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EDITORIAL

PARA CENARIOS EDUCACIONAIS EMERGENTES, MULTIPLOS OLHARES
RETROSPECTIVOS...

Nesta edicdo comemorativa da Revista Formadores, professores pesquisadores se manifestam
sobre temdticas cotidianas através de cinco textos que evidenciam as inquietudes de mentes e
coracoes, visto que o cendrio se configura mais complexo e carente de reflexdes que fomentem
mudancas, especialmente no contexto da educacdo pés pandemia.

O primeiro deles, intitulado No quarto artigo, A arte da educacao virtual: reflexdes em tempos
de coronavirus (COVID-19), os autores se propoem a refletir sobre o fenémeno da virtualizacdo
em processos educativos, delineados no tempo de pandemia, elegendo o espaco educativo
formal de ensino a distancia, como corte de investigacdo. Nesse contexto, retomam o relatério
da Reunido Internacional Educacao para Século XXl elaborado por Jean Jacques Delors, o qual
aponta quatro pilares da educacao (aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver e
aprender a ser) para o enfretamento das incertezas que comovem a sociedade contemporanea e
discutem a necessidade da acdo docente se fundamentar em uma acao consciente, de modo que
a educacao a distancia seja ressignificada e que o estudante tenha a possibilidade de se tornar
sujeito ativo e dvido por ampliar seus conhecimentos, nao se contentando com as informacoes
recebidas como um dado pronto e inacabado.

No segundo artigo, Consertos matematicos em tempos de mentalidades de crescimento, a
autora discute a relevancia de impulsionar novos modos de pensar os processos de ensinagem
no interior das escolas, de modo a tornar expressivo o tempo que estudantes e professores
passam nas salas de aula, especialmente no que tange a matematica. Para tanto, evidencia
o descompasso entre a matemadtica escolar e a matematica da vida real e identifica quatro
elementos basicos, sob aincumbéncia da escola, capazes de contribuir para a mudanca de cenario
no ensino e na aprendizagem da matematica, de modo que criancas e adolescentes convivam
com uma matemadtica real, compativel com as demandas do século XXI. Sdo eles: curriculos de
matematica; fluxos didatico-metodoldgicos; mentalidades de crescimento, erro em matemadtica
e engajamento dos estudantes; concepcdes, praxis e formacdo docente. O texto dialoga com
pesquisadores contempordneos da area, apontando para urgentes consertos para o ensino da
matematica, especialmente no cendrio pés pandémico.

Entre asas e gaiolas: uma escuta da matematica do outro em um mundo (pds)pandémico, é
um convite feito a futuros professores e professores em exercicio no sentido de pensar sobre o
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lugar da escuta do outro no espaco educativo, como elemento fecundo para pensar novas rotas
de ensino e aprendizagem de matematica. Para tanto, a autora utiliza-se da metafora de Rubem
Alves sobre escolas do tipo gaiolas e escolas do tipo asas para analisar narrativas de licenciandos
do curso de Pedagogia, no inicio do periodo de aulas remotas de 2021, no contexto de pandemia
da COVID-19, relativas as memorias das experiéncias matematicas destes, aos sentimentos
provocados e respectivas consequéncias para a vida pessoal e académica, apontando para o
desejo de mudanca na docéncia.

O artigo seguinte, O que ha de vir, vira! Trabalho docente universitario, ensino remoto e
fatores intervenientes, evoca os sentidos atribuidos por professores do Ensino Superior sobre
seu trabalho docente, durante o periodo pandémico, que se estendeu entre os anos de 2020 e
2021. Ao longo do texto fica explicito processo de precarizacdo docente e os diferentes impactos
para a vida pessoal e profissional desses professores. O texto € uma intimacdo para construcao
de novos cendrios profissionais e educacionais que permitam um exercicio docente saudavel,
coerente e humano.

O quinto e Gltimo artigo, escrito a seis maos e intitulado: O papel da co-docéncia no estagio
supervisionado no curso de Pedagogia do DEDC I/UNEB, discute a experiéncia formativa do
estdgio supervisionado para o ensino fundamental, no ambito de um curso presencial, em uma
Universidade publica. Tal experiéncia, emersa do cendrio ensejado pelo isolamento social devido
a pandemia da Covid-19, destaca o desafio de incorporar a escola como parte organica e efetiva
em acoes formativas junto aos estudantes da licenciatura, ao tempo que evidencia a necessidade
de dar novo sentido a co-docéncia, de modo a instaurar uma légica de praticas profissionais
personalizadas e acrescida de solucoes tecnoldgicas, contemplando todos os sujeitos e as suas
trocas organicas inerentes a triade: professor universitdrio — professor do ensino fundamental
—e licenciandos do curso de Pedagogia. Da experiéncia, fica evidente a necessidade de pensar a
profissdo docente, de conceber préticas de levantamento de necessidades e de planejamento, de
adotar atitude de pesquisa quanto ao fazer na sala de aula e, sobretudo, desenvolver articulacoes
académicas e novas praticas sociais a partir do trabalho em rede, a multiplicidade de sujeitos com
niveis distintos de aprofundamento nas vivéncias das praticas pedagdgicas no contexto escolar.

Daniela Santana Reis e Selena Casteldo Rivas
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A ARTE DA EDUCACAO VIRTUAL:
REFLEXOES EM TEMPOS DE
CORONAVIRUS (COVID-19)

RESUMO

Neste escrito, objetivamos refletir sobre o fendmeno
da virtualizacdo em processos educativos, delineados
em nosso doloroso tempo de pandemia: coronavirus
(COVID-19). Paradarocorte necessarioanossainvestigacao,
elegemos o espaco educativo formal de ensino a distancia,
0 que culminou numa pesquisa qualitativa, de carater
bibliografico. No século XXI, o educador — angustiado
(ontologicamente) — vivencia o desmoronamento de sua
paideia: a “liquidez” de saberes e praticas pedagdgicas,
cumulados historicamente. Diagndstico: a existéncia
humana é virtual — um projeto (inacabado). Ndo nos
deixemos cair no niilismo. Pedagogicamente, o relatério
“Educacao:
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI —

um tesouro a descobrir” da Comissao
produzido para a UNESCO — aponta um caminho: aprender
a ser, aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a
conviver. No que fazer do educador de hoje, o andncio de
uma educacdo de qualidade possivel no ensino a distancia
caminha pari passu com a denlncia da opressao, por parte
do Estado e das maquinas de ensinar. No movimento geral
de virtualizacdo, militamos por pedagogia latino-americana
da esperanca (patrimonio inestimdvel em pecunia), capaz
incluir pessoas humanas — singularmente consideradas —
na sociedade contemporanea e na Humanidade.

Palavras-chave:

Existéncia humana. Virtualizacao. Pilares da educacao.
Pandemia de coronavirus (COVID-19). Pedagogia latino-
americana da libertacao.



1. INTRODUCAO

Ensinamento

Minha m&e achava estudo

a coisa mais fina do mundo.

