baldez e Martins (2017) ponderam que a inser¢do das
metodologias ativas na pratica docente ndo é simples de ser efetivada, posto que toda
metodologia de ensino e de aprendizagem parte de uma concepg¢édo, de como se aprendeu e
como se replica com o passar do tempo. Dessa forma, faz-se necessario trazer a reflexdo como
possibilidade de ressignificagdo da pratica docente. Moran (2015) salienta ainda, que 0s
métodos tradicionais que privilegiam somente a transmissdo dos conhecimentos, pelos
professores, faziam sentido quando o acesso a informacao era mais limitado. Tal entendimento
ja tem sido apontado pelos professores, que acreditam que os estudantes estdo preparados para
o trabalho com essas metodologias.

Quanto as potencialidades ao uso das metodologias ativas no ensino de Matematica,
identificou-se que os professores que ja utilizam as metodologias em sala de aula (P11, P16,

P19), destacam vantagens em seu uso, assim como, 0s que nao a utilizam, apresentam davidas
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guanto a suas possibilidades. No que se refere a esse questionamento, os professores P11, P16
e P19, afirmaram concordar totalmente que as metodologias ativas facilitam a aprendizagem
dos estudantes, oportuniza espaco para 0s estudantes expressarem seu conhecimento,
despertando curiosidade para assuntos desconhecidos pelos estudantes, bem como promovem
a autonomia na execucéo de atividades, proporcionam aprendizagens fora do ambiente escolar,
além de possibilitar o trabalho em equipe. Os demais professores quando questionados sobre a
utilizacdo de metodologias ativas nas aulas de Matematica, ou discordaram ou ficaram
indecisos, evidenciando desconhecimento sobre a questéo.

Gemignani (2012) considera que as metodologias ativas, de forma geral, aspiram a
formacdo do ser humano em carater integral, para além do conhecimento técnico e tedrico
preparando-os para buscar sempre o conhecimento que ainda ndo possuem, fazendo com que
aprendam, colocando a mdo na massa, porém alerta que o docente deve identificar estas
competéncias para poder inserir em sua pratica docente. Neste contexto, buscou-se identificar
justificativas destacas pelos professores para a ndo insercdo das metodologias ativas em sua
pratica docente.

P20: Preciso de formacao/orientacéo, para me sentir seguro.

P03: Temos os limitadores ja mencionados.

P09: Eu tenho davidas sobre o que quer dizer metodologias ativas.

P17: Tenho que estudar MUITO sobre o assunto: como aplicar? o qué aplicar, quando
aplicar? e assim outras questoes.

P10: Os alunos estdo muito condicionados a um formato de aula mais passivo e
mostram resisténcia sempre que tentamos mudar a metodologia. Acredito que esse é um
trabalho que deve ser feito desde os anos iniciais.

P15: Depende da quantidade de alunos e de inclusdes em sala, se tivermos um apoiador
a inclusdo e turmas reduzidas seria perfeito e muito aplicével.

P18: Se as minhas salas de aula tivessem no méximo 25 alunos, acredito que sim.

Considerando os dados oriundos da analise do instrumento inicial, busca-se, no quadro
da Figura 28 apresentar uma sintese das manifestacGes dos professores analisadas a luz dos
constructos do EOS, com base na perspectiva das dimensdes Interacional e Mediacional do
Conhecimento Didatico-Matematico (CDM) postos em Pino-Fan e Godino (2015). Destaca-
se que a analise realizada é sobre as manifestagdes dos professores a partir do Instrumento de
Investigagdo Inicial, ou seja, baseado no que os professores declaram sobre os aspectos

pontuados na ferramenta de analise.
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Figura 28 - Sintese da analise interacional e mediacional do Instrumento Inicial

Componentes Indicadores Dimensao Interacional Grau de idoneidade
identificada
Dialogo/ - Professor participa de momentos de discussdo coletivas,
Comunicacdo | oportunizando discussdo/superacdo dos conflitos semidticos Média

através da argumentacéo.

- Professor amplia as relagdes de comunicag¢do com os alunos, com
Interacdo outros professores, com o material de ensino; Média
- Organiza situagdes para identificacdo e resolugdo de conflitos
semidticos mediante interpretacao de significados.

- Apresentam-se situa¢fes em que o professor produz/ desenvolve
Autonomia materiais pedagogicos que possibilitem o estudante raciocinar, Baixa
fazer conexdes e resolver problemas.

Componentes Indicadores Dimensdo Mediacional Grau de idoneidade

identificada

- Professor tem conhecimento para adequar materiais didaticos ao
Recursos desenvolvimento do processo de ensino, adaptando-os ao nivel Baixa
Didéticos educativo a que se dirigem;

- H& uma diversificagcdo de recursos para auxiliar no processo de
ensino, tais como: audiovisuais, material concreto, livros, entre
outros;

- Propde-se a organizacdo e experimentacao de situacdes praticas.
- Professor organiza o tempo para intervengdo docente, trabalho
Tempo autdbnomo com os estudantes e momentos de discussao; Média
Didatico - Dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos
conhecimentos.

Fonte: a pesquisa.

Pode-se observar nesta analise, que tanto o indicador de idoneidade Interacional como
0 Mediacional ndo apresentam alto grau de idoneidade entre os docentes, apresentando
inclusive em alguns componentes, como uso de diversificados recursos e materiais pedagdgicos
no processo de ensino e aprendizagem baixo grau de idoneidade. Em nenhum momento, busca-
se nesta investigacdo julgar o conhecimento ou entendimento dos docentes, mas buscar
elementos da realidade e do cotidiano dos professores em sua acdo docente e apresentar
possibilidades e perspectivas de metodologias de ensino, bem como refletir sobre esta insercao
diante da realidade apresentada por cada professor em sua sala de aula. Como ja destacado, o
refletir, reconsiderar e ressignificar a pratica docente ndo é simples e nem facil, porém
necessario.

Neste contexto, apoia-se em Cochran-Smith e Lytle (1999), quando afirmam que os
professores devem aprender a desafiar as suas proprias suposic@es, assim como, identificar
questdes relevantes da sua pratica, investigar seus préprios alunos, construir e reconstruir o
curriculo, ter a oportunidade de assumir lideranga e serem ativos a fim de transformar as suas
salas de aula, 0 que se buscou estabelecer no processo formativo. Na proxima sessdo sera

apresentado a proposta de formacdo FORMATEC, organizacéo, aplicacdo e analise.
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6.2 DESENVOLVIMENTO DA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA
FORMATEC

Neste subcapitulo, faz-se a descricdo e analise do desenvolvimento da proposta de
formacdo continuada com foco no uso de metodologias ativas e tecnologias digitais —
FORMATEC. Assim, este subcapitulo visa apresentar a estruturacdo/organizagdo do
FORMATEC, seu desenvolvimento junto aos professores, as producdes realizadas ao longo do
processo, bem como uma andlise de todo esse processo.

Diante da impossibilidade de os encontros formativos ocorrerem de forma presencial,
conforme j& destacado, optou-se por organizar o material a ser trabalho e disponibilizado aos
professores na plataforma Google Sala de Aula, escolha esta que se se justifica por ser uma
plataforma j& conhecida pela grande parte dos professores, pois ja a vinham utilizando com seus
alunos nas aulas remotas, 0 que oportunizaria, também, ampliar aspectos da sua utilizacéo.

Os encontros foram estruturados por tematicas a serem trabalhadas com os professores,
sendo cada tematica constituida por diversificados materiais, como indicagéo de artigos para leitura,
plataformas de apoio para desenvolvimento de atividades, softwares, materiais em Power Point
organizados para a formacdo, bem como propostas de atividades a serem desenvolvidas pelos
professores.

Apresenta-se no quadro da Figura 29, a organizacdo do FORMATEC por tematicas

abordadas em cada encontro, materiais utilizados e os instrumentos de investigacdo utilizados para

anélise.
Figura 29 - Organizacdo do FORMATEC
Encontro | Tematica Abordada Proposta a ser Materiais Utilizados Instrumento
trabalhada de
Investigacdo
Apresentacdo do | - Promover debate entre os | - Documentos oficiais | -Gravacdo
10 FORMATEC. professores  quanto a | (BNCC/RCC) video e audio
proposta do uso de | - Artigos Cientificos | do encontro.
Metodologias Ativas e | metodologias ativas e | sobre uso de
Tecnologias Digitais: | tecnologias digitais em sala | Metodologias Ativas e
primeiras discussoes. de aula, diante da realidade | Tecnologias Digitais.
em que estdo inseridos.
- Promover debate sobre a | - Plataformas virtuais | - Construcdo de
Estudo de temética apresentada, bem | que possibilitam a | um mapa
Metodologias Ativas: | como, indicacéo de | identificacdo de | mental com o
20 Aprendizagem possibilidades de se uso em | assuntos de forma | conhecimento
Baseada em sala de aula com os | imediata. adquirido  no
Problemas. estudantes com foco no uso | -Power Point: material | encontro.
das tecnologias. construido pela | -Gravagdo
pesquisadora sobre a | video e &udio
tematica. do encontro.
Estudo de | -Apresentar a temética e | -Power Point: material | - Construgdo de
30 Metodologias Ativas: | promover reflexes e | construido pela | uma sequéncia
Gamificacdo ponderac¢des quanto uso da | pesquisadora sobre a | de atividades
proposta em sala de aula, | tematica. com as
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identificar pontos positivos | - Sites de construgdo | ferramentas
e negativos quanto a sua | de jogos. apresentadas no
corroboracdo no processo | - Plataformas de jogos. | encontro.
de ensino e aprendizagem. | - Power Point: uma | -Gravagdo
possiblidade para | video e 4&udio
construcdo de jogos. do encontro.
- Apresentar softwares de | - Software Geocebra. -Elaborar uma
40 Software de Geometria | Geometria Dindmica como | - Software OpenBoard. | proposta de
Dindmica uma  possibilidade de | - Power Point: material | atividade com
trabalhar a visualizagdo em | construido pela | as ferramentas
diferentes conceitos | pesquisadora sobre a | apresentadas.
matematicos. temaética. -Gravagdo
video e &udio
do encontro.
- Apresentar a proposta aos | -Livro Digital: Objetos | - Construcéo de
50 Objetos Educacionais | professores e promover | Educacionais e | um objeto
Digitais. uma conversa sobre a | possibilidades no | Educacional.
proposta indicada. ensino e | -Gravacdo
aprendizagem. video e &udio
- Apresentacdo da | do encontro.
plataforma WIX.
- Apresentacdo dos
softwares LOOM e
oCam para gravacéo de
video.
-Power Point: material
construido pela
pesquisadora sobre a
tematica.
Apresentaco dos | -Promover reflexdes, | - Power Point: material | -Projetos
60 Projetos  Educativos | ponderacdes, construido pela | educativos
desenvolvido pelos | consideracdes dos | pesquisadora sobre o | desenvolvido
professores ao longo | docentes, guanto  ao | panorama do processo | pelos docentes.
da formacéo. processo formativo. formativo. -Gravacéo
video e &udio
do encontro.

Fonte: a autora.

Os dados advindos do desenvolvimento do processo formativo buscam langar um olhar
para as interacdes entre os docentes participantes da formacdo, bem como, a interacdo entre 0s
docentes e a professora/pesquisadora, quer seja de modo individualizado ou em grupo e para as
producgdes desenvolvida pelos professores nos encontros. Deste modo, a andlise do
FORMATEC serd organizada e apresentada por o que se estd aqui se denominando de
“Episodios” tal como apresentado em Prestes (2018). Assim, cada Episddio se refere a analise
de dois encontros do processo formativo, assim o episodio | se refere ao 1° e 2° encontro,
episodio 11, ao 3° e 4° encontro e o episddio 11, fechando com o0 5° e 6° encontro. Tais Episddios
foram estabelecidos a partir do conjunto de dados que emergiram ao longo de todo o processo,
como participacdo/interacao, envolvimento e desenvolvimento das atividades propostas e do
projeto educativo, bem como o que os integre. O esquema da Figura 30 destaca a organizacao

dos Episodios.
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Figura 30 - Organizacéao dos Episddios

aneam e Segundo encontro formative com os docentes:
i‘;pres,enta{;an da propesta de Formagio Continuada FORMATEC e os

~ conceitos de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais.
EPISODIO » Apresentagio da proposta de Metodologia Ativa de Ensino: Metodologia
I Baseada em Problemas (PBL).

» Neste episodio investizou-se aspectos referente a orgamizagde e ap
desenvolvimento da pratica pedagogica dos docentes. bem como possivels
caminhos metodelogicos tomados e recursos whlizados na pratica docente dos
MEIMOes.

TEICE;]ID e Quarto encontro formativo com oz docentes:
Apresentagdo da proposta de Metodologia Ativa de Ensino: Gamificagio.

EPISODIO » Apresentagdo de seftwares de Geometria Dindmica como proposta para ensine
e aprendizagem.
IT » No episodio II buscou-se nvestigar oz procedimentos e estratégias de ensino

utilizados pelos docentes em cada atividade propesta; bem como os recursos
didatices utilizados; dificuldades e limitagdes do planejamento do projeto
educacional a ser desenvolvido.

T
ASTIVNV

Qu.mm e Sexto encontro formative com oz docentes:

Apresentagdo de Objetos Educacionais digitais, Plataformas virtuais, bem

como propostzs e possibilidades de atividade para sala de aula.

. » Apresentagio dos Projetos Educativos desenvolvidos pelos professores ao

EPISODIO longo do processo formative.
111 » Episddio III visa identificar caracteristicas que contribuiram para a formagdo
docente, quanto a planejamente pedagdgico envolvende tecnologias digitais e
metodologias afivas, bem como, os projetos educacionais elaboradora,
desenvolvido peles docentas.

%
S
-
Q
2
-5
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Fonte: a pesquisa.

Para estruturacédo e analise dos Episddios busca-se respaldo em Godino et al (2013) que
propdem componentes que devem ser considerados para o planejamento, implementacéo e
avaliacdo de um processo de formacdo de professores. Primeiramente considerando a faceta
epistémica (conhecimentos institucionais sobre o ensino e aprendizagem de Matematica), mas,
também, as outras facetas que envolvem a formacéo de professores. A faceta cognitiva, destaca
0 ganho efetivo na expectativa de aprendizagem sobre a educacdo Matematica. A faceta afetiva,
abrange as atitudes, motivacdes e crencas, tem como um indicador a motivagéo inicial pela
selecdo de atividades relacionadas com a préatica de ensino, assim como a motivacgao e interesse
dos alunos. A faceta interacional tem como indicador o desenvolvimento de competéncias
comunicativas e o trabalho autbnomo durante o processo de formagéo levando em consideracao
0 planejamento, implementacdo e avaliagdo do plano formativo. A faceta mediacional tem
como indicador o uso de recursos manipulativos e informaticos de maneira pertinente e
oportuna para a aprendizagem de temas matematicos especificos. A faceta ecoldgica tem como
indicador se os contetdos, implementacdo e avaliacdo estdo de acordo com o curriculo
estabelecido; as agdes formativas consideram os resultados de investigagBes prévias sobre
formacdo de professores (uso de novas tecnologias em particular).

Assim, o Episodio | descreve a analise das atividades realizadas no primeiro e segundo
encontros do FORMATEC e apresenta os resultados dessa investigacdo que deram origem a

categoria: Conhecimento Didatico Matematico dos professores. Desse modo, identificou-se, a
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partir da viséo dos docentes, aspectos referentes a organizacao e ao desenvolvimento de suas
praticas docentes, bem como possiveis caminhos metodologicos tomados e recursos utilizados.
Destaca-se também, nessa categoria, as influéncias das concepcdes que os professores possuem,
assim como o confronto com a realidade em que estdo inseridos e as compreensoes

estabelecidas oriundas da interagdo com grupo formativo. O quadro da Figura 31 apresenta a

estruturacdo e a descricdo da analise do Episodio I.

Figura 31 - Critérios de Analise do Episédio |

EPISODIO |

CATEGORIA: CONHECIMENTO DIDATICO MATEMATICO DOS PROFESSORES

Facetas Componentes Indicadores
- As explicacdes, comprovacdes e demonstracfes sdo adequadas ao
Argumentos | nivel a que se dirigem.
- Professor promove situaces com as quais o educando tenha que
EPISTEMICO argumentar e justificar o pensamento matematico.
- Os objetos matematicos (problemas, defini¢Ges, proposicdes, etc.) se
RelacGes relacionam e se conectam entre si.
- Identificam as articulagGes dos diversos significados dos objetos que
intervém nas praticas matematicas.
Escola - Identificar o espago em que os docentes atuam, ha possibilidade da
ECOLOGICO utilizacdo de recursos diversificados envolvendo tecnologias digitais;

Curriculo - Professor possui conhecimento dos documentos curriculares,
especificamente os documentos de ensino.

Sociedade - Professor identifica a valorizag8o de aspectos da vida dos estudantes
no ambiente escolar;

Leiturae - Professor possui conhecimento de diferentes métodos de ensino,

Interpretacdo | possibilitando analisar ou referir-se a um mesmo objeto matematico,

COGNITIVA considerando diferentes representacées.
Anélise e - Promovem situacBes onde os estudantes tenham que relacionar
Sintese objetos matematicos (problema, defini¢Ges, informagdes) de forma
especifica ou ampla.
Motivacdo e | - Professor busca conhecimento de seu interesse, a partir de seus
Interesse anseios e sua realidade escolar.
Envolvimento | - Professor busca estimular as relag6es entre, aluno-aluno, professor-
EMOCIONAL aluno, professor-professor para qualificar o processo de ensino e
aprendizagem.
Crengae - Professor busca promover um trabalho que supere a visdo da
Atitude Matematica como algo dificil e acessivel a poucos.
Dialogo e - Professor participa de momentos de discussdo coletivas,
Comunicacdo | oportunizando discussdo/superacao dos conflitos semi6ticos através da
INTERACIONAL argumentacao.
Interacdo - Professor amplia as relages de comunicacgdo com outros alunos, com
0 professor, com o material de ensino;

Autonomia - Apresentam-se situacdes em que o professor produz/ desenvolve
materiais pedagogicos que possibilitem o estudante raciocinar, fazer
conexdes e resolver problemas.

- Professor tem conhecimento para adequar materiais didaticos ao
desenvolvimento do processo de ensino, adaptando-os ao nivel
Recurso educativo a que se dirigem;
Didaticos - H& uma diversificacdo de recursos para auxiliar no processo de
MEDIACIONAL ensino, tais como: audiovisuais, material concreto, livros, entre outros;
- Prop®e-se a organizacgdo e experimentacdo de situacBes préaticas.
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- Professor organiza o tempo para intervencdo docente, trabalho
Tempo autdbnomo com os estudantes e momentos de discusséo;
Didatico - Dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos
conhecimentos.

Fonte: a pesquisa.

O Episadio Il apresenta e discute a anélise do trabalho desenvolvido no terceiro e quarto
encontro do FORMATEC. Neste episédio buscou-se investigar os procedimentos e estratégias
de ensino utilizados pelos docentes em cada atividade proposta; bem como os recursos didaticos
utilizados; dificuldades e limitag6es do planejamento do projeto educacional a ser desenvolvido
pelos docentes. Os resultados dessa investigacdo deram origem & categoria: MAO NA MASSA.

O quadro da Figura 32 apresenta a estruturacdo e a descri¢do da anélise do Episddio II.

Figura 32 - Critérios de Analise do Episodio 11

CATEGORIA: MAO NA MASSA

Facetas Componentes Indicadores

Leitura e Interpretacéo - Professor possui conhecimento de diferentes
métodos de ensino, possibilitando analisar ou
referir-se a um mesmo objeto matematico,
COGNITIVA considerando diferentes representacoes.
Anélise e Sintese - Promovem situacGes onde os estudantes
tenham que relacionar objetos matematicos
(problema, definigBes, informacbes) de forma
especifica ou ampla.

Andlise e Sintese - Promovem situagbes onde o0s estudantes
Envolvimento tenham que relacionar objetos matematicos
(problema, definicGes, informacGes) de forma
EMOCIONAL Crengca e Atitude especifica ou ampla.
Diélogo e Comunicacédo - Comunicagdo do grupo em formagéo,
Interacdo debates, ponderagdes, participacdo ativa nos

INTERACIONAL encontros formativos.

- Docente apresenta autonomia em produzir/
desenvolver materiais pedagdgicos que

Autonomia possibilitem o estudante raciocinar, fazer
conexdes e resolver problemas.
- Professor tem conhecimento para adequar
MEDIACIONAL Recurso Didaticos materiais didaticos ao desenvolvimento do

processo de ensino, adaptando-os ao nivel
educativo a que se dirigem;

- Utiliza diversificacdo de recursos para
auxiliar no processo de ensino.

Fonte: a pesquisa.

O Episodio 111 apresenta o quinto e sexto encontro com o0s docentes, busca-se neste
episodio analisar a sistematizacdo das atividades realizadas no quinto encontro do processo
formativo desenvolvido e a versdo final do projeto educativo elaborado pelos docentes
participantes da investigacédo (projeto este a ser desenvolvido com os estudantes). Destaca-se,

nesse Episodio 111, a analise das discussdes ocorridas nas interagdes em grupo dos projetos
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desenvolvidos contribuiu para a formacéo dos participantes no que se refere & constituicdo dos
conhecimentos necessarios a acdo docente e ao desenvolvimento de uma postura investigativa.
O quadro da Figura 33 - Criterios de Analise do Episodio 11 apresenta a estruturacao e a
descricdo da analise do Episodio I1I.

Figura 33 - Critérios de Anélise do Episédio I11
EPISODIO 111

CATEGORIA: COLOCANDO EM PRATICA
Facetas Componentes Indicadores
Leiturae - Professor se apropriou de diferentes
Interpretacéo ferramentas e metodologias para desenvolver
sua aula.
COGNITIVA Andlise e Sintese - Promovem situacGes onde os estudantes

tenham que relacionar objetos matematicos
(problema, definicGes, informacGes) de forma
especifica ou ampla.

EMOCIONAL

Motivacdo e
Interesse

Envolvimento

Crenga e Atitude

- Motivagdo do docente em buscar
conhecimento, a partir de seus anseios e sua
realidade escolar.

- Professor promove um trabalho que supere a
visdo da Matematica como algo dificil e
acessivel a poucos.

INTERACIONAL

Diélogo e
Comunicacdo

Interagdo

- Professor amplia as relaces de comunicacéo
com alunos, com outros professores, com 0
material de ensino, buscando corroborar para o
processo de ensino e aprendizagem;

Autonomia

- Apresentam-se situacBes em que o professor
produz/ desenvolve materiais pedagogicos que
possibilitem o estudante raciocinar, fazer
conexoes e resolver problemas.

MEDIACIONAL

Recurso Didaticos

- Professor tem conhecimento para adequar
materiais didaticos ao desenvolvimento do
processo de ensino, adaptando-os ao nivel
educativo a que se dirigem;

- H& uma diversificacdo de recursos para
auxiliar no processo de ensino, tais como:
audiovisuais, material concreto, livros, entre
outros;

- Propde-se a organizacéo e experimentacao de
situacdes praticas.

Analise e Sintese

- Promovem situacGes onde os estudantes
tenham que relacionar objetos matematicos
(problema, definicGes, informacGes) de forma
especifica ou ampla.

Fonte: a pesquisa.

Por fim, a partir da apresentacdo dos Episodios e da analise produzida em cada um deles,
considerando os componentes e indicadores de analises construidas, buscou-se produzir uma
sintese que aponte os principais indicios em relacdo ao conhecimento da pratica (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999), desenvolvidos e proporcionados pela acdo formativa, interacdes,
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discussoes e reflexdes no ambito das metodologias ativas e tecnologias digitais. Neste contexto,

apresenta-se os dados oriundos dos encontros realizados no FORMATEC.

6.2.1 EPISODIO | - CONHECIMENTO DIDATICO MATEMATICO DOS
PROFESSORES

O FORMATEC foi estruturado para que docentes em matematica pudessem participar
de uma formacgéo com foco no uso de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais, proposta
esta apresentada e aceita pela Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Canoas/ RS.
Conforme ja destacado o convite foi encaminhado para os 88 professores atuantes na rede
municipal. Deste grupo, 20 professores se inscreveram no FORMATEC e responderam o
instrumento de investigacao inicial. O episddio | engloba o primeiro e segundo encontro do
FORMATEC, e busca-se neste Episodio, identificar os conhecimentos didaticos matematicos
destes professores quanto a proposta apresentada.

e Primeiro Encontro

O primeiro encontro visava apresentar a proposta FORMATEC (estrutura,
caracteristicas e organizacao para o seu desenvolvimento) e interagir com os docentes. Partindo
do pressuposto que a proposta € uma formacdo com foco em metodologias ativas de
aprendizagem, buscou-se estruturar o FORMATEC nas metodologia ativa de ensino, logo a
formacéo foi organizada e desenvolvida com base nas Metodologias Ativas, especificamente
na metodologia de sala de aula invertida, onde os materiais eram disponibilizados na plataforma
Google Sala de Aula com antecedéncia para que 0s docentes tivessem acesso ao material para
leituras preliminares sobre a tematica a ser apresentada na semana seguinte, bem como ter
acesso as ferramentas tecnoldgicas a serem abordadas, para que assim, nos encontros houvesse
mais tempo para conversas, debates e ponderagc6es. Assim, foi combinado com os professores
que a sala de aula invertida seria adotada como proposta pedagdgica da formacao, proposta esta
que foi aceita por unanimidade.

Os encontros ocorreram no turno da manhd, conforme solicitado pelo grupo de
professores. No primeiro encontro participaram 14 professores do processo formativo, foram
abordados os eixos: Apresentacdo da proposta de formacdo FORMATEC e Introducdo a
Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais (Figura 34). Apresentou-se aos professores uma
apresentacdo em Power Point (Apéndice D) para que pudessem acompanhar como ocorreria o
processo formativo. Foi disponibilizado aos docentes os links de acesso aos documentos oficiais
da Educacdo, tanto a Base Nacional Comum - BNCC como Referencial Curricular Comum -

RCC, pedido este destacado pela Secretaria de Educacdo de Canoas-SME, uma vez que, a SME
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solicitou que fossem realizadas atividades envolvendo as habilidades e competéncias
destacadas nos documentos oficiais da Educacdo, para que assim, os professores pudessem
identificar aplicabilidade das habilidades e competéncias em propostas de atividades a serem
desenvolvidas em sala de aula. Diante da solicitacdo da SME, buscou-se trabalhar em todos os
eixos propostos, conteudos matematicos com foco nas habilidades e competéncias destacadas

na BNCC e no RCC, com base em metodologias ativas e as tecnologias digitais.

Figura 34 - Apresentacdo do FORMATEC e Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais na Educagéo
Apresentacdo do ForMATEC '

@ Apresentacdo da Formacao Continuada - Fo..
@ Base Nacional Comum Curricular - BNCC tem postado em 18 de out

@ Referencial Curricular de Canoas - RCC tem postado em 18 de out

Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais na ...

@ Introducio a Metodologias Ativas tem postado em 18 de out
@ Artigo sobre Metodologias Ativas

@ Artigo sobre Metodologias Ativas & Tecnolo.

Fonte: a pesquisa.

Quanto ao eixo Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais visou-se apresentar seu uso
no contexto da Educacdo, bem como sua aplicabilidade em sala de aula, questdo esta que
emergiu do instrumento de investigacao inicial, posto que muitos professores ndo sabiam como
inserir as metodologias ativas em sua pratica docente. Apresentou-se também, algumas
ferramentas tecnoldgicas gratuitas disponiveis na rede de internet para corroborar na abordagem
destas metodologias, ferramentas estas que serdo salientadas nos préximos encontros.

Visando enriquecer o conhecimento dos docentes foram disponibilizados dois artigos
para que 0s mesmos, pudessem ler e ponderar sobre a temética abordada no proximo encontro
(2° encontro).

Apesar do primeiro encontro ter sido tedrico, posto que, se objetivou apresentar a
organizacgéo e estruturacdo do FORMATEC, o encontro foi muito rico em dados oriundos das
reflexdes e ponderacdes feita pelos docentes, com auxilio da gravacdo em video e audio do
encontro, pode-se identificar falas importantes dos professores quanto a realidade de suas salas

de aula e escolas, bem como anseios, motivacoes e expectativas quanto a formacao, questoes
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de interesse e implicagdes da préatica docente diante do momento pandémico vivenciado.
Baseado nos indicadores tracados para o primeiro episédio, apresenta-se a analise.

No primeiro encontro os professores se apresentaram muito motivados, interessados e
com expectativas positivas quanto a formacdo. Diante do periodo que vivenciavam com a
pandemia, o interesse por apreender metodologias que corroborassem para 0 processo de ensino
e aprendizagem no ensino remoto, era de interesse dos docentes, conforme destaca 0s
professores P08, P20, P09, P16, P01, P11.

P08: a proposta de formacéo é muito interessante ainda mais no periodo que estamos
passando, professores tem sido herdis para conseguir ensinar diante dos desafios com
comunicacao e interacdo com os estudantes;

P20: estou animada com a formacé&o, com a possibilidade de compreender melhor estas
metodologias que j& ouvi falar, mas ainda ndo utilizei com meus alunos;

P09: nunca imagindvamos passar por todos os problemas na saude, dificultando dentre
tantas coisas o0 ensino, por isso acredito que a formacao vem para contribuir com a formacao
de todos, alunos, professores, escola;

P16: Periodo da pandemia tem sido muito desafiador para educacgéo, nos professores
estamos enfrentando momentos complicados, sem ter condigdes muitas vezes de dar aula para
o0s estudantes por diversas situagdes, diante de tudo isso propostas de formacgdo sempre sdo
muito bem-vindas, nos auxiliam em momentos de desesperos, tenho muitas expectativas nesta
formacéo.

P01: Acredito que a formacdo me ajudara a saber como lhe dar com este momento com
aulas remotas, estou confiante com o que esta por vir.

P11:Tenho dificuldades com as tecnologias digitais, ndo tenho usado essas ferramentas
e na formacdo acredito que vou conseguir ter mais conhecimento sobre o0 assunto.

Diante da fala dos docentes, e tomando a faceta emocional se identifica grau de
idoneidade alto, uma vez que apresentam interesse e motivagéo em buscar conhecimento, todos
professores foram participativos compartilhando anseios e desafios enfrentados no periodo das
aulas remotas, compartilhando suas dificuldades e propostas metodologias neste periodo.

O interesse em participar da formacao e apreender propostas envolvendo tecnologias
digitais e metodologias digitais foram evidenciadas em suas falas. Porém identificou-se por
parte dos professores frustacdo quanto a insercdo destas propostas em suas préaticas
pedagdgicas, posto que muitas escolas ndo possuem infraestrutura adequada, para abordagem
tecnologica. As escolas que dispdem de infraestrutura, possuem computadores obsoletos ou

rede de internet incapaz de suportar o grande numero de acessos simultaneamente, bem como
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a realidade social das familias da grande parte dos estudantes, impossibilitando o acesso as
aulas remotas.

P16: na realidade em que atuo ndo teria como trabalhar tecnologias digitais porque a
escola ndo tem estrutura, e muitas familias passam por dificuldades, estou participando da
formacao porque acredito que ird me auxiliar no futuro;

P19: gosto das tecnologias e acho que da para trabalhar em aula, mas quando tiver
uma rede de internet melhor na escola, a escola ganhou chromebooks, mas ainda néao foram
utilizados em func¢éo da pandemia.

P13: Os meus alunos estdo retirando material das aulas na escola, € de uma
comunidade carente, eles ndo tém computador, e nem internet em casa, alguns tem telefone e
se comunicam, mas 0s outros ndo tem acesso a mais nada.

P17: terei a oportunidade na formacéo de entender o que € metodologias ativas com
meus estudantes, e quando se fala de tecnologias, penso em uma proposta sem uso delas,
porque a realidade da comunidade aonde a escola que atuo esté inserida ndo dispdem de uma
estrutura, nem os alunos.

P05: eu gostaria de aprender a fazer as provas no google formulario. N&o sei utilizar
ele.

P0O7: Na minha escola ndo tem infraestrutura para abordar as tecnologias, apesar de
ja ter ganho os Chromebook, eles ficam guardamos, vamos ver quando as aulas retornarem.

Professores destacaram suas afli¢cdes, reconhecem a insercao tecnoldgica que por muitos
é defendida, infelizmente é restrita a um grupo do qual seus alunos ndo fazem parte. Diante da
fala dos docentes, e tomando a faceta ecoldgica, se identifica grau de idoneidade médio. Quanto
ao uso das tecnologias digitais em sala, a fala do Professore 17 “penso em uma proposta sem
uso delas”, chamou muito a atencdo da pesquisadora e fez com que a formacéo langasse um
olhar para propostas de atividades envolvendo metodologias ativas sem o uso de tecnologias
digitais. O objetivo era propiciar uma formagdo com metodologias ativas e tecnologias digitais,
como professor 16 destacou “estou participando da formacgdo porque acredito que ird me
auxiliar no futuro” mesmo que no momento atual ndo seja possivel utilizar, a formacdo ira
capacita-los, para quando necessario possam utiliza-las e identificar a melhor ferramenta digital
para cada situacéo.