Nao é.

A coisa mais fina do mundo é o sentimento.

Aquele dia de noite, o pai fazendo serdo,

ela falou comigo:

‘Coitado, até essa hora no servico pesado’.

Arrumou pao e café, deixou tacho no fogo com dgua quente.
N&o me falou em amor.

Essa palavra de luxo (PRADO, 2003, p. 118).

No século XXI, um movimento geral de virtualizacdo — “[...] o movimento inverso da atualizacdo
[..]” (LEVY, 2011, p. 17) — vem afetando a informacdo e a comunicacdo (alcancando os corpos, o
funcionamento econdmico, os quadros coletivos da sensibilidade ou o exercicio da inteligéncia).
No eixo do mundo, a virtualizacao atinge as modalidades do estar junto, a constituicao —
ontolégico-originadria — do “nés”: comunidades virtuais, empresas virtuais, democracia virtual, ad
infinitum. Pierre Lévy diz que embora a digitalizacdo das mensagens e a extensao do ciberespaco
desempenhem um papel capital na mutacdo em curso, trata-se de uma onda de fundo que
ultrapassa amplamente a informatizacdo (LEVY, 2011).

Nos nossos dolorosos dias — abruptamente torturados pela coronavirus (COVID-19) —, demo-
nos conta de que o tempo dos “intelectuais de vanguarda” acabou. Na arte da educacao virtual,
os intelectuais devem aceitar-se como “intelectuais de retaguarda”, atentos as necessidades e
aspiracoes dos cidadaos comuns — dito em linguagem latino-americana: (a gente de a pie — e
saber partir delas para teorizar. De outro modo, os cidadaos estarao indefesos perante os Gnicos
que sabem falar a sua linguagem e entender as suas inquietacdes (SANTOS, 2020).

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se propdem a si
mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu “posto no cosmos”,
e se inquietam por saber mais. Estar3, alids, no reconhecimento do seu pouco saber de si
uma das razoes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo tragica, descoberta do
seu pouco saber de si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas
respostas os elevam a novas perguntas (FREIRE, 2018, p. 39).

Politico-economicamente, a forca e a velocidade da virtualizacdo contemporanea revelam-se t3o
grandes que exilam as pessoas humanas de seus préprios saberes, expulsam-nas de seu processo
de subjetivacao, de sua profissao, de seu pais. No oco do mundo, os individuos sdo empurrados
nas estradas, amontoam-se nos barcos, acotovelam-se nos aeroportos (LEVY, 2011).

No caso da pedagogia latino-americana e caribenha, a violéncia dos opressores — que os faz
também desumanizados — ndo instaura uma outra “vocacao ontolégica” (FREIRE, 2018, p. 33):



a do ser menos. Nas reflexdes de Paulo Freire, identificamos que como distorcdo do ser mais, o ser
menos leva os oprimidos — mais cedo ou mais tarde — a lutar contra quem os fez menos. No plano
politico-pedagdgico, esta luta — “luta de classes” (MARX & ENGELS, 2005) — somente tem sentido
quando os oprimidos, ao buscarem recuperar a sua humanidade, que é um modo de cria-lo, ndo se
sentem idealisticamente opressores, nem se tornem opressores dos opressores, mas restauradores
da humanidade de ambos (FREIRE, 2018).

No dizer de Paulo Freire, “[...] af estd a grande tarefa humanistica e histérica dos oprimidos — libertar-
se a si e aos opressores [...]" (FREIRE, 2018, p. 41). Estes que oprimem, exploram e violentam, em
razao de seu poder, ndo podem ter neste poder, a forca de libertacdo dos oprimidos nem de si
mesmos (FREIRE, 2018).

Ndo ha atalhos: “[...] sé o poder que nasca da liberdade dos oprimidos serd suficientemente forte
para libertar a ambos [...]" (FREIRE, 2018, p. 41). Por este motivo, o poder dos opressores, quando
se pretende amenizar ante a debilidade dos oprimidos, ndo apenas quase sempre se expressa em
falsa generosidade, como jamais a ultrapassa. Paulo Freire diz que os opressores — falsamente
generosos — tém necessidade, para que a sua “generosidade” continue tendo oportunidade de
realizar-se, da permanéncia da injustica. No seio da sociedade contemporanea, a “ordem” social
injusta revela-se a fonte geradora — permanente — desta “generosidade”, que se nutre da morte,
do desalento e da miséria (FREIRE, 2018).

No Sermao contra os usuarios, S3o Gregorio de Nissa indaga:

Talvez dés esmolas. Mas, de onde as tiras, sendo de tuas rapinas cruéis, do sofrimento, das
[dgrimas, dos suspiros? Se o pobre soubesse de onde vem o teu ébulo, ele o recusaria porque
teria a impressdo de morder a carne de seus irmaos e de sugar o sangue de seu proximo. Ele
te diria estas palavras corajosas: ndo sacies a minha sede com as ldgrimas de meus irmaos. Nao
dés ao pobre o pdo endurecido com os solucos de meus companheiros de miséria. Devolve
a teu semelhante aquilo que reclamaste e eu te serei muito grato. De que vale consolar um
pobre, se tu fazes outros cem? (SAO GREGORIO DE NISA, apud FREIRE, 2018, p. 42).

Na fé e cultura cristg, é decisiva a voz profética de Dom Hélder Cdmara — ecoada da teologia latino-
americana da libertacdo — no ano de 1971:

Quando a eucaristia é recebida no momento da morte é chamada de vitico: é o companheiro
para a grande viagem que tem inicio. Contudo, como denominar a Eucaristia recebida para
viver e fazer viver a justica? Ndo tenhamos ilusdes: o mundo conhece muito bem o escandalo.
Sdo cristdos, aos menos de origem, aqueles vinte por cento da humanidade que tém em suas
maos os oitenta por cento dos recursos da terra. Que fizemos da Eucaristia? Como concilia-la
com a injustica, filha do egoismo? (CAMERA, 2014, p. 184).

Na arte da educacdo virtual, o grande problema estd em como poderdo os oprimidos, que

“hospedam” o opressor em si, participar da elaboracdo — como seres duplos, inauténticos — da
pedagogia latino-americana de sua libertacao:

[...] Somente na medida em que os oprimidos se descubram “hospedeiros” do opressor
poderdo contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora. Enquanto vivam a
dualidade na qual ser é parecer com o opressor, é impossivel fazé-lo [grifo nosso]. A pedagogia
do oprimido, que ndo pode ser elaborada pelos opressores, é um dos instrumentos para esta
descoberta critica— a dos oprimidos por si mesmos e a dos opressores pelos oprimidos, como
manifestacdes da desumanizacdo (FREIRE, 2018, p. 43).