Professores demonstraram bastante curiosidade em conhecer as metodologias ativas e
em como aborda-las em sala de aula e, também, como planejar atividade a partir da identificacdo
das habilidades dos documentos oficiais da Educacdo. Quanto ao conhecimento dos

documentos oficiais, os docentes foram unanimes em destacar o esforco da SME em
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proporcionar formacdo aos professores da rede sobre a BNCC e o RCC. Os professores
destacam que a dificuldades em certos momentos & propor atividades que possibilitem
desenvolvimento de determinadas habilidades.

P10: Na época da minha faculdade se falava muito em modelagem matematica, estudei
bastante na época. Agora ja sdo metodologias ativas, ndo sei como usa-las, mas estamos
sempre aprendendo, serd muito boa esta formacao, junto com a incluséo da BNCC e o RCC,
questdo estao esta que a escola cobra muito o desenvolvimento das habilidades e competéncias
deles.

P19: nunca utilizei metodologias ativas em sala de aula, apesar de ja conhecer a ideia,
por isso acredito que a formacao sera valida.

P01:A secretaria convidou para formacdes para estudar a BNCC, RCC, foi um assunto
bem abordado e trabalhado pela secretaria com os professores.

P06: estou feliz em ter a oportunidade m participar da formacgao, vou conseguir ver na
pratica como desenvolver um planejamento com metodologias ativas e passar para 0S meus
alunos.

P0O7: ABNCC e 0 RCC sédo documentos necessarios, e que nos professores devemos ter
conhecimento na hora de fazer os planos de aula.

Diante da fala dos professores pode-se observar que, apesar da grande parte dos docentes
ndo ter conhecimento sobre a tematica abordada, havia o desejo em buscar de forma voluntaria
conhecimento que corrobore para a sua pratica docente em diferentes areas. Godino et. al (2017)
ressalta que a formacédo continuada deve abranger diferentes areas de atuacdo do professor para
gue consiga organizar, implementar e desenvolver processo de ensino e aprendizagem.

Ao analisar as caracteristicas da faceta epistémica, identifica-se alto grau de idoneidade,
por ser um grupo de docentes em sua maioria com vasta experiéncia docente, 0s componentes
desta faceta foram alcancados em sua totalidade, conclusdo esta que ocorreu diante do
questionamento dos contelidos matematicos a serem abordados nas tematicas dos encontros
seguintes, os professores interagiram de forma ativa com o grupo, visando contetidos que
possibilita-se trabalhar de forma conjunta com os anos finais do Ensino Fundamental. Indicando
argumentacao adequada e justificativas coerentes diante da realidade em sala de aula, uma vez
que o objetivo era relacionar conteudos articulando com a pratica docente do grande grupo,
conforme destacam dos professores:

P20:No momento que vivemos temos que abordar contetidos de forma simplificada, mas

que contribua para a aprendizagem dos estudantes neste periodo, acredito que conteddos
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matematicos devem ser focados para quando voltar o presencial os estudantes tenham uma
base para trabalhar os demais contetdos.

P11: Infelizmente os estudantes estéo retrocedendo em sua aprendizagem, sabemos que
um periodo dificil para todos, mas como as coisas estdo indo, o retorno no presencial sera
dificil.

P06.:Por isso entendesse que a necessidade de tentar trabalhar conceitos “base’” como
as quatro operacdes em diferentes conjuntos numéricos, pensamento geométrico, preparando
para conceitos necessarios para aprendizagem deles, porém que no remoto nao seriam
compreendidos da melhor forma.

P0O7: Tempos desafiadores estamos vivendo, como planejar aulas, que serdo entregues
aos alunos em trés folhas de 15 em 15 dias.

Destaca-se neste primeiro encontro, também, o olhar critico-reflexivo dos professores
diante da sua préatica pedagogica no periodo pandémico. Questdo esta que vai ao encontro da
proposta desta investigacdo, posto que se busca problematizar o papel desempenhado pelos
docentes, propiciando situacdes em que possam lancar um olhar para a sua pratica docente, bem
como refletir e investigar suas proprias suposicoes, identifiquem questdes relevantes da sua
pratica docente, possibilitando assim que assumam lideranca e sejam ativos a fim de
transformar as salas de aula as escola e sociedade onde estdo inseridos. Ratifica-se, assim, o
que Cochran-Smith, Lytle (1999) defendem, a investigacdo como postura, que esta além de uma
acao pedagdgica, e se apresenta como possibilidade para o professor produzir conhecimento
sobre as distintas relacdes e acfes que se estabelecem no seu ambiente escolar.

Um ponto que se destaca neste primeiro encontro € dificuldade demonstrada pelos
professores em deixar as cameras dos notebooks ou celulares abertas, o que chamou atencdo da
pesquisadora, posto que esta questdo foi salientada pelos docentes em relacdo aos seus alunos
como ponto negativo das aulas remotas. Contudo, quando estes docentes estavam na posi¢do
de “alunos” adotavam as mesmas atitudes, e por varias vezes foi solicitado que deixassem a
camera aberta.

Conforme inscricdo realizada inicialmente 20 docentes demonstram interesse em
participar do FORMATEC, com a participacdo de 14 professores no primeiro encontro, buscou
informacdes dos docentes que faltaram com intuito de reforcar o convite para participagao
formagéo. Os professores P02, P03, P04, P14, P15 e P17 indicaram ter se interessado pela
tematica apresentada, porém, ndo dispunham de tempo livre para participar dos encontros e se
dedicarem a formacdo. Justificativa esta que se compreende, posto que que a formacao foi

desenvolvida em um periodo pandémico e ja no terceiro trimestre.
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e Segundo Encontro:

No segundo encontro os 14 professores participaram da formacdo e o trabalhado foi a
metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas — PBL, tal como destacado na

Figura 35. Nesta proposta se buscou apresentar e desenvolver propostas de atividades
baseadas nas habilidades e competéncias indicados pela BNCC e pelo RCC para os anos finais
do ensino fundamental, sendo que o conteldo matematico abordado foi a Estatistica. Pondera-
se que se optou em abordar o conceito Estatistico no PBL, por ser um conceito matematica
acessivel para todos os anos finais do Ensino Fundamental e por propiciar dados que

contribuiram para analise dos estudantes sobre o problema identificado e investigado.

Figura 35 - Aprendizagem Baseada em Problemas

Aprendizagem Baseada em Problemas - PBL

@ Aprendizagem Baseada em Problemas +
@ Aprendizagem Baseada em Problemas - PB... tem postade em 18 de out
@ Estatistica - Média, Moda e Mediana tem postado em 18 de out

Plano de Aula com Mapa Mental

Fonte: a pesquisa.

Conforme destacado anteriormente, adotou-se a sala de aula invertida como proposta
metodoldgica. Neste contexto, o material a ser trabalhado no segundo encontro foi
disponibilizado na plataforma com 10 dias de antecedéncia para que os professores tivessem
acesso. Porém, os professores quando questionados se haviam acessado o material, 72% do
grupo afirmou nao ter tido tempo, e 28% do grupo indicaram ter acessado o material, porém de
forma superficial. A metodologia de sala de aula invertida foi adotada para o desenvolvimento
da formacdo, para investigar a sua aplicabilidade, desafios e potencialidades, bem como a
postura dos professores diante da proposta, posto que consiste numa inversdo do método
tradicional. Pode-se verificar que ¢ uma metodologia de ensino que exige um periodo de
adaptacao para que esta mudanca de postura ocorra, assim, apesar da proposta nao ter tido éxito
no segundo encontro, optou-se por manté-la ao longo da formacéo e assim fazer as analises
quanto ao seu uso no processo formativo.

Considerando que os professores ndo acessaram 0 material disponibilizado na
plataforma, no primeiro momento do encontro foi compartilhado com 0s mesmos a

apresentacdo sobre a temética PBL (apéndice F), bem como um video mostrando a dinamica
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de como funciona a proposta. Apos a introducdo da tematica apresentou-se as ferramentas

digitais mediacionais que corroboram para uma abordagem PBL, conforme apresentado no

quadro da Figura 36.

Figura 36 - Ferramentas digitais utilizadas para abordar o PBL

Ferramenta

Descricdo

O Google Jamboard é um quadro branco interativo que possibilita que
os participantes possam interagir e enviar informagdes ao “‘quadro
branco” a partir de seus proprios dispositivos moveis, permitindo
colaboragdo em tempo real com outros participantes.

A Mentimeter

Mentimeter é uma plataforma online para criagdo e compartilhamento
de apresentacBes de slides com interatividade. A ferramenta oferece
recursos interativos, como nuvem de palavras e questionarios, que
podem ser compartilhadas via Internet com seu publico.

Google Forms

Google Forms é um aplicativo de gerenciamento de pesquisas langado
pelo Google. Os usuarios podem usar 0 Google Forms para pesquisar e
coletar informag0es sobre outras pessoas e também podem ser usados
para questionarios e formularios de registro.

Coggle é um aplicativo freeware da Web para mapeamento mental. O
Coggle produz documentos estruturados hierarquicamente, como uma
arvore ramificada.

Fonte: a pesquisa.

Apdbs apresentacdo inicial da tematica PBL, buscou-se utilizar a ferramenta digital

Mentimenter para interacdo com os professores e apresentar possibilidades de atividades com

os estudantes. Mentimenter ¢ uma plataforma online gratuita que possibilita criacdo de

questionario, nuvens de palavras, inser¢do de imagens, gifs e videos. A principal caracteristica

desta ferramenta € a sua interatividade simultanea, todos que estdo participando tem acesso as

perguntas e respostas simultaneamente. Optou-se por iniciar com esta ferramenta, para que 0s

professores pudessem conhecé-la e interagir com a mesma, apesar dos participantes ainda ndo

conhecerem a plataforma, demonstraram interesse e aplicabilidade em suas aulas. Apresenta-

se no quadro da Figura 37 algumas interacdes que foram realizadas pela pesquisadora com 0s

professores.
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Figura 37 - Interacfes com os Professores na Ferramenta Mentimenter

Vocé aplicaria em sala de aula aprendizagem
Baseada em Problemas (PBL)?

ol a8
—_
e
Sim Nao Talvez

Quanto ao uso de Metodologias Ativas em sala
de aula.

Nao utilizarg
m carteza utllizaria

a5

Fonte: a pesquisa.

Propondo uma atividade de Aprendizagem baseada em Problemas para os professores
com Mentimenter, apresentou-se a ferramenta Nuvem de Palavras contida na plataforma. A
nuvem de palavras € um recurso grafico que representa a frequéncia de termos em hipertextos.
S&o imagens compostas de palavras que possibilitam identificar as palavras que foram mais
utilizadas, nas quais o tamanho de cada palavra indica a frequéncia com que foi mencionada.
Como proposta de atividade foi solicitado que os professores digitassem tematicas que
gostariam de problematizar no encontro, conforme interacdo dos docentes a nuvem de palavras

se constituiu e é apresentada na Figura 38.
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Figura 38 - Nuvem de Palavras dos temas escolhidos pelos professores

§ %=f=  pandemiq dec:

pbl

ensino-aprendizo gEm

Fonte: a pesquisa.

Com o auxilio visual disponibilizado pela ferramenta virtual Mentimenter pode-se
observar que as tematicas mencionadas com maior frequéncia pelos professores foram PBL,
Pandemia, Estatistica. Acredita-se que o PBL e a Estatitica surgiram por terem sido assuntos
mencionados e apresentado aos docentes no inicio do encontro, assim em conversa com 0S
professores ficou decidido que a problematica a ser abordada como proposta para desenvolver
a metodologias PBL seria Pandemia.

Conforme destacado no primeito encontro, seria langado um olhar para propostas de
atividade que ndo dependem do uso de tecnologias digitais. Diante desta proposta, foi sugerido
aos professores, construirem uma nuvem de palavras no quadro da sala de aula e os alunos
deveriam preencherem as tematicas de interesse em pedacos de papeis, quando as tematicas
fossem repetidas as palavras deveriam ganhar maior destaque, ficando mais na parte central do
quadro e com maior grafia. Essa sugestdo foi muito bem recebida pelos professores, pois até
entdo ndo haviam pensado em uma possibilidade de utilizar o PBL sem o uso das tecnologias,
com 0 mesmo impacto visual que a plataforma possibilitou a eles. Destaca-se a fala de alguns
professores:

P20: Gostei bastante desta paltaforma muito interatica, com certeza os alunos iréo
gostar desta dinamica;

P05: As tecnologias ddo um gés para as aulas, mas infelismente este acesso € escasso,
mas a atividade do quadro me motivou a trabalhar com os estudantes.

P09: Achei bem interessante o uso de Nuvens de Palavras para identificar sobre o
assunto que os alunos gostariam de abordar em aula.

P18: J& havia participado de dinamicas envolvendo Nuvem de Plavras, mas ndo

entendia a dinamica e achei bem interessante para trabalhar com os estudantes.
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P11: Gostei da proposta e a ideia de como chegar em uma problematica comum para
abordada em sala aula, a plataforma Mentimenter eu ndo conhecia e quero utilizar com meus
estudantes.

A partir da tematica Pandemia escolhida, os professores foram convidados a entrarem
na plataforma Jambord, para indicarem fatos e hipoteses a serem investigados. Jamboard foi
escolhido como ferramenta para desenvolvimento desta atividade por ser um quadro interativo que
possibilita os participantes interagirem e enviar informagdes ao “quadro branco” a partir de seus proprios
dispositivos moveis, permitindo colaboracdo em tempo real com outros participantes. Considerando
que se estava em periodo de aulas remotas, identificou-se grande potencial na plataforma, sendo que
muitos professores ja a conheciam e utilizavam em suas aulas, ndo apresentando grandes dificuldades
em seu uso. No quadro da Figura 39 identificam-se as problemaéticas levantadas pelos professores sobre

a tematica Pandemia.

Figura 39 - Interacdo dos professores no Jambord

DIFICULDADES NA ;
M E Do APRENDIZAGEM MASCARAS
INSECURANCA
MU DANCAS ISOLAMENTO
QUESTIONAMMNETOS DE ROTINA INCERT
MEDO DE SE
CONTAMINAR
DIFICULDADES INCERTEZAS
MEDO DISTANCIAMENTO
ANSIEDADE SOCIAL
AULAS
REMOTAS

Fonte: a pesquisa.

A interacdo dos professores foi muito boa pois participaram da atividade, interagiram
no grupo relatando suas aflicoes e desafios enfretados no periodo das aulas remotas. Destaca-
se a fala da professora P0O1:

P01:Nunca pensei que teria que reapreender a a dar aula, a pandemia veio para mexer
com todos nos.

Esta fala chama atencdo desta pesquisadora, por ser este o objetivo da formacéo
continuada aqui apresentada, auxiliar os professores a investigarem e refletir sobre suas

posturas, sua didatica, suas estratégias de ensino, sendo que este periodo pandémico fez com
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que os proprios professores, em sua maioria, assumissem esta postura sem perceber. Cochran-
Smith e Lytle (1999) ponderam que utilizar a nogdo de investigagdo como postura requer
problematizar o papel desempenhado pelos membros do grupo, pois ao se reunirem com o
objetivo de construir aprendizagem, diferentes questdes estdo relacionadas e representam o
trabalho a ser desenvolvido num grupo, sendo elas a negociagdo da pauta, a partilha do poder,
a tomada de decisdes, tensdes, pontos de vistas individuais e os coletivos. Compreende-se que
a pandemia promoveu estes questionamentos e reflexdes, porem ratifica-se que a formacao
corroboraré para que estas reflexdes ocorreram e que os professores consigam identificar novas
possibilidades de abordagens pegagdgicas no processo de ensino e aprendizagem seja em
periodo pandemico, ou ndo. A proposta € promover este olhar do professor para a propria
pratica docente.

Ap0s apresentacao das problematicas indicadas pelo grande grupo, buscou-se maneiras
de trabalhar conceitos da Estatistica com os estudantes. Os professores indicaram sugestdes de
abordagens, como questionarios para identificar o que um grupo de pessoas/ colegas pensavam
sobre as problematicas, identificando assim qual das problematica enfrentadas foi a mais dificil
neste periodo. A partir dos dados obtidos, a proposta foi de tabular os mesmos e trabalhar com
os estudantes a construcdo dos graficos e analise. Na sequéncia apresentou-se aos professores
0 Google Forms ou Google Formul&rios, como uma opcao de construgdo de questiondrios com
uso de tecnologias digitais, proporcionando com que os participantes respondessem de forma
remota e virtual de qualquer aparelho eletronico que dispusesse de uma rede de internet. O
Google Forms é uma ferramenta gratuita disponibilizada pelo Google que possibilita além da
construcdo de questionarios, a plataforma indica os gréaficos dos resultados do questionario.
Grande parte dos professores ja conheciam a plataforma e a utilizavam para construcdo de
atividade e provas para disponibilizar aos estudantes, em funcao de sua praticidade, porém, dois
professores declararam que nédo sabiam utilizar o Google Forms e, assim, puderam ter acesso,
conhecer e utilizar a paltaforma.

Ap0s a construcdo da proposta pedagogica envolvendo conceito Estatistico utilizando a
metodologia ativa PBL, apresentou-se aos docentes a plataforma Coggle, a qual possibilita a
construcdo de mapas mentais. Mapa mental é uma técnica de estudo criada no final da década
de 1960 por Tony Buzan, um consultor inglés. Os mapas sdo representacfes esquematizadas de
informagdo que permitem demonstrar as relagdes de significado e hierarquia entre ideias,
conceitos, fatos ou agdes, sintetizando e estruturando conhecimentos e transmitindo-os de
forma rapida e clara (AGUIAR e CORREIA, 2013).
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A escolha pela proposta da construcdo do mapa mental é a busca por identificar o que
os professores compreenderam e se apropriaram da tematica abordada e apresentada no segundo
encontro da formacdo. A atividade visava, também, apresentar aos professores a proposta do
uso de mapas mentais com os estudantes no processo de ensino e aprendizagem, visto que nem
todos os docentes conheciam. Existem diversas ferramentas que podem ser utilizadas na
elaboracdo dos mapas mentais, desde papel e lapis, até softwares e ferramentas online
especificas para 0 mapeamento, podendo ser utilizada em quase todas as atividades e situacdes,
desde que o planejamento e a criatividade estejam presentes. O aluno que desenvolve essa
habilidade de construir seu mapa enquanto estuda estad se tornando capaz de encontrar
autonomamente o seu caminho no processo de aprendizagem, tornando-se ativo em sua
aprendizagem (AGUIAR; CORREIA, 2013).

Assim, apds apresentar a plataforma Coggle e suas ferramentas, solicitou-se que 0s
docentes construissem um mapa mental sobre o que havia sido trabalho no segundo encontro e
sobre o que haviam entendido sobre as metodologias ativas, sobre o PBL, sua aplicabilidade.
Esta atividade foi indicada para que os professores realizassem no periodo assincrono da
formagdo e postassem na plataforma. Embora no encontro sincrono tenham se mostrado
interessados na atividade ndo houve envolvimento na realizacdo da atividade e somente 5
professores postaram seus mapas. Alguns professores informaram que ndo tiveram tempo para
realizar a atividade e outros informaram que tiveram dificuldades em utilizar as ferramentas
disponibilizadas na plataforma. Assim, no quadro da Figura 40 apresenta-se 0s mapas mentais

dos professores P18 e PO1.
Figura 40 - Mapa Mental P18 e P01
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Fonte: a pesquisa.

Os professores PO1 e P18 organizaram seus mapas mentais langcando um olhar para o
que sera desenvolvido ao longo do FORMATEC, indicando tematicas que serdo abordadas e

desenvolvidas na formacdo. Pondera-se que apesar de simples as producdes, observa-se que 0s
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professores compreendem que a formacao ira propiciar novas aprendizagens e experiéncias em
sua préatica docente.

Ja os professores P09 e P12 ao organizarem seus mapas mentais apresentaram o
desenvolvimento em torno da temética abordada no encontro Aprendizagem Baseada em

Problemas, conforme apresenta-se no quadro da Figura 41.

Figura 41 - Mapa Mental P09 e P12

Professor 09

PBL

Professor 12

APRENDIZAGEM SASEADA EM
PROBLEMAS (PBL)

Fonte: a pesquisa.

Os professores lancaram um olhar para o PBL, destacando suas potencialidades e
caracteristicas, ambos demonnstraram que identificam que a metodologias baseada em
problemas propicia uma aprendizagem ativa para os estudantes, possibilitando interagédo entre
o0s colegas, bem como busca do conhecimento por parte dos estudantes. Professores destacaram
em seus mapas o papel do professor, agora mediador e ndo s6 o transmissor do conhecimento
e da acessibilidade do uso do PBL em sala de aula. Destaca-se o mapa do professor P12, quando
pondera que o PBL propicia um enisno integrado e integrador e destaca a possbilidade da
interdisciplinariedade, entendimento este que vai ao encontro do que o PBL defende e visa
alcancar quando utilizadas em uma proposta pedagogica. Os professores destacaram que a

abordagem sempre deve ser desenvolvida com base em tematicas reais e relevantes para a
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comunidade para que, assim o PBL alcance seu objetivo, preparar os alunos para resolverem
questdes do mundo real. O professor P09, destacou que identifou o PBL como uma
possibilidade positiva para processo de ensino e aprendizagem no periodo pandemico, proposta
esta que propiciaria uma variedade de atividades dindmicas para os estudantes nas aulas
remotas, salienta-se que a formacdo ocorreu no periodo pandemico, por isso a ponderagdo do
professor. Destaca-se, na Figura 42, o mapa da professora P19 gque apresenta de forma muito

adequada um compilado do que foi apresentado e proposto na formacao.

Figura 42 - Mapa Mental P19
DEFINIR O PROBLEMA ESCLARECER

Apresentar as tematicas a serem abordadas

Problema a ser resolvido

DESENVOLVER

Criar soluctes aplicando diferentes dreas

PB L ANALISAR

Verificar solugdes e analisar melhorias

TECNOLOGIAS DIGITAIS AVALIAR
Contribuem para abordagem PBL Apresentar teorias para as solucdes
Envolvimento
Dinamismo
Possibilitam PANDEMIA

Interatividade
Momentos Desafiadores

Repensar na pratica docente
Identificar metodologias e propostas que auxiliem a
aprendizagem neste periodo

Fonte: a pesquisa.

No seu mapa mental a professora destaca 0s passos para desenvolver a metodologia
ativa PBL.: definir o problema, esclarecer as tematicas envolvendo o problema, criar solugdes
para resolver o problema, analisar os dados que emergiram ao criar possiveis solucdes e avaliar
as teorias que surgiram para solucdo do problema. Salienta-se a énfase dada ao uso das
tecnologias digitais para desenvolvimento do PBL, ponderando que as mesmas possibilitam
envolvimento por parte dos alunos, bem como dinamismo e interatividade, colocacgoes
pertinentes ao desenvolvimento da proposta. Chama-se a atencdo para as colocacfes da
professora sobre os momentos desafiadores vivenciados na pandemia, apontando que foi um
momento de repensar em sua préatica docente, momento de identificar, conhecer metodologias

que viessem auxilia-la neste processo de ensino e aprendizagem.
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O mapa mental da professora P19 evidencia o anseio da docente por conhecimento, por
novas propostas e novas metodologias, a professora se mostrou participativa e muito envolvida
com tudo que estava sendo proposto na formacéo, o que ficou evidenciado no mapa mental.

Valente (2014) e Moran (2015) ponderam sobre o potencial do uso das tecnologias
digitais no desenvolvimento de propostas envolvendo metodologias ativas. De acordo com 0s
autores, o dinamismo que as tecnologias digitais possibilitam potencializa a curisodade dos
discentes, consequentimente seu envolvimento com o processo de aprendizagem. Concorda-se
com os autores, porém salienta-se que a curiosidade nem sempre ird gerar envolvimento, a
proposta da constru¢cdo do mapa mental quando apresentada aos professores, promoveu
curiosidade e interesse, porém o retorno do envolvimento ndo ocorreu, por isso entende-se que
as tecnologias digitais devem promover mais do que curiosidade, elas devem ser consideradas
ferramentas que corroboram tanto no processo de ensino e aprendizagem, como na pratica
docente dos professores, enquanto esta reflexdo, este repensar ndo ocorrer muitos discentes e
docentes ndo conseguiram usufruir desta potente ferramenta de ensino.

Lancando um olhar para o desenvolvimento do segundo encontro, considera-se que esse
foi positivo, os docentes em sua grande parte foram participativos, sempre quando questionados
ou indagados, prontamente respondiam, iniciando interacdes muito relevantes a investigagao.
Os docentes em suas manifestacOes, neste segundo encontro, trouxeram muitas inquietagdes e
problematicas que contribuiram para a proposta planejada para o desenvolvimento da atividade,
com suas realidades sociais, experiéncias e particularidades enriqueceram o0s debates
desenvolvidos neste segundo encontro. Foi possivel perceber que, nesse encontro, os docentes
ampliaram relagbes com os colegas, conhecidos e ndo conhecidos, trocaram informacoes,
praticas, vivéncias, desafios, superacdes, oportunizaram debates, discussbes, trocas de
experiéncias, dificuldades, anseios, alegrias. Neste contexto, ao analisar as caracteristicas da
faceta interacional, identifica-se grau de idoneidade médio.

Com relagéo a faceta cognitiva, os professores demonstram possuir conhecimento de
diferentes métodos de ensino para o processo de ensino e aprendizagem, visto que sdo docentes
com vasta experiéncia de pratica em sala de aula. Corroboraram para o desenvolvimento da
atividade envolvendo o conceito de estatistica, sugerindo diferentes formas de trabalho para
alcancar as habilidades indicadas na BNCC e RCC, conforme destacado pelos professores P02,
P05, P19:

P02: Trabalho estatisticas, com construcdo de graficos a partir de questionarios a
muito tempos com os estudantes, e aproveito para integrar conceitos como numeros decimais,

porcentagem, probabilidade, a partir dos dados que os alunos trouxeram.
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P05: Quando trabalho estatistica com os estudantes aproveito, para abordar assuntos
intrinsecos que muitas vezes os estudantes ndo percebem, como porcentagem, operacgoes
basicas matematicas, frequéncia, bem como analisar os dados das tabelas, resultado da
tabulacéo.

P19: A abordagem envolvendo a estatistica vai além da construcdo de gréficos, ela
propicia com que o aluno, aprenda a identificar e analisar os dados de uma tabela, de um
grafico, o que significa cada informacéo, o que representa seu crescimento e sua variacao e
cabe nos professores propiciar indagacfes para que estes alunos possam fazer estas
ponderacdes.

Concordando-se com a professora P19, pondera-se que cabe a nos, professores,
propiciar situacdes para que o estudante possa ponderar, criar hipoteses e fazer conjecturas e
assim construir o conhecimento no seu processo de ensino e aprendizagem. Assim, diante das
falas e da postura dos professores participantes da formacdo, identifica-se grau de idoneidade
médio na faceta cognitiva.

A pandemia influenciou a maneira de dar aula, a pratica docente dos professores foi
modificada de forma brusca sem aviso prévio, fazendo com que muitos docentes se
assustassem. Os professores modificaram metodologias, estratégias e ferramentas de ensino,
posto que o planejamento agora era para aulas remotas. Diante de todos desafios e
particularidades que sdo conhecidos do ensino remoto, busca-se analisar a faceta mediacional,
considerando, de inicio, que os professores se interessaram pela formacéo por se tratar de temas
nos quais apresentavam dificuldades, sendo que muitos conhecimentos j& haviam sido
adquiridos a partir da busca por soluc@es aos problemas encontrados no inicio do periodo de
aulas remotas.

Os professores demonstraram interesse, envolvimento, curiosidade quanto as
ferramentas digitais e propostas de atividades que foram apresentadas, muitos buscavam
conhecimento para corroborar de maneira assertiva no processo de ensino e aprendizagem de
seus estudantes. Pondera-se que os docentes relataram que o conhecimento que possuiam até o
periodo da pandemia ndo era o suficiente para a mudanca brusca que ocorreu no processo de
ensino no periodo pandémico, destaca-se a fala do professor P12:

P12: A pandemia veio dando um susto em todos, tanto na satde como no ensino, fomos
surpreendidos com novo formato de dar aula, e a necessidade de usar tecnologia dificultou a
“vida de t0dos”, principalmente a minha que ndo usava nada dessas tecnologias.

A fala do professor P12, demonstra a angustia vivencia pelos docentes nesses periodos,

o professor ao longo da formacdo, relatou que ndo sabia utilizar o Google Forms, e queria
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aprender. Apesar da Secretaria de Ensino propiciar formagdes, neste periodo, os docentes
informavam possuir muitas dificuldades e insegurancas. No grupo havia professores que ja
utilizavam as ferramentas digitais em suas aulas e que apesar da mudanca do presencial para
remoto, conseguiram desenvolver o necessario diante da realidade social em que estava
inserido. A professora P19, salienta:

P19: Eu ja utilizava alguns aplicativos e softwares com meus alunos, mas sempre
presencial. Apesar de conhecer algumas tecnologias, muitas vezes ficava em ddvida de que
metodologia utilizar com a tecnologia e assim trabalhar nas aulas remotas.

Assim, ao analisar, as caracteristicas da faceta Mediacional, identifica-se baixo grau de
idoneidade, visto que os professores possuiam poucos conhecimentos para adequar materiais
didaticos ao desenvolvimento do processo de ensino, adaptando-os ao nivel educativo a que se
dirigem, considerando a utilizacdo de tecnologias digitais e metodologias ativas. Assim,
apresenta-se no quadro Figura 43, a sintese da andlise realizada no episédio com base nos

pressupostos do Enfoque Ontossemiotico (EOS).

Figura 43 - Sintese da analise do Episddio | de acordo com o EOS
Indicadores Dimensdo EPISTEMICA

Grau de Idoneidade
identificada

Componentes

- As explicagBes, comprovacfes e demonstracfes sdo adequadas
ao nivel a que se dirigem.

- Professor promove situag¢fes com as quais o educando tenha que
argumentar e justificar o pensamento matematico.

Argumentos Alto

- Os objetos matematicos (problemas, defini¢Ges, proposicoes,
etc.) se relacionam e se conectam entre si.
- Identificam as articulagdes dos diversos significados dos objetos
gue intervém nas praticas matematicas.

Indicadores Dimensdo ECOLOGICA

Relagbes Alto

Grau de Idoneidade
identificada

Componentes

Escola - Identificar o espaco em que os docentes atuam, ha possibilidade Médio
da utilizacdo de recursos diversificados envolvendo tecnologias
digitais;
Curriculo - Professor possui conhecimento dos documentos curriculares, Médio
especificamente os documentos oficias de ensino.
Sociedade - Professor identifica a valorizacdo de aspectos da vida dos Alto

estudantes no ambiente escolar;
Indicadores Dimensao COGNITIVA Grau de Idoneidade

identificada

Componentes

Componentes

forma especifica ou ampla.
Indicadores Dimensdo EMOCIONAL

Leiturae - Professor possui conhecimento de diferentes métodos de ensino, Médio
Interpretacdo | possibilitando analisar ou referir-se a um mesmo objeto
matematico, considerando diferentes representacdes.
Andlise e - Promovem situa¢Bes onde os estudantes tenham que relacionar Médio
Sintese objetos matematicos (problema, definicdes, informagdes) de

Grau de Idoneidade

identificada
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Motivagdo e | - Professor busca conhecimento de seu interesse, a partir de seus Alto
Interesse anseios e sua realidade escolar.
Envolvimento | - Professor busca estimular as relagcdes entre, aluno-aluno, Alto

professor-aluno, professor-professor para qualificar o processo de
ensino e aprendizagem.

Crencae - Professor busca promover um trabalho que supere a visdo da Médio
Atitude Matematica como algo dificil e acessivel a poucos.
Componentes Indicadores Dimensdo INTERACIONAL Grau de Idoneidade

identificada

Dialogo e - Professor participa de momentos de discussdo coletivas, Médio
Comunicacao | oportunizando discussdo/superacdo dos conflitos semidticos
através da argumentagdo.

Interacdo - Professor amplia as rela¢des de comunicagdo com outros alunos, Médio
com o professor, com o0 material de ensino;
Autonomia - Apresentam-se situaces em que o professor produz/ desenvolve Baixo

materiais pedagogicos que possibilitem o estudante raciocinar,
fazer conexdes e resolver problemas.
Componentes Indicadores Dimensdo MEDIACIONAL Grau de Idoneidade

identificada

- Professor tem conhecimento para adequar materiais didaticos ao
desenvolvimento do processo de ensino, adaptando-os ao nivel

Recurso educativo a que se dirigem; Baixo
Didaticos - Ha uma diversificacdo de recursos para auxiliar no processo de

ensino, tais como: audiovisuais, material concreto, livros, entre

outros;

- Propde-se a organizacdo e experimentacao de situacdes praticas.

- Professor organiza o tempo para intervencdo docente, trabalho
Tempo autdbnomo com os estudantes e momentos de discuss&o; Baixo
Didatico - Dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos
conhecimentos.