Pés fincados na América Latina, objetivamos a uma reflexao critica da praxis histérica da educacao
virtual em tempos de coronavirus (COVID-19). Por este caminho, optamos por produzir uma



pesquisa qualitativa, de cardter bibliografico, que reuniu os escritos de Paulo Freire, Pierre Lévy
e Boaventura de Sousa Santos. Pessoalmente, a experiéncia de pesquisar significou para nés: “[...]
ter uma interrogacao e andar em torno dela, em todos os sentidos, sempre buscando todas as suas
dimensoes e, andar outra vez e outra ainda, buscando mais sentido, mais dimensodes, e outra vez
[...]” (MARTINS, apud BICUDO, 1997, p. 24).

2. QUE E ISTO — A VIRTUALIZACAO?

Ordenei que tirassem meu cavalo da estrebaria. O criado ndo me entendeu. Fui pessoalmente
a estrebaria, selei o cavalo e montei-o. Ouvi soar a distancia uma trompa, perguntei-lhe o que
aquilo significava. Ele ndo sabia de nada e ndo havia escutado nada. Perto do portdo ele me

deteve e perguntou:
— Para onde cavalga, senhor?

— Nao sei direito — eu disse — sd sei que é para fora daqui, fora daqui. Fora daqui sem parar:

sd assim posso atingir meu objetivo.

— Conhece entdo seu objetivo? — perguntou ele.

— Sim — respondi — Eu j4 disse: “fora-daqui”, é esse o meu objetivo.
— O senhor ndo leva provisdes — disse ele.

— N&o preciso de nenhuma — disse eu — A viagem € t3o longa que tenho de morrer de fome
se ndo receber nada no caminho. Nenhuma provisdo pode me salvar. Por sorte esta viagem é

realmente imensa (KAFKA, 2002, p. 141).

Pierre Lévy — no escrito intitulado O que é o virtual? [Qu'est-ce que le virtuel? [1995] — parte da
oposicao, facil e enganosa, entre real e virtual. No uso corrente, o vulgo costuma empregar a palavra
“virtual” para designar a pura e simples auséncia de existéncia, a realidade supondo uma efetuacao
material — uma presenca tangivel. Para o autor, o real seria da ordem do “tenho”, enquanto o
virtual seria da ordem do “terds”, ou da ilusao, o que permite o uso de uma ironia facil para evocar
as diversas formas de virtualizacdo (LEVY, 2011).

Etimologicamente, a palavra “virtual” origina-se na lingua e cultura latina do medievo virtualis, por
sua vez derivado de virtus [forca, poténcial. No modo de conceber e de fazer filosofia da escolastica,
é virtual o que existe em poténcia e ndo em ato. De acordo com Pierre Lévy, o virtual tende a atualizar-
se, sem ter passado 3 concretizacdo efetiva ou formal: a drvore estd virtualmente na semente.
Pensando deste modo, o virtual ndo se opde ao real, mas ao atual: “[...] virtualidade e atualidade sdo
apenas duas maneiras de ser diferentes” (LEVY, 2011, p. 15).



Pela exceléncia das palavras, cabe ressaltarmos:

[...] O possivel ja estd do constituido, mas permanece no lim,bo. O possivel se realizard sem que
nada mude em sua determinacdo nem em sua natureza. E um real fantasmatico, latente. O
possivel é exatamente como o real: sé lhe falta a existéncia. a realizacdo de um possivel ndo é
uma criacdo, no sentido pleno do termo, pois a criacdo implica também a producdo inovadora
de,uma ideia ou de uma forma. Adiferenca entre possivel e real é, portanto, puramente légica
(LEVY, 2011, p. 16).

Portanto, o virtual ndo se opoe ao real, mas ao atual. Magistralmente, Pierre Lévy reflete que

contrariamente ao possivel — estdtico e constituido — o virtual € como o complexo problematico,

o né de tendéncias ou de forcas que acompanha uma situacdo, um acontecimento, um objeto ou

entidade qualquer, e que chama um processo de resolucdo: a atualizacdo (LEVY, 2011).

Por “atualizacdo”, Pierre Lévy chama a existéncia a criacdo, inven¢do de uma forma a partir de uma
configuracdo dindmica de forcas e de finalidades. Neste fendmeno, identificamos que acontece
algo mais do que a dotacdo da realidade a um possivel ou que uma escolha entre um conjunto
predeterminado: uma producdo de qualidades novas, uma transformacdo das ideias — um
verdadeiro devir que alimenta de volta o virtual. Dito em poucas palavras: “o real assemelha-se ao
possivel; em troca, o atual em nada se assemelha ao virtual: responde-lhe’ (LEVY, 2011, p. 17).

Perguntamos, entdo: Que é isto — a virtualizacdo?

Nas reflexdes de Pierre Lévy, a virtualizacdo pode ser concebida como o movimento inverso da
atualizacdo [inversdo de uma solucdo exigida por um complexo problematico], que consiste em uma
passagem do atual ao virtual, em uma elevacdo 3 poténcia da entidade considerada (LEVY, 2011).

Do ponto de vista ontico, a virtualizacdo ndo é uma desrealizacdo [transformacdo de uma realidade
em um conjunto de possiveis], mas uma mutacdo de identidade, um deslocamento do centro de
gravidade do objeto considerado: em vez de definir-se por sua atualidade, a entidade passa a
encontrar sua consisténcia essencial em um campo problematico. Por este caminho, virtualizar uma
entidade qualguer consiste em descobrir uma questao geral a qual ela se relaciona, em fazer mutar
a entidade em direcao a essa interrogacao e em definir a atualidade de partida como resposta a uma
questdo particular (LEVY, 2011).

No seu devir [devenire] mais origindrio, a virtualizacdo passa de uma solucdo dada a um [outro]
problema. Transforma a atualidade inicial em caso particular de uma problemdatica mais geral,
sobre a qual passa a ser colocada a énfase Ontica. Por esta via, a virtualizacao fluidifica as distincoes
instituidas, aumenta os graus de liberdade, cria um vazio motor. Pierre Lévy diz que se a virtualizacao
fosse apenas a passagem de uma realidade a um conjunto de possiveis, seria desrealizante. Nao
obstante, ela implica a mesma quantidade de irreversibilidade em seus efeitos, de indeterminacao
em seu processo e de invencado em seu esforco quanto a atualizacdo. Logo, a virtualizacdo é um dos
principais vetores da criacdo da realidade (LEVY, 2011).

No que tange ao ex-sistere humano, uma comunidade virtual pode organizar-se sobre uma base de
afinidade porintermédio de sistemas de comunicacao telematicos, nos quais seus membros estejam
reunidos pelos mesmos nucleos de interesses e problemas. Na vida intersubjetiva, a geografia —
contingente — ndo constitui mais nem um ponto de partida, nem uma coercdo (LEVY, 2011).