Fonte: a pesquisa.

Pode-se observar nesta analise, que tanto o indicador de idoneidade Epistémica como o
Emocional apresentam alto grau de idoneidade entre os docentes, analise esta que é positiva,
posto que, indica o interesse dos docentes em participarem do processo formativo, bem como,
conhecimento matematico que possuem, visto que, promovem situa¢fes para que o estudante
reflita, pondere, argumente e justifigue o pensamento matematico, caracteristicas estas que
enriquece esta formacdo. Quanto a idoneidade mediacional, o qual os docentes apresentaram
baixo grau, posto que, a maior parte do grupo participante da formagao nédo utilizava tecnologias
digitais nas aulas, com a pandemia e a necessidade das aulas remotas os professores
reconheceram a relevancia destas ferramentas, assim compreendesse que este grau ao longo da
formacdo ira aumentar. J4, em relacdo a idoneidade Interacional, em que os professores
apresentaram grau meédio de idoneidade, acreditasse por ser inicio do processo formativo,
professores ainda ndo interagirem de forma considerdvel com os demais docentes, com a
professora/ pesquisadora e material disponibilizado. No que se refere a idoneidade Cognitiva e
Ecoldgica, no episddio I, identificou-se grau médio de idoneidade, pelos professores
demonstrarem conhecimento mediano em relacdo a recurso diversificados, envolvendo as

tecnologias digitais, bem como, a abordagem de diferentes métodos de ensino, impossibilitando
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promover situacBes para que os estudantes tenham que relacionar objetos matematicos de forma
especifica ou ampla.

A partir do que foi apresentado e discutido, considera-se que a analise produzida
permitiu um olhar para o que se pretendia, reconhecer o conhecimento dos docentes e o que foi
efetivamente alcancado pelos professores, possibilitando observar, analisar e refletir sobre as
fragilidades e as potencialidades do material, sendo possivel, também, identificar as
dificuldades, insegurancas e incertezas apresentados pelos docentes. Assim, buscando sintetizar
e ilustrar a analise produzida, criou-se um mapa mental referente ao processo formativo do

episodio | (Figura 44).

Figura 44 — Sintese do processo formativo do Episédio |

14 professores

Apresentacdo da formagdo: || ¢ . Uomomem R
Metodologias Ativas e
Tecnologias Digitais

O Atividade assincrona: leitura de artigos i
- nenhum professor entregou a atividade

.................................................

1°Encontro

O O e —

Aprendizagem baseada em E Atividade assincrona: Construcdo de Mapas E
pp bl g ~(O— Mentais sobre o que foi abordado no encontro - :
Toblemas ! 5 professores realizaram a atividade proposta !

........................................................

Alto grau de Idoneidade == Faceta Epistémica e Emocional
Analise do Episddio I Médio grau de Idoneidade =()= Faceta Interacional, Cognitiva e Ecologica

Baixo Grau de Idoneidade —()— Faceta Mediacional

Fonte: a pesquisa.

Diante do exposto, pondera-se que a analise possibilitou identificar caracteristicas que
deveriam ser abordados e trabalhados com maior impeto nos demais encontros. Neste ponto,
justifica-se a opcédo por abordar as facetas que indicaram grau de idoneidade médio e baixo no

episddio 11 e episddio Il1.

6.2.2 EPISODIO Il - MAO NA MASSA

No segundo Episodio, apresentam-se o terceiro e 0 quarto encontro desenvolvido no
processo de formagdo continuada FORMATEC, bem como as atividades assincronas realizada
pelos docentes neste periodo. Pondera-se que no episodio Il e 111 o nUmero de participantes
diminuiu, posto que, no periodo a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Canoas
— SME, convocou os professores para participarem de um processo formativo referente ao
fechamento do ano letivo pandémico, o que contribui para desisténcia dos docentes no processo
formativo FORMATEC.
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e Terceiro Encontro:

No terceiro encontro participaram 7 professores. O tema proposto para analise e
discusséo foi a metodologia ativa Gamificacdo, sendo que foram abordadas, inicialmente, as
caracteristicas e o objetivo da Gamificacdo no processo de ensino e aprendizagem, bem como,
plataformas e softwares que auxiliem para o desenvolvimento de uma proposta envolvendo

Gamificacgéo, tal como destacado na Figura 45.

Figura 45 - Gamificacdo

Gamificacao :

Gamificagao + temn postado em 19 de out

Gamificagao (video) tem postado em 18 de out

Gamificando com PowerPoint tem postado em 21 de out

©e®0606

Atividade de Gamificacao Utima edicdo- 9 de nov. de 2

Fonte: a pesquisa.

O objetivo em abordar a metodologia Gamificacdo no processo formativo foi apresentar
aos docentes a gamificacdo, ndo apenas como uma atividade envolvendo jogos, mas uma
metodologia de ensino que possui proposta, conceitos e objetivos a serem alcancgados. Assim,
disponibilizou-se um material para que 0s docentes tivessem acesso (Apéndice G) e indicou-se
um video para que pudessem assistir e intender o processo de gamificacdo em sala de aula.

Apesar de ter menos participantes, em compara¢do com 0s participantes dos encontros
relatados no Episodio I, os docentes estavam motivados com a proposta. Por ser um grupo
menor, buscou-se envolver todos os docentes nas atividades e conversas que emergiram, posto
que a fala do grupo era de grande relevancia para a investigacdo. Assim, questionou-se 0s
professores quanto as expectativas para a formacgdo envolvendo a gamificacdo, bem como
experiéncias em sala de aula com atividades envolvendo jogos antes da pandemia e agora no
periodo pandémico.

P0O1: Estava ansiosa por este encontro, acredito que a gamificacdo em sala de aula,
motiva os estudantes a quererem estudar e se envolverem na aula proposta. Nunca utilizei jogos
online com meus estudantes, s6 jogos que sdo disponibilizados pela escola (domind da

multiplicagdo), ou jogos construidos pelos estudantes, como jogo da memdria de potenciacao,
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domind da radiciacéo, exemplos de jogos que desenvolvia com minhas turmas em sala de aula
antes da pandemia. Com a realidade em que estamos vivendo (periodo pandémico) ndo
conseguimos vencer o contetdo a ser disponibilizado, imagina fazer jogos.

P19: Hoje vou entender melhor o que é gamificacdo, mas antes da pandemia eu fazia
jogos com os meus estudantes em sala de aula, e sempre foi muito positivo o retorno. Agora na
pandemia, ndo fiz jogos com eles.

P18: Na minha escola ha disponibilidade de jogos de tabuleiro (xadrez/ dama), banco
imobiliario, dominé (multiplicacdo), trabalhavam em sala de aula quando havia tempo, mas
nunca utilizei os jogos como proposta de ensino, sé para divertimento dos estudantes mesmo,
mas percebia que eles sempre se envolviam nos jogos e queriam mais.

P05: Falando em jogos, todas as vezes que usei em sala de aula, eram jogos que a
escola disponibilizava, por serem 0s mesmos jogos, as turmas no primeiro momento
demonstravam interesse, mas nas demais vezes, j& ndo queriam jogar porque ja conheciam,
por isso raramente, utilizo nas minhas aulas, é muito contetdo para colocar em dia, ndo sobra
muito tempo para fazer jogos.

P12: Estou animada e confiante para a formacao, ainda néo trabalhei com metodologia
gamificacéo, s6 com jogos, mas como vi no material, gamificar ndo é sinénimo de s6 jogar,
entdo as expectativas sdo as melhores possiveis.

P11: Atuo em uma comunidade bem carente, todas as propostas que sdo apresentadas
aos estudantes, sempre demonstram alegria e motivagdo em participar, acredito que por eles
nao terem acesso em seus lares, todo tipo de jogo eles se envolvem. Antes da pandemia, sempre
organizava um periodo na semana para que tivesse 0 momento dos jogos, e entendo que sempre
fez a diferenca na vida deles, mas como 0s colegas ja relataram os jogos disponiveis na escola
ndo sao jogos especificos envolvendo conceitos matematicos, assim neste periodo eu
aproveitava para construir jogos de distintos conceitos matematicos e guardava para que
outros estudantes tivessem acesso. Por ja desenvolver este trabalho em minha comunidade
escolar, estou muito animada para esta formagao.

P09: Eu conhe¢o um pouco sobre gamificacéo e tenho certeza que o processo formativo
sera enriquecedor. Eu atuo na rede municipal e rede privada, duas realidades distintas, pois
assim como os colegas ja falaram, tenho disponibilidade de jogos na escola (rede municipal),
e que podem ser utilizados como refor¢o no processo de ensino das operagdes de multiplicacéo
e divisdo, apenas. J& na rede privado € solicitado aos professores que desenvolvam jogos com
os estudantes em sala de aula, e agora no periodo pandémico que facam uso de plataformas e

softwares com os estudantes, para desenvolver atividades envolvendo jogos. Tudo é muito
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louco, todos sédo estudantes e deveriam ter o direito de receber as mesmas oportunidades, mas
iSso ndo ocorre no nosso Brasil. Assim, sempre que consigo, desenvolvo propostas gamificadas
com meus estudantes da rede municipal, sem uso de tecnologia digitais, posto que nem todos
tem acesso.

Essas primeiras manifestacGes dos professores no inicio do quarto encontro permitiu
identificar que o grupo era formado por docentes que em sua maioria ja realizaram atividades
envolvendo jogos em sala de aula, bem como, ja construiram jogos com os discentes. Porém,
sempre que os professores se manifestaram foi no sentido de trabalhar com os chamados jogos
de tabuleiro (xadrez, dama, banco imobiliario) considerando o desenvolvimento de habilidades
ligadas ao ato de jogar propriamente (estratégia de a¢do, negociacdo, tomada de decisdes, entre
outros) ou mesmo de entretenimento. Ainda, 2 professores se manifestaram no sentido de que
para trabalhar com jogos ligados a conhecimentos matematicos, optam por construir jogos com
seus estudantes (dominds, memoria, trilhas) mas sempre utilizando materiais manipulativos,
sem 0 recurso a tecnologia. Inclusive a essa acdo uma professora (P09) denominou de
“gamificacdo sem o uso de tecnologia”. Assim, foi possivel identificar que os professores, em
algum momento tomam o termo “gamifica¢dao” com o sentido de produzir jogos sem o recurso
a tecnologia, o que é um equivoco. No momento das manifestacdes dos professores se julgou
pertinente ndo intervir no sentido de colocar em discusséo, ja de inicio, o que é gamificagdo no
ambito das metodologias ativas, mas deixar que ao longo do desenvolvimento do processo
formativo os professores fossem identificando as caracteristicas dos diferentes tipos de jogos
ou de se trabalhar com jogos.

Neste contexto, destaca-se o posicionamento dos professores POl e P11, visto que,
indicaram, em suas manifestacdes, que propdem aos estudantes construcao de jogos envolvendo
conceitos Matematicos abordados em aula, proposta esta que vai ao encontro da aprendizagem
ativa defendia nesta tese, onde o professor tem o papel de envolver o estudante no seu processo
de aprendizagem e, o discente, assume a responsabilidade de estudar os conceitos a serem
abordado no jogo, desenvolver o material para, entdo, produzir o jogo. Sobre a questédo Berbel
(2011) destaca que o professor deve propor situacfes em que o estudante assuma a autonomia
de criar, construir, fazer, para desenvolver uma atitude critica e construtiva. Porém, novamente
aponta-se que a visdo de jogo posta pelos professores € de jogos que ndo envolvem as
tecnologias digitais.

Pondera-se aqui, que o entendimento e utilizagdo da gamificacdo, enquanto caminho
metodoldgico, por vezes é confundido com o trabalho com jogos, como usualmente é
desenvolvido (ESQUIVEL, 2017) e ja consolidado na area de Educacdo Matematica. Nesse
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sentido se reitera a importancia de levar aos professores a discusséo e vivéncia em relacdo a
essa metodologia, buscando elucidar aspectos de sua estrutura e utilizagéo, diferenciando-a do
trabalho com jogos. Por estas razdes, e para uma melhor compreensdo sobre a Gamificagéo,
buscou-se apoio em Esquivel (2017) para indicar as principais semelhancas e diferengas entre
Gamificacdo e atividade ladico com jogos, conforme destacado no quadro da Figura 46 .

Figura 46 - Diferencas entre Gamificacdo e Atividade com Jogos Ludicos

Topicos para Comparacéo Gamificacgéo Ensino ladico com jogos
Aplicacdo somente na Educagéo Néo Sim
Carater ndo-formal, mais préximo da brincadeira do Néo Sim
gue um jogo
Utilizac&o de jogos completos Néo Sim
Propdsito de ensinar um ou mais contetidos N&o Sim
Aumento da motivacdo como principal objetivo Sim Néo

Fonte: Esquivel (2017).

Apesar da compreensdo equivocada do grupo para conceito de Gamificagdo, 0s
professores se mostram interessados em discutir a metodologia. A professora P12, destacou,
que ao consultar o material disponibilizado percebeu que gamificar ndo é sé sinébnimo de jogar
e gue tem boas expectativas para o trabalho. A manifestacdo da professora € importante por
dois aspectos: primeiro relaciona-se ao fato de a professora ja ter consultado os materiais
disponibilizados o que denota seu interesse no trabalho desenvolvido; o segundo, é que ja
comeca a formar o entendimento sobre a que se refere a gamificacdo, que por vezes é
relacionada a jogar jogos eletrénicos, que estdo disponiveis em aplicativos, tal como apontado
por Lovato, et.al (2018).

Lovato et.al (2018) salientam, ainda, que Gamificacédo parte da premissa de que o aluno
é instigado a sair de uma posicdo cébmoda, puramente receptora de informacoes, para participar
ativamente das aulas em um contexto em que poderd desenvolver novas
habilidades/competéncias necessarias como: criatividade, autonomia, iniciativa, a criticidade
reflexiva, capacidade de inovar, cooperacdo para se trabalhar em equipe e refletir diante de
situacOes problematicas.

Apds essas reflexdes iniciais foi apresentado aos docentes as ferramentas que seriam

abordadas no encontro, conforme destacado no quadro da Figura 47.
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Figura 47 - Ferramentas digitais utilizadas para abordar Gamificac8o

Ferramenta

Descricdo

A Mentimeter

&0 Wordwall

Mentimeter é uma plataforma online para criacdo e compartilhamento
de apresentacBes de slides com interatividade. A ferramenta oferece
recursos interativos, como nuvem de palavras e questionarios, que
podem ser compartilhadas via Internet com seu publico.

Word Wall é uma plataforma projetada para a criacdo de
atividades personalizadas, em modelo gamificado, utilizando
apenas poucas palavras.

Kahoot!

Kahoot ¢ uma plataforma de aprendizado baseada em jogos,
usada como tecnologia educacional em escolas e outras
instituicGes de ensino. Seus jogos de aprendizado, "Kahoots", sdo
testes de multipla escolha que permitem a geragdo de usuarios e
podem ser acessados por meio de um navegador da Web ou do
aplicativo Kahoot.

PowerPoint

Microsoft PowerPoint é um programa utilizado para
criacdo/edicdo, e exibicdo de apresentacbes gréficas,
originalmente escrito para o sistema operacional Windows.

Fonte: a pesquisa.

No encontro anterior (encontro 2) os professores foram apresentados a algumas

ferramentas da plataforma Mentimenter, assim, neste encontro, optou-se por utilizar a

plataforma novamente por dispor de ferramentas que corroboram para a gamificacdo de uma

atividade. O mentimenter é uma plataforma online, interativa, em que os estudantes tém acesso

a perguntas, os resultados sdo gerados simultaneamente, apds o feedback da resposta, sendo que

a plataforma gera um ranking da colocagdo de cada participante. A classificacdo é gerada a

partir do tempo em que os estudantes levam para responder a resposta correta.

Para que os docentes conhecessem a plataforma como proposta de gamificacao,

solicitou-se que a acessassem através do cddigo fornecido pela plataforma. Destaca-se a

plataforma pela sua ludicidade e dinamismo, uma vez que, conforme os participantes acessam

a atividade emoticons vao sendo associados aos jogadores, conforme indicado no quadro da

Figura 48.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Jogos_educacionais
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tecnologia_educacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Navegador_web

167

Figura 48 - Acesso a atividade na plataforma Mentimenter

Acesse www.menti.com e use o cédigo 3928 2121

Pergunta1de 4

s

O=00

Fonte: a pesquisa.

Os docentes mostraram interesse em participar da atividade e logo se manifestaram
positivamente em relacdo a interface da plataforma, a associa¢do a emoticons e a possibilidade
de criagdo de atividades. Os docentes participaram ativamente da atividade, sempre destacando
0 qudo interessante sdo, para os estudantes, esses aspectos dos recursos digitais, como 0s

emoticons.

P0O1: Muito legal!

P11: Os alunos iréo amar.

P05: Bem interessante a proposta da plataforma.

A fala dos professores, bem como o envolvimento dos mesmos, diante do que ia sendo
proposto, corrobora com o que Kapp (2015) afirma sobre usar propostas baseadas em jogos:
envolve as pessoas, motiva o interesse pelo que se estd trabalhando, promovendo assim a
aprendizagem.

A versdo gratuita da plataforma oferece trés tipos de atividades a serem desenvolvidas,
pergunta e resposta com alternativas, preenchimento de lacunas e indicacdo de verdadeiro e
falso. A plataforma apresenta, também, o ranking de desempenho dos participantes apés cada
atividade, indicando ainda no final o vencedor.

Neste contexto, apresenta-se, parte da atividade que foi desenvolvida com os docentes,
na plataforma Mentimenter, por ocasido do quarto encontro. O objetivo era apresentar
ferramentas e possibilidades basicas para, posteriormente, os professores desenvolverem
atividades. Optou-se por organizar atividades envolvendo perguntas com alternativas e
preenchimento de lacunas, sobre a tematica atual e presente no periodo em que a formacéo foi

realizada, a COVID-19, conforme o quadro da Figura 49.
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Figura 49 - Atividade na plataforma Mentimente

Os primeiros casos do doengo, conhecida come  Entre os melhores e
COVID, forom registrodos em que ano?

1
[-]
=

O nome do virus do Covid-19 &7 " Entre os melhores —
- I
L-]
(B ]
=1

Entre os melhores

Juliana

2578p

Fonte: a pesquisa.

A interacdo dos professores foi muito boa, se divertiram e viram uma possibilidade de
relembrarem questdes pontuais sobre o tema que foi abordado na atividade.

P01: Show, a proposta de atividade, muito dinamico, divertido, com certeza € uma
proposta que envolve a todos.

P11: J& havia achado a plataforma Mentimenter interessante no Ultimo encontro, agora
estou encantada com ela. Apresenta muita variedade e possibilidade de atividade, se ficamos
envolvidos com a atividade imagina os estudantes.

P09: Amei a atividade, com certeza vou replicar com meus estudantes, hoje na rede
particular j& trabalho com algumas plataformas, mas ndo conhecia esta, gostei bastante.

P05: Eu nunca havia participado de atividades interativas neste modelo, néo sei se
poderei utilizar com meus estudantes, em funcdo da rede de internet, mas foi uma boa
experiéncia.

P18: Gostei da ideia e da plataforma, agradeco a oportunidade de participar de
momentos de aprendizado.

P19: Ameiiii, a atividade, a plataforma, ja tenho ideias de como utilizar com meus
estudantes. J& estou pensando como propor uma atividade neste contexto em uso das
tecnologias digitais.

A atividade proposta foi muito produtiva, os professores se envolveram e foram muito
participativos, reiterando a visdo e até a necessidade de desenvolver um trabalho que nédo

dependa das tecnologias digitais, conforme destacado pela professora P19, “[...] nosso olhar é
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também para proposta de atividades sem o uso de tecnologias.”. Neste contexto, busca-se apoio
na experiéncia da professora P12, a qual compartilhou com os colegas que realiza atividades de
Quiz com os estudantes sem as tecnologias. De acordo com a professora, separa a turma em
grupos e faz questionamentos, muitas vezes com perguntas feitas pelos proprios estudantes,
sendo que os grupos véo respondendo conforme seus conhecimentos. A professora destaca que
a turma se envolve muito nestas propostas de atividades. Nessa discussdo se percebeu muito
fortemente, a preocupacdo dos professores de terem alternativas de desenvolvimento de
atividades sem o recurso as tecnologias digitais. Embora o contexto fosse o uso de tecnologias,
0s recursos apresentados tenham sido apreciados, a professora P19 retorna a dificuldade de
acesso a recursos tecnolégicos. De fato, tal como apontado por Kenski (2015), embora os
recursos tenham se desenvolvido e haja consenso sobre a importancia da utilizacdo das
tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem, o que é corroborado por Kaiber e
Conceicdo (2007), Gravina e Basso (2012), quando destacam que essa utilizagdo influencia a
forma de ver, utilizar e produzir a Matematica, o acesso, particularmente na escola publica,
ainda € um problema em aberto. A falta de infraestrutura apropriada, formacédo adequada para
os professores, tem prejudicado o avango das tecnologias nas escolas tal como apontado por
Borba e Villareal (2005). Apos a interagdo com a plataforma Mentimenter, apresentou-se a
plataforma Wordwall. A plataforma Wordwall, é uma plataforma gratuita que possibilita a
construcdo de jogos para que os professores compartilharem e utilizarem com os seus
estudantes. A plataforma oferece, também uma rede de apoio, o qual possui um conjunto de
atividade prontas de todas as tematicas, conceitos e contetido. O diferencial do Wordwall é o
dinamismo, a interatividade e o designer grafico fornecido pela plataforma, sendo que
possibilita a construcdo de jogos de diferentes formatos e layout, bem como pontuacdo e
ranking de desempenho, fornecendo sempre feedback nas questdes que apresentam erro, o nivel
de dificuldade das questdes vai aumentando com passar das atividades.

Nesta proposta, foi solicitado que os professores acessassem a plataforma para conhecé-
la e, interagissem com a atividade desenvolvida pela professora/pesquisadora, conforme

apresentado no quadro da Figura 50.
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Figura 50 - Atividade na plataforma Wordwall

Todiquv'as fragien
¥ oquivalontes a2

Fonte: a pesquisa.

A proposta de atividade apresentada aos docentes envolvia conceito de fragdes
equivalentes, apontado como de iteresse pelos professores quando responderam o instrument
ode investigacao inicial, considerado, pelos professores, como conceitos importantes de serem
trabalhadis em um processo de formacéo continuada.

A interacdo foi muito positiva, professores destacaram como ponto forte da plataforma
o designer grafico dos jogos e a facilidade em construir 0s jogos, visto que, ndo precisa de
conhecimento computacionais.

P 09: Como se torna divertido estudar desta maneira! Se nos estamos nos divertindo
imagina um aluno em sala de aula, designer da plataforma é muito legal, colorido,
diversificado, gostei bastante de conhecer este site.

P19: Estou muito feliz em participar da formacao, estou gostando muito das propostas
apresentadas, nunca imaginei que construir um jogo seria tdo simples.

P12: Bem legal o site, gostei bastante do layout que a plataforma oferece, fazendo com
que venhamos ter atengdo na atividade, € uma proposta de atividade que envolve muito quem
esta participando.

P0O1: Achei o site maravilhoso, ndo conhecia e com certeza vou desenvolver alguns
jogos para compartilhar com os meus estudantes, me senti mais entusiasmada para trabalhar
a gamificagdo com meus alunos, apesar da realialidade em que estdo inseridos e suas

limitagdes, mas se foi algo que nos chamou atencéo, imagina deles.
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P18: Achei bem interessante o site dispbem de uma variedade de opdes de jogos,
podendo ser desenvolvido atividades de diversificados conceitos matematicos, além de ter
jogos prontos que podemos usar nas aulas.

P05: Gostei, achei ser uma plataforma de facil uso, a proposta é bem interessante e o
site uma boa ferramenta para usarmos com o0s estudantes.

Analisando as narrativas e as posturas dos professores identifica-se que os docentes se
envolveram de forma positiva na proposta apresentada, indicando a relevancia do uso da mesma
no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula.

Assim sendo, a professora P01, destaca se sentir entusiasmada em trabalhar porpostas
gamificadas com seus alunos, salienta ainda, “se foi algo que nos chamou atencéo, imagina
deles”. )4 a professora P12, o envolvimento relevante que a gamificacdo proporciona, “fazendo
com que venhamos ter atencdo na atividade, é uma proposta de atividade que envolve muito
guem esta participando. ” Na mesma linha das professoras referidas, a profesosra P09, enfatiza
que uma proposta gamificada “influencia” o discente a querer estudar “Como se torna divertido
estudar desta maneira!”.

Segundo Barbosa e Moura (2013), a aprendizagem ativa ocorre por meio da interacao
do aluno com o assunto estudado, ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e
ensinando, sendo estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebé-lo passivamente, 0
que é passivel de se estabelecer utilizando a gamificacdo. Desse modo, a utilizacdo da
gamificacdo na educacédo oferece inimeras vantagens no processo de ensino e aprendizagem,
principalmente no que se refere a superacdo do desinteresse dos estudantes em sala (ALVES,
MACIEL, 2014).

No contexto de plataformas que possibilitam a construcdo de jogos online, que
corroboram para uma proposta gamificada, apresentou-se a plataforma Kahoot. O Kahoot ¢
uma plataforma de construcdo de jogos, envolvendo questionarios e verdadeiro e falso. Para
gue os docentes conhecem a plataforma, a professora/ pesquisadora desenvolveu uma atividade
e solicitou-se que acessassem a mesma para interagirem, conforme apresentado no quadro

Figura 51.
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Figura 51 - Atividade na Plataforma Kahoot

As fragdes equivalentes sdo aquelas que representam a mesma Indique a fragao equivalente de 2/3:

quantidade mesmo quando o numerador e o denominador sdo
diferentes.

Fonte: a pesquisa.

A professora P09 afirma ja utilizar em suas aulas na rede privada a plataforma, ndo
apresentando dificuldades no acesso, como salienta: “Gosto bastante do Kahoot, utilizo ele
muito nas minhas aulas remotas, é uma plataforma simples de usar e organizar as atividades
e de facil acesso para os estudantes. ”

Os professores demonstram muito empenho ao participarem das atividades propostas
envolvendo as plataformas Mentimenter, Wordwell e Kahoot, demonstrando maior interesse
pelas plataformas Mentimenter e Wordweell. Mentimenter e o Kahoot seguem a mesma
estruturacdo de atividades, com jogos de perguntas e respostas, verdadeiro e falso, no entanto,
os professores preferiam o dinamismo que o Mentimenter oferece para envolvimento nas
atividades.

P08: As plataformas sdo muito interessantes para desenvolver as atividades, gostei
bastante de conhecé-las.

P011: Ndo conhecia nenhuma das plataformas e foi uma experiéncia incrivel, vou
conhecer mais o0 Mentimenter gostei bastante da organizagao dele para as atividades.

P18: Eu também, ndo conhecia, nenhuma das plataformas e as propostas de atividades
foram muito interessantes, gostei bastante do Wordweel, por ser uma oportunidade para os
alunos construirem jogos sobre os conteidos abordados em aula de uma forma facil e
descomplicada.

P01: Agradeco a oportunidade em participar desta formagéo, foi muito bom conhecer
estas plataformas.

Diante das manifestacdes dos docentes sobre o uso das plataformas, evidenciou-se na
fala do Professor P18, a intencéo de indicar uma proposta de aprendizagem ativa por meio da
gamificagéo. O professor destaca o uso das plataformas “ser uma oportunidade para os alunos
construirem jogos sobre os conteddos abordados em aula de uma forma féacil e

descomplicada”. O docente ainda se refere a gamificagdo em “construir jogos”, no entanto,
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gamificacdo ndo é tdo somente fazer uso de jogos propriamente dito, mas utilizar-se dos seus
elementos de forma a propiciar “[...] um campo da aprendizagem baseada em games |[...].”
(MATTAR, 2017, p. 29). Contudo, salienta-se esta manifestacdo, porque apesar do professor
se expressar de modo equivocado quando questionado pela professora/ pesquisadora,
respondeu, entender que uma proposta gamificada envolve muito mais do que sé construir
jogos, afirmando entender ser uma metodologia de aprendizagem que os elementos do jogo
corroboram para um processo de aprendizagem ativa.

P18: Sei que a gamificacdo ndo é s construir jogos para o aluno jogar, tem muitas
outras coisas envolvidas, que promovem uma aprendizagem ativa.

Buscou-se lancar um olhar para uma proposta gamificada sem uso da rede de internet,
apresentando aos professores a possibilidade de utilizar o software Power Point, para
desenvolvimento de jogos interativos, envolvendo as caracteristicas destacadas pela
metodologia. O software dispde de ferramentas que possibilitam interacdo entre as paginas,
caso o0 aluno acerte a resposta tera feedback positivo, caso a resposta seja errada tera feedback
negativo, e orientacdo de onde deve melhorar, permitindo assim, com que os estudantes tenham
entendimento do seu percurso no jogo, se esta acertando ou errando as perguntas. Ponto positivo
para 0 uso do software é o uso de rede de internet ser prescindivel, item destacado pelos
professores, posto que as escolas ndo possuem rede de internet e, as que possuem apresentam
instabilidades, proposta esta que possibilita que os docentes possam compartilhar a atividade
nos computadores disponiveis na escola, atraves de pendrives ou compartilhar com os
estudantes. Assim, apresentou-se aos docentes uma proposta desenvolvida pela professora/

pesquisadora no Power Point como apresentado no quadro da Figura 52.

Figura 52 - Atividade no Power Point

| ESCOLHER OUTRO JOGO. NOMENCLATURA DAS FDDCOES.
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Fonte: a pesquisa.

A construcdo de uma atividade gamificada no Power Point foi a proposta apresentada

que mais surpreendeu os professores, posto que nenhum dos docentes conheciam as
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versatilidades e as possibilidades do software. Para que os professores tivessem acesso a um
material de consulta para construcdo de atividades no PowerPoint, foi organizado um tutorial
em formato de video pela professora/pesquisadora, para que os docentes pudessem consulta-lo
sempre que necessario.

P01: A atividade com Power Point foi surpreendente, nunca imaginei que seria possivel
construir jogos tdo dindmicos e ludicos com ele.

P09: Achei um méaximo, ja estou na expectativa de construir jogos nele (Power Point).

P18: Muito interessante, ndo sabia desses recursos do Power Point, achei um pouco
dificil arrumar todas as “programag0es para ter um jogo interativo, achei as plataformas mais
faceis de usar para montar um jogo.

P05: Também nédo conhecia esta particularidade do Power Point, s usava ele para
montar apresentacdes, achei a proposta interessante.

P09: Showwww!!! Muito legal a ideia de organizar jogos no Power Point, estou
gostando muito desta formacao aprendendo muito dia ap6s dia, com certeza vou trabalhar com
meus estudantes esta proposta.

P12: Power Point e suas facetas, ja havia ouvido falar que era possivel fazer muitas
coisas no software, além das apresentacOes, gostei bastante da proposta e vou tentar montar
um jogo nele com certeza.

P19: Apesar de ndo usar o Power Point no dia a dia, achei a ideia do jogo uma proposta
dindmica e criativa para abordar a gamificacdo com os estudantes, eu ndo vou saber fazer
estas programac0es para montar o jogo, mas eles com certeza vdo amar a ideia e vao saber
fazer, porque hoje em dia eles sabem tudo que envolve tecnologias.

P11: Muito legal a proposta, mais uma descoberta que a formag&o nos proporciona.

As manifestacdes dos professores foram positivas quanto ao processo formativo
proposto nesta investigacdo, posto que, “a formacgéo continuada visa estimular uma perspectiva
critico-reflexiva que forneca aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformagcéo participada” (NOVOA, 2002, p 30). Os professores
relataram que ndo conheciam a versatilidade do software apresentado, e que a formacao
possibilitou este conhecimento. Freiberger e Berbel (2010) salientam o contexto social atual,
imerso na tecnologia, onde a informacao esta a disposi¢do dos sujeitos em velocidades cada vez
mais rapidas, vinculadas no momento dos fatos por meios cada vez mais avancados. Essa
mudanca exige das pessoas uma autonomia e um posicionamento que ndo eram exigidos ha
décadas atras. Chama-se a atencdo para fala da professora P19, que reconhece que lhe falta

habilidade em fazer programacdes que o software exige, porém identifica que a geracédo atual
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de estudantes, ndo se sentem intimidados com a insercdo das tecnologias, sdo individuos
preocupados em estar conectados com os demais individuos de forma permanente, por estes a
informacdo e comunicacao € facil, rapida e imediata, conseguindo realizar e absorver varias
informac@es de uma sé vez.