Existencialmente, apesar de “ndo-presente”, essa comunidade revela-se repleta de paixdes e de
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projetos, de conflitos e de amizades. Ela existe sem lugar de referéncia estdvel: “[...] em toda parte
onde se encontrem seus membros méveis... ou em parte alguma [...]" (LEVY, 2011, p. 20). No século
XXI, o fendbmeno da virtualizacao reinventa uma cultura némade, ndo por uma volta ao paleolitico
nem as antigas civilizacdes de pastores, mas chamando a existéncia um meio de interacdes sociais
onde as relacdes se configuram com um mfnimo de inércia (LEVY, 2011).

Desterritorializados, quando uma pessoa, uma coletividade, um ato, uma informacao se virtualizam,
eles se tornam “ndo-presentes”. Pierre Lévy identifica uma espécie de desengate, separando-os do
espaco fisico ou geogréfico ordinarios e da temporalidade do relégio e do calendério:

[...] E verdade que ndo sdo totalmente independentes do espaco-tempo de referéncia, uma
vez que devem sempre se inserir em suportes fisicos e se atualizar aqui ou alhures, agora
ou mais tarde. No entanto, a virtualizacdo lhes fez tomar a tangente. Recortam o espaco-
tempo classico apenas aqui e ali, escapando a seus lugares comuns “realistas”: ubiquidade,
simultaneidade, distribuicdo irradiada ou massivamente paralela [...] (LEVY, 2011, p. 21).

No éxodo, a virtualizacdo submete a narrativa classica a uma prova rude: unidade de tempo sem
unidade de lugar (gracas as interacoes em tempo real por redes eletrénicas, as transmissoes ao
vivo e em cores e aos sistemas de telepresenca), continuidade de acdo apesar de uma duracdo
descontinua (como no caso da comunicacao por meio de correio eletronico). Nos escritos de Pierre
Lévy, a sincronizacdo substitui a unidade de lugar, e a interconexao, a unidade de tempo — o que
ndo faz do virtual imaginério (LEVY, 2011).

Na arte da educacdo a distancia [virtual], a virtualizacdo — tal como se manifesta em circunstancias
concretas de coronavirus (COVID-19) — nao se revela nem boa, nem m4; tampouco neutra. Por mais
cruelque serevele, ela se apresenta como o movimento mesmo do “devir humano” — heterogénese
—do humano, singularmente considerado. Nas nossas praticas politico-pedagdgicas, antes de temé-
la, condend-la ou lancar-se as cegas a ela, esforcemo-nos em apreender, pensar e compreender
em toda a sua amplitude a virtualizacdo, pois o sofrimento de se submeter a virtualizacdao sem
compreendé-la é uma das principais causas da loucura e da violéncia de nosso tempo (LEVY, 2011).

3. APERSPECTIVA DA EDUCAGCAO NA CONTEMPORANEIDADE

[...] Hoje ndo temos nada para comer. Queria convidar os filhos para suicidar-nos. Desisti.
Olhei meus filhos e figuei com dé. Eles estdo cheios de vida. Quem vive, precisa comer. Figuei
nervosa, pensando: serd que Deus esqueceu-me? Serd que ele ficou de mal comigo?” (JESUS,
2014, p. 174).

No século XX, educadores do mundo todo tracaram orientacdes fundamentais sobre a educacdo
mundial, copiladas no Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacdo para o
século XXI, intitulado Educagdo: um tesouro a descobrir (1996). Para o educador de hoje — imerso
no cendrio de pandemia: coronavirus (COVID-19) —, pautar-se em tais orientacoes constitui conditio
sine qua non para a arte da educacdo virtual contemporanea (DELORS, 1998).

Poeticamente, Jacques Delors — Presidente da Comissao — escreve nas primeiras paginas do
presente documento:
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Para atribuir um titulo a este relatério, a Comissao recorreu a La Fontaine e a uma das suas

fabulas “O lavrador e seus filhos™:

“Bvitai [disse o lavrador] vender a heranca,
Que de nossos pais nos veio

Esconde um tesouro em seu seio.”

Educacdo, isto é, tudo o que a Humanidade aprendeu acerca de si mesma. Atraicoando um
pouco o poeta, que pretendia fazer o elogio do trabalho, podemos pér na sua boca estas

palavras:
“Mas ao morrer o sabio pai
Fez-lhes esta confissao:

— O tesouro estd na educacado”(DELORS, 1998, p. 31-32).

No século XXI, a educacdo, para poder dar respostas concretas ao conjunto das suas missoes,
deve organizar-se (virtualmente) em torno de quatro aprendizagens fundamentais — harmdnicos
entre si— que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento:

[...] aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer,
para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que
integra as trés precedentes [...] (DELORS, 2003, p. 89-90).

E como diz Gilles Lipovetsky: a verdadeira sabedoria é fruto da reflexdo, do didlogo e do encontro
generoso entre as pessoas humanas, singularmente consideradas (LIPOVETSKY, 2016).

Na arte da educacado virtual, a educacao deve ser concebida como a preparacdo para o sentido de
comunidade (Gemeinschaft), na vida pessoal e com a vida pessoal, introduzido a partir desta vida
naquilo que existe na sociedade contemporanea (MENDES, 2020). Tais reflexdes evidenciam o
exposto pelo pensamento de Martin Buber, no qual “[...] a educacdo para a comunidade ndo pode
ser tedrica, ou em termos mais claros, a educacdo para a comunidade sé pode ocorrer através da
comunidade [...]" (BUBER, 1987, p. 89-90).

Na sociedade contemporanea — “liquida” (BAUMAN, 2001) ou “volatil” (LIPOVETSKY, 2016) —
vao desaparecendo os pontos de referéncia a partir dos quais se possam construir — individual e
socialmente — as pessoas humanas. De acordo com o Papa Francisco, parece que hoje a “nuvem”
seja o novo ponto de encontro, caraterizado pela falta de estabilidade, j& que tudo se volatiliza e,
consequentemente, perde consisténcia (FRANCISCO, 2018).

No escrito intitulado A cruel pedagogia do virus (2020), Boaventura de Sousa Santos — socibélogo
contemporaneo portugués —, partindo da questao atual do debate enfrentado nas ciéncias sociais
sobre se a verdade e a qualidade das instituicoes de uma dada sociedade se conhecem melhor em
situacoes de normalidade —situacoes de funcionamento corrente — ou em situagdes excepcionais,
de crise, indaga que potenciais conhecimentos decorrem da atual pandemia. Na década de 1980,
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instalou-se no mundo um permanente estado de crise, 3 medida que o neoliberalismo se impos
como a versao dominante do capitalismo, sujeitando-se a légica do setor financeiro (SANTOS, 2020).

[...] Por um lado, a ideia de crise permanente é um oximoro, jd que, no sentido etimoldgico,
a crise é, por sua natureza, excepcional e passageira, e constitui a oportunidade para
ser superada, e dar origem a um melhor estado de coisas. por outro lado, quando a crise
¢ passageira, ela deve ser explicada pelos factores que a provocam. Mas quando se torna
permanente, a crise transforma-se na causa que explica tudo o resto [...] (SANTOS, 2020, p. 5).