Neste encontro, a atividade assincrona, tinha por objetivo propor aos docentes a
construcdo de uma atividade gamificada em uma das plataformas/ software apresentados na
formacéo, para abordar com os estudantes em sala de aula. Nesta proposta, as manifestagdes
dos professores revelaram que o trabalho estava proporcionando situacbes em que 0S
professores passaram a refletir ndo sé sobre o que faziam e fazem como educadores, mas quais
as mudancas de visdo e organizacdo teriam que ter lugar para abrir espaco a proposta em
discussdo. Se manifestaram no sentido que teriam que repensar suas praticas pedagdgicas,
estratégias de ensino, bem como sua postura em sala de aula, propiciando momentos de reflexao
para os estudantes construirem significado aos conceitos abordados, e ndo apenas replicar o
conteldo no quadro. Postura esta que Cochran-Smith e Lytle (1999) ratificam, e que se
concorda, visto que, a partir do momento que surgem ponderacdes e reflexdes sobre a propria
pratica docente, entendesse que este profissional esta tendo uma postura investigativa de sua
prética docente.

Como resposta a atividade assincrona, de produzir um jogo no contexto da gamificacdo
cinco dos sete professores compartilharam suas propostas, validando o interesse demonstrado
pela tematica. As atividades desenvolvidas pelos docentes possuiam diversificados conteudos
matematicos, escolhidos por eles mesmo. Pondera-se, que apesar dos professores considerarem
a proposta do uso do Power Point para desenvolver jogos, muito interessante e relevante como
proposta sem uso da rede de internet, nenhum dos docentes utilizou o software para realizar a
atividade, todos utilizaram ferramentas virtuais (Wordall foi utilizado por 3 professores e 0
Mentimenter por 2 professores). Entende-se que a escolha pelas plataformas virtuais se da, pela
facilidade em organizar e desenvolver o0s jogos, ndo necessitando de programacoes,
diferentemente do Power Point em que o professor deve fazer pequenas programagoes para que
0 jogo seja dindmico e possua caracteristicas de uma proposta gamificada.

Borba e Penteado (2007) e Kenski (2008) ja destacavam que as dificuldades de
integrar as TDIC no processo de ensino estdo diretamente ligadas a formacdo dos
professores, sem conhecimento ndo tem como haver inserg¢do. Esse entendimento ficou bem
presente tanto no desenvolvimento da atividade sincrona como na assincrona. No momento
sincrono os professores mostraram interesse, participaram, interagiram com as ferramentas;

quando solicitando que desenvolvessem atividades prontamente o fizeram. Sendo assim,
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considerando que o professor é parte principal da inser¢do das TDIC em sala de aula, destaca-
se a importancia de processos formativos onde seja possibilitado que o mesmo participe
ativamente, como agente construtor de conhecimentos sobre o que esta sendo trabalhado.
Assim, apresenta-se as propostas de atividades (Figura 53) desenvolvidas na plataforma
Wordall pelos professores P09, P05 e PO1.

Figura 53 - Atividade desenvolvida pelos docentes P09, P05 e P01 na plataforma Wordall

Estouro de baldo

Encontre a raiz das equacgdes

Fracoes

=] .

Encontre a fracao que corresponda a imagem.

Gameshow quiz

Jogo das fracdes

=] [

Fonte: a pesquisa.

A plataforma proporciona de maneira facil construir jogos de diferentes tipos com um
belo design grafico, que chama atencdo, como apresentado no quadro da Figura 53, assim 0s
docentes desenvolveram suas atividades como proposto na atividade assincrona. Professora
P09, propods atividade envolvendo conceito Raizes da Equacdo, j& as professoras P05 e P01,
desenvolveram atividades sobre FracGes, ambas de reconhecimento de figuras, em diferentes
propostas.

J& as professoras P11 e P19, optaram por organizarem suas atividades na plataforma
Mentimenter, como apresentado no quadro Figura 54. O Mentimenter dispde de atividades

envolvendo questionario e atividade de verdadeiro e falso, na versdo gratuita, apesar de ndo ter
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o designer gréafico tdo atraente como o disponibilizado na plataforma Wordall, o Mentimenter

€ uma muito interativa e dinamica para trabalhar com os estudantes sem sala de aula.

Figura 54 - Atividade desenvolvida pelos docentes P11 e P19 na plataforma Mentimenter

4 Mentimeter

Qual destes nimero, € um numero

Qual destes nimero, € um numero “ PRIMO
PRIMO
11
Quando eu tinha 8 anos, a minha irmd tinha a = Quando eu tinha 8 anos, a minha irmd tinha a et
metade da minha idade. Agora que tenho 55 anos, metade da minha idade. Agora que tenho 55 anos,
com quantos anos minha irmé esta? com quantos anos minha irma esta?
P19

Fonte: a pesquisa.

Destaca-se que nas Figuras 51 e 52, apresentou-se um recorte da atividade assincrona
desenvolvidas pelos docentes, posto que desenvolveram uma sequéncia de atividades na
plataforma escolhida.

Ressalta-se que a proposta desenvolvida neste encontro, visava apresentar e abordar
estratégias da metodologia Gamifica¢do no processo de ensino e aprendizagem, e ndo somente
indicar plataformas para os professores construirem jogos. Teve por objetivo que os professores
vivenciassem e discutissem a Gamificagdo buscando que 0s mesmos percebessem
possibilidades de seguirem um caminho similar, trabalhando com a metodologia com seus
alunos, propondo aos estudantes construirem jogos para com eles construirem conhecimento.
Alves e Maciel (2014) salientam que gamificacdo ndo é um jogo (ou um processo para se
transformar algo em jogo), mas sim a utilizacdo de abstracbes e metaforas da cultura do
videogame no processo de ensino e aprendizagem. Desta forma, utilizar elementos presentes
no campo da gamificacao ndo é tdo somente fazer uso deles propriamente ditos, mas utilizar-se
destes elementos de forma a propiciar “[...] um campo da aprendizagem baseada em games
[...].” (MATTAR, 2017, p. 29).

Essa discussdo, sobre a que propriamente se refere a Gamificacdo permeou todas as
atividades desenvolvidas no encontro e mesmo depois dele (atividade assincrona) pois desde o
inicio foi possivel perceber que a visdo um tanto equivocada dos docentes em relacéo ao que a

metodologia propde e a que se refere. Nesse contexto, se finalizou o encontro com uma
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discussdo sobre a Gamificagdo no sentido de se ponderar aspectos teéricos que envolvem a
questdo tal como apontado por Alves e Maciel (2014), que gamificacdo ndo € um jogo ou
processo de transformar algo em jogo e que héa diferenca em usar gamificacdo na educacéo e
jogos na educacgdo e Mattar (2017), conforme j& destacado.

Além do apontado acima, se trouxe a discussdo 0s principios norteadores da
Gamificacdo definidos por Busarello (2016): a) criacdo de um ambiente que estimule a
cognicdo, tempo e energia; b) mecanicas sdo cruciais, mas sozinhas ndo sdo suficientes para
uma experiéncia gamificada; c) a estética deve ser bem avaliada, pois é como o individuo vé e
sente 0 ambiente; d) deve-se sempre pensar como em um jogo. A gamificacdo nasce dos
principios basicos dos jogos, considerando que jogos sdo midias capazes de motivar individuos,

permitir que estes mesmos.

e Quarto Encontro:

No quarto encontro, que contou com a participacdo de 5 professores, se buscou
desenvolver uma proposta de aprendizagem ativa, através do uso de softwares de Geometria
Dinamica. A tematica software de Geometria Dindmica surge a partir do interesse demonstrado
pelos professores no instrumento inicial, para propostas de atividades envolvendo conceito
matematico Geometria.

Assim, 0 quarto encontro visava apresentar softwares voltados para uma aprendizagem
que possibilitasse dinamismo aos estudantes no processo de aprendizagem de Geometria,
buscou-se também, apresentar atividades e propostas de uso dos softwares para 0s conceitos
matematicos Isometria e Homotetia, como apresentado no quadro da Figura 55.

Figura 55 - Softwares de Geometria Dindmica

Software de Geometria Dinamica

Software de Geometria Dinamica

Isometria e Homotetia

Quem & ESCHER? tima edigdo:r 10 de nov. de

Software OpenBoard

Software GeoGebra tima edigdo: 10 de nov. de

Diario de Bordo

ATIVIDADE NO OPENEOARD

ATIVIDADE NO GEOGEBRA

©O00O0OOOO6

Fonte: a pesquisa.
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A grande parte dos professores ja utilizavam as diferentes ferramentas fornecidas pelo
software Geogebra, 0 que facilitou o seu uso nas atividades. Assim foi disponibilizado material
para que os docentes tivessem acesso a informacdes sobre o software de geometria dindmica
GeoeGebra (Apéndice H). Ap6s conversa inicial foi apresentado aos docentes as ferramentas
que seriam abordadas no encontro, conforme indicado no quadro da Figura 56.

Figura 56 — Ferramentas utilizadas no quarto encontro: Softwares de Geometria Dindmica.
Ferramenta Descricdo

O GeoGebra é um software de Geometria Dindmica, livre e
gratuito, que pode ser utilizado em todos os niveis de ensino. Alia
dinamicamente, Geometria, Algebra e Calculo oferecendo esses
recursos em um ambiente totalmente conectado.

OpenBoard é um software de quadro interativo gratuito e de
codigo aberto compativel com qualquer projetor e dispositivo

| I Boq rd apontador. Possibilita trabalhar conceitos geométricos de forma

dindmica.

Fonte: a pesquisa.

As primeiras manifestacdes dos professores foram em relacdo ao conhecimento
matematico a ser abordado, a Geometria e, também, sobre a utilizacdo do software Geogebra.

P09: A geometria tem lugar especial no meu coracéo, gosto bastante de trabalhar os
conceitos geométricos, com meus alunos, e assim a geometria me fez conhecer e trabalhar
muito com o Geogebra, utilizo o software nas aulas para apresentar as formas geométricas e
interagir com os estudantes, estou muito animada para a proposta do encontro de hoje.

P01: Quando vi na plataforma que o quarto encontro seria sobre Geometria, sabia que
ndo poderia perder, os estudantes apresentam bastante dificuldades em compreender 0s
conceitos e visualizar as formas, por isso estou entusiasmada com o encontro. Ja usei 0
Geogebra, mas ndo em sala de aula, hoje sera um momento de aprender mais coisas para
trabalhar com meus alunos.

P12: Lembro do Geogebra na faculdade, ap6s nunca mais utilizei, sei que ele é muito
bom para trabalhar Geometria, vamos aprender bastante.

P05: Geogebra utilizo para construcéo de formas geométricas espaciais para trabalhos
e provas dos alunos, bem como graficos, mas em sala de aula nunca utilizei. A visualizacdo na
geometria é o grande segredo na minha opinido para compreensao dos conceitos geométricos,
por isso utilizo o software para construcao dos solidos.

P11: Apesar de conhecer o software ainda néo utilizei, ele. Nas minhas aulas quando
trabalho Geometria utilizo construcdes com os estudantes envolvendo materiais como palitos,

massinhas de modelar, cartolina, papel, mas sei que o software possibilita 0 dinamismo do
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aluno construir, mexer, visualizar de diferentes angulos, tenho boas expectativas para este
encontro.

Os professores se manifestaram positivamente em relacdo com o trabalho com a
Geometria, alguns declarando que gostam de Geometria, mas, todos se manifestando no sentido
de que trabalham os conteudos geométricos em sala de aula, contrariando um entendimento
recorrente de que a Geometria € pouco trabalhada em sala de aula (FONTES; FONTES, 2010),

Ja com relacdo a utilizacdo do software Geogebra, concorda-se com Souza (2014),
guando salienta que sua utilizacdo a oferece recursos capazes de explorar conceitos
matematicos bem como despertar a capacidade criativa e o engajamento dos alunos na troca de

ideias acerca dos conceitos em discussdo. Ainda sobre 0 GeoGebra, Fanti (2010) pondera que:

[...] é uma importante ferramenta para despertar o interesse pela busca do
conhecimento matematico principalmente com os alunos do ensino fundamental e
médio. Possibilita trabalhar de forma dinamica em todos os niveis da educagdo basica
permitindo a abordagem de diversos contetidos especialmente os relacionados ao
estudo da geometria (FANTI, 2010, p.01).

Assim, em um primeiro momento foi solicitado que os docentes acessassem o software
em seus computadores para que se pudesse utilizar e apresentar suas ferramentas. A professora
P11, solicitou um tempo para que pudesse baixar e ter acesso ao Geogebra.

Por se estar em um grupo menor, e por se tratar de um software ja de conhecimento da
grande parte dos docentes, foi proposto que cada professor apresentasse 0 que conhecia do
GeoGebra, como o utilizava em suas aulas e atividades e, até mesmo, a partir do que ja
conheciam da proposta de uma metodologia ativa, como se poderia utilizar o software para uma
aprendizagem ativa.

Novamente as manifestacdes dos professores foi no sentido de considerar o recurso
muito bom, com muitas possibilidades de ser utilizado no trabalho com a Geometria e com a
Algebra, declarando, porém, pouco utilizar com os estudantes pois em suas escolas ndo havia
um “laboratorio de informatica” para desenvolver um trabalho utilizando-0. Todos se
manifestaram declarando que o recebimento ou o breve recebimento de chromebooks nas
escolas iriam possibilitar um trabalho mais efetivo com as tecnologias digitais. Os professores
destacaram:

P01: Conheco o Geogebra ha muito tempo, é complicadinho no comec¢o, mas depois
gue pega o jeito s6 vai. Utilizo ele quando quero demonstrar ou apresentar para os estudantes
representacdes geométricas ou graficos. Conheco algumas ferramentas que o software
disponibiliza, com certeza tem muito o que aprender ainda, mas consigo transitar

tranquilamente entre as abas (aba algébrica, representacdo 2D e 3D). Ainda néo utilizei ele



181

em sala de aula com meus estudantes, mas € uma boa ideia, agora que a escola ja recebeu 0s
chromebooks, é uma ideia poder trabalhar com eles. O Geogebra é muito dindmico a
possibilidade de construir, indicar pontos, indicar arestas, vertices, nomenclatura, colocar
movimento no sélido é encantador, acredito que o software por si ja torna a aula em uma
proposta ativa, por suas caracteristicas. Porém, pensando em incluir o software em uma
atividade de aprendizagem ativa, solicitaria que meus estudantes acessassem o software, para
que pudessem interagir e conhecer o Geogebra, indicaria uma atividade dirigida com
construcdes, inclusdo de pontos, nomenclatura. Apds este processo, trabalharia algum
conceito geométrico especifico, por exemplo prismas, e pediria que eles construissem um
prisma e a partir das caracteristicas que identificasse, iriamos em aula construir os conceitos.

P09: Eu ja trabalho com o Geogebra na rede particular ha muito tempo, abordamos a
questdo da visualizacédo, identificacédo do sélido e sua planificacdo, 0 Geogebra é excelente,
trabalho também com a identificacdo das fungdes, a partir do movimento de cada grafico,
conheco algumas ferramentas do software, posso dizer que consigo me virar. N&o trabalho na
minha escola municipal porque a escola nédo dispde de laboratorio de informética e nem
computadores para uso dos alunos, assim como a colega comentou, a minha escola da rede
municipal esta para receber os chromebooks, tomara que cheguem logo, esta promessa de
chromebooks faz tempo que circula entre a rede municipal, agora com a pandemia nao sei
guando vai se realizar, que possa logo se tornar real. Busco trabalhar com os meus alunos de
forma ativa, no meu entendimento € claro, por exemplo quando vou trabalhar conceitos
geométricos espaciais, peco que pesquisem quais sdo 0s solidos considerados espaciais,
tragam objetos utensilios que encontrem em casa com o formato, para que possamos ir
construindo conceitos, posso solicitar a construcéo desses sélidos com palitos e bala de goma,
e incluiria o software no processo de fechamento do conceito, solicitando que os alunos
construissem no software os sélidos que foram estudados e assim pudéssemos fazer
ponderacgdes, criar hipOteses, mexer em pontos, conseguindo assim por eles construir o
conceito o conteudo a ser abordado.

P12: Eu ndo conheco muitas ferramentas do software, mas lembro de os professores
destacarem muito pontos positivos sobre o uso dele. Gostei bastante das ideias apontadas pelas
colegas e acredito que em primeiro lugar para trabalhar com os estudantes e devo ter dominio
das ferramentas basicas do software, assim faria atividades que envolvesse construcfes
geomeétricas e a partir delas indagaria os estudantes para construirem hipoteses, e construir
definicbes com eles. Na formacédo compreendi a importancia das metodologias ativas no

processo de ensino e aprendizagem, tornar o aluno protagonista de sua aprendizagem, e no
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encontro de hoje identifico possibilidades de proporcionar esta postura, com o uso do software
Geogebra. Mas sei também, que trazer para sala de aula essa proposta ndo € a forma mais
facil, ainda mais na escola em que atuo onde o aluno esta acostumado a receber tudo
mastigadinho, hoje os alunos tem preguica de pensar, ainda mais agora com as aulas remotas,
mas aguardar o retorno das aulas. Contudo, a proposta do uso do software nas aulas € muito
interessante.

P11: Hoje estou aprendendo muito, porque nunca havia acessado o software, estou
conhecendo as ferramentas neste momento, me sinto perdida, mas vou em busca de videos que
me auxiliem a aprender a manusear, a empolgacédo demonstrada pelas colegas ao falarem
sobre as potencialidades do software me estigou a buscar conhecimento sobre ele. Pretendo
usar com meus estudantes em sala de aula, os chromebooks ja estdo na escola, vamos aguardar
passar este periodo pandémico e tentar colocar em pratica o que estamos aprendendo.

P05: Gosto bastante desse software por sua praticidade e dinamismo, é um software
que aborda de forma correta 0s conceitos geométricos, e possibilita trabalharmos diferentes
conceitos matematicos. Em sala de aula nunca utilizei o software por falta de recursos
tecnologicos na escola em que atuo, mas acredito que é possivel sua inser¢do sem grandes
problemas, os alunos hoje séo tecnolégicos e rapidamente terdo dominio do software. Acredito
que o grande desafio sera construir propostas ativas de aprendizagem com o software, nos
professores descermos do pedestal de detentores do conhecimento e propor situacdes para que
este aluno venha assumir seu protagonismo, num periodo pés-pandémico, visto que com as
aulas remotas ja demonstram desinteresse, fico refletindo como seré quando retornarem para
sala de aula. A formag&o quer nos mostrar como sao importante a inser¢o das metodologias
ativas em sala de aula, concordo e por isso estou participando dos encontros, porém me
pergunto as escolas, os professores, os alunos estdo preparados para esta inser¢ado. Questdes
que so serdo respondidas no futuro, e tomara que sejam positivas.

As manifestacGes apontam que dos cinco professores participantes, trés conheciam o
GeoGebra, suas funcionalidades, mas ndo o utilizam em atividades com os estudantes por falta
de infraestrutura nas escolas publicas. Apenas uma professora, que também atua na rede
privada, afirma utilizar o software em sua atuacao especifica nessa rede de ensino. Porém, duas
professoras declaram ndo conhecer o software, suas funcionalidades e estavam bem
interessadas em utiliza-lo. Se destaca aqui aspecto da utilizacdo das tecnologias que por um
lado ja se julgava, em parte, superada: a questdo do acesso as tecnologias digitais (GRAVINA;
BASSO, 2012). De fato, as manifestacbes dos professores apontam para dificuldades em

utilizar as tecnologias digitais por falta de infraestrutura nas escolas (falta de equipamentos,
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acesso a rede) e, em nenhum momento os professores fizeram mencdo a utilizacdo de
smartphones para um trabalho com recursos das tecnologias digitais. Optou-se por ndo abrir
uma discussao sobre a questdo em funcao de uma mudanca de foco nas discussdes e do tempo
disponivel.

Porém, por outro lado é importante destacar que, no &mbito do Enfoque Ontossemiotico,
no que se refere a idoneidade medicional um processo de estudo sé vai ser considerado
maximamente adequado se contar com recursos a tecnologia (GODINO, 2006, 2011), o que se
entende como um paradoxo: como se buscar uma mediagdo com recurso as tecnologias digitais
se ndo se tem condicdes de infraestrutura para tal? Como ja destacado é uma questdo que estd
em aberto e esse periodo de aulas remotas evidenciou bem a questdo, que precisa ser retomada
e discutida com forca nas escolas.

Esse processo inicial de manifestac6es dos professores sobre o software GeoGebra e sua
utilizacdo junto aos estudantes foi muito produtivo. Os professores interagiram de forma
espontanea, apresentaram suas experiéncias e pontos de vista. A uma manifestacdo inicial se
seguiu um diadlogo em que todos participaram expondo suas visdes sobre o0 uso das tecnoloigas
digitais, particularmente nesse momento de pandemia e aulas remotas. Neste contexto,
identifica-se que a formagao proposta estimulou um pensamento critico-reflexivo dos docentes,
propiciando assim, uma autoformacdo, seja de forma individual ou coletiva, conforme Névoa
(2002) e Garcia (2009) defendem. Dessa maneira, destaca-se, novamente, a importancia de
possibilitar momentos para que o docente possa refletir e investigar a sua préatica diante de sua
realidade, possibilitando formar assim profissionais com disposi¢do para investigar a propria
pratica, tendo assim uma postura investigativa, como defendem Cochran-Smith e Lytle (1999).

A vista disso, identificou-se que os professores associam o uso do software Geogebra a
conceitos geometricos em grande parte, visto que ha muitos trabalhos e publicacdes envolvendo
os dois, porém é possivel utilizar o Geogebra para abordar outras areas da Matematica, como
bem pontuou uma das professoras. Neste contexto, desenvolveu-se um material sobre Isometria
e Homotetia (Apéndice 1), conceito matematico que muitos alunos tém dificuldade em
compreender, por ndo conseguir identificar suas caracteristicas e particularidades considerando
sua visualizacdo apenas em materiais didaticos com representacdes estaticas. Nesse contexto
um trabalho com o GeoGebra possibilita, com auxilio de suas ferramentas, a construcdo de
figuras ou a insercdo de figuras, bem como a visualizagcdo dos movimentos e as caracteristicas
de cada conceito a ser abordado pelo professor.

Para iniciar a discussdo sobre Isometria e Homotetia, a professora/pesquisadora

apresentou aos docentes um video sobre as obras de Escher, o qual utiliza isometria em seus
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trabalhos e uma proposta de atividade para realizar com os estudantes em sala de aula, conforme

apresentado no quadro da Figura 57.

Figura 57 - Atividade de Isometria no software Geogebra

Fonte: a pesquisa.

A proposta em abordar, Isometria e Homotetia no software GeoGebra, foi assertiva visto
que os professores ndo conheciam, ndo tinham vivenciado nenhuma situacdo em que as
ferramentas do GeoGebra que permitem trabalhar com as transformac6es geométricas tivessem
sido utilizadas. Sobre o trabalho desenvolvido se manifestaram afirmando:

P01: Com certeza vou usar, inclusive nas minhas aulas de Artes, vou integrar e fazer
um trabalho em conjunto.

P09: Ja tinha visto estas ferramentas, mas ndo havia utilizados elas, proposta muito
interessante para trabalhar com os estudantes.

P05: Trabalho com meus alunos do fundamental Isometria e vejo a dificuldade em
perceber as relagdes, com auxilio do software ficou dindmico a abordagem.

P11: Muito bom, cursos nunca sdo demais, até entdo ndo conhecia este recurso do
software, achei bem legal, e é possivel sim trabalhar em sala de aula com os alunos e a partir
das intera¢des com o software fazer com que o aluno reflita e consiga construir ideias sobre o
assunto abordado na aula.

P12: Grande virtude do GeoGebra na minha opinido é a visualizacéo e o dinamismo
que o software oferece, a possibilidade de visualizar os movimentos esclarece muitas duvidas.

Gatti (2010) enfatiza que formar-se € um processo de aprendizagem, o aprender é mais
do que receber ou obter informagdes e conhecé-las ou compreendé-las é tornar o aprendizado
parte do ser, implicando desenvolver-se com ele. Neste contexto, pondera-se que 0s encontros

se revelaram satisfatorios, pois mesmo junto a professores experientes é possivel apresentar e
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discutir aspectos que se constituem em possibilidades de construcdo de novas experiéncias,
novas construcdes de conhecimentos, tal como destacado por Godino et al. (2017).

Para finalizar este encontro foi apresentado aos docentes o software OPenBoard, um
quadro interativo, que o professor pode fazer o download em seu computador utilizando-o de
modo offline. Optou-se por apresentar o software por disponibilizar ferramentas de construcéo
geométrica, bem como construcao grafica de funcdes, propiciando visualizacdo e interacdo com
0 objeto matematico construido, auxiliando assim, o processo de aprendizagem. Deste modo,
solicitou-se que os professores fizessem o download do software para que pudessem interagir
com ele, conforme apresentado no quadro Figura 58.

Figura 58 - Atividade no software OpenBoard
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Fonte: a pesquisa.

Apo6s uma familiarizagdo com o OPenBoard os professores se manifestaram sobre suas
impressoes:

P01: Que legal, gostei bastante da indicacdo do software, trabalho construcdo
geométrica com o0s alunos, muitas vezes passo de mesa em mesa para poder explicar, porque
muitos ndo entendem soO visualizando as imagens do livro, este software ird me auxiliar a
dinamizar a aula, projetando para a toda a turma, e 0 melhor é que assim como o0 Geogebra,
nao necessidade de internet para usa-lo em sala o que contribuiu para seu uso ainda mais.

P09: N&o conhecia o software e achei interessante a proposta, alem de ser de facil uso
e manuseio.

P05: A opcao do uso de compasso me chamou muita atengéo, ndo conhecia software

que possuia esta ferramenta de construgao.



186

P11: J& havia ouvido falar sobre o software mas ndo o conhecia, foi uma boa
experiéncia, ja esta instalado no meu computador, quando surgir uma oportunidade vou
utilizar com meus alunos.

P12: Achei legal o software, mexendo nele, observei que ele dispde de ferramentas para
abordar conceitos de outras disciplinas, o que é muito interessante, baixando o software em
um computador da escola, mais de um professor sera beneficiado pelo uso das ferramentas do
software.

Observa-se que o0s professores se manifestaram positivamente com relacdo as
ferramentas disponibilizadas pelo software, em especial as de construgdo geométrica
(compasso, esquadro, régua, transferidor), auxiliando os alunos na visualiza¢do do processo de
construcdo. Visualizacdo geralmente se refere a habilidade de perceber, representar,
transformar, descobrir, gerar, comunicar, documentar e refletir sobre as informagdes visuais
(FAINGUERNT, 1999). Assim, a visualizacdo é um elemento de grande relevancia para a
construcdo do conhecimento matematico, em especial para a Geometria, uma vez que, “a
compreensdo de conceitos matematicos requer multiplas representacdes, representacdes estas
que podem transformar o entendimento deles” (BORBA, 2011, p.3). Ressalta-se, ainda, como
ponto positivo, a utilizagdo do software a viabilidade do seu uso offline, conforme ponderou a
professora PO1.

Assim sendo, a interacdo dos professores neste encontro foi positiva, os docentes
conversaram, trocaram ideias e propostas trabalhadas em sala de aula, participaram de forma
ativa no desenvolvimento das atividades. Para o fechamento desta proposta, foi apresentado aos
docentes a proposta de atividade assincrona, os professores deveriam propor uma atividade
utilizando o software Geoegbra ou OpenBoard.

Na atividade assincrona dos cinco professores que participaram da formacéo, quatro
deles entregaram a proposta solicitada. Os professores P01, P09 e P11 apresentaram propostas
de atividades com o uso do software Geogebra e a professora P05 com o software OpenBoard.
Pondera-se, que os docentes apresentaram na atividade a descricdo de suas propostas, ndo
indicando registros da atividade no software utilizado, conforme apresenta-se a seguir:

P01: Trabalho interdisciplinar entre as disciplinas de Artes e Matematica, com auxilio
do software Geogebra. Primeiro momento trabalharia os conceitos de Isometria e Homotetia,
faria demonstra¢Ges dos movimentos de cada conceito, ap6s abordagem na disciplina de
matematica, em outro momento na disciplina de artes, solicitaria que 0s estudantes

construissem uma obra de arte usando o conceito de Isometria e Homotetia abordados na
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disciplina de Matematica. Trabalharia desta forma, visto que, na escola atuo como professora
titular nas duas disciplinas.

P11: Abordaria os conceitos Geometricos Espaciais com foco na visualizacdo dos
elementos. A proposta é fazer com os estudantes a partir do que for trabalho em aula, com
construcdes a partir do papel, os alunos facam anotag6es sobre as caracteristicas observadas,
e apds, construam no software os mesmos solidos e observem as caracteristicas identificadas,
e assim, identifiquem se as informacgfes observadas batem. Acredito nestas propostas de
atividades, porque o software possibilita um grande aliado a aprendizagem, a visualizacao, o
aluno consegue identificar caracteristicas que muitas vezes o papel acaba limitando, ndo digo
gue um seja melhor que o outro, mas que um complementa o outro.

P09: A proposta a ser trabalhada é andlise grafica de funcGes. Trabalharia com uma
turma de 9° ano, apresentaria as fungfes aos estudantes e utilizaria o software para que 0s
estudantes construissem as fungdes e analisassem o comportamento do dominio e da imagem
da funcédo indicada, e assim fizessem analises.

P05: Pontos notaveis de um triangulo, conteddo proposta € o conteldo que estrou
abordando com 8° ano. Gostei bastante do software Open Board, por disponibilizar a
ferramenta compasso, auxiliando os estudantes na construcéo destes pontos.

Da descrigdo das atividades propostas pelos professores com uso dos softwares, apesar
de apresentadas de forma sucinta, emergiram caracteristicas interessantes de serem analisadas.
A professora PO1 identifica a possibilidade de fazer projetos interdisciplinares com o uso do
software em sala de aula, o que é muito bom. A partir da atuacao docente da professora em sua
escola, conseguiu identificar uma abordagem de correlagcdo no uso do software nas disciplinas
em que atua como professora. Sobre a questdo, Guérios (2002) ja ponderava que um processo
formativo deve promover um processo continuo de permanente transformacao, resultante do
movimento interior protagonizado pelo professor com suas reflexes sobre a relagcdo com o
campo de conhecimento que lhe é pertinente e com suas, experiéncias.

J& os professores P11 e P05, em suas descri¢des, destacam como ponto positivo no uso
de softwares, a oportunidade da visualizacdo dos objetos, em diferentes perspectivas e posicdes.
Conforme ja destacado, a visualizagcdo na Geometria é de grande relevancia para a
aprendizagem, uma vez que, ndo havendo esta habilidade de criacdo mental, ha dificuldades
para construcdo de objetos geométricos, assim como justificar ou validar resultados obtidos
(SANTOS, 2006). Salienta-se que s6 a visualizagdo ndo proporciona o conhecimento
geométrico, ja que, ha pessoas que possuem a habilidade de conceber a imagem mentalmente

e que ndo necessariamente possuem dominio dos conhecimentos geométricos. Entretanto,
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destaca-se a importancia de se desenvolver uma educacdo visual adequada, posto que, para 0
desenvolvimento do pensamento geométrico €é de fundamental importancia
(FAINGUELERNT, 1999).

Desse modo, entende-se que as propostas apresentadas na atividade assincrona pelos
professores foram boas, dentro do que foi solicitado. Destaca-se que se identificou que os
docentes estéo refletindo e reconsiderando formas de abordar os conceitos matematicos em sala
de aula, integrando as tecnologias digitais e metodologias ativas, o que € positivo e de grande
valia, dado que, a formagdo continuada deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva
(NOVOA, 2002), afirmagéo esta que vai ao encontro do que esta tese defende.

Neste contexto, langa-se um olhar para os aspectos, no ambito do EQOS, serem analisadas
neste episodio 1. Desde ja se destaca que no Episadio Il identificou-se avan¢o no conhecimento
por parte dos docentes. Em relagéo a faceta emocional, o terceiro encontro (Gamificagéo) foi
até o momento, a proposta em que os professores demonstraram maior motivacao/interesse e
envolvimento frente ao trabalho desenvolvido. No quarto encontro, onde foi apresentada e
desenvolvida a proposta com softwares de Geometria Dindmica, os professores também foram
participativos e se dedicaram nas atividades propostas, o que permitiu identificar na faceta
emocional alto grau de idoneidade. Ja no que se refere a faceta interacional, observou-se que 0s
professores mantiveram por mais tempo as cameras abertas, interrelacionando-se entre si, com
a pesquisadora e com o material fornecido, ndo apresentando grandes dificuldades de acesso e
uso. Quanto a faceta interacional, identificou-se que os docentes estdo conseguindo identificar,
produzir e compartilhar propostas de atividades que possibilitem com que os estudantes facam
ponderagdes e reflexdes sobre os conceitos abordados em aula, identificando-se, assim, grau
médio de idoneidade na faceta interacional.