N3o nos deixemos enganar: indubitavelmente, o fim ao qual a “crise permanente” tende é nao
ser resolvida, pois objetiva legitimar a escandalosa concentracao de riquezas e boicotar medidas
eficazes para impedir a iminente catastrofe ecolégica. Nos Gltimos dias da humanidade, a COVID-19
vem apenas agravar uma situacao de crise a que a populacdo mundial tem vindo a ser sujeita, de
modo especial, os indesejados (SANTQOS, 2020).

Historicamente, os modos dominantes de vida — trabalho, consumo, lazer e convivéncia — e de
antecipar o fendmeno da morte sdo relativamente rigidos e parecem decorrer de regras escritas na
“pedra da natureza humana”. De fato, a interrupcdo de uma pandemia exige mudancas drasticas.
Etimologicamente, a palavra “pandemia” quer dizer: todo o povo. No caso concreto, a tragédia é
que o melhor modo de sermos solidarios — entropatizarmos (STEIN, 1985) — uns com 0os outros é
isolarmo-nos uns dos outros — e ndo nos tocarmos (SANTOS, 2020).

No século XXI, os fins ja ndo justificam mais os meios. Pela primeira vez, registrou-se no Estados
Unidos da América— EUA, a primeira economia do mundo, uma diminuicao da poluicao atmosférica:
“[...] Quererdisto dizer que no inicio do século XXI a Gnica maneira de evitar a cada vez mais iminente
catastrofe ecoldgica é por via da destruicdo macica de vida humana? [...]" (SANTOS, 2020, p. 7).

Por outra parte, para controlar eficazmente a pandemia, a China— a segunda economia do mundo
— acionou métodos de repressao e de vigilancia rigorosos. Evidentemente, as medidas chinesas
foram eficazes. Politicamente, a China — por muitos méritos que tenha — ndo tem o de ser um
Estado democrético. No século XXI, as democracias estdo cada vez mais vulneraveis as fake News,
0 que exige do ser humano de hoje imaginar solucbes democraticas assentes na democracia
participativa em nivel de bairros e comunidades e na educacdo para a comunidade, orientada para
a solidariedade e cooperacdao — e ndo para praticas de empreendedorismo e competividade a todo
custo (SANTQOS, 2020).

[...] O modo como foi inicialmente construida a narrativa da pandemia nos media ocidentais
tornou evidente a vontade de demonizar a China. As mas condicdes higiénicas nos seus
mercados e estranhos habitos alimentares dos chineses [primitivismo insinuado] estariam na
origem do mal. Subliminarmente, o publico mundial era alertado para o perigo de a Ching, hoje
a segunda economia do mundo, vir a dominar o mundo. Se a China era incapaz de prevenir
tamanho dano para a salde mundial e, além disso, de superar eficazmente, como confiar na
tecnologia do futuro proposta pela China? Mas tera o virus nascido na China? [...] (SANTQOS,
2020, p. 8).

De acordo com a Organizacdo Mundial de Satide — OMS, a origem do virus em tela permanece
indeterminada. Honestamente, ndo se pode falar de um “virus estrangeiro” — um “virus chinés”
—, como tém propagado os meios oficiais dos Estados Unidos da América, irresponsavelmente.
Para & do fendmeno da pandemia, identificamos uma guerra comercial — sem quartel — entre
a China e o EUA, que terminard com um vencedor e um vencido. Politicamente, o EUA dedica-se 3
neutralizacdo da China em quatro 4reas: o fabrico de teleméveis, as telecomunicacdes de quinta
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geracao [inteligéncia artificial], os automodveis elétricos e as energias renovaveis. No eixo do mundo,
a coronavirus [COVID-19] provoca comocao diante da vida politica de individuos em circunstancias
concretas dos Estados, com direitos humanos negados. Para que a pedagogia latino-americana da
libertacdo possa dizer a sua palavra, “[...] talvez baste abrir a janela” (SANTOS, 2020, p. 9).

4. PROCESSOS DE SUBJETIVACAO E EDUCACAO A DISTANCIA

O ensino, na modalidade a distancia, em nosso contexto atual, pode ser visto como uma forma
concreta de se conseguir avancar nos estudos, devido as contribuicoes e as possibilidades que essa
modalidade de ensino proporciona em nossa sociedade.

Assim, é importante enfatizar que essa modalidade contribuiu com a democratizacdao do ensino,
pois em sua vasta maioria, nao ha o impedimento geografico, tornando possivel a flexibilizacdo dos
horarios e das atividades, enfim, essa modalidade de ensino possibilita as pessoas avancarem nos
estudos, pois suas ferramentas sao mais baratas e acessiveis.

Nesse contexto é importante relembrar que Jean Jacques Delors, atendendo a uma solicitacdo da
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO organizou um
relatério da Reunido Internacional Educacdo para Século XXI assim, apontou quatro pilares da edu-
cacao (aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver e aprender a ser) para o enfreta-
mento das incertezas que comovem a sociedade contemporanea.

Nesse contexto, quando falamos em educacdo a distancia e no processo ensino e aprendizagem,
devemos considerar reflexdes importantes, conforme apresenta (LITTO, 2010):

[...] Asociedade estd em constante transformacao, seja na forma de se organizar, de produzir
seus bens, de comercializa-los, seja na hora de ensinar ou aprender. Existe uma grande
preocupacdo com a forma de disseminacdo do conhecimento, o qual, cada vez mais, é buscado
pelas pessoas, nesse sentido, a educacdo se apresenta como a melhor maneira de obté-lo.
A educacdo é o caminho fundamental para a transformacdo da sociedade, que, nos Gltimos
tempos, vem passando por profundas modificacdes, como a implantacdo de tecnologias
teleméticas de alta velocidade, tendo o objetivo de ter cada vez mais classes conectadas a
internet, uma expectativa de trazer solu¢des rapidas para o ensino [...] (LITTO, 2010, p. 15).

Assim, compreender a educacdo é, acima de tudo, compreender como ela se manifesta no momen-
to atual, em que possa ser observado o resultado do processo de transformacao historica e social.
A educacdo a distancia deve ser ressignificada para que o aluno tenha a possibilidade de se tornar
sujeito ativo e dvido por ampliar seus conhecimentos, ndo se contentando com as informacoes re-
cebidas como um dado pronto e inacabado.

Na perspectiva de Saviani compreender a educacdo no seu desenvolvimento histérico-objetivo e,
por consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referén-
Cia, cujo compromisso, seja a transformacao da sociedade e ndo sua manutencao, a sua perpetuacao
(SAVIANI, 2008).
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Assim, entre aprender a aprender, aprender a fazer e aprender a conviver aponta-se o quarto pilar,
aprender a ser, que envolve a constituicdo da identidade do ser humano sob a perspectiva de que é
necessario educar sob os principios da ética.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A existéncia humana é virtual — um projeto (inacabado). Por outro lado, a acdo docente precisa
se fundamentar em uma acdo consciente, ndo sé em relacdo aos quatro pilares, mas, sobretudo,
no que fazer do educador de hoje, o andncio de uma educacao de qualidade possivel no ensino
a distancia caminha pari passu com a denuncia da opressao, por parte do Estado e das maquinas
de ensinar. Um eixo alternativo é exercer o aprender a ser, aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a conviver. Assim, através disto é possivel construir uma visdo mais critica e superadora
dos principios ideoldgicos do ensino. Portanto, para vivermos numa sociedade justa os alunos de
todas as classes sociais precisam viver experiéncias concretas de uma educacdo emancipadora.
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1. ENTABULANDO A DISCUSSAO

A matematica se constitui elemento, ciéncia e linguagem imprescindivel ao desenvolvimento
integral do ser humano, estando presente na natureza, nas construcoes, nas artes, etc. Ndo é
d toa que nas escolas, é drea do conhecimento e componente curricular obrigatério em toda a
educacdo basica. Isso se da na perspectiva de que

[...] Os jovens aprendem matematica na escola para serem educados, de alguma forma,
para a vida fora dela. Essa educacdo tem muitos propositos possiveis. Pode ser uma
aprendizagem para se tornar um cidaddo informado. Pode ser uma aprendizagem para
se considerar o modo como a matematica desempenha um importante papel “oculto” na
vida do século XXI, como, por exemplo, na indUstria de jogos de computador, que estd
em franca expansdo. Pode ser uma educacdo para o mundo do trabalho. Poderia ser uma
educacdo para o ensino superior. Ou pode ser uma educacdo para a vida cotidiana. Esses
possiveis propdsitos se relacionam a diferentes praticas matematicas, diferentes modos
de se saber matematica, diferentes objetos, tecnologias e simbolos matematicos e modos
diferentes de se ser capacitado pela matemaética. (SUTHERLAND, 2009, p.11).

Tais propésitos, por sua relevancia, deveriam impulsionar novos modos de pensar 0S processos
de ensinagem no interior das escolas, de modo a tornar expressivo o tempo que estudantes
e professores passam nas salas de aula. E de conhecimento amplo o descompasso entre a
matematica escolar e a matematica da vida real, sendo denunciado por diferentes pesquisadores
desde o século passado e estando no centro dos problemas enfrentados na educacao.

Historicamente, no Brasil, a matematica tradicional marcou um jeito de ensinar, ao enfatizar a
aritmética/dlgebra e a geometria euclidiana, e a instrumentalizacdo do trabalhador com as
operacoes fundamentais, apresentando conteddos matematicos apoiados em uma transmissao
mecanica e repetitiva, muito dependente da memorizacdo (BRASIL, 2014). Posteriormente,
nos anos 1960, como influéncia da Revolucao Industrial, chegou a vez da Matematica moderna
direcionada a formacao de cientistas, focada em aspectos abstratos. O processo de ensino dava
mais énfase aos simbolos e nomenclaturas do que as ideias. Por volta dos anos 1970 foram
iniciados estudos relativos a educacao matemadtica e nos anos 1980 foi divulgado pelo National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM) uma Agenda para a acdo (NCTM, 1985). Nos anos
1990, foi a vez dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sequido de novas iniciativas, como a
proposicao das Matrizes Curriculares de Referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica
(SAEB), os PCN+, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), culminando em
2017 com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como instrumento norteador para o ensino
em todas as escolas basicas do pais.

Fica evidente que, conguanto acontecam mudancas nessa area, as mesmas sao lentas e pouco
efetivas para dar conta das rdpidas mudancas no modo de vida das pessoas em pleno século
XXI. Sutherland (2009) afirma que a pesquisa em educacdo matemdtica é uma area forte, em
desenvolvimento, uma literatura volumosa sobre a aprendizagem de matematica que poderia ser
de grande valor para professores e autoridades politicas, mas pouco conhecidas.

Com o advento da pandemia (COVID 19), os processos de ensinagem e aprendizagem foram
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agravados, tendo em vista a suspensao de aulas em muitas redes de ensino, principalmente no
setor pUblico, bem como a abrupta mudanca de um ensino presencial para um ensino remoto com
limitacao de tecnologia, insuficiente formacado docente, condicdes questiondveis para ser realizado
0 ensino na casa dos estudantes, o préprio isolamento social, etc. Foi um tempo oportuno para
questionar a relevancia da escola e seu modus operandi, validar iniciativas e a busca de solucoes, na
tentativa de dirimir as perdas cognitivas e relacionais. Tempo para avaliar a qualidade da gestdo da
classe e a gestdo dos aprendizados (ALMEIDA et al, 2021), especialmente, do ensino da matematica.
E disso que trata este artigo.

2. SE ESTA QUEBRADO, PODE SER CONSERTADO?

Na contextura educacional estamos diante da ampliacdo potencial dos processos educativos via
internet, seja na educacao formal ou ndo formal. Tempos incertos, volateis, complexos e ambiguos
onde serd preciso substituir praticas pedagdgicas baseadas na abstracdo e excesso de conteldo
pela l6gica do desenvolvimento de competéncias e pela mentalidade de crescimento . Para tanto,
serd cada vez mais necessario olhar para a escola com visdo sistémica, onde a colaboracdo e a
cooperacao se constituem pilar inegociavel.

No que tange a matematica escolar, pesquisadores e matemadticos sinalizam que a mesma estd
“quebrada”. Hersh (1999) afirma que a matematica ensinada nas escolas estd deturpada. Isso
contribui para uma experiéncia ndo plena de vida. Para Boaler (2018), se as escolas apresentassem
uma matemadtica diferente, “ndo haveria desapreco por ela e tantos maus resultados na sua
aprendizagem.” (BOALER, 2018, p. 22). Isso é ratificado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), ao afirmar que, no ano de 2018

68,1% dos estudantes brasileiros estdo no pior nivel de proficiéncia em matemadtica e ndo
possuem nivel basico, considerado como o minimo para o exercicio pleno da cidadania. Mais
de 40% dos jovens que se encontram no nivel badsico de conhecimento sdo incapazes de
resolver questdes simples e rotineiras. Apenas 0,1% dos 10.961 alunos participantes do Pisa
apresentou nivel maximo de proficiéncia na area. (BRASIL, 2019).

Ao constatamos que em relacdo ao ensino e a aprendizagem da matematica estamos “quebrados”,
nos perguntamos: pode ser consertado? Consertar é suficiente? Como consertar? A quem cabe
consertar? O que esperar depois do conserto? Sdo muitas as varidveis contidas nessas indagacoes
e as mesmas carecem de acurada reflexao, pois envolvem aspectos amplos como a l6gica de
desenvolvimento econdmico e social dos paises, as relacoes e expectativas do mundo do trabalho,
passando por elementos mais préximos de nés como as politicas publicas em educacao e o cotidiano
das salas de aula.