Ao analisar, as caracteristicas da faceta mediacional, identificou-se que os professores
indicaram conhecimento adequado ao integrarem materiais didaticos considerando a utilizacdo
de tecnologias digitais e metodologias ativas, bem como dominio dos recursos tecnolégicos
apresentados. Desse modo, identificou-se grau médio de idoneidade na faceta mediacional.
Com relacdo a faceta cognitiva os professores mostraram possuir conhecimento de diferentes
estratégias de ensino, podendo abordar o conceito proposto aos estudantes de diferentes formas
e representagdes, conforme destacado pelo professor P11. Esse professor, ao abordar conceitos
de Geometria Espacial, propds para os estudantes primeiramente a construcdo dos sélidos
geomeétricos espaciais a partir da planificacdo dos mesmos impresso em folhas de papeis, apos
realizou uma atividade de visualizacdo dos solidos geométricos espaciais com o software

Geogebra, para trabalhar a compreensdo do conceito, propiciando ao estudante diferentes
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representacGes de um mesmo solido geométrico, possibilitando que o discente crie hipoteses e
faca ponderacdes sobre o conceito abordado em aula, corroborando assim para o processo de
aprendizagem. Desse modo, identificou-se que no produzido pelo grupo e relatado no Il
Episddio da formacdo, a faceta cognitiva possui grau médio de idoneidade. Assim, apresenta-
se no quadro da Figura 59, a sintese da andlise realizada no Episédio Il com base nos

pressupostos do Enfoque Ontossemiotico (EOS).

Figura 59 - Sintese da analise do Episédio Il de acordo com 0 EOS

Componentes Indicadores Dimensdo EMOCIONAL Grau de lIdoneidade
identificada
Motivacdo e | - Professor busca conhecimento de seu interesse, a partir de seus Alto
Interesse anseios e sua realidade escolar.
Envolvimento | - Professor busca estimular as relagbes entre, aluno-aluno, Alto
professor-aluno, professor-professor para qualificar o processo de
ensino e aprendizagem.
Crengae - Professor busca promover um trabalho que supere a visdo da Alto
Atitude Matematica como algo dificil e acessivel a poucos.

Componentes

Dialogo e
Comunicacao

Indicadores Dimensao INTERACIONAL

- Professor participa de momentos de discussdo coletivas,
oportunizando discussdo/superacdo dos conflitos semidticos
através da argumentacéo.

Grau de Idoneidade
identificada

Componentes

materiais pedagdgicos que possibilitem o estudante raciocinar,
fazer conexdes e resolver problemas.
Indicadores Dimensdo MEDIACIONAL

- Professor tem conhecimento para adequar materiais didaticos ao
desenvolvimento do processo de ensino, adaptando-os ao nivel

Interacéo - Professor amplia as relagdes de comunicago com outros alunos, Médio
com o professor, com o0 material de ensino;
Autonomia - Apresentam-se situagdes em que o professor produz/ desenvolve Médio

Grau de Idoneidade
identificada

Componentes

conhecimentos.
Indicadores Dimensao COGNITIVA

Recurso educativo a que se dirigem; Alto
Didaticos - H& uma diversificacdo de recursos para auxiliar no processo de
ensino, tais como: audiovisuais, material concreto, livros, entre
outros;
- Prop0e-se a organizagdo e experimentagdo de situacdes praticas.
- Professor organiza o tempo para intervencdo docente, trabalho
Tempo autdbnomo com os estudantes e momentos de discuss&o; Alto
Didético - Dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos

Grau de Idoneidade
identificada

forma especifica ou ampla.

Leiturae - Professor possui conhecimento de diferentes métodos de ensino, Médio
Interpretacdo | possibilitando analisar ou referir-se a um mesmo objeto
matematico, considerando diferentes representacdes.
Anélise e - Promovem situa¢Bes onde os estudantes tenham que relacionar Médio
Sintese objetos matematicos (problema, defini¢des, informagdes) de

Fonte: a pesquisa.

Neste contexto, com base no que foi apresentado e discutido, considera-se que a analise
produzida permitiu propiciar situacdes para os docentes conhecerem e explorarem plataformas,
softwares, ferramentas virtuais e desenvolverem propostas de atividades envolvendo uso das
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mesmas sendo evidenciado, neste Episodio, alto grau de idoneidade mediacional, posto que,
além dos professores demonstrarem conhecimento para adequar materiais didaticos ao
desenvolvimento do processo de ensino, adaptando-os ao nivel educativo a que se dirigem,
considerando a utilizacao de tecnologias digitais e metodologias ativas, com relacdo ao dominio
dos recursos apresentados, entende-se que é um processo de adaptacdo e de insergdo. Assim,
buscando sintetizar e ilustrar a analise produzida, apresenta-se 0 mapa mental referente ao

processo formativo do episddio Il (Figura 60).

Figura 60 - Sintese do Processo Formativo Episddio 11

Atividade assincrona:
construgdo de uma
proposta com o software
- 4 professores
entregaram a atividade
proposta.

7 professores
Software de

GEOMETRIA DINAMICA
4° Encontro

EPISODIO II

GeoGebra === Open Board

GAMIFICACAO . .
Atividade assincrona:
construcdo de uma proposta
Gamificada - 5 professores
. entregaram a atividade
Mentimenter Wordwall proposta.
Alto grau de Idoneidade Médio grau de Idoneidade
Kahoot PowerPoint
Faceta Emocional e Mediacional Faceta Interacional e Cognitiva

Fonte: a pesquisa.

Diante do exposto, pondera-se que a analise evidencia avancos no processo formativo
dos docentes, com indicativo que o0 grupo estava se apropriando dos conhecimentos
apresentados. Assim, no Episodio Ill, busca-se fundamentar as propostas apresentadas e
encaminhar para finalizacdo do projeto educacional desenvolvido ao longo do processo

formativo.

6.2.3 EPISODIO I11 - COLOCANDO EM PRATICA

No terceiro Episddio, apresentam-se dados e informagdes referentes aos quinto e sexto
encontros desenvolvidos no FORMATEC. No quinto encontro apresentou-se a proposta objetos
educacionais digitais e, no sexto encontro os professores apresentaram as propostas de projetos
desenvolvidos ao longo do processo formativo, salienta-se que, inicialmente, o objetivo era
desenvolver os projetos junto aos estudantes, mas a pandemia e a dificuldade de acesso as aulas
remotas (encontros sincronos) pelos estudantes, sdo algumas questbes que acabaram

impossibilitando a aplicacdo destes projetos.
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e Quinto Encontro:

No quinto encontro participaram 3 professores. Entende-se que a baixa no niumero de
participantes se da também, pelo periodo em que a formacéo deste episodio ocorreu, final de
novembro e inicio de dezembro, periodo em que os professores estavam fechando as notas e
pareceres de suas turmas. No encontro foi apresentado a proposta objetos educacionais digitais
com objetivo de propor um meio alternativo de acesso dos estudantes a conceitos abordados
em sala de aula. Se apresentou a plataforma Wix, que possibilita agregar diferentes ferramentas
que viabilizem um trabalho diversificado com objetos de conhecimentos postos em estudo,

conforme apresentado no quadro da Figura 61.

Figura 61 - Objetos Educacionais Digitais

OBJETOS EDUCACIONAIS DIGIATIS

Diario de Bordo Ultima edigde: 16 de nov. de

WIX temn postado em 16 de no

@ LINK DE ACESS0O AQ LOOM Ultima edigdo: 16 de nov. de

OBJETO EDUCACIONAL GEOE tem postado em 16 de no

DICA DE LEITURA: Livro Objetos de Aprendi... tem postado em 16 de no

=)

Fonte: a pesquisa.

Apesar de o nimero de participantes ser pequeno, a proposta desenvolvida com os
professores foi satisfatdria, nenhum dos professores conheciam a plataforma utilizada, o que
corroborou para envolvimento dos docentes no processo formativo.

A proposta objetos educacionais digitais, surge como temética no processo formativo
FORMATEC em funcdo da experiéncia vivenciada pela pesquisadora em sua pesquisa de
mestrado, onde desenvolveu um objeto educacional digital envolvendo os conceitos abordados
na pesquisa e identificou potencialidade no uso desta proposta.

Assim, no primeiro momento, apresentou-se 0 objeto educacional GEOE (Figura 62),
desenvolvido pela pesquisadora, para que os docentes tivessem acesso e pudessem conhecer a

plataforma Wix.
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Figura 62 - Objeto Educacional GEOE

A Geometria Espacial se encarrega de
estudar as figuras no espaco, ou seja,
K aquelas que sao tridimensionais
> T 2 \ com trés dimensdes.
e
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5 ¢

ducacion e foi

pela autora da pagina,
cnologias no ensino
Geometria Espacial

A palavra Poliedro vem do grego polys que significa
"varias" (dando origem ao prefixo POLI) e hédrai que significa
faces (dando origem ao sufixo EDRO)

Poliedro & um sodlido com trés dimensdes,
constituido por faces poligonais planas, arestas e veértices

Dos solides que compdem os Poliedros, nesta secao,
serdo apresentados os PRISMAS e as PIRAMIDES

PRISMA PIRAMIDE

- Piramide é um sélido geométric

Prisma € um sélido

4] geométrico convexo com conjunto de segmentos de retas

|| duas bases congruentes e 0 com extremidade em um

~ paralelas, além de possuir poligono (base) e

3 faces planas laterais B fora do plano qu
(paralelogramos) D

Fonte: a pesquisa.

A plataforma WIX, foi escolhida para proposta a ser abordada com os professores por
sua facilidade na criacdo dos objetos educacionais, sem exigir conhecimento avancado de
programacdo. Gera um endereco eletronico para o objeto educacional criado, promovendo o
acesso do estudante ao material em qualquer momento e lugar, que disponha de uma rede de
Internet.

O objeto educacional, visa colaborar com o processo de aprendizagem e nao assumir o
papel principal do processo, corroborando com o que Tarouco et al. (2003) defendem: um
objeto educacional é qualquer recurso, suplementar ao processo de aprendizagem, organizado
em pequenos conjuntos visando potencializar o processo de aprendizagem. A proposta ndo
pretende fazer com que os professores desenvolvam materiais para compartilhar com os seus
estudantes somente, mas que proponham para seus estudantes desenvolverem objetos
educacionais de conceitos abordados em aula, fazendo com que venham a estudar o conceito e

maneiras de abordar e apresentar o conteido no objeto educacional.
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Os professore gostaram da proposta e a estrutura que a plataforma dispde, porém
afirmam ndo terem tempo para se dedicarem e desenvolverem materiais com esta proposta.
Demonstraram maior interesse em propor para os estudantes desenvolverem este material,
como destacado nas falas dos professores:

P09: a plataforma é muito interessante/ dindmica, ndo a conhecia, a proposta de
desenvolver objeto educacionais muito show, porém entendo que ndo ha possibilidade na
minha opinido de se desenvolver objeto educacionais com grande frequéncia pelos professores,
nossa carga de trabalho é muito maior do que consta nos contra cheques, estamos sempre
preparando aulas, atividades, provas, exercicios afazeres que vao muito além do periodo de
disponivel para planejamento, apesar de ser uma ideia interessante neste momento, entendo
gue a maneira mais assertiva para inserir objetos educacionais em sala de aula, seria propor
aos estudantes construirem/ desenvolverem estes materiais, colocando responsabilidade neles
0 processo de elaboracéo, construgéo e validacéo.

P01: Gostei da proposta, é possivel tentar organizar um material e compartilhar com
os estudantes, porém tive dificuldade em acessar e utilizar as ferramentas disponiveis na
plataforma. Como a colega falou a questdo do tempo para producéo de materiais deste tipo
conta muito, quanto mais pratico e dinamico para utilizarmos com os estudantes melhor é.
Hoje em dia os alunos séo totalmente tecnoldgicos, eles acessando esta plataforma em poucos
dias, conseguiriam desenvolver materiais incriveis, por isso concordo que esta proposta ganha
maior sentido envolvendo o estudante na construcdo deste material.

P05: Quanto a proposta, acho interessante, porém fora da nossa realidade docente,
apesar da plataforma ser dinamica, ainda necessita de muitas programacdes, para construcao
de um material interessante para a aprendizagem dos estudantes, a proposta desenvolvida e
apresentada para geometria espacial, muito boa e ficara sempre disponivel, o que é uma
vantagem, contudo a minha falta de habilidade em usar essas plataformas faz com que leve
muito tempo para construir propostas simples para os estudantes. E uma proposta interessante,
mas hoje ndo incluiria na minha pratica docente.

Conforme manifestacbes dos docentes, foi possivel perceber que identificam
potencialidades no uso de objetos educacionais virtuais, por ser uma proposta com
diversificadas possibilidades e recursos, contudo, ponderam como “ponto negativo” 0 tempo
necessario/ dedicado para organizacao e desenvolvimento do material, diante das tarefas que ja
Ihes séo requisitadas diariamente. Maltempi (2008) ja salientava que a insercéo das tecnologias

digitais no ambiente de ensino e aprendizagem requer um repensar da pratica docente, uma vez
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que a mesma transforma a relagdo ensino e aprendizagem, exigindo tempo e dedicagdo dos
docentes.

Os docentes destacaram terem tido dificuldades em utilizar a plataforma, posto que a
mesma, necessita de programacdes bésicas para sua organizacdo e inser¢do de variadas
ferramentas. De forma unanime destacaram identificar maior potencialidade na proposta
guando solicitado aos estudantes a construcdo de objetos educacionais, por terem maiores
habilidades com as tecnologias, visdo essa ratificada por Moran (2012) quando afirma que os
estudantes hoje em dia dispdem de maior dominio sobre as tecnologias digitais.

Salienta-se que a proposta foi apresentada aos professores por ser um recurso que tem
objetivo de complementar o processo de aprendizagem, e a escolha pela plataforma Wix se
justifica por ser plataforma de facil acesso e manuseio, exigindo pouca programacao para a
insercdo de determinadas atividades, o que foi percebido pelos professores de maneira diferente
pois relataram terem dificuldades em utilizar a plataforma. Assim sendo, apresentou-se, aos
professores um livro com propostas e ideias de materiais para serem desenvolvidos nos objetos
educacionais digitais e, também, o software Loom utilizado para gravacdo de videos e
apresentacdes. Os professores gostaram bastante de conhecer o Loom, por identificarem a
necessidade que os estudantes possuem em assistir videos com as explicagdes dos conteudos,
conseguindo assim, entenderem melhor a proposta que esta sendo abordada nas aulas. Pondera-
se que essa Vvisdo e entendimento advem das experiéncias com as aulas remotas, muito presente
no dia a dia dos professores por ocasido dos encontros de formagéo.

P0O1: Eu estava precisando de um programa deste, para me auxiliar na gravagao de
videos, os alunos estdo com dificuldades na compreensao de determinados contetidos, uma vez,
que s6 disponibilizados folhas com o contetido de 15 em 15 dias, para que possam ter acesso
ao material. Com o software, posso fazer pequenas gravacOGes e compartilhar com os
estudantes até pelo whatsApp. Gostei bastante, e achei bem facil de usa-lo.

P05: Eu ja gravava pequenos videos e encaminhava para 0s meus estudantes, porém o
gue achei interessante neste software é a possibilidade de apresentar o material junto com a
imagem do professor, vou fazer alguns videos para minhas turmas, com certeza com este
software.

P09: J& conhecia o Loom e ja o utilizei, o software possui uma proposta interessante,
hoje néo o utilize porque a versao gratuita possibilita apenas videos de até 5 min, dependendo
da explicacdo acabo me estendendo, por atualmente estou utilizando o meet e fazendo

gravacOes das explicacdes na propria plataforma.
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A atividade assincrona organizada inicialmente para este encontro era o
desenvolvimento de um objeto educacional na plataforma Wix. No entanto, a pedido dos
professores, 0 quinto e sexto encontro ocorreram em semanas seguidas, assim devido ao tempo
apenas solicitou-se que os professores explorassem e se familiarizassem com a plataforma. Os
professores destacaram que tiveram dificuldades em utilizar a plataforma, por ndo terem tido
tempo habil para se apropriarem da mesma, visto que, estavam em periodo de fechamento de
notas e pareceres. Neste contexto, a professora/pesquisadora buscou salientar que os objetos
educacionais sdo ferramentas importantes, que podem contribuir de forma positiva no processo
de ensino e aprendizagem, mas que nado se esta colocando sobre o professor a responsabilidade
de produzir diversificados materiais, envolvendo inimeras ferramentas digitais, e sim, inserir o
estudante em um processo de construcdo que envolva o acesso e utilizacdo das tecnologias
digitais. A formacdo tem como foco apresentar possibilidades de usar metodologias ativas no
processo de aprendizagem, e uma Vvisdo desta proposta é que o professor ndo € o detentor do
conhecimento, que ndo deve assumir para si a responsabilidade de todo o processo, e sim buscar
possibilidades de inserir as tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem para
proporcionar ambientes nos quais o0s alunos possam assumir protagonismo, dividindo
responsabilidades com o professor, sempre orientado por esse.

Apesar, das dificuldades apontadas pelos professores para desenvolvimento da
proposta, foi um encontro positivo, porém com pouca interacdo, pois de fato o tempo néo foi
suficiente par explorar o recurso proposto. Porém, a motivacao e o interesse em buscar novas

possibilidades para a pratica docente se manteve.

e Sexto Encontro:

A pedido dos professores, 0s encontros cinco e seis, foram seguidos sem intervalo de
quinze dias, por estar proximo do final do ano letivo e a demanda de trabalho ser alta. O
encontro foi proposto com o objetivo de os docentes apresentarem seus projetos educacionais,
elaborados ao longo do processo formativo, buscando, assim, identificar aspectos do que tinha
sido compreendido, significado e mobilizado ao longo do processo formativo. Salienta-se que
em todos os encontros um periodo era disponibilizado para que os professores tirassem
possiveis davidas sobre seus projetos, uso de ferramentas ou metodologia proposta. Neste
contexto, apresenta-se na Figura 63 a proposta que foi encaminhada aos professores e, em

seguida, os projetos desenvolvidos.
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Figura 63 - Proposta de desenvolvimento do Projeto Educacional

Prezado(a) professor(a), desenvolva um projeto educacional/sequéncia didatica envolvendo as
metodologias ativas e tecnologias digitais. Vocé pode buscar apoio no que esta sendo desenvolvido nesta
formacdo e, também, utilizar outras metodologias ou ferramentas que ja conhega ou utilize.

A proposta devera conter o planejamento para 5 aulas a serem desenvolvidas com estudantes em sala
de aula ou de forma remota. Deve apresentar o ano escolar, contetido a ser abordado, as ferramentas utilizadas
e a maneira como serdo utilizadas, a(s) metodologia(s) ativas escolhidas para esta proposta, bem como
atividades utilizando as metodologias ativas e as tecnologias digitais, destacando as habilidades a serem
desenvolvidas de acordo com a BNCC e RCC.

Estou a disposicéo para troca de ideias, indicagdo de leituras, discussdes e reflexdes.

Bom trabalho!

Fonte: a pesquisa.

Assim, no que segue, se apresentam as propostas de projetos de trés professores, P01,
PO5 e P09, que organizaram projetos tal como solicitado. No quadro da Figura 64 e destaca a

proposta do professor PO1.

Figura 64 - Proposta Projeto P01
Sequéncia Didatica: Numeros Inteiros

e Ano: 7°ano
e Habilidades: (EFO7MAOQ3) - Comparar e ordenar nimeros inteiros em diferentes contextos, incluindo
o histdrico; (EFO7MAO04) - Resolver, interpretar e elaborar problemas que envolvam operagdes com
nameros inteiros.

e  Objetivos: Compreender os nimeros inteiros como uma ampliacdo dos nlmeros naturais.

e Duracgdo da atividade: 5 periodos (55 minutos cada)

e Recursos: Sala Google da escola (chromebooks)

e Desenvolvimento da atividade:
1° periodo: Os estudantes seriam levados para a sala Google da escola, onde ficam os chromebooks disponiveis
para cada um. Neste primeiro momento seria utilizado o Mentimeter. Para isso 0s alunos receberiam a seguinte
provocagdo: “Escreva 5 palavras que lhe vem a cabega quando falamos em Numeros Negativos”. Apos as
interagdes, seria dado um tempo para reflexdo sobre as palavras que mais apareceram e escreveriamos sobre o
gue sdo nimeros negativos e suas caracteristicas.
2° periodo: Continuando na sala Google, os estudantes receberiam um link com um Quiz feito no Kahoot
contendo situages problema envolvendo nimeros negativos, de modo intuitivo a partir das vivéncias do dia a
dia deles. Realizado o jogo, seriam feitas reflexdes a partir das respostas.
3° periodo: Seria dado um tempo para que os estudantes refletissem a respeito dos nlmeros negativos
comparados com 0s nimeros naturais (positivos), quais as relagdes entre eles e em quais situagdes encontramos
este tipo de nimeros. Seriam feitos apontamentos de forma conjunta que culminariam em um mapa mental dos
nimeros negativos. O mapa construido com os estudantes seria colocado no Coggle, sendo apresentado e

socializado posteriormente mostrando algumas das aplicacfes dos nimeros inteiros.
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4° periodo: Estando cada um com o mapa mental construido conjuntamente, seriam provocados a colocar
situacdes ou observacdes pessoais. Em seguida seria apresentado o Coggle a eles que poderiam fazer o seu
mapa mental pessoal partindo do que j& tinha sido feito. Neste momento alguns questionamentos seriam
colocados como: Como poderiamos organizar 0s nimeros negativos juntamente com 0s nimeros positivos?
Como seria 0 desenho de uma reta numérica contendo esses dois tipos de nimeros? Como poderiamos organizar
0s nimeros negativos em forma crescente?

5° periodo: a partir das construcdes feitas e do que havia sido trabalhado nas aulas anteriores, partiriamos para
a escrita do conjunto dos Numeros Inteiros: Nome, escrita do conjunto, escrita da reta numérica. Apo6s, seria
trabalhado uma cruzadinha feita no Wordwall que trara alguns questionamentos sobre o conjunto dos ndmeros

inteiros.

Fonte: a pesquisa.

A professora P01, apresentou o seu projeto de forma muito motivada e satisfeita por ter
conseguido produzir um projeto que vai ao encontro do que foi proposto e, mais ainda, porque
havia construido um projeto que poderia desenvolver com os seus alunos. A professora
conseguiu de forma clara expressar, em sua apresentacéo, as propostas que buscava desenvolver
com os estudantes em cada encontro.

Desta forma, identifica-se que a professora compreendeu a proposta desenvolvida ao
longo da formacao, a qual objetivava que os professores refletissem sobre suas praticas docentes
e viessem a construir propostas que possibilitassem os estudantes serem parte ativa no seu
processo de aprendizagem. A professora P01, de forma muito adequada, preparou/criou
momentos para que os estudantes pudessem refletir e ponderar sobre questionamentos
realizados, bem como atividades para que assumissem protagonismo, como a construcao de
mapas mentais de conceitos a serem abordados, onde € solicitado que apresentem aos colegas
0 estudado. O projeto apresentado pela professora indicou conhecimento sobre os conceitos
envolvidos, bem como as metodologias a serem abordadas em sala as quais envolviam a
insercdo das tecnologias digitais. Entende-se que a proposta apresentada, que seguiu uma
sequéncia coerente de atividades a serem desenvolvidas pelos estudantes, apresentou elementos
que corroboram para um processo de aprendizagem ativa.

A professora P01 apresentou ao longo do processo formativo disposi¢do em aprender e
reestruturar suas praticas docentes. Sua participagdo evidenciou a importancia de espagos
formativos pois, no inicio, declarava ter muitas dificuldades quanto ao uso de tecnologias
digitais o que, em alguma medida, foi sendo superado ao longo do processo. Cochran-Smith e
Lytle (1999) apontam para o entendimento que a aprendizagem do professor esta vinculada a
necessidade dos docentes consideram suas proprias salas de aula locais propicios a uma

investigacdo intencional, a0 mesmo tempo em que consideram o conhecimento e a teoria



198

produzidos por outros, como uma fonte geradora de distintas interpretacdes e questionamentos.
Nesta direcdo, as autoras apontam que o conhecimento que os professores necessitam adquirir
para ensinar bem é oriundo das acdes e decisbes que realizam na pratica, e quando tém a
oportunidade de refletir sobre as a¢des, envolvendo a selecdo de estratégias, organizacao de
rotinas de sala de aula e tomada de decisdes sobre as situa¢fes advindas desta pratica, o0 que se
buscou proporcionar e discutir ao longo do processo formativo.

No que segue, apresenta-se a proposta do professor PO5 (Figura 65), que construiu uma

proposta envolvendo equagdes polinomiais do primeiro grau.

Figura 65 — Proposta Projeto P05

P05: Equacdes Polinomiais de Primeiro Grau (7° ano do Ensino Fundamental)

Aula 1: Apresentacéo do conceito de incognita, expressdo algébrica e termos semelhante, Aula expositiva.
Aula 2: Jogo no Wordwall das doninhas: Bater nos termos semelhantes. [O professor esta se referindo a um
jogo que envolve polindmios que vdo surgindo em movimento de pequenos animais, sendo necessario
identificar termos semelhantes.]

Aula 3: Aula expositiva sobre equacdes de primeiro e resolucéo.

Aula 4: Jogo Kahoot ou PowerPoint com equacdes de primeiro grau.

Aula 5: Resoluces de problemas utilizando equagdes de primeiro grau.

Fonte: a pesquisa.

O professor P05, em sua apresentacdo, conseguiu expressar mais detalhadamente o seu
projeto, em relacdo ao que foi entregue por escrito e aqui apresentado. O professor, por ter
muito tempo de docéncia, possui muito conhecimento matematico e didatico, por isso de forma
simples e préatica explicou sua proposta de atividade.

Pondera-se que, assim como destacado na escrita, o professor, em sua apresentacéo,
enfatizou muitas vezes a expressdo “aula expositiva” na abordagem aos conceitos, para,
posteriormente, inserir um jogo ou atividade de uma das plataformas apresentadas no processo
formativo. Neste ponto, entende-se que, apesar do professor participar de todos os encontros
formativos, a proposta de insercdo de metodologias ativas em sala de aula buscava dar
protagonismo aos estudantes o que, na proposta do professor ocorre de maneira timida, sempre
considerando uma abordagem inicial a partir da aula expositiva e dialogada. O professor
declara:

P05: Para abordar o conceito de equagdes, inicio apresentando o conceito de
incdgnita, faco alguns exemplos com os estudantes e proponho uma atividade no Wordwall.

O professor compreendia estar gamificando sua aula no momento em que construia

jogos e disponibilizava para turma, compreensao equivocada, como ja discutido. A proposta
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de apresentar o projeto visava também trazer a discussdo das propostas para 0 grupo, com
objetivo de propor reflexdes e, nesse sentido, a professora P01 sugeriu que o professor P05, ao
invés de produzir os jogos para os estudantes, solicitasse que eles desenvolvessem 0s jogos
sobre a tematica abordada em aula. Pondera-se que o processo formativo ndo objetivava ensinar
os professores a darem aula, muito menos apontar a forma certa de atuarem em sala de aula,
mas sim, apresentar possibilidades de abordar metodologias que corroborem para um processo
formativo mais ativo e, principalmente, abrir espaco para a troca de ideias, discussdes e
reflexdes.

P05: Agradeco as consideracgdes e ideias dadas pelas colegas, eu ndo tenho muito
contato com tecnologias, e as metodologias ativas é algo novo. Esta formacao foi muito boa
para conhecer e aprender um pouco sobre as metodologias, ainda tem muitas coisas para
aprender, mas valeu apena. Estou em sala muitos anos e o costume em ter o controle e o
dominio do conhecimento € algo que vou ter que trabalhar, apesar das aulas remotas agora,
ja se observava antes da pandemia, que os alunos querem mais do s6 explicacéo dos conteudos,
exercicios, atividades diversificadas que envolvem os alunos e isso tem forcado nos professores
nos reinventar, e por isso me inscrevi na formacdo. Conversando com as colegas e vendo a
apresentacao, vejo que meu projeto nao esta correto, mas serviu para que eu possa repensar e
olhar para minha pratica docente.

A fala do professor P05, vai ao encontro do que esta investigacdo prop6s desde sua
concepcao: criar situacOes, espacos de discussdo para que os docentes possam refletir e
ponderar sobre sua pratica docente. Apesar do professor PO5 participar de todos 0s encontros
do FORMATEC, foi na apresentacdo de seu projeto que ele conseguiu analisar e identificar
caracteristicas de sua acdo em sala de aula e, assim, refletir sobre sua pratica e considerar
posturas que, até entdo, ndo havia percebido e identificado em funcdo da rotina de anos. Esta
manifestacdo foi um momento muito significativo, pelo fato de o professor colocar a questdo
da rotina advinda da propria experiéncia, por vezes, ser um componente que pode impedir novas
possibilidades o que foi ponto de significativa discussdo. Névoa (2002) pondera que é no
trabalho individual e coletivo de reflexes que os professores encontrardo 0s meios para 0 seu
desenvolvimento profissional. Apesar disso, Alvardo-Prada, Freitas e Freitas (2010) destacam
que ter sucesso no ensino e aprendizagem, mediante a formacdo continuada € um ideal que nédo
se concretiza, porquanto o saber docente é plural, ou seja, é oriundo de diversas fontes, sendo
heterogéneo porque ndo se constituem de saberes unificados, temporal, pois € adquirido pelo
docente ao longo da vida, carregando caracteristicas proprias do ser humano, deixando no saber

docente um componente ético e emocional. Assim, um processo de formagédo continuada ao
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mesmo tempo que tem contribuigdes significativas tem, tambem, limitacGes. Apresenta-se,

também, o projeto desenvolvido pela professora P09 (Figura 66).

Figura 66 — Proposta Projeto P09

P09: Geometria Espacial (8° ano Ensino Fundamental)

1° periodo: Os estudantes em grupo, receberiam planificagfes de solidos geométricos para que pudessem
analisar e identificar os seus elementos, ap6s analise solicitaria que o grupo descrevesse o que identificou
e montassem os s6lidos a partir das planificagGes. A partir da analise inicial faria ponderacdes para que
os estudantes identificassem se as observacdes relatadas se referem ao sélido que foi montado pelo grupo.
2° periodo: Na proposta de identificar os elementos dos solidos, levaria os estudantes ao laboratdrio de
informatica e trabalhariamos com o software Geogebra. Com objetivo de os estudantes construirem sélidos
geométricos quaisquer e com auxilio do software fazer as planifica¢des, movimentacdes para reflexdes
necessarias para identificarem as caracteristicas dos sélidos geométricos.

3° periodo: Utilizaria a plataforma Wordwall para que os estudantes construissem jogos a partir da
proposta de identificar os sélidos geométricos e seus elementos, apés a constru¢do cada grupo
compartilharia com os demais colegas, 0s seus jogos.

4° periodo: Com o que o0s estudantes ja construiram e analisaram sobre o assunto, solicitaria que 0s grupos
criassem um mapa mental no Coggle com o que compreenderam sobre o conteido até 0 momento, deveriam
inserir as construgdes no software, as atividades desenvolvidas no Wordall e, o que entendessem ser
importante sobre o que foi estudado.

5° periodo: Cada grupo apresentaria o seu mapa mental para a turma, e explicaria o que compreenderam
sobre o contedido abordado em aula, e deveriam criar questionamentos para que os estudantes que estavam

assistindo a apresentacéo respondessem a partir do que foi apresentado.

Fonte: a pesquisa.

A professora P09 apresentou, em seu projeto, uma proposta de atividade de revisdo do
contetdo e, em sua apresentacdo, informou que a proposta em abordar Solidos Geométricos
vinha das dificuldades identificadas por ela na aprendizagem dos seus estudantes quando esses
conceitos haviam sido abordados em sala de aula, principalmente quanto a visualizagdo. A
professora destacou que o objetivo era de abordar a identificacdo dos elementos e caracteristicas
dos sdlidos pelos estudantes, utilizando-se de diferentes representacdes, transitando entre
planificacéo e o solido geométrico

Destaca-se que a professora buscou, neste processo de desenvolvimento do projeto, criar
momentos de questionamentos, ponderacdes e reflexdes sobre 0s conceitos gerando momentos
para que os estudantes buscassem construir o conhecimento. Moran (2015), destaca que propor
situacBes que ultrapassem os limites do ensino tedrico e tradicional, fard com que o estudante

alcance uma formacdo transformadora, humanizada, reflexiva, critico e ético. Nas
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manifestagdes da docente, identificou-se que o projeto seria todo desenvolvido pelos estudantes
em grupo e, quando questionada sobre esse aspecto a professora destacou:

P09: O trabalho em grupo possibilita com que os estudantes conversem, pensem, criem,
validem as ideias em grupo, acredito muito na potencialidade do trabalho em grupo. Pode dar
trabalho, fazer atividades em grupo, mas os beneficios sdo maiores sem sombra de duvidas.

Sobre a questdo Gemignami (2012) salienta que, a interacdo social nas atividades
educativas baseadas em metodologias ativas, que propiciam discussdes, debates e o
compartilhamento de informagdes entre os alunos favorece o desenvolvimento de capacidades
interpessoais e intrapessoais. As metodologias ativas, de forma geral, aspiram a formacéo do
ser humano em carater integral, para além do conhecimento técnico e teorico, a formacdo de
individuos com visao global da realidade, preparando-os para buscar sempre o conhecimento
que ainda ndo possuem, fazendo com que aprendam, colocando a méo na massa (GEMIGNANI,
2012).

Neste contexto, langa-se um olhar para os aspectos, no ambito do EOS, serem analisadas
neste Episodio Ill. Destaca-se que no Episddio 111 observou-se avango no conhecimento por
parte dos docentes, tanto nas propostas de atividades ativas, como no uso das tecnologias
digitais.

Em relacédo a faceta emocional, identificou-se que os professores foram participativos e
se dedicaram nas atividades propostas, demonstrando envolvimento e interesse no
desenvolvimento e apresentacdo dos seus projetos, o que permite identificar, na faceta
emocional, alto grau de idoneidade. Ja no que se refere a faceta interacional, observou-se que
0s professores estavam mais presentes nos debates e conversas, ndo havendo receios em
ponderar ou opinar, cada vez mais interrelacionando-se entre si, com a pesquisadora e com 0
material fornecido, ndo apresentando grandes dificuldades de acesso e uso. Quanto a faceta
interacional, identificou-se, principalmente na apresentacdo dos projetos, que os docentes estao
conseguindo desenvolver propostas de atividades que possibilitem com que os estudantes fagam
reflexdes e ponderagdes sobre os conceitos abordados em aula, identificando-se, assim, alto
grau de idoneidade na faceta interacional.

Ao analisar as caracteristicas da faceta mediacional identificou-se que os professores
apresentaram conhecimento adequado ao integrarem materiais didaticos considerando a
utilizacdo de tecnologias digitais e metodologias ativas, bem como dominio dos recursos
tecnologicos apresentados. Desse modo, identificou-se alto grau de idoneidade na faceta
mediacional. Com relacdo a faceta cognitiva os professores demonstram possuir vasto

conhecimento matematico e conhecimento de diferentes estratégias de ensino, bem como
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propostas metodologicas, compreensdo esta demonstrada na apresentacdo dos projetos
desenvolvidos. Os docentes pensaram em uma sequéncia coerente para a constru¢do dos
conceitos pelos estudantes, tal como proposta metodol6gica coesa com o que se propunha,
mesmo que se reconheca que a sequéncia foi construida para uma apresentacdo e que talvez,
em sala de aula os professores atuem de maneira dispar, percebe-se que os docentes possuem
tal conhecimento. Desse modo, identificou-se que a faceta cognitiva, neste Episddio I1, possui
grau alto de idoneidade. Assim, apresenta-se no quadro da Figura 67, a sintese da analise

realizada no Episddio 111 com base nos pressupostos do Enfoque Ontossemiético (EOS).

Figura 67 - Sintese da analise do Episddio Il de acordo com o EOS

Componentes Indicadores Dimensédo EMOCIONAL Grau de Idoneidade
identificada
Motivagdo e | - Professor busca conhecimento de seu interesse, a partir de seus
Interesse anseios e sua realidade escolar.
Envolvimento | - Professor busca estimular as relagdes entre, aluno-aluno, Alto

professor-aluno, professor-professor para qualificar o processo de
ensino e aprendizagem.

Crencae - Professor busca promover um trabalho que supere a visdo da Alto

Atitude Matematica como algo dificil e acessivel a poucos.
Componentes Indicadores Dimensédo INTERACIONAL Grau de Idoneidade
identificada

Dialogo e - Professor participa de momentos de discussdo coletivas, Alto
Comunicacao | oportunizando discussdo/superacdo dos conflitos semioticos
através da argumentacdo.

Interacdo - Professor amplia as rela¢des de comunicagao com outros alunos, Alto
com o professor, com o0 material de ensino;
Autonomia - Apresentam-se situacfes em que o professor produz/ desenvolve Alto

materiais pedagdgicos que possibilitem o estudante raciocinar,
fazer conexdes e resolver problemas.
Componentes Indicadores Dimensdo MEDIACIONAL Grau de ldoneidade
identificada

- Professor tem conhecimento para adequar materiais didaticos ao
desenvolvimento do processo de ensino, adaptando-os ao nivel

Recurso educativo a que se dirigem; Alto
Didaticos - Ha uma diversificagdo de recursos para auxiliar no processo de

ensino, tais como: audiovisuais, material concreto, livros, entre

outros;

- Prop0e-se a organizagdo e experimentacdo de situacdes préticas.
- Professor organiza o tempo para intervencdo docente, trabalho

Tempo autdnomo com os estudantes e momentos de discussao; Alto
Didatico - Dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos
conhecimentos.

Componentes Indicadores Dimensdo COGNITIVA Grau de Idoneidade
identificada

Leiturae - Professor possui conhecimento de diferentes métodos de ensino,
Interpretacdo | possibilitando analisar ou referir-se a um mesmo objeto
matematico, considerando diferentes representacdes.

Andlise e - Promovem situacfes onde os estudantes tenham que relacionar Médio
Sintese objetos matematicos (problema, defini¢cdes, informacdes) de
forma especifica ou ampla.

Fonte: a pesquisa.
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Neste contexto, com base no que foi apresentado e discutido, considera-se que a andlise
produzida permitiu identificar uma evolugcdo dos docentes no ambito processo formativo,
verificando-se a potencialidade em promover situacdes para os docentes conhecerem e
explorarem plataformas, softwares, ferramentas virtuais, possibilitando com que
desenvolvessem propostas de atividades envolvendo as metodologias ativas e as tecnologias
digitais. Assim, buscando sintetizar e ilustrar a analise produzida, apresenta-se 0 mapa mental

referente ao processo formativo do Episodio 111 (Figura 68).

Figura 68 - Sintese do Processo Formativo Episddio 111

Atividades Assincrona:
OBIETO EDUCACIONAL DIGITAL nenhum professor entregou
a proposta
EPISODIO III
APRESENTAGAO DO PROJETO Os trés professores
EDUCACIONAL apresentaram seus projetos.
Alto grau de Idoneidade
Faceta Emocional Faceta Mediacional Faceta Interacional Faceta Cognitiva

Fonte: a pesquisa.

Neste contexto, pondera-se que a anélise evidencia avancos no processo formativo dos
docentes, identificando-se alto grau de idoneidade nas quatro facetas analisadas, o que é
positivo diante das intervencdes ocorridas ao longo do processo formativo.

O processo formativo apontado nesta investigacdo visava oportunizar aos docentes
propostas envolvendo metodologias ativas e tecnologias digitais na pratica docente. Apesar das
divergéncias e mudancas que ocorreram em fungdo da pandemia (formag&o remota), entende-
se que a formacédo continuada foi propicia a0 momento e realidade que os docentes estavam
vivenciando. Neste contexto, apresenta-se o desenvolvimento dos projetos educacionais

desenvolvido pelos professores e aplicado com suas turmas.

6.3 APLICACAO DOS PROJETOS EDUCACIONAIS PELOS PROFESSORES EM SUAS
TURMAS

Nesta secdo, apresentam-se os projetos educacionais desenvolvidos pelos professores,
com suas turmas. O FORMATEC, desde sua organizagdo e estruturacédo, tinha por objetivo
propor uma formacao continuada que propiciasse reflexes e ponderaces sobre 0 processo

formativo, assim como, incentivar os docentes a compartilharem com os seus estudantes o que
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estavam aprendendo e produzindo, inserindo metodologias ativas na pratica docente, bem como
as tecnologias digitais.

Neste contexto, apos apresentacao dos projetos educacionais no processo formativo, 0s
docentes foram convidados a aplicarem seus projetos com seus estudantes, sendo que os trés
professores demonstram interessados em desenvolver a proposta, porém por ser proximo ao fim
do ano letivo, ficou combinado que os projetos seriam desenvolvidos no inicio do ano letivo de
2021.

O ano de 2021, iniciou com expectativas da retomada das aulas presenciais, porém com
0 grande aumento de contaminados pelo COVID-19, as aulas remotas foram mantidas, sendo
que as aulas presenciais so6 foram retomadas no més de outubro do mesmo ano. Com a incerteza
de quando as aulas no formato presencial retornariam, optou-se por desenvolver 0s projetos no
formato das aulas remotas. Ao entrar em contato com os docentes, diante das dificuldades
apresentas, apenas os professores PO1 e P05 afirmaram estarem dispostos a desenvolverem o
projeto com suas turmas e a assumirem o desafio, posto que atuam em comunidades muito
carentes do municipio de Canoas o que faz com que poucos alunos tenham acesso as aulas
remotas.

Neste contexto, a professora PO1 optou por desenvolver o seu projeto com a sua turma
de 7°ano, apesar de terem apenas 3 alunos com acesso. Ja o professor P05, escolheu a sua turma
de 6° ano para desenvolver o projeto, optando por trabalhar o conceito de Fracdes, nos moldes
do seu projeto. A aplicacdo foi realizada pelos professores no més de abril do ano de 2021, as
aulas ocorriam uma vez por semana de forma remota (30 minutos cada encontro), todos 0s
encontros contaram com participacdo da professora/ pesquisadora. Neste contexto, apresenta-

se as aplicacOes dos projetos dos docentes.

6.3.1 Aplicacéo do Projeto: Professora PO1

A professora atua como professora de Matematica para as turmas dos Anos Finais do
Ensino Fundamental na escola a ha cinco anos e complementa a sua carga horaria atuando como
professora da disciplina de Artes nas turmas de 6° e 7° ano. A disponibilidade e envolvimento
sdo apontados como as principais caracteristica da professora no processo formativo e no
desenvolvimento do projeto com 0s seus estudantes.

A professora desenvolveu seu projeto em quatro encontros virtuais, de 30 minutos cada,
pela plataforma Google Meet desenvolvendo duas atividades assincronas. Destaca-se que ndo
serdo apresentadas imagens dos alunos em aula, posto que, a professora ndo teve retorno dos

documentos assinados pelos responsaveis referente ao uso de direito de imagem dos estudantes,
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assim salienta-se que serdo apresentadas no texto desta tese apenas as produgdes realizadas
pelos discentes.

No primeiro encontro, duas alunas acessaram a plataforma para a aula e a professora
explicou a proposta das proximas aulas, informando-as que estavam participando da aplicacdo
de um projeto desenvolvido para a turma deles. A primeira atividade proposta pela professora
foi a interacdo na plataforma Mentimenter, sendo que as estudantes, no primeiro momento ndo
souberam acessar a plataforma, por ndo possuirem dois aparelhos eletronicos disponiveis, visto
que, estavam acessando a aula pelo aparelho de celular. A professora ficou um pouco
decepcionada, posto que na primeira interacdo proposta os estudantes ndo participariam es,
diante da situacdo a professora/pesquisadora pediu permissdo e orientou as alunas a acessarem
no celular uma nova janela da internet, para entdo acessar a plataforma e participar da proposta
apresentada pela professora.

A primeira interagdo ocorreu com a ferramenta Nuvem de Palavras, a professora
solicitou que as alunas escrevessem suas expectativas para o0 ano letivo que estava iniciando.
As alunas interagiram demonstrando interesse e curiosidade sobre o que estava por vir, ndo
apresentaram dificuldade em relacdo ao uso da plataforma digital. Lazaro, Sato e Tezani (2018)
destacam que as tecnologias digitais séo recursos que fazem parte do cotidiano dos estudantes
atualmente e que podem ser usados de maneira significativa no processo de ensino e
aprendizagem, caso sejam abordados de maneira inovadora e com intencionalidade pedagdgica.
Conforme, as estudantes iam escrevendo a professora ia fazendo ponderacdes e reflexdes sobre
0 momento que estavam vivenciando com relacdo a pandemia e aulas remotas. As discentes
destacaram como ponto relevante da atividade o design grafico e a interatividade
disponibilizado na plataforma, dado que, conforme iam escrevendo a Nuvem de Palavras ia

sendo formada, conforme apresentado no quadro da Figura 69.
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Figura 69 - Atividade Nuvem de Palavras - Professora PO1
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Fonte: a pesquisa.

As alunas escreveram suas expectativas quanto ao retorno das aulas presenciais, bem
como o fim do uso das mascaras e 0 da pandemia. A partir desta representacédo a professora fez
algumas reflexdes e ponderagdes sobre as palavras que emergiram da atividade, as alunas ndo
foram muita participativas nas manifestacdes, mas demonstraram atengéo.

Ja no segundo encontro, trés estudantes participaram da aula pelo Meet, estavam
entusiasmadas para a proposta que seria desenvolvida. A professora P01 em seu projeto original
havia proposto um quizz na plataforma Kahoot, porém optou por utilizar a plataforma
Mentimenter, por conhecer e utilizar mais as suas ferramentas. Desse modo, a professora
orientou as estudantes acessarem uma nova guia da internet e acessar a plataforma, no primeiro
momento a professora solicitou que as estudantes respondessem algumas perguntas diversas,
para interagirem com a plataforma, interacdo esta que as estudantes se envolveram e se
divertiram, posto que a plataforma apresentava o desempenho de cada participante, o que gerou
uma disputa de quem sabia mais sobre 0s assuntos abordados, foi um momento divertido entre
as estudantes e a professora P01, ap6s esta interacdo a professora apresentou a plataforma para
as estudantes e solicitou gue juntas desenvolvessem uma atividade sobre o conceito NUmeros
Negativos, conceito este que a professora ja vinha abordando nas aulas e, apresentar no proximo
encontro a atividade, as alunas prontamente se organizaram para desenvolver a atividade
proposta.

A professora em conversa com a professora/ pesquisadora, destacou que imaginava que
os alunos demonstrariam interesse em participar de atividades envolvendo tecnologias digitais,
porém ndo imaginava que este envolvimento seria de tal maneira. Neste ponto, Kaiber e
Conceigdo (2007), Gravina e Basso (2012) ja destacavam que o uso das tecnologias no ensino,

influencia a forma de ver, utilizar e produzir a Matematica, principalmente em sala de aula.
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Nesse sentido, transforma-se em um poderoso recurso de suporte a aprendizagem, com
inimeras possibilidades pedagdgicas a serem desenvolvidas.

No terceiro encontro participaram da aula, cinco estudantes. A professora surpresa em
ver os estudantes, 0s questionou posto que, haviam informado que néo teria como acessar as
aulas no formato remoto. O aluno A04: Professora eu e 0 meu colega [A5 — nome suprimido]
viemos na casa do nosso amigo usar a internet, para pode participar da aula, as colegas
disseram que a ultima aula foi muito legal, queriamos ver. Gemignani (2012) pondera, que a
possibilidade de relacionar as tecnologias digitais as metodologias ativas proporciona maior
interesse por parte dos estudantes e uma vivacidade as aulas. Desse modo, o grupo de alunas
apresentou 0 quizz para a turma, apos interacdo a professora fez alguns questionamentos e
reflexdes sobre o conceito apresentado, destaca-se duas perguntas do conjunto de perguntas do

Quizz desenvolvido pelas estudantes (Figura 70).

Figura 70 - Quizz desenvolvido na plataforma Mentimenter pelas alunas A1, A2 e A3

Os nimeros negativos na Reta Numérica ficam “™1| Os numeros negativos na Reta Numérica ficam er
localizados aonde? localizados aonde?
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Momera 0 o Nomere nfinito e o~ Namero 0 do Numero nfinitoe o-
, e o infinito

Fonte: a pesquisa.

A professora perguntou aos alunos A4 e A5 que participaram da primeira aula no
formato remoto com o foi a experiéncia:

A4: Gostei muito da aula, ndo sabia que aula era tao divertida, quero participar de
outras atividades assim.

A5: Desse jeito queria estar em todas aulas, sempre que tiver joguinho.

Apds esta conversa, a professora apresentou aos estudantes a plataforma Coogle, para
construcdo de mapas mentais. Os estudantes ja sdo acostumados a produzirem mapas mentais
de conceitos abordados nas aulas da professora P01, por isso ndo apresentaram surpresa quanto
a proposta, ficaram curiosos e entusiasmados com uso da plataforma. Assim a professora
apresentou a plataforma e solicitou que construissem um mapa mental na plataforma Coogle
sobre 0 que compreenderam sobre o conceito NUmeros Negativos. Informou que poderiam
pesquisar em livros, no caderno, em sites e, deveriam montar um mapa mental com o que
compreenderam sobre o0 conceito e apresentar no proximo encontro. Ressalta-se 0 empenho da

professora POlem propor atividades voltadas a proposta de aprendizagem ativa sobre o0 conceito
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Numeros Negativos para os alunos que ndo tinham acesso a plataforma Meet. A professora
solicitou aos estudantes que construissem um mapa mental a partir de pesquisas sobre o
conceito apresentado e elaborassem perguntas para organizacdo de quizzes. No quarto encontro
participaram da aula as trés alunas (A1, A2 e A3), que compareceram nos primeiros encontros,
sendo que as trés estudantes apresentaram um unico mapa mental, apesar de a professora ter
solicitado a atividade de forma individual. A professora aprovou o mapa mental apresentado
pelas estudantes, conforme quadro da Figura 71, evidenciando as jovens ndo apresentaram

dificuldades em utilizar a plataforma.

Figura 71 - Mapa mental sobre Nimeros Negativos
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Fonte: a pesquisa.

Apo6s algumas ponderagdes e o fechamento sobre o conceito nimero negativos, a
professora apresentou a atividade desenvolvida por ela, na plataforma Wordwall, sobre
numeros negativos (Figura 72), para que as estudantes interagissem. As estudantes logo

acessaram a plataforma e realizaram as atividades.

Figura 72 - Atividade do Wordwall docente PO1
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Destaca-se a atividade realizada pela docente P01, visto o contexto em que desenvolveu
0 conceito abordado, trazendo questdes importantes e relevantes sobre aspectos da utilizacédo
da Matematica no cotidiano.

Ao final desta atividade a professora/pesquisadora questionou as estudantes sobre a
experiéncia de terem participado das aulas, posto que foram desenvolvidas metodologias néo
comuns ao processo de ensino e aprendizagem.

Al: Eu amei as aulas, nunca imaginei que estudar Matematica na pandemia, seria tdo
legal.

A2: Quero mais vezes 0s joguinhos, sdo muito divertidos, amei montar 0s jogos também,
gosto bastante quando podemos usar os celulares nas aulas.

A3:Eeu também, gostei das aulas assim, consegui entender o que sdo 0S nUmeros
negativos, até fiz um quizz sobre isso.

A fala das estudantes evidencia que estavam motivadas em participar das aulas, se
dedicando e se envolvendo nas propostas indicadas. Pode-se identificar que as estudantes, nesse
processo, estdo desenvolvendo autonomia e a autoaprendizagem, constatacao feita em relacao
a qualidade da producdo das estudantes, bem como as respostas diante dos questionamentos da
professora PO1. Moran (2012) defende, que as metodologias ativas propiciam ao longo do
processo de aprendizagem autonomia e a autoaprendizagem aos estudantes.

A professora P01, ap6s a aula com os estudantes indicou em sua manifestacao, estar
feliz com o desenvolvido do projeto e com a participacdo em envolvimento dos estudantes no
projeto.

PO1: Figuei muito feliz em ver o envolvimento e empenho dos estudantes, o projeto
rompeu barreiras, alunos que nem participavam das aulas remotas, surgiram em uma aula,
porque ouviram falar que as aulas estavam diferentes. Eu ndo imaginava que seria tdo bom
como foi, ainda estou aprendendo a como inserir as metodologias ativas na minha pratica
docente, o desenvolvimento deste processo foi encantador, ver os alunos envolvidos e realizado
as propostas, evidenciando que estavam aprendendo desta forma foi gratificante. A minha
participacdo no processo formativo foi muito enriquecedora, que cada vez mais eu consiga
desenvolver atividades ativas com minhas turmas, porque vi que é possivel e da resultados.
Agradeco a oportunidade em participar de um processo formativo téo rico em conhecimento.

Diante do trabalho desenvolvido pela docente P01, identifica-se caracteristicas de uma
docéncia baseada nas metodologias ativas, visto que, 0 método ativo é um processo que visa
estimular a autoaprendizagem e a curiosidade do estudante para pesquisar, refletir e analisar

possiveis situacOes para tomada de decisdo, sendo o professor o facilitador desse processo



210

(BERBEL, 2011), postura esta apresentada pela professora. Berbel (2011) salienta ainda, que
as metodologias ativas estimulam a autoaprendizagem, ponto este que a professora considera
importante no desenvolvimento do projeto, apesar de ja ter introduzido o conceito Numeros
Negativos em aula antes a aplicacdo do projeto, pondera-se que as discentes compreenderam o
conceito proposto apds a aplicagdo do projeto. A docente P01, destaca em sua fala o desejo de
compartilhar as metodologias ativas de ensino com outros estudantes, porém teme em nao
conseguir. Diesel, Baldez e Martins (2017) ponderam que, a mudanca de postura do professor
em sala de aula ndo € simples de ser efetivada, posto que toda metodologia de ensino e de
aprendizagem parte de uma concepcao de como o sujeito aprende. Dessa forma, cada um, no
seu percurso formativo, quer como estudante, quer como professor, age em consonancia com
as concepcdes de educacgdo e de aprendizagem que possui.

Portanto, é necessario trazé-las a reflexdo como possibilidade de ressignificacdo da
pratica docente, concepc¢ao esta que Cochran-Smith e Lytle (1999) defendem e com a qual se
concorda. As autoras afirmam que o conhecimento que os professores precisam para ensinar
bem é gerado quando eles, consideram suas proprias salas de aula locais propicios a uma
investigagdo intencional, a0 mesmo tempo em que consideram o conhecimento e a teoria

produzidos por outros, como uma fonte gerador de distintas interpretagcfes e questionamentos.

6.3.2 Aplicacdo do Projeto: Professor P05

O professor P05 atua como professor de Matematica na rede municipal de Canoas a
doze anos e atua a oito anos na escola onde desenvolveu o projeto educacional. O professor
atua como professor titular nas turmas de 6°, 7°, 8° e 9° ano nos turnos da manhd e a tarde.
Destaca-se 0 empenho e vontade do professor em apreender novas metodologias e propostas de
ensino.

O professor desenvolveu e apresentou no FOMRATEC o projeto para aplicar com
estudantes do 7° ano, porém quando iniciou o ano letivo, os alunos do 7° ano até o0 momento da
aplicacdo ndo participavam das aulas remotas pela plataforma Meet. Assim, o professor decidiu
desenvolver um projeto tomando como referéncia o que ja havia desenvolvido, porém com o
tema FracGes e com os alunos do 6° ano do turno da tarde, por ser a turma com maior indice de
participacao de estudantes nas aulas remotas. Assim, o projeto focado no ensino de Fracgdes foi
desenvolvido em trés aulas de 30 minutos cada encontro e uma atividade assincrona, 0s
encontros ocorriam uma vez por semana e contaram com a participacdo em média de 3

discentes.
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No primeiro encontro o professor explicou a proposta das aulas e informou que
trabalhariam revisando fracdes, posto que ja haviam estudado no ano anterior. Neste encontro
trés estudantes (2 meninos e 1 menina, os alunos serdo identificados B1, B2 e B3) participaram
da aula, estavam bem curiosos para saber o que seria realizado. Apos primeiras explicacfes de
como ocorreriam as proximas aulas, o professor apresentou a plataforma Wordwall, com uma
atividade de revisdo sobre fracdes para os estudantes, pediu que todos acessassem a plataforma,
como estavam participando das aulas por meio de computadores, ndo apresentaram dificuldades

em acessar a plataforma e interagir com a atividade (Figura 73).
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Fonte: a pesquisa.

Em seguida o professor informou que os estudantes deveriam desenvolver um jogo de
revisao sobre conceito de fracGes, para isso deveriam pesquisar e estudar o conteldo para
desenvolver a atividade. Apds orientacdes iniciais o professor P05, deixou com que 0S
estudantes iniciassem as atividades na aula, e se tivessem duvidas poderiam pedir ajuda. Os
estudantes fizeram algumas perguntas ao professor, porém todas a respeito de como organizar
e utilizar a plataforma e, ndo referente ao conceito a ser abordado.

Destaca-se que o grupo de estudantes apresentavam dificuldades para interagir e se
expressar, s6 respondiam algo quando professor os chamava pelo nome. Esta postura é
compreensivel, visto que o ano de 2020, foi um ano atipico e estes estudantes estavam no 5°
ano, participando de poucas aulas presenciais e, agora no 6° ano, ndo estavam acostumados a
interagir com os docentes. Apesar das dificuldades de se relacionarem com o professor, 0s
estudantes nao apresentaram dificuldades em acessar a plataforma e interagir com 0s jogos.
Lazaro, Sato e Tezani (2018) destacam que as Tecnologias Digitais fazem parte do convivio
dos estudantes e que quando abordados de maneira inovadora e com intencionalidade

pedagdgica, propiciam aprendizagem.
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No segundo encontro o professor perguntou como foi a realizagdo da atividade e
nenhum dos alunos apontou dificuldades quanto a realizacdo da atividade e os trés discentes
apresentaram sua proposta de jogo para os colegas. Ressalta-se 0 empenho dos estudantes nesta
atividade, posto que se motivaram quanto a possibilidade de criar um jogo para a turma,
conforme destaca a estudante B2: Ja desenvolvi varios jogos diferentes para meus amigos
acessarem, nunca pensei que seria tao facil. Ja, o aluno B1, salientou: Nunca pensei que essas
aulas seriam tdo legais, estou amando. Neste contexto, o professor pediu que cada estudantes
apresentasse seu jogo e explica-se qual objetivo do jogo, o que pretendia ensinar com a
atividade, conforme apresentado no quadro da Figura 74.

Figura 74 - Atividades desenvolvidas na plataforma Wordwall pelos discentes B1, B2 e B3
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O estudante B3 desenvolveu um jogo com objetivo de identificar a representacao
grafica com a representacdo fracionaria.

Fonte: a pesquisa.

A aula foi muito produtiva, o envolvimento e participacdo dos estudantes foi o destaque
desta atividade, apesar de apresentarem explicacdes limitadas sobre os conceitos, salienta-se a

postura dos estudantes frente ao desafio de buscar o conhecimento visto que os estudantes
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destacaram que ndo lembravam mais de alguns conceitos, como operacao entre fragdes. Assim,
com a atividade puderam relembrar e compreender estes conceitos, sendo que 0 que
surpreendeu o professor foi a motivacao dos estudantes até entdo ndo observada, por ser uma
turma quieta e retraida.

Pondera-se que apesar do professor ndo conseguir provocar momentos de
guestionamentos com os estudantes para que fizessem reflexdes e ponderacdes sobre o conceito
abordado em aula, observa-se que o professor ja apresenta resultados oriundos do processo
formativo, posto que, sinaliza estar mais reflexivo sobre sua pratica em sala de aula, buscando
melhorar suas estratégias de ensino. Salienta-se que o professor ao estruturar seu projeto para
aplicacdo, colocou o estudante como atuante do seu processo de aprendizagem, o desafiando a
estudar e desenvolver jogos, postura esta que no desenvolvimento do projeto inicial no
FORMATEC, ndo se apresentou. Essa mudanca, embora pontual, ratifica o que Diesel, Baldez
e Martins (2017) afirmam, que a mudanca de postura do professor em sala de aula é possivel,
embora ndo seja simples de ser efetivada.

No terceiro encontro o professor apresentou a plataforma Mentimenter para que 0s
estudantes interagissem, no primeiro momento criou uma nuvem de palavras questionando o
que estavam achando da proposta desenvolvida, os trés estudantes de forma rapida e dindmica
interagiram sem dificuldade, expressando contentamento em participar desta proposta,

conforme apresentado no quadro da Figura 75.

Figura 75 - Nuvem de palavras do estudante B1, B2 e B3
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Fonte: a pesquisa.

A partir da nuvem de palavras criada pela turma, pondera-se que 0s estudantes estdo
considerando uma experiéncia positiva a participacdo do projeto. Apos essaa interacdo, o
professor apresentou questionamentos sobre o conceito de FracOes para que os estudantes

respondessem e interagissem com o0 quizz desenvolvido pelo docente na plataforma
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Mentimenter. Quanto a esta proposta, os estudantes ficaram muito entusiasmados e empolgados
com a atividade e a cada pergunta demonstravam atencao.

O professor P05 revelou ndo imaginar que a proposta do trabalho com a criacéo de jogos
seria tdo bem aceita pelos estudantes. Sobre a questéo, Alves e Maciel (2014) enfatizam que a
gamificacdo oferece inUmeras vantagens no processo de ensino e aprendizagem, principalmente
no que se refere a superacdo do desinteresse dos estudantes em sala, afirmacdo esta que os
estudantes ratificam em suas manifestagdes:

B1: Quero sempre aula assim, com jogos, com coisas diferentes.

B2: Nao pensei que estudar Matematica poderia ser téo legal, professor quero mais
atividades assim.

B3:Tomara que os outros professores também facam atividades assim, desse jeito eu
quero estudar sempre.

O Professor P05 encerou o terceiro encontro, falando para as alunas que estas aulas
foram organizadas a partir de um projeto que ele desenvolveu, direcionado de um processo
formativo que havia participado, estes encontros foram aulas atipicas, mas que se esforcaria
para inserir propostas deste estilo, nas demais aulas.

Ap0s o encontro, professor descreveu suas experiéncias e expectativas para as proximas
aulas, ainda com aulas remotas, mas ja pensando nas aulas presencias, ap6s participacdo no
FORMATEC.

P05: Professora (se referindo a professora/ pesquisadora) o processo formativo ano
passado foi importante para que eu pudesse refletir sobre muitas coisas, ja estou em sala de
aula a doze anos, e querendo ou ndo a correria do dia a dia, o stress, 0 comodismo, faz com
gue venhamos cair sempre na mesmice. A formacédo me fez repensar algumas praticas minha
em sala de aula e, a experiéncia em aplicar o projeto e ver resultados positivos € muito
interessante, ndo garanto que vou conseguir colocar tudo em pratica, mas vou me esforcar
para fazer algumas coisas diferentes, deixar o aluno assumir mais a frente do processo de
aprendizagem e ndo apenas eu ser o detentor do saber. O desenvolvimento deste projeto me
surpreendeu em relacdo a isto, os estudantes sabiam muito mais sobre as ferramentas
tecnologicas que eu, ou seja, também posso aprender com eles. Foi uma experiéncia muito
gratificante.

As manifestacfes do professor evidenciam caracteristicas importantes de mudanga,
oriundas do processo formativo, o0 que potencializa e evidéncia a relevancia do FORMATEC.
Novoa (2002, p.30) defende que “A formagao continuada deve estimular uma perspectiva

critico-reflexiva que forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
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facilite as dindamicas de autoformagdo participada”. O professor destaca que 0 processo
formativo ao inter-relacionar-se com o0s colegas e a professora/ pesquisadora e o material
disponibilizado no processo formativo, bem como, o desenvolvimento e aplicacdo do projeto
com seus estudantes, o fez repensar em sua postura como docente, e reconhecer que € possivel
propor novas propostas de ensino tao eficazes quanto as que ja estava acostumado a utilizar em

sala de aula. Garcia (2009, p. 32) aponta que a formacdo continuada de professores &,

um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que deve ser contextualizado
no ambiente de trabalho do professor — a escola — e contribui para o desenvolvimento
[...] de competéncias profissionais por meio de uma variedade de experiéncias formais
e informais.

Assim, alinhado com o pensamento de Garcia (2009), o professor P05 compreende que
0 processo formativo so fez sentido para si a partir do momento que aplicou o projeto com 0s
estudantes, identificando que o que foi aprendido fez sentido em sala de aula, quando envolveu
sua experiéncia profissional e o conhecimento adquirido. Cochran-Smith e Lytle (1999)
enfatizam essa concepcao, posto que, os docentes necessitam muito mais de oportunidades para
articular o conhecimento a ser adquirido pela experiéncia do que apenas se apropriar dos
conhecimentos e trabalhos de especialistas, 0 que confirma que os professores sdo geradores do
seu proprio conhecimento.

Apesar dos projetos terem sido desenvolvidos em um curto periodo (3 ou 4 encontros)
e no formato remoto, compreende-se que foi um recurso importante neste processo formativo.
Os professores se mostraram muito empenhados em implementar os projetos, em propor uma
experiéncia diferencia para o seu aluno e aprender com esta experiéncia. Cochran-Smith e Lytle
(1999) consideram que a investigacdo e a pratica do professor sdo possibilidades para o
desenvolvimento da aprendizagem de conhecimentos inerentes a profissdo docente. A
expectativa dos professores é o retorno das aulas presenciais e desenvolver propostas metodologicas
ativas com os demais estudantes.

Nesse contexto buscou-se, neste ano de 2022, entrar em conato com os docentes PO1 e P05,
para investigar como tem sido suas praticas pedagdgicas apds processo formativo FORMATEC,
aplicacdo do projeto e a retomada as aulas presenciais. Ambos os professores foram muito
atenciosos e prestativos em dispor de um tempo para conversar com a professora pesquisadora sobre
suas praticas pedagogicas. As conversar mantidas por meio do aplicativo no més de Marco.