Neste texto, me proponho a focalizar apenas, itens que estdo sob aincumbéncia da escola, visto que
constituem-se espacos ideoldgicos por natureza, convivem com as contradicoes proprias de uma
sociedade complexa, reproduzem modelos, ratificam préticas sociais (muitas vezes excludentes)
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e continuam tendo o poder e a condicdo de provocar mudancas significativas para estudantes,
impactando, desse modo, a vida cidada individual e coletiva. Sdo eles: curriculos de matematica;
fluxos didatico-metodoldgicos; mentalidades de crescimento, erro em matematica e engajamento
dos estudantes; concepcoes, praxis e formacao docente.

2.1. CONSERTO 1: CURRICULOS DE MATEMATICA

Os curriculos escolares refletem intencdes e se materializam por meio de a¢des realizadas pelos
professores. Neles sdo evidenciados o que queremos ensinar, o para qué, o como e as formas de
avaliar esse ensino. (LIBANEO, 2004). A vasta literatura do campo do curriculo ndo deixa ddvida
sobre a polissemia do termo, a necessidade de compreendé-lo 3 luz de um referencial tedrico
sélido e seus efeitos sobre a formacao e o desenvolvimento das pessoas. Também sabemos que
os curriculos sdo pensados a partir da selecao de itens (conhecimentos, habilidades, atitudes, etc.)
feita por alguém e tal selecdo, muitas vezes arbitrdria e ndo necessariamente cientifica é posta sem
andlise critica. Seja como for, nenhum projeto curricular é neutro e se esgota em si mesmo.

A nocao de curriculo estd, orginalmente, ligada a termos como: disciplina, ordem e sequéncia, isto &,
a “uma concepcao da escolaridade como um percurso disciplinado e previamente estabelecido pelas
experiéncias de educacdo”. (DOMINGO, 2013, p. 459). Todo pensamento curricular estd ancorado
num modelo curricular. Entdo, precisamos pensar sobre os modelos curriculares desejados para
0s processos de ensinagem e aprendizagem da matematica, particularmente, na educacao basica.
Vale ainda pontuar que, cada pais enfatiza um modo diferente de fazer a matematica nas escolas.
(SUTHERLAND, 2009).

Trés documentos do NCTM (2020) tém guiado o movimento de reforma em educacdo matemadtica.
Sao eles: a) Padroes curriculares e de avaliagdo em matematica escolar (Curriculum and evaluation
standards for school mathematics, 1989); b) Padrdes profissionais para o ensino de matematica
(Professional standards for teaching mathematics, 1991); ¢) Padrdes de avaliacdo para a matematica
escolar (Assessment standards for school mathematics, 1995). Tempos depois, mais precisamente
emabrilde 2000, 0 NCTM publicou Principios e padroes para a matematica escolar, uma atualizacdo
de todos os trés documentos originais dos Padrdes, que continuam guiando um movimento de
reforma revolucionario em educacao matematica, ndo sé nos Estados Unidos e Canadd, mas também
em todo o mundo” (WALLE, 2009), enfatizando que matemdtica é para todos, e ndo apenas para
alguns, bem como a necessidade de integrar a avaliacdo ao ensino.

Uma das caracteristicas mais importantes dos Principios e padroes para a matematica escolar é
a articulacdo de seis principios fundamentais para a educacdo matematica de alta qualidade:
equidade, curriculo, ensino, aprendizagem, avaliacao, tecnologia, 0s quais, se mantém como parte
do “conserto” possivel, desejavel e necessario. Quando pensamos em equidade, estamos tratando
da “alta expectativa para todos os estudantes. Todos devem ter a oportunidade e o apoio adequado
para aprender matematica e isso independe ou deve independer de caracteristicas, histéricos,
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obstéculos e desafios fisicos pessoais. Quanto ao curriculo, temos em mente um todo organizado
e coerente ao longo da trajetdria do estudante. Trata-se de perceber que as “ ideias matematicas
sao ‘importantes’ se elas forem Uteis ao desenvolvimento de outras ideias, se vincularem umas as
outras ou servirem para ilustrar a disciplina de matematica como um empreendimento humano.
(WALLE, 2009, p. 21).

O terceiro principio, ensino, “requer compreender o que 0s alunos sabem e precisam aprender
e, entdo, desafid-los e apoia-los a aprender bem o que precisam.” (WALLE, 2009, p. 21). Essa é
tarefa precipua do professor (trataremos disso mais adiante). O principio da aprendizagem implica
no estudante entender a matematica, “construindo ativamente novos conhecimentos com sua
experiéncia e seu conhecimento prévio.” (NCTM, 2000, p. 20, apud WALLE, 2009, p. 21). Primeiro,
o estudante precisa entender que a matematica é essencial, e, segundo, que ele pode entender a
matematica.

O quinto principio diz respeito a avaliagdo, devendo “apoiar a aprendizagem significativa da
matematica e fornecer informacao Util aos professores e aos alunos. (NCTM, 2000, p. 22, apud
WALLE, 2009, p. 21). Para o NCTM (2000), “a avaliacdo nao deve ser feita somente com os alunos,
em vez disso, também deve ser feita para os alunos, para orientar e ampliar sua aprendizagem” (p.
22). Essa concepcao de avaliacdo reforca a ideia de avaliar de modo continuo, dando permanentes,
sistematicos e periédicos feedbacks sobre seus progressos ou recuos.

Por fim, mas ndo menos importante, o sexto principio ressalta o lugar da tecnologia como essencial
a0s processos e ensinagem e de aprendizagem, ao tempo que

[...] permite que os estudantes se concentrem sobre as ideias matematicas, argumentem e
resolvam problemas de formas que normalmente seriam impossiveis sem essas ferramentas.
A tecnologia amplia a aprendizagem matemaética permitindo um aumento das exploracoes e
um enriquecimento das representacdes de ideias. Ela estende o alcance de problemas que
podem ser avaliados. E permite que os estudantes com necessidades especiais superem
procedimentos menos importantes de modo que a matematica realmente significativa possa
ser considerada. (WALLE, 2009, p. 21).

Ainda tratando dos Principios e padroes para a matematica escolar propostos pelo NCTM (2000),
vale sinalizar que os padroes dizem respeito a duas dimensoes: padroes de conteldos e padroes
de processos. Os padroes de conteldos propostos sao similares as unidades tematicas propostas
pela BNCC. Os padrées de conteudo sdo: nimeros e operacoes; algebra; geometria; medidas;
andlise de dados e probabilidade. Na proposicao brasileira, os conteldos sao denominados
objetos de conhecimento e giram em torno das seguintes unidades tematicas: nimeros; dlgebra;
geometria; grandezas e medidas; probabilidade e estatistica. Os padroes de processo, por seu
turno, sao enunciados a partir de cinco elementos: resolucdo de problemas; argumentacado e provas;
comunicacao; conexoes; representacao. Sua constituicdo e intencdes pode ser mais bem observada
no quadro 1.
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QUADRO 1. OS CINCO PADROES DE PROCESSOS DOS PRINCIPIOS E PADROES PARA A MATEMATICA ESCOLAR

Os programas educacionais da Educacao Infantil ao Ensino médio devem habilitar todos os

estudantes a:

= construir novo conhecimento matematico através de resolucdo de problemas.