A professora PO1 contou sua experiéncia quando retornaram as aulas presenciais no ano de
2021, posto que por ser més de Marco inicio do ano letivo, ainda ndo havia desenvolvido nenhuma
atividade metodologicamente ativa com seus estudantes. A docente contou que utilizou muitas

atividades que aprendeu na formagdo, porém sem o uso das tecnologias digitais, adaptando para
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versdo sem uso da rede de internet, visto que o laboratdrio de informatica ainda ndo estava liberado
para uso. A docente contou que desenvolveu atividades com nuvem de palavras, no formato de
como foi sugerido no processo formativo, colando as palavras no quadro, bem como mapas mentais
e quizzes, os estudantes desenvolviam as questdes e a professora coordenava a competicdo entre
grupos. A docente salienta que foi uma experiéncia desafiadora, porém gratificante, em virtude de
identificar maior envolvimento dos estudantes no processo de aprendizagem, posto que os discentes
estavam muito tempo sem estar na escola, ter aulas presenciais, haviam perdido costume de estudar,
copiar, estar em sala de aula.

A professora relata que o processo formativo a auxiliou a repensar sobre sua a¢ao em sala
de aula, ainda mais no periodo pandémico, questdes que a provocaram a buscar novas estratégias
para desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Ainda, a docente compartilhou sua
conquista mais recente, que foi 0 seu ingresso no curso de Mestrado (Stricto Sensu) no Instituto
Federal de Canoas, turma ano de 2022. Apesar de ser recente, a docente comentou que pretende
desenvolver a sua investigacdo para uso de tecnologias digitais no processo de ensino e
aprendizagem. Essa manifestacdo deixou a professora/pesquisadora com o sentimento de ter
colaborado de alguma forma (incentivando, motivando) para que a professora buscasse novos meios
para aperfeicoar sua pratica docente.

Quanto ao docente P05, o professor relatou que tentou algumas vezes replicar atividades
que foram apresentadas no processo formativo, e na aplicacdo do seu projeto, porém, a escola nao
dispde de rede de internet disponivel para os estudantes e o laboratério de informatica até o
momento ndo havia sido disponibilizado. Compreende ser importante o uso de metodologias ativas
no processo de ensino e aprendizagem, ainda mais com a inser¢do de tecnologias digitais,
envolvendo os estudantes neste processo, como vivenciado na aplicagdo do seu projeto. Contudo,
o professor relata possui dificuldades em organizar e desenvolver atividades metodologicamente
ativas. Destacou ter gostado de participar do processo formativo, porém tem muito o que aprender.

O relato dos professores ratifica o que Diesel, Baldez e Martins (2017) reiteram, a
mudanca de postura do professor em sala de aula e da sua pratica docente, ndo € simples de
ocorrer. Nas manifestacdes dos docentes compreende-se que estas mudancas nao sdo faceis,
porém sao possiveis, no entanto exige uma postura reflexiva e investigativa por parte do
docente. Ademais, uma questao primeira se manifestou muito fortemente: a questao do acesso
as tecnologias digitais. Sem infraestrutura adequada (ambientes, equipamentos, acesso a rede
de computadores) ndo ha as condi¢des minimas do professor desenvolver projetos com foco na
utilizacdo de tecnologias digitais.

Acredita-se que processo formativo ofertado aos professores criou momentos de

reflexdo, ponderacgdes, situacdes que promoveram autoformagdo e autonomia, caracteristicas
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estas que foram evidenciadas no desenvolvimento e aplicacdo dos projetos com os estudantes,

porém se o que foi aprendido ndo for colocado em prética, de nada tem sua valia.

6.4 IDONEIDADE MEDIACIONAL: POSSIBILIDADES DE [INDICADORES
ENVOLVENDO METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS

Nesse subcapitulo, busca-se apresentar 0s construtos essenciais para 0 uso de
Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no processo de ensino e aprendizagem, inerentes a
Idoneidade Mediacional. Os indicadores sdo formados por componentes estruturados para
insercdo de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no processo de ensino e aprendizagem.
Pondera-se que os indicadores emergiram das reflexdes realizadas com a fundamentacéo teorica
e a analise dos dados oriundos a aplicacdo do FORMATEC, contribuindo assim, para o
desenvolvimento desta proposta.

A Idoneidade Mediacional, visa analisar a disponibilidade e a adequacao dos recursos
necessarios para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da Matematica cujos
componentes sdo recursos didaticos e tempo. Assim, para essa idoneidade e considerando esses
componentes Godino (2011) propde como um dos indicadores 0s recursos tecnoldgicos,
salientando que devem ser consideradas, também, outros recursos, as condi¢gdes ambientais da
sala de aula, a relagdo aluno e professor e 0 tempo destinado ao ensino e a aprendizagem.
Godino et al (2006) destacam que os recursos utilizados podem ser materiais manipulativos, o
uso das tecnologias (calculadoras, computadores) e outros materiais didaticos, sendo que, 0
grau de idoneidade mediacional sera afetado pela adaptacdo destes aos significados
pretendidos, de acordo com as configuragOes epistémicas e cognitivas estabelecidas. Nesse
sentido, Godino (2011) ressalta que a tecnologia, principalmente as digitais, sdo uma ferramenta
essencial para a aprendizagem de matematica no século XXI, devendo as escolas assegurar que
todos os alunos tenham acesso a mesma. Os professores devem maximizar o potencial da
tecnologia para desenvolver a compreensdo dos estudantes sobre 0s objetos matematicos
trabalhados, estimular o seu interesse e aumentar a sua proficiéncia em matematica.

Neste contexto, se buscou ampliar e refinar as no¢bes em torno da ldoneidade
Mediacional, produzindo o que aqui vai se designar como “Componentes e Indicadores
Mediacionais Ativos” aplicados as Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais. Destaca-se que
tais indicadores visam apontar critérios para constituicdo e analise de materiais didaticos,
propostas educativas e curriculo envolvendo Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, a partir da experiencia vivenciada junto ao

grupo de formacéo de professores constituido na investigacéo e das analises produzidas.



218

Para a elaboracdo dos Componentes e Indicadores Mediacionais Ativos, buscou-se
elementos os quais se consideram fundamentais para a insercdo de Tecnologias Digitais e
Metodologias Ativas no processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Entende-se que as
perspectivas apontadas nesta investigacao, podem ser tratadas individualmente, mas também se
relacionarem, podendo o professor abordar, em sala de aula, uma Unica proposta ou varias
propostas integradas aos conteldos matematicos. Assim, apresenta-se os Componentes e
Indicadores Mediacionais Ativos para insercdo das tecnologias digitais e para as metodologias

ativas.

6.4.1 Componentes e Indicadores Mediacionais Ativos: Tecnologias Digitais

Vivemos em uma época em que a tecnologia esta presente no cotidiano de um nimero
cada vez maior de pessoas, alterando de forma significativa a maneira como elas se relacionam
e interagem (ATANAZIO; LEITE, 2018). Computadores, celulares, tablets e as mais diversas
ferramentas de interacéo e pesquisa online sdo tecnologias que vém conquistando cada vez mais
espaco na sociedade (SILVA, 2011). Neste contexto a inser¢do das tecnologias digitais no

processo de ensino e aprendizagem se faz necessaria. Borba e Penteado (2001, p. 25) afirmam:

[...] o acesso a informatica deve ser visto como um direito e, portanto, nas escolas
publicas e particulares, o estudante deve poder usufruir de uma educacdo que, no
momento atual, inclua, no minimo, uma “alfabetizacdo tecnoldgica”. Tal
alfabetizacdo deve ser vista ndo como um curso de informéatica, mas, como um
aprender a ler essa nova midia. Assim, o computador deve estar inserido em atividades
essenciais, tais como aprender a ler, escrever, compreender textos, entender gréficos,
contar, desenvolver nogBes especiais etc. E, nesse sentido, a informética na escola
passa a ser parte da resposta a questdes ligadas a cidadania.

Nesse sentido, Godino (2011) ressalta que a tecnologia, principalmente as digitais, é
uma ferramenta essencial para a aprendizagem de Matematica, sendo de grande relevancia as
escolas assegurar que todos os alunos tenham acesso a mesma. O autor, salienta, ainda, que 0s
professores devem inserir as tecnologias no processo de ensino e aprendizagem como suporte
ao desenvolvimento da compreensdo dos objetos matematicos por parte dos estudantes,
estimulando o seu interesse e aumentando a sua proficiéncia em matematica. Assim, entende-
se que, na escolha e selecdo das atividades a serem desenvolvidas no processo de ensino e
aprendizagem, é necessario considerar a importancia de se trabalhar, em sala de aula, com
recursos tecnoldgicos e temas atuais, que fazem parte do cotidiano, pois isso pode estimular e
facilitar a compreensdo do contetido abordado pelo professor. As tecnologias digitais fazem
parte do mundo do trabalho, a escola deve proporcionar o uso de recursos tecnolégicos em todas
as areas do conhecimento, pois, além de ajudar na parte profissional, podera auxiliar no

processo de ensino e aprendizagem.
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Entende-se que o professor, frente a tecnologia digitais, necessita identificar e propor
atividades que incentivem o uso dos recursos tecnologicos que corroborem com o processo de
aprendizagem dos discentes. Nesse sentido, 0s recursos tecnoldgicos podem contribuir e
auxiliar na resolucédo de problemas, permitindo com que os estudantes sejam mais autbnomos
na resolucéo das atividades, por isso faz-se necessaria a utilizacdo de tais recursos no Ensino
da Matematica.

Libaneo (2010) afirma que quando se trata especificamente do uso das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem, ndo se deve apenas pensar em fazer uma juncdo da
Informética com a Educagdo, mas sim integra-las entre si e a pratica pedagogica. Utilizar
tecnologias na Educacdo permite ter acesso a diferentes espacos de aprendizagem, tendo em
vista seu potencial para criar ambientes virtuais de aprendizagem, que podem facilitar a
visualizagdo de alguns fendbmenos e movimentos, ja os softwares auxiliam a trabalhar fatos,
conceitos e/ou procedimentos. Como exemplo, o software GeoGebra, um recurso que pode ser
utilizado nas aulas de Matematica que permite associar Geometria, Calculo e Algebra, através
das construgdes que viabilizam a modificacdo de objetos dinamicamente, como por exemplo,
a atividade desenvolvida no FORMTAC com os professores quando utilizaram o software
Geoogebra para trabalhar conceito Isometria e Homotetia, o software possibilitou
interatividade, dinamismo e a visualizagdo de suas intervencdes, 0 que propiciou maior
compreensdo do conceito na opinido dos docentes, objetivo este que em uma proposta sem
recurso as tecnologias seria uma analise mais limitada.

Entende-se que o uso de ferramenta tecnoldgica no processo de ensino e aprendizagem
sO serdo relevantes quando propiciarem dinamismo e visualizagdo. Pondera-se que o0
dinamismo, defendido aqui, ocorre quando a ferramenta tecnoldgica possibilita situacdes que
outros materiais (como materiais manipulativos, por exemplo) ndo proporcionam. Ja a
visualizacdo se refere a possiblidade de o estudante observar e interagir com as ferramentas
tecnoldgicas e desenvolver uma forma de pensamento que tem como funcgéo contribuir para a
construcdo de significados e sentidos em reacdo ao objeto em estudo e, também, servir de
auxilio na resolucédo de problemas, tal como apontado por Cifuentes (2009). Assim, tem-se a
possibilidade de compreender as vantagens que esses instrumentos tecnolégicos podem trazer
para o ensino e a aprendizagem, sendo que, de acordo com Sampaio (2012, p.104), “Torna-se
urgente ensinar os professores a ensinarem com as TIC os seus contetdos. N&o é uma tarefa
tdo simples como inicialmente se pensava”. Neste contexto, emergiram os Componentes e
Indicadores Mediacionais Ativos para a insercdo de Tecnologias Digitais no processo de ensino

e aprendizagem, conforme apresentado no quadro da Figura 76.
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Figura 76 - Componentes e Indicadores Mediacionais Ativos: Tecnologia Digital
COMPONENTES E INDICADORES MEDIACIONAIS ATIVOS

Indicadores Descritores

- Dispor de infraestrutura adequada em termos de espaco
fisico, como laboratérios de informatica e salas de aulas
adaptadas, para inser¢do tecnolégica.

Acesso -Equipamentos adequados para inser¢do tecnolégica, como
computadores, tablets, celulares, cromebooks, com
constante renovagao.

- Dispor de conexdo de rede de internet eficaz, para uso das
ferramentas tecnolégicas.

- Utilizar ferramentas, como softwares, objetos de
aprendizagem, videos, adaptados ao nivel de conhecimento
dos estudantes e expectativas que se pretende alcancar.
Recursos -Articular a utilizacdo de tais ferramentas ao curriculo, por
meio da construcdo de trilhas de aprendizagem, sequéncias
didaticas, objetos de aprendizagem, entre outros.

Tecnologias Digitais

- Utilizar ferramentas tecnoldgicas que proporcione
situacBes que ndo se apresentam em outros contextos.
Dinamismo - Utilizar ferramentas tecnoldgicas que possibilite o
estudante observar, interagir e desenvolver uma forma de
pensamento que tem como fungdo contribuir para a
construcdo de significados.

Fonte: a autora.

Destaca-se que ndo se tem por objetivo estabelecer critérios rigidos a serem seguidos
pela escola e professores, mas sim apresentar elementos que sirvam como um guia inicial para
a insercdo das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, bem como com relagdo as

metodologias ativas que passam a ser destacados.

6.4.1 Componentes e Indicadores Mediacionais Ativos: Metodologias Ativas

As metodologias ativas possuem conceito amplo, que pode se referir a uma variedade
de estratégias de ensino. Assim, em contraposi¢ao ao método tradicional, em que os estudantes
possuem postura passiva, 0 método ativo propde o movimento inverso, ou seja, passam a ser
compreendidos como sujeitos histéricos e, portanto, passam a assumir um papel ativo na
aprendizagem, uma vez que tém suas experiéncias, saberes e opinides valorizadas como ponto
de partida para construgéo do conhecimento (MORAN, 2015). Com base nesse entendimento,
0 método ativo é um processo que visa estimular a autoaprendizagem e a curiosidade do
estudante para pesquisar, refletir e analisar possiveis situacdes problematizadas, sendo o
professor o facilitador desse processo (BERBEL, 2011).

No contexto da sala de aula, de acordo com Diesel, Baldez e Martins, (2017)
problematizar implica em fazer uma analise sobre a realidade como forma de tomar consciéncia
dela. Desse ponto de vista, a fragmentacdo dos contelidos e sua desarticulacdo com o contexto

social, fato que evidencia a histérica dicotomia entre teoria e pratica, pode ser uma das causas
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de desmotivacéo, desinteresse e apatia dos estudantes (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).
Neste contexto, defende-se a ideia de que a educacdo desenvolvida na escola precisa ser Util
para a vida, de modo que os estudantes possam articular o conhecimento construido com
possibilidades reais de aplicacdo préatica, ou seja, aprender com sentido, com significado
contextualizado.

Busca-se, a partir desse ideario, particularidades do EOS que possam subsidiar 0s
professores no desenvolvimento de tarefas com foco no desenvolvimento de atividades que
proporcionem condigdes para a formacéo de um cidadéo critico e reflexivo, que assume seu
protagonismo no processo de aprendizagem, bem como autonomia deste processo e, que saiba
tomar decisGes conscientes na vida em sociedade. As propostas sugeridas, no quadro Figura 77,
sdo perspectivas que possibilitam ser utilizados pelos professores para o desenvolvimento de
diferentes conceitos Matematicos e que possibilitam contemplar, caracteristicas importantes de
uma proposta metodologicamente ativa, visando possibilitar reflexfes transformadoras, rica em
contextos, permitindo ao estudante envolver-se em cada assunto de forma a revisar, aprofundar,
exercitar e estudar os conteidos do conceito a ser abordado.

Figura 77 - Componentes e Indicadores Mediacionais Ativos: Metodologias Ativas
COMPONENTES E INDICADORES MEDIACIONAIS ATIVOS

Indicadores Descritores
- Promover situacBes para que o estudante possa refletir,
Reflex&o e ponderar, analisar, criar hipéteses, favorecendo o processo
Problematizacdo da | de ensino e aprendizagem.
Realidade - Estimular pensamento critico, propiciando a tomada de

decisdes conscientes na vida em sociedade.
- Promover propostas que estimulem a curiosidade dos

Metodologias Ativas estudantes, motivando e os envolvendo no processo de
Instigar a ensino e aprendizagem.
curiosidade - Professor tem conhecimento para adequar materiais

didaticos a temaéticas atuais, referentes a realidade em que
0s estudantes estdo inseridos.

- Professor promove situacfes para que o estudante assuma
Autonomia autoridade sobre o seu processo de aprendizagem.
-Propbe-se  materiais didaticos que promovam a
autoaprendizagem.

Fonte: a autora.

Pondera-se que a insercdo das metodologias ativas no processo de ensino e
aprendizagem visa a possibilidade de potencializar o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, propiciando a construgdo de conceitos matematicos, bem como
a ampliacdo e revisdo de conteudos estudados anteriormente, em sala de aula, por meio de
atividades didéticas, explorando concepgbes importantes para a formagdo do sujeito que se

pretende formar ao final da Educacéo Bésica. Entende-se que, considerando os estudos tomados



222

como referéncia nessa investigacdo, no desenvolvimento das metodologias ativas seria
adequado o trabalho com: Gamificacdo, Aprendizagem Baseada em Problemas e Projetos, Sala
de aula Invertida, Ensino Hibrido como recurso didatico e a inser¢édo de recursos tecnolégicos.
Porém, tem-se o entendimento que o processo educativo é dindmico e necessita de constante
atualizacdo e, assim como os indicadores aqui apresentados, a utilizacdo de diferentes

metodologias estdo sujeitas a constantes analise e revisdo da sua pertinéncia de utilizacao.



CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo da presente pesquisa possibilitou investigar e refletir em torno da
estruturacdo e desenvolvimento de uma formagéo continuada junto a um grupo de professores
de Matemaética do municipio de Canoas/ RS, fundamentada na inser¢éo de tecnologias digitais
e metodologias ativas na pratica docente, tomando como referéncia os aportes do enfoque
Ontossemiédtico do Conhecimento e da Instrucdo Matematica (EOS).

Considerando os aportes tedricos articulados em torno da questdo desenvolveu-se o
processo formativo FORMATEC, no qual foram construidos materiais de estudo, atividades
individuais e em grupo para realizagdo nos encontros, bem como propostas de atividades fora
do ambiente de formacdo, que aliados aos recursos tecnoldgicos e as metodologias ativas,
contribuiram para o desenvolvimento e aprofundamento dos conhecimentos dos docentes
participantes da formacéo.

Para o desenvolvimento da formacéo, foram tomados como referéncia a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, o Referencial Curricular de Canoas - RCC, o Enfoque
Ontossemidtico do Conhecimento e da Instrucdo Matematica que serviu como embasamento
para estruturacdo e desenvolvimento do processo formativo e para as analises, bem como
pesquisas as quais envolvessem formacéo inicial ou continuam de professores, particularmente
as relacionadas ao uso tecnologias digitais e metodologias ativas.

Considera-se e defende-se aqui que a insercdo de metodologias ativas e tecnologias
digitais no processo de ensino e aprendizagem, sO sera possivel quando os docentes tiverem
dominio e seguranga em utilizar estas ferramentas em sua pratica docente. Ressalta-se a
importancia do desenvolvimento de propostas de formagdes continuadas envolvendo a insergéo
de tecnologias digitais e metodologias ativas, como a desta investigacao, pois esta se oferecendo
aos docentes novas possibilidades e propostas de atuacdo em sala de aula, bem como reflexé@o
sobre sua préatica docente frente aos avan¢os da sociedade e os desafios que emergem no dia a
dia em uma sala de aula.

Neste sentido, a proposta de formacéo continuada com a inser¢do de metodologias ativas
e tecnologias digitais foi estruturada buscando oportunizar aos docentes novas propostas
metodoldgicas, como também, recursos tecnoldgicos digitais, os quais possibilitassem,
estabelecimento de relacOes e aplicabilidade diante de sua realidade. Entende-se que esta
articulagcdo de diferentes recursos e propostas metodoldgicas oportuniza aos docentes uma
variedade de estratégias de ensino, se constituindo assim um caminho importante para a

aprendizagem dos discentes.
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A fim de investigar a pertinéncia e potencialidade da aplicacdo do FORMATEC na
turma participante da pesquisa, buscou-se analisar dos conhecimentos prévios dos docentes
guanto a tematica proposta, antecedente ao desenvolvimento da formacéo. Assim, foi elaborado
um instrumento denominado Instrumento de Investigacdo Inicial, o qual indicou que os
docentes utilizavam ferramentas digitais com frequéncia para comunicacdo (Facebook,
Whatssap, E-mail), e ndo no processo de ensino e aprendizagem. Grande parte do grupo
informou n&o utilizar tecnologias digitais em sua pratica docente, antes da pandemia, visto que
com a inserc¢éo das aulas remotas, os professores sentiram a necessidade de conhecer, se adaptar
e utilizar as tecnologias digitais, ferramentas essenciais para desenvolvimento das aulas
remotas. Quanto as metodologias ativas, poucos professores informaram conhecerem as
metodologias ativas ou ja terem utilizado em sala de aula com seus alunos.

Neste contexto, considera-se que os tépicos estabelecidos para 0 FORMATEC se
mostraram pertinentes para o desenvolvimento da proposta formativa. Para o desenvolvimento
dos mesmos buscou-se desenvolver momentos de interacdes, discussdes e reflexdes no ambito
das metodologias ativas e tecnologias digitais contextualizando a pratica docente dos
professores e a realidade de seus discentes e sua sala de aula.

Nesse sentindo, 0 FORMATEC foi organizado em seis encontros: Metodologias Ativas
e Tecnologias Digitais, Aprendizagem Baseada em Problemas, Gamificagéo, Softwares de
Geometria Dinamica, Objetos Educacionais Digitais e a Apresentacdo dos projetos Educativos,
em todos os encontros as propostas metodologicas ativas foram trabalhadas com recurso as
tecnologias digitais. Destaca-se que o desenvolvimento e aplicagio do FORMATEC
evidenciou, como aspectos positivos, o envolvimento e comprometimento dos docentes na
realizacdo das atividades propostas. Ressalta-se, também, como ponto positivo a evolugédo do
conhecimento dos docentes ao longo do processo formativo.

Porém, ao longo da investigacdo ocorreram desafios que dificultaram o
desenvolvimento do processo formativo. O FORMATEC foi desenvolvido para ser aplicado de
forma presencial (10 encontros), diante do periodo pandémico vivenciado no periodo de
implantacdo da investigacdo, e com o andncio da suspensdo das aulas presenciais, a formacao
foi realizada de forma remota (6 encontros sincronos e atividades assincronas). A formacao
iniciou com um ndmero consideravel de participantes (14 professores) e conforme o
desenvolvimento do processo formativo, este nimero foi reduzido, questao esta que esta ligada
ao periodo em que o processo formativo foi desenvolvido, 0 FORMATEC ocorreu nos ultimos
meses do ano, periodo este em que os professores estavam em fechamento de notas, pareceres,

participando de formagdes propostas pela Secretaria de Educac¢do do municipio. Contudo, ndo
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se considera que a formacao tenha sido frustrante, posto que os professores se interessaram pela
tematica proposta e apesar das dificuldades participaram, além disso, buscaram conhecimento
do que precisavam no momento, para as aulas remotas.

Os dados advindos do desenvolvimento do processo formativo buscaram langar um
olhar para as interacdes entre os docentes participantes da formacéo, bem como, a interacdo
entre os docentes e a professora/pesquisadora, quer seja de modo individualizado ou em grupo
e para as producdes desenvolvida pelos professores nos encontros. Deste modo, a analise do
FORMATEC foi organizada por Episodios. Assim, cada Episodio se refere a analise de dois
encontros do processo formativo, assim o episodio | se refere ao 1° e 2° encontro, episédio I,
ao 3° e 4° encontro e o episodio 11, fechando com o 5° e 6° encontro. Tais Episddios foram
estabelecidos a partir do conjunto de dados que emergiram ao longo de todo o processo, como
participagdo/interagédo, envolvimento e desenvolvimento das atividades propostas e do projeto
educativo, bem como o que os integre. Para a andlise dos Episodios buscou-se respaldo no
Enfoque Ontossemidtico da Instrucdo Matematica. As ferramentas de analise propostas pelo
EOS se constituem em elementos essenciais para se obter tanto uma viséo detalhada da proposta
como uma visdo geral, possibilitando identificar os pontos fortes e frageis do processo
formativo.

A implementacdo do FORMATEC indicou que os docentes j& apresentavam alto grau
de idoneidade com relacdo as facetas emocional e interacional. J& em relacdo, as facetas
ecologica, epistémica, cognitiva os docentes apresentavam médio grau de idoneidade, todavia
foi possivel perceber que, apds aplicacdo da formacéo ocorreu um avango de conhecimento em
ambas as facetas.

Ja em relacdo a idoneidade mediacional foi onde ocorreu 0 maior avango, Vvisto que, 0
grupo de docentes no inicio da investigacdo ndo possuia as habilidades pertinentes ao apontado
em relacdo a idoneidade mediacional. Porém, com o trabalho desenvolvido ao longo da
investigacdo, foram desenvolvidas habilidades pertinentes a idoneidade, que resultaram na
conclusdo do processo formativo com o grupo de professores alcangando alto grau de
idoneidade.

A partir dos dados e das anélises realizadas foi possivel perceber que a proposta de
formacao continuada desenvolvida sob a perspectiva do Enfoque Ontossemi6tico atende ao que
se defende e 0 que esta posto na legislagdo para a formacdo continuada de professores. Assim,
entende-se que a investigacdo alcancou, em parte, 0s objetivos propostos, posto que, ao longo
do trabalho, alteracdes no plano de estudos e mesmo em organizacdo dos encontros, levaram a

um replanejamento que pode n&o ter permitido o desenvolvimento previsto inicialmente.
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No contexto da ldoneidade Mediacional, diante das limitagdes apresentadas pelos
docentes no processo formativo, buscou-se nesta investigacdo apresentar indicadores, 0s quais
se consideram essenciais para o uso de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais no processo
de ensino e aprendizagem, inerentes a ldoneidade Mediacional. Pondera-se que néo se tem por
objetivo estabelecer critérios rigidos a serem seguidos pela escola e professores, mas sim
apresentar elementos que sirvam como um guia inicial para a insercao das tecnologias digitais
e metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem. Assim, 0S componentes e
indicadores Mediacionais Ativos para Tecnologias Digitais inclui dispor de infraestrutura,
equipamentos adequados, utilizacdo de softwares, videos adaptados, utilizacdo de ferramentas
que proporcione situagdes que ndo se apresentam em outros contextos, entre outros. J&, em
relacdo aos componentes e indicadores Mediacionais Ativos para Metodologias Ativas envolve
inclui propostas que estimulem a curiosidade, motivagdo dos estudantes, promover situagdes
em que os estudantes possam refletir, analisar e ponderar, bem como situagfes em que o
estudante assuma autoridade sobre o seu processo de aprendizagem.

A realizacdo da investigacdo possibilitou reflexes e consideracdes aos docentes e a
professora/pesquisadora, tanto em relacdo aos resultados obtidos na pesquisa, como também,
referente a insercdo do uso de metodologias ativas e tecnologias digitais em sala de aula. Cabe
destacar que as metodologias ativas com a insercdo das tecnologias digitais foram um
importante elemento no desenvolvimento desta investigacdo, proposta esta que se defende, uma
vez que viabilizaram experiéncias que até entdo, a grande parte dos professores participantes,
ndo haviam vivenciado em sua préatica docente

Concorda-se e defende-se que o método ativo propicia a autoaprendizagem e a
curiosidade do estudante, incentivando o discente a pesquisar, refletir e analisar possiveis
situacOes para tomada de decisdo, sendo o professor o0 mediador deste processo. No entanto,
entende-se que, essa mudanca de postura tanto para o discente como para o docente ndo é
simples de ser efetivada. Contudo, compreende-se que esta mudanca é possivel e necessaria nos
dias atuais.

A investigacdo realizada e os resultados analisados e discutidos, nesta investigacéo,
abrem caminhos e reflexdes para outras investigacdes e olhares. Assim, as Metodologias ativas
e as Tecnologias digitais sdo temas amplos e ainda muito ricos para pesquisas, tanto no que se
refere aos processos de ensino e aprendizagem, como as dificuldades encontradas pelos
professores para sua insergéo, as relagdes entre tecnologias digitais e metodologias ativas, assim

como o desenvolvimento do pensamento reflexivo, critico, autbnomo pelos estudantes.
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Acredita-se que as reflexdes que emergiram ao longo do trabalho podem servir de base para
novas propostas de investigacdes.

Por fim, pretende-se divulgar este estudo, para a Secretaria de Educacdo Municipal e
para as escolas, em que os professores aplicaram 0s seus projetos, visando aproximar as

pesquisas desenvolvidas na Universidade com a comunidade escolar.
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ANEXO A — AUTORIZAGCAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO DE
CANOAS

Secretaria Municipal da Educacdo Canoas - SME

Canoas 3 oe Julho de 2020

Ao Comng de E1ica em Paaguisa am Seres Humanss da Ulbra'RE

Prezados Sanbanes:

Declare gue lenho conhacimento @ aulorizo a reslizacis do prajeta de pesguisa
inftulada “FORMAGAC CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA: UMA
EXPERIEMCIA COM METODOLOGIAS ATIVAS E TECHOLOGIAS DIGITAIS S08 A
PERSPECTIVA DO ENFOQUE ONTOSSEMIOTICO" progoEia pela pasquisador
Danielle dos Sanios Rodigues.

O referide projelo serd realizado com um grupo de 7D professores de
Mmipmdilica dos anos fnals do Ensing Fondameekal do Monssipio e Gasas, & a0
poderd opormer a padir da apresantagda do Parecer go Cokedlade da aprovacaa do
Comié de Elica em Seres Hurmanes da UBiaRS. Y

Mm

ffﬁdm mﬂw
AI'-E?!-B Fabiana mfmn Gomes

Eanﬂrn Municipal da Educascio

& 1& oS
Matricule T2-154

gecretiria gy Educaidn
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. IDENTIFICACAD DO PROJETO DE PESQUISA

Tihda da Projefo: Formagdo Confinuada de Professores de Matematica: Uma espednca com Malodologias Ativas e
Tacnologias Digitais sob a Perspactiva do Enfogua Onlossemidtico.

Area do Canhecimendo: Ensina de Matematica Nimmern de participanias: 55
Cursoc Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de | Unidade: Ulbra! Canoas
Cencias a Malematica

Projeto Multicénticn | | Sim | % Mao | | Wacional | | Internacional | Cooperacaa Estrangsira Sim | X | Wao

Patrocinadar da pasguisa: Coordanacao da Agerieicoamenta de Passoal de Mivel Supaniar -Capes

Insituicao onda sard realizado: Municipio de Canoas! RS

Home dos pasquisadares & colaboradoras: Daniele dos Sanbos Rodngueas

Wiood asta sando convidada (a) para parlicipar do projelo de pesquisa acma denbficada. O docwmanio abaixmo conbém bodas as
nformagias necessanas sobra a pasguisa gue estamos fazendo. Sua colabaragdo nesle astudo sera da muita imporidncia
para nbs, mas, sa dasishr, a qualquer mamenta, =50 N80 causard nenhum prejuizo para vocs.

2. IDENTIFICAGAD DO PARTICIPANTE D& PESQUISA

Hame: Data da MNasc: | Semn:
Nacionalidade: Estado Civil: Profissaa:

AG: | CPEME: Talefane: E-mail

Enderaga:

3. IDENTIFICAGAD DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Mome: Danielle dos Santos Rodrigues Talafona:

Profissio: Prafessora Registro no Consalha N*: E-mail:
danielle_santasrodriguesimhotmail com

Enderaco: Av. Famougilha, 8001, pradio 14, sala 318

Eu, participanta da pesguisa, abaixo assinadofa), apis recabar infoemagies e esclarecimento sobre o projeio de pesguisa,
acima dentificado, concordo da livre @ aspontanea vontade em parlicipar como voluntann(a) e estou cana:

1. Da justificativa & dos objetivos para realizagdo desta pesquisa.

Vivernos em um tempo de ripidas modangas, onde a velocidade de produgbes ¢ compartilhamentos do
conhecimento & muite alta, logo, as formas de ensmar ¢ aprender tim se modificads, tormando-se cada ver mais
desafiadoras ¢ complexas. Nesse cendrio, a invesfigacio tem por objetive investigar a  cstruturagio e
desenvolvimenio de uma formacio continuada junto a um grupo de professores de Matemdatica do municipio de
Canoas/ RS, fundada na insercio de tecnologias digitais ¢ metodologias ativas na pritica docente, tomando como
referdncia os aportes do enfoque Omtossemidtico do Conhecimento ¢ da Instrugiio Matemitica.

2. Do objetive de minha participagao.

A formacko continuada visa propiciar ao professor diversidade de metodologias, estratégias de ensino ¢ atividades
de aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento de wma educacdo transformadora, que transmita aos alumos
conhecimentos que lhes permitam conbecer, crificar ¢ transformar a realidade em que vivem ¢ permifa a sua
formagio mntegral como cidadios eriticos ¢ autdnomos, o gue tormard significativa a sua aprendizagem.

3. Do procedimento para coleta de dados.

0 processo de investigacdo serd constiuido por trds fases. Mo primeire momento todos os professores da rede
municipal irfo responder um instrumento de investigagio, o qual visa identificar o perfil dos professores que saam
ma rede municipal de Cancas’ RS, MNa segunda fase, serl sealizada a Formacio Continuada. A formagio serd
composta por wn grupo de 15 professores que participaram da primeira fase ¢ voluntariamente concordaram em
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participar da formacio. Ma terceira fase, ocorrerd a Saida de Campo, onde a professora pesquisadora rd
acompanhar o8 professores que voluntariamente autorizarem a observacio cm suas wrmas a aplicacio dos projeios
desenvolvidos pelos professores na formagio contimeada.

4. Da utilizagdo, armazenamento e descarte das amastras.
0s dados coletados através desta investigacdo sero armazenados pela pesquisadora para andlise dos resultados,
visto que, serfio apresentados na tese de Doutorado da pesquisadora.

5. Dos desconforios e dos riscos.
A parficipacao & isenta da desconfortos @ envobve scos minimaos de guebra acdantal de confidencalidade.

. Dos beneficios.
Propor a reflaxao acarca da inclusdo de Melodologeas Alwas e Teonologias Degitaes no pracesso de ensing & aprendizagam, &
suas patancialidadas.

7. Dos metodos alternativos existentes.
A pesquesa agui indicada ndo apresanta metodos alkemativo.

8. Da isengao e ressarcimento de despesas.
0 parficpante ficara izento da qualquer daspesa & ndo recebera ressarcimento pargus ndo tera daspasas na realizagio desta

pEsqUisa

8. Da forma de acompanhamento e assisténcia.
0 desanvolvimento da pesquisa com os professores (aplicagdo dos instrumentos de pesquisa & o desanvolvimanio da
Farmagao Continuada) 530 de respansabibdade da pesquesadora, fcando a dsposcio para posshmais esclarecimantos.

10. Da libardade de recusar, desistir ou retirar meu consentimento.

Tarho a libardade de recusar, desestic ou de inferromper a colaboragdo nesta pesquesa no momento em que desajar, sem
necessdade da qualquer explicagio. A minha dassEténcia ndo causard nenhum prajuizo & minha s3kde ou bam-estar fisica.
W&o wira inferferir na pasquisa; Formagdo Continuada de Prafessores de Mabematicar Uma expeniéncia com Metodologias
Alivas e Tecnologias Digitais sob a Parspactva do Enfoqua Onfossamiofica.

11. Da garantia de sigile & de privacidade.
05 rablcsuliados oblidos durante esie estudo serdo mankidos em sigilo, mas concorda que sajam diviligados em publicaces
cantificas, desde que meus dados pessoas nao se@m mencionados.

12. Da garantia de esclarecimento e informagtes a qualguer fempo.

Tanho a garantia de fomar conheameanto & obler informagbes, a qualquer fampo, dos procedmenios & mébodos uliizados naste
astuda, bam como dos resultados fnais desta pesquisa. Pam tanbo, podersi consular o pesquisador responsavel Danielle dos
Santos Redrigues. Em @50 de dividas ndo esclarecidas de forma adegquada palo(s) pasquisador (es), de discorddnca com os
procedimanios, ou de imaguisridades da returers atica, poderal ainda contstar o Gomité de Btica sm Pesquisa em Seres Humanos
da Wibra Canoas (RS), com endarago na Rua Famoupilha, 8.001 — Prédio 14 — Sala 224, Bairo S30 José, CEP 52425-800 - felefone
{51) MT78217, e-mail comitedeeticaiBulbna br.

Declarn qua obbva todas as informagdes necessarias e asclacimenta guanbo 35 dividas por mam apresentadas a, por estar
de acorda, assino o presanie documanio em duas vias de igual contedda e forma, ficanda uma em minha possa,

Pesquisador Responsavel pelo Projeto Participante da Pesquisa alou Responsavel
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APENDICE B - INSTRUMENTO DE INVESTIGACAO INICIAL (PERFIL DOS
PROFESSORES)

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

Prezado(a) colega estou realizando uma pesquisa que tem como objetivo investigar e analisar

a concepcao dos professores de Matematica, dos anos finais do Ensino Fundamental, do

Municipio de Sapucaia do Sul, quanto ao uso de Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais

em sala de aula.

Sua contribui¢do € muito importante para a conclusao desta investigacao.

Desde ja agradeco.

Professora Danielle Rodrigues Orientadora: Dra. Carmen Teresa Kaiber

Secdo 1 - CARACTERIZACAO DO DOCENTE

1.
2.
3.

Género:
Idade: anos.
Indigue sua formacdo de nivel superior e o ano de formag&o:

Com relacdo a cursos de P6s-Graduacao, vocé tem:
() Especializagdo em

( ) Mestrado em

( ) Doutorado em

() ndo possui nenhum curso.

Tempo de docéncia (anos): anos.
Qual(ais) o(s) ano(s) do(s) Ensino Fundamental esta lecionando em 20207
( )6°ano ( )7°ano ( )8°ano( )9°ano ( ) EJA

Qual seu regime de trabalho?
() nomeado () 40 horas () 20 horas () Outro

() contratado () 60 horas () 40 horas ( ) 20 horas ( ) Outro
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Secdo 2 - FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

8.

10.

11.

Vocé costuma participar de cursos de extensdo/ formacdo continuada relacionado a
processos de ensino? () Sim () Néo
Se sua resposta foi positiva, indique trés cursos que vocé tenha participado, especificando

0 numero de horas e o0 ano.

A
B.
C.

Vocé considera que a evasdo (abandono) de professores nos processos de formacao
continuada acontece por:
( ) falta de tempo do professor () falta de motivacgéo por parte do professor

( ) falta de liberacdo da escola () assuntos abordados que ndo interessam

( ) outro motivo

Qual(ais) contetido(s) matematico(s) vocé gostaria de ter em uma formacao continuada
para cooperar na sua pratica docente.
() Geometria Plana

() Sistema de Medidas

() Numeros Naturais e operagdes

) Sistema monetario

) Sistema de medidas

) Linguagem algébrica
) Probabilidade
)
)

) Algebra dos polindmios

) Numeros decimais

) Fracdes e operacdes

) Estatistica

) Geometria Analitica

) Angulos: Graus e radianos

) Problemas de inequacdes do 1° grau
) Geometria Espacial

AN NN AN AN AN NN

Funcgdes

(
(
(
(
(
( ) Outro(s)

No seu entendimento, que aspectos vocé considera relevantes serem abordados num
processo de formacdo continuada para professores.(Numere-as de 1 a 5 em ordem de
importancia: 1 — menos importante; 5 — mais importante).

( ) Discussdes sobre os contetidos a serem abordados em sala de aula.

( ) Apresentacdo de diferentes metodologias de ensino.

( ) Proposta de diferentes atividades para sala de aula.

() Apresentar estratégias e alternativas que contribuam para a préatica docente.
() Discusséo da realidade atual do ensino e das escolas.

() Discussao sobre o curriculo que envolve o ensino.

() Outros




Secdo 3 — USO DAS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC)

Justifique a sua classificacéo:
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12. Quais dos seguintes aplicativos ou softwares de comunicacdo vocé utiliza para fins

13.

14.

15.

16.

pessoais? [podem ser selecionados varias op¢oes]

( ) Facebook () RescarchGate ( ) Blog

( ) Linkedin ( ) WhatsApp ( ) Pagina Pessoal
( ) Youtube ( ) Instagram ( ) Outro

() Skype () Snapchat

( ) Twintter () E-mail

Como qualificaria seu dominio sobre as seguintes ferramentas? [1-Principante; 5-Expert]

1

2

3

4

5

Ferramenta de busca de informacéo (Ex: Google...)

Ferramentas desenhadas especialmente para educacéo (ex: BlackBoard, Moodle)

Ferramentas de armazenamento de informacdo (ex: Google Drive, Dropbox, One
drive)

Ferramentas de comunicacdo e relacionamento (ex: Facebook, Skype, WhatsApp)

Ferramentas de gestdo e organizacdo (ex: Google Calendar, Google Notes)

Como vocé considera o seu conhecimento/ dominio sobre TICs para uso em sala de aula.

( ) Insuficiente ( ) Regular () Satisfatdria ( ) Otima

Vocé ja utilizou tecnologias digitais na sua pratica docente. ( ) Nao ( ) Sim

Se a sua resposta for positiva, onde foi possivel observar mudancas por incorporar as TICs

nas aulas?

() Planejamento das aulas () Atividades
() Objetivo das aulas () Processo de Avaliacéo
( ) Conteudos (' )Comunicagdo com os alunos

() Metodologias

() N&o se observou nenhuma mudanca

Quais das seguintes tecnologias vocé utiliza para se comunicar com os alunos? [podem ser

selecionados varias opcoes]

( ) Plataforma Educativa (Blackboard; Moodle) () Twitter

() E-mail ( ) WhatsApp
() Blog ( ) Instagram

() Facebook () ResearchGate

( ) Linkedin ( ) Snapchat
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() Youtube ( ) Nenhuma
( ) Skype ( ) Outra

17. Sobre a utilizacdo de TICs na sua pratica docente, indique o grau de uso nas seguintes
atividades: [1 — nunca; 5 — muito]

Encontrar e salvar recursos para usar durante as aulas (sites, softwares)

Realizar atividades de gestdo (cronograma, lista de alunos)

Apoiar a exposig¢ao oral (uso de apresentagdes, videos, internet)

Canal de comunicacéo com os estudantes (e-mail, foruns, redes sociais)

Comunicar e trocar informagfes com outros professores

Criar materiais pedagdgicos interativos

Publicar trabalhos

Permitir espacos para o desenvolvimento de atividades em grupo

Avaliar o conhecimento

18. Sobre o suporte das TICs nos processos educativos, assinale: [1- ndo concordo; 5-
concordo totalmente]

Aumenta a interatividade entre os alunos, professores e entre professores e
alunos

Favorece a individualizacdo do ensino

Potencializa o desenvolvimento de habilidades comunicativas

Promove o trabalho colaborativo

Aumenta a motivacao dos alunos

Exige maior tempo para preparar as aulas

Melhora o rendimento escolar

Modifica o papel do professor em sala de aula

19. Na sua opinido, é possivel inserir HOJE tecnologias digitais na sua pratica docente.
( ) Néo ( ) as vezes ( ) Sim . Justifique sua resposta

20. Na sua opinido, as ESCOLAS estéo preparadas para a insercdo das tecnologias digitais no
processo de ensino e aprendizagem?
( )N&o ( )Emparte ( ) Sim. Justifique sua resposta

21. O municipio de Sapucaia do Sul busca desenvolver um projeto desenvolvido a insercao de
tecnologias em sala de aula, como os “chromebooks”, na sua opinido, a inser¢do dessas
tecnologias digitais corroboraria de que maneira para as suas aulas? Justifique sua resposta.
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22. Voceé professor(a), se sente preparado para inserir os “chromebooks” na sua pratica
docente?

Justifique a sua resposta.

Secdo 4 —USO METODOLOGIAS ATIVAS EM SALA DE AULA

23. Qual o seu conhecimento sobre Metodologia Ativa:
( ) MuitoBom ( )Bom ( ) Regular () Nenhum

24.0 que VOCE, entende por Metodologia Ativa?

25. Assinale, conforme sua opinido:

Sim N&o

Vocé ja vivenciou metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem
anteriormente?

Vocé utilizaria metodologias ativas no seu exercicio profissional?

Vocé considera que os alunos estejam preparados para utilizarem metodologias
ativas no processo de aprendizagem?

E os professores estdo preparados para implementar metodologias ativas na
pratica docente?

26. Sobre 0 uso de Metodologias Ativas, na sua opinido, proporcionam: [1- discordo
plenamente; 5- concordo plenamente].

A metodologia ativa facilita a aprendizagem comparado as
aulas expositivas.

A metodologia ativa oportuniza espacos para que o estudante
possa expressar seu conhecimento.

A metodologia ativa proporciona aprendizagem fora do
ambiente escolar.

Metodologia ativa desperta curiosidades para assuntos
desconhecido pelos estudantes.

Metodologia ativa proporciona autonomia aos estudantes na
execucao de acBes para realizacdo de atividades propostas.

Metodologia ativa proporciona o trabalho em equipe.

Nao consigo responder, pois ndo tenho conhecimento sobre o assunto ()

27. E possivel inserir as metodologias ativas na sua pratica docente:
() Sim. Como vocé faria esta insercgéo:

( ) N&o. Justifique sua resposta:
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28. Na sua percepcao, as escolas estdo preparadas para a implantagdo de metodologias ativas?
() Discordo Plenamente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo Plenamente

OBRIGADA PELA SUA PARTICIPACAO.

Professora Danielle Rodrigues

CONVITE PARA FORMACAO CONTINUADA

Professor (a) gostariamos de lhe convidar para fazer parte da Formagdo Continuada intitulada
“METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO E
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA” que ocorrera no ano de 2020. A formagio tem como
énfase abordar a insercdo das tecnologias digitais e das metodologias ativas na pratica docente.

Os participantes receberéo certificado de participagao.

Havendo interesse preencha o cadastro abaixo.

NOME COMPIBTO: ...ttt nr b
ESCOIa BM QUE LU ...t
E-Mail Para CONTALO: ........ccceeiueiieieeie sttt re e ens

Telefone para CONtALO: .........cccceeiueiieiieie e ( ) whatsapp
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APENDICE C — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

1. Como foi sua participagdo no FORMATEC, destaque experiéncias positivas e negativas

quanto ao processo de formagéo.

2. Dos encontros que participou, qual vocé mais gostou em relacdo conhecimento

compartilhado, aprendizagem, troca de experiéncias.

3. A metodologia adotada no processo formativo (material disponibilizado para acesso
antes das aulas, atividades ap6s os encontros), foi uma metodologia adequada na sua
opinido. VVocé conseguiu realizar todas as atividades assincronas solicitadas? Conseguiu

acessar o material disponibilizado na plataforma antes dos encontros?

4. Quanto ao projeto educacional desenvolvido ao longo da formacdo, pondere pontos
positivos e negativos, desafios, consideracGes que na sua opinido foram importantes

NESSE Processo.

5. Diante de um periodo pandémico, muitos desafios emergiram, e é possivel imaginar que
no retorno das aulas presenciais outros desafios emergirdo. Neste contexto, este
processo formativo, Ihe auxiliou de que maneira para enfrentar estes desafios, se

auxiliou em algo destaque-os.
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APENDICE D — APRESENTAGCAO DA PROPOSTA DO FORMATEC

00000
PPGECIM

ForMATEC§

ontinuada com Metodol
Tecnologias Digitais

Ativas e

NO ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

® O interesse por essa tematica surgiu a partir da pesquisa realizada no Mestrado, que feve por
objetivo investigar as possiveis contribuicdes do uso de uma Unidade de Ensino e
Aprendizagem (UEA), no desenvolvimento de conceitos de Geometria Espacial de um
grupo de estudantes do terceiro ano do Ensino Médio.

* Ao longo da aplicagdo da UEA. foi desenvolvido o objeto educacional GEOE. um objeto
cdmnumm] voltado para ensino ¢ aprendizagem de Geometria Espacial, para os estudantes
( do terceiro ano do Ensino Médio), na plataforma

da gagh
virtual WIX.

Formacao Continuada com Metodologias Ativas e
Tecnologias Digitais L

= A formagiio ocorrera em 6 encontros remotos de 2h. via plataforma Google
Meet. totalizando 6 encontros e 12h

* Na plataforma Classroom. foi organizado um ambiente para postagem de
materiais e interagdes entre os participantes. A proposta é que o periodo entre
0s encontros contemple algum tipo de leitura/tarefa/interacdo como preparacio
para o proximo encontro e seja contabilizada 1h, nesse periodo, como tempo
de formagdo (total de 5h).

Obrigada pela
atencao.

ForMATECH ‘

PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA |

PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA

* A proposta de formacdo continvada, METODOLOGIAS ATIVAS E
TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO E APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA. tem por objmm promover um espaco de discussio e

em temas relaci dos a0 ensino ¢ a dizagem da Matematica
nos anos finais do Ensino Fundamental tendo como foco \luodolowms Ativas ¢
Tecnologias Digitais na pratica docente.

* Busca-s¢ nessa proposta promover uma formagdo continuada investigando esse
processo fonmativo. a partir do estabelecimento de PARCERIA ¢ COLABORACAO
com os professores participantes.

PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA

* Os professores participantes da formacdo. irdo ao longo do ForMATEC
desenvolver projetos educativos, tomando como referéncia os recursos e
metodologias trabalhados ao longo da formagdo. com foco em temas
especificos da Matematica de interesse dos professores, contabilizando 8h de
formagao.

* Totalizando uma formagdo de 25 horas

Apresentacao

® ProfessoraMe. Danielle dos Santos Rodrigues

Possui graduagle em Matemitica pels Universidade Luterana do Beasil (2015) e meswrado em Ensin de Ciéncias
Matemitica pela Universidade Luterana do Brasil (2018). Atualmente ¢ doutoranda no Programa de Pés Graduaglo de
Ensino de Ciéncias ¢ Matemdtica na Universidade Luterana do Brasd - ULBRA.

® Professora Dra. Carmen Teresa Kaiber (orientaclora)

Doutora em Educagio. £ professera tilar da Universidade Luterana do Brasil atuando no Curso de Licencianwra em
Matemitica ¢ no Programa de Pés-Craduagio em Easino de Ciéncias ¢ Matemdtica Tem experiéncia em emsino ¢
pesquisa na Srea de Educaclo Matemitica atuasdo principalmente com o3 seguintes temas. ensins ¢ apcendizagem de
Matemitica, tecnologias &gaais em Educaclo Matemtica ¢ formaglo de professores de Matemdtica

FROPOSTA DE FORMAGAO CONTINUAD,
METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS
NO ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

A PARA FROFESSORES DE MATEMATICA DA REDE MUNIGIPAL DE CANOAS

Diante dos desafios didrios da sala de aula, nio ¢ possivel desconsiderar que se vive em
um tempo onde a velocidade de produgdes e comp: de tem
sido cada vez mais alta

As formas de emsinar ¢ aprender tém se modificado, tornando-se cada vez mais

desafiadoras ¢ complexas, podendo-se tomar como exemplo o momento que estamos

|___ vivenciando. J
i

Su a © interesse por metodologias consideradas ativas para o ensino ¢ sprendizagem e,

particularmente, por uma proposta envolvendo o uso de tecnologias digitais no contexto da formagho

continuada essores.

PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA

pela Base Nacional Comum Curricular -
BNC(‘ e pcla Rcfcrmclal Curmicular de Canoas — RCC em propostas de atividades
logias Ativas ¢ Tecnol Digitais.

= Atendendo os dos p d
Ativas e Tecnologias Digitais

foco no uso das Metodologias

* Promovendo a construgiio de objetos educacionais com diferentes soffwares,
construgdio de jogos, videos. projetos/sequéncias diditicas para desenvolvimento de
conteiidos abordados em sala de aula.

Metodologias Ativas: lecnologias Digitais:

Professor:
facilitador, Aluno:

o centro

mediador,
ativador

» Gamificagao;
» Aprendizagem baseada em problemas;
» Aprendizagem baseada em projetos:

7 Sala de aula invertida:
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APENDICE E - METODOLOGIAS ATIVAS (INTRODUCAO)

orMATEC

Metodologias Ativas -NTRODUGAD

Danielle dos Santos Rodrigues

Orientadora: Profa. Dra. Carmen Teresa Kaiber Pm

E um termo que se refere em inserir o aluno em atividades que o

envolvam no processo de aprendizagem, propiciando situagbes em
que possa pensar e refletir sobre o que esta fazendo.

Segundo Prensky (2010), os papéis do p! e dos emum

de ativo de ensino-aprendizagem

Professor Estudante

Nio fala, pergunta Nilo toma notas, procura.

Sugere opicos ¢ instrumentos. I‘wéu»u ¢ encontra solugdes,

Aprende tecnologia com os estudantes Aprende sobre qualidade ¢ rigor com o
professor.

repostas dos estudantes, Refina ¢ melhora as respostas, adicionando

s solugdes

examinando a qualidade ¢ rigor rigor. contexto ¢ qualidade

De acordo com Moran (2015), as instituicdes que implantarem
modelos, que equilibram um curriculo flexivel, irdo propiciar ao seus

estudantes competéncias como

Conhecimento Habilidade Trabalho

Colaboragao Interdisciplinar para Inovagao em Grupo

Asala de aula se amplia, dilui, mistura com muitas outras salas e

espacos fisicos, digitais e virtuais, quando se tem um curriculo flexivel
a s metodologias

J0RAS O TRANSMSAC WO D€ TG Ainser¢do das

OF CONMEOMENTO 90 CONMEQNENTO

tecnologias no
ensino e na
Mt aprendizagem s6 sera
i ASSERTIVA, quando
PROPICIAR um
protagonismo pessoal
aos estudantes em
relagéo ao seu
aprendizado.

Metodologias

Ativas

Moran (2015) defende que as metodologias ativas PROPICIAM a
formagdo de um aluno critico, participativo no processo de
aprendizagem e criativo. As metodologias ativas s@o pontos de partida
para avangar nos processos de reflexdo, integracéo e de reestabelecer
essas novas praticas

Crescente busca o Alcangar a
por metodologias PACAgOQIcas tox"‘a’ﬂéo de um
novadoras ip. capazes de ‘ ‘g._‘(
ultrapassar b

- ETICO
Y CRITICO
REFLEXIVO
Limites do Ensino Tedrico e Tradicional - TRANSFORADOR
HUMANIZADO

(MORAN, 2015)

r
Trabalho em
equipe

Autonomia

Professor:

facilitador, Metodologias

Ativas de
Ensino

Aluno:
o centro

mediador,
ativador

Problematizagdo Reflexdo

da realidade

E o produtor e o
organizador do
conhecimento.

ESTUDANTE
PASSIVO

O principal papel do

professor & oportunizar ESTUDANTE
situacbes ativas aos ATIVO

estudantes.

Fonseca e Neto (2017) destacam as metodologias
ativas mais utilizadas:




APENDICE F — APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

PBL: Aprendizagem
Baseada em Problemas .

PROBLEM BASED LEARNING - APRENDIZAGEM

BASEADA EM PROBLEMAS (PBL)

+ Metodologia voltada para aquisicdo do conhecimento por meio da
resolucéo de situacdes.

Trabalha com casos praticos relacionados a vida do estudante
ealidade ou elaborado pelo profess

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (PBL): se

baseia nos seguintes pilares essenciais

+ Integrac&o interdisciplinar.

+ Organizagdo tematica em
torno de problemas e ndo
disciplinas ou contetdos.

« Enfase do desenvolvimento
cognitivo.

Combinagdo entre elementos
tedricos e praticos (aplicagdo
do conhecimento para solugdo
de problemas)

+ Abordagem centrada

aluno.

APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROBLEMAS (PBL)

Mo

Objetivos de Conhecimento e
Habilidades

BNCC e RCC

ESTATISTICA

BNCC - Base Nacional Comum Cumcular, RCC - Referencial Curricular de Canoas

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (PBL

Aluno é o responsavel em
buscar ferramentas que o
auxilie a resolver o problema

Professor é o
responsavel em propor o
problema

Estudante deixa de ser receptor passivo do conhecimento e passa a
ser o agente principal responsavel por seu aprendizado, possibilitando
a formagdo de um sujeito auténomo, capaz de trabalhar no coletivo e
individualmente em busca de solugdes adequadas para o problema,
construindo conhecimentos e desenvolvendo habilidades

LAZARO, SATO, TEZANI. 2018)

PROBLEM BASED LEARNING - APRENDIZAGEM

BASEADA EM PROBLEMAS (PBL)

+ Valoriza o pensamento critico e reflexivo e a capacidade de
aprender a aplicar conhecimentos na solucdo de problemas
concretos.

« Professor deixa de ser transmissor de informacdes e passa a
mediar a aprendizagem

» O aluno ¢ estimulado a encontrar, de forma auténoma, possiveis
solugBes para os problemas apresentados

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (PBL):
permite ou potencializa.

+ Tornar o aprendizado mais eficiente

E=SE«EEsgasEmEsE

Base Nacional
Comum
Curricular—
BNCC

Referencial
Curricular de
Canoas - RCC

" MAO NA MASSA
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APENDICE G — GAMIFICACAO

GAMIFICAGCAO

E 0 uso das mecanicas baseadas em jogos, da sua estética e ldgica
para engajar as pessoas, motivar agdes, promover aprendizagem,
e resolver problemas.

Mecinica do Jogo

+ Sistema de Pontos

* Placares * Ndo é transformar aula em jogo, mas sim pegar caracteristicas
* Feedbacks Imediatos importante do jogo e inserir em aula.

* Niveis de dificuldade (fases)

* Restricdes de tempo * Jogo para Educagio é diferente de gamificagao.

» Troféus, recompensas ou distintivos (badges
P ( & ) * Para gamificar se utiliza jogos, mas nem todo jogo é sindnimo de

Exemplo de FERRAMENTAS

Gamificacao

NUMEROS Habilidades

\ G 1| BNGO 6 RCC

FRACOES

’ Power Point — htpp:// slides.google.com ‘

BNCC - Base Nacional Comum Curricular; RCC — Referencial Curricular de Canoas

Unidade Temitica

Nimeros - Fragdes

comparas, ordenx ¢ representar

28 \deias da partes da inteiror o

rovultado de dvisdo, identificands
Base Nacional s siriin St Gt g
Comum
podem s expremoenss formas  procefimenton.
Curricular—  ZSIS00E = ormuo b
rapresant 0N, pasiando da sma.
BNCC — Zmgmmmmt™ teoi

(EFDSMAOS) Resolvere elaborar

. s AP - 1denas Ge partes de mtewos,
Referencial =~ dcicuimietom e aes g
Curricularde Zuamiia ™™ @rnus e VPR gk,
resolugio de problemas 3

R T———
Canoas - RCC i mmcimaigie mwesisle mirasios

— S -2 -
~
= gy ﬁls-ll_xhlt-h::
T e MAO NA MASS
ﬂ‘lwhii‘lﬁ-—lu




APENDICE H - SOFTWARE DE GEOEMTRIA DINAMICA

.._“
M

»
2

SOFTWAREDE %
GEOEMTRIA |

v

v

DINAMICA

-~
)

i
%

a*+bE=c=

A diferenga entre softwares de Geometria Dindmica e
outros softwares de Geometria.

Softwares de Geometria Dinamica possuem

um recurso que possibilita a transformacao

continua, em tempo real, ocasionada pelo
“arrastar”.

APRENDIZAGEMATIVA

Inserir o aluno em atividades que o
envolvam no processo de aprendizagem,

propiciando situagées em que possa pensar

e refletir sobre o que esta fazendo.

OF {RE DE GEOMETRIA

DI 1

GeaGebra

Recursos com os quais os alunos podem
realizar construgcées geomeétricas, que séo
feitas usualmente com régua e compasso,
mas que com o recurso do movimento abre
possibilidades de lancar diferentes olhares
para o mesmo objeto, experimentar, lancar

hipoteses e testa-las, conjecturar, enfim
manipular os objetos buscando extrair
caracteristicas, propriedades e relacoes.
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A exploragdo dos recursos computacionais em sala de aula, sao
destacadas na Base Nacional Curricular (BRASIL, 2018), por ser um
instrumento que proporciona muitas possibilidades no que se refere
ao ensino e aprendizagem de Matematica.

Softwares Geometria
Dinamica

Unidade Tematica
Geometria

Objetivos de Conhecimento e
Habilidades

BNCC e RCC

Conceito de Simetrias
de Translagao,
Rotacao e Reflexao

BNCC - Base Nacional Comum Curricular; RCC — Referencial Curricular de Canoas

MAO NA MASSA

Os documentos oficiais destacam a importincia dos
conceitos  Geométricos constituirem o  curriculo  de
Matematica.

desenvolvimento do pensamento
geométrico propicia ao estudante um tipo
de  pensamento que lhe  permite
compreender, de forma organizada, o
mundo em que vive.

BNCC
(BRASIL.2018)

Unidade Tematica
Geometria

6°ANO

Base Nacional o tare M oo e
ou softwares de geometria rotagdo), com o uso de
felalbinn dnimica evincular esse mstrumentos de desenho ou
Curricular — e T planas  de sofhwares & ‘
BNCC ko | T

Referencial

Curricular de

Canoas - RCC

g -
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APENDICE | — ISOMETRIA E HOMOTETIA

ISOMETRIA

ISO M ETRIA e E uma transformagao geométrica que, aplicada a uma figura

geométrica, mantém as disténcias entre pontos. Ou seja, os

H 0 M OTETIA segmentos da figura transformada sdo geometricamente iguais

aos da figura original, podendo variar a direcdo e o sentido. Os

angulos mantém também a sua amplitude.

ISOMETRIA ISOMETRIA

» TRANSLAGAO: deslocamento de um figura sem alterara
formae o tamanho.

» REFLEXAQ em torno de umarreta.

Maurits Cornelis Escher utilizava
ISO M ETR IA muita Isometria em suas obras.

> ROTAGAO: giro de uma figurasegundo anguloe um
sentido.

£ o W | T .V Translacio Translag3o. Rotagio.
. Reflexdo

HOMOTETIA

E um processo de transformacdo, onde uma
figura ou um objeto geométrico qualquer sofre
uma reducdo ou ampliagéo.

o AN Y

~

| A MAO NA MASSA




APENDICE J - INDICADORES DO EOS ADAPTADOS PARA O FORMATEC

| Componentes Indicadores da Idoneidade Epistémica \
- Professor supera as dificuldades de ensino e aprendizagem do objeto matematico
Raciocinio proposto aos alunos.

Ldgico - Professor propGem diferentes situacdes que possibilite o discente observar,
analisar, raciocinar, justificar ou provar ideias;
- Professor promove situacdes onde os alunos tenham que coordenar as relagdes
previamente criadas entre os objetos (problema, defini¢des, informacdes).
- Professor possui conhecimento de diferentes métodos de ensino, possibilitando

Leitura/ analisar ou referir-se a um mesmo objeto matematico, considerando diferentes

Interpretacdo | representacdes.

-Professor desenvolve/ elabora sequencias de ensino sobre os significados e
representacdes do objeto matemético, para que 0s estudantes possam pensar,
analisar e refletir sobre as informag6es;

- Professor propdem situacdes de leitura e interpretacdo adequadas ao nivel dos
estudantes;

Analise/ Sintese

- Professor prop6em situac@es de particularizacdo e de generalizagdo de problemas;
- Promovem situacBes onde os estudantes tenham que relacionar objetos
matematicos (problema, defini¢des, informacdes) de forma especifica ou ampla.

| Componentes Indicadores da Idoneidade Ecoldgica

- Professor deve utilizar o espaco para o desenvolvimento e aprendizagem

Escola envolvendo experiéncias contempladas nesse processo (aspectos culturais,
cognitivos, afetivos, sociais e historicos);
- Constitui-se um espa¢o que possibilita o uso de metodologias, recursos
diversificados e tecnologia;
- Ambiente que incentiva a formacdo de valores e pensamento critico.
- Professor deve ter conhecimento dos documentos curriculares, especificamente os
Curriculo documentos oficias de ensino.
- Professor deve identificar se o ensino esta adaptado as orientacdes da escola, aos
documentos oficiais;
Sociedade - Professor identifica a valorizacdo de aspectos da vida dos estudantes no ambiente
| Componentes Indicadores da Idoneidade Emocional \
Motivacéo/ - Professor busca conhecimento de seu interesse, a partir de seus anseios e sua
Interesse realidade escolar.

Envolvimento

- Professor busca estimular as relagbes entre, aluno-aluno, professor-alun,
professor-professor para qualificar o processo de ensino e aprendizagem.

Crenca/ Atitude

. Componentes
Dialogo/

Comunicacao

- Professor busca promover um trabalho que supere a visdo da Matematica como
algo dificil e acessivel a poucos.

Indicadores da Idoneidade Interacional
- Professor participa de momentos de discussdo coletivas, oportunizando
discussdo/superacédo dos conflitos semidticos através da argumentacao.

- Professor amplia as relagdes de comunicacéo com outros alunos, com o professor,

Interacéo com o material de ensino;
- Organiza situagdes para identificacéo e resolucéo de conflitos semidticos mediante
interpretacéo de significados.
- Apresentam-se situacdes em que o professor produz/ desenvolve materiais

Autonomia pedagdgicos que possibilitem o estudante raciocinar, fazer conexdes e resolver
. Componentes Indicadores da Idoneidade Mediacional \

- Professor tem conhecimento para adequar materiais didaticos ao desenvolvimento

Recursos do processo de ensino, adaptando-os ao nivel educativo a que se dirigem;

Didaticos - Ha uma diversificacdo de recursos para auxiliar no processo de ensino, tais como:

audiovisuais, material concreto, livros, entre outros;
- Propde-se a organizagdo e experimentacao de situagdes praticas.

Tempo Didatico

- Professor organiza o tempo para intervengdo docente, trabalho autbnomo com os
estudantes e momentos de discussao;
- Dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos conhecimentos.
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