R:::lLag%giie * resolver problemas que surgem em matematica e em outros contextos.
Problemas + aplicar e adaptar uma variedade de estratégias apropriadas para resolver problemas.
» monitorar e refletir sobre o processo de resolucdo de problemas matematicos.
_ « reconhecer argumentos e provas como aspectos fundamentais da matematica.
Padréo de~ » elaborar e investigar conjecturas matematicas.
Argumentacao . A
e Provas » desenvolver e avaliar argumentos e provas matematicas.
* selecionar e usar varios tipos de raciocinio e métodos de prova.
» organizar e consolidar o seu pensamento matematico através da comunicacao.
Padrio de « comunicar seu pensamento matematico de forma coerente e clara com seus colegas,

professores e outras pessoas.
+ analisar e avaliar o pensamento e as estratégias matemadticas de outras pessoas.
+ usar a linguagem matematica para expressar ideias matematicas acuradamente

Comunicacao

« reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas.

Padrio de « compreender como as ideias matemadticas se interconectam e sdo elaboradas umas sobre as
Conexdes outras produzindo um todo coerente.

» reconhecer e aplicar a matematica em contextos externos a matematica.

+ criar e usar representacdes para organizar, registrar e comunicar ideias matematicas.
- selecionar, aplicar e traduzir as representacdes matematicas entre si para resolver problemas.
« usar representacdes para modelar e interpretar fendmenos fisicos, sociais e matemaéticos.

Padrdo de
Representacao

Fonte: Quadro reproduzido a partir de Walle (2000, p. 22), com permissao de Principles and standards for school
mathematics.

Os padroes de processo se referem aos processos matemadticos pelos quais os estudantes
devem desenvolver e usar o conhecimento matematico, devendo permear todo o curriculo de
matematica, de modo integrado. Isso requererd uma organizacao curricular que considere nao
apenas as competéncias e suas evidéncias (atitudes e habilidades), mas também a carga horaria
semanal, os processos de formacao docente, a organizacao do espaco fisico e os processos didatico-
metodoldgicos propriamente ditos.

Além das orientacdes advindas do NCTM (2000), é pertinente acrescentar alguns elementos que
concorrerdo para que o “conserto” no que tange ao curriculo de matemadtica seja robustecido.
Sobre isso, acolhemos a contribuicdo de Zorzan (2007) quando identifica, contextualiza e analisa
as principais tendéncias na educacdo matemdtica, considerando os processos de ensinagem e
aprendizagem. Em sua visdo, amparada por estudos da 4rea, a etnomatematica, a modelagem,
a resolucdo de problemas, a tecnologia e a filosofia da educacdo matematica sdo os elementos
essenciais para repensar o fazer pedagdgico. Tais elementos também precisam ser inseridos na
teia curricular da aprendizagem matematica. Alguns deles, como a resolucdo de problemas e a
tecnologia ja sdo apontados pelo NCTM (2000).

A etnomatematica, termo préprio constituido por Ubiratan D’Ambrésio, “a educacdo multicultural,
a qual valoriza e reconhece como legitimo o saber matematico oriundo das diversas culturas ao lado
da matematica académica. (ZORZAN, 2007, p. 80). Dito de outro modo, a etnomatematica lida com
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a aprendizagem a partir do contexto cultural e social em que o estudante estd inserido, valorizando
sua realidade e contradicoes.

Nessa perspectiva, a escola é convidada a trabalhar com conhecimentos que surgem
da realidade, do contexto social, em que, metodologicamente, é focalizada a inter e
transdisciplinaridade, ou seja, a matematica enquanto disciplina escolar precisa ser trabalhada
de forma contextualizada e passivel de diferentes relacdes com outras dreas do conhecimento
e com as necessidades e histéria de vida do grupo social. Também é uma caracteristica
metodoldgica da etnomatematica a passagem do saber concreto para o abstrato. (ZORZAN,
2007, p. 81).

A modelagem matematica parte de situacdes do cotidiano do estudante a fim de gerar uma
problematizacdo, culminando, por sua vez, numa investigacdo. Por meio da modelagem matematica
é possivel transformar situacoes ou problemas do cotidiano em problemas matematicos, resolvé-
los e interpretar suas solucdes na linguagem do mundo real.

A modelagem matemaética é um processo de representacdo de problemas do mundo real
em termos matematicos, na tentativa de encontrar solucdes para os problemas. Um modelo
matematico pode ser considerado como uma simplificacdo ou abstracdo de um (complexo)
problema ou situacdo de mundo real numa forma matemdtica, convertendo, assim, o
problema real em um problema matematico. O problema matematico pode entdo ser
resolvido utilizando quaisquer técnicas conhecidas para se obter uma solucdo matematica.
(BERTONE; BASSANEZI: JAFELICE, 2014, p. 18).

Na prdtica, conforme apontam Biembengut e Hein (2002), a modelagem matemdtica deverd
acontecer a partir de cinco passos. O primeiro é o diagndstico da realidade, dos interesses dos
estudantes e do conhecimento que trazem. O segundo, é a escolha do tema ou modelo matematico
que estd inserido no objeto de conhecimento numa situacdo-problema. O terceiro passo se da
mediante o desenvolvimento do objeto de conhecimento ao reconhecer a situacao-problema,
formular e resolver o problema, interpreta-lo e valida-lo. O quarto passo diz respeito a orientacao
de modelagem, quando é requerido do estudante que seja capas de fazer modelos matematicos.
Nessa etapa, ele é estimulado a pesquisar, usar sua criatividade, bem como desenvolver a habilidade
de resolver problemas e aplicar o contelldo matematico. Para tanto, necessitard formular hipéteses
e pensar ou propor alternativas de solucao da problematica. O quinto e Gltimo passo tem a ver com
a avaliacao do processo, quando a producao e o conhecimento matematico, a producao do trabalho
de modelagem em grupo e a extensao e aplicacdo do conhecimento sao avaliados, e possibilitam
redirecionamento do trabalho.

A resolucdo de problemas no Brasil, passou a ter evidéncia a partir da seqgunda metade da década
de 1980, sendo resgatada pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) nos anos 1990. Ela deveria/
deverd ocupar lugar de centralidade no curriculo visando a efetividade da educacdo matematica.
A insercdao da resolucdo de problemas comecou a caracterizar-se pela sua abrangéncia ao mundo
real, tornando-se um meio de aprender e compreender os conhecimentos tedricos e praticos desta
disciplina. (ZORZAN, 2007). Esse item, considerado pelo NCTM (2000) como um dos padroes de
processo, ainda tem sido pouco compreendido e pouco visto no cotidiano. Talvez isso se dé porque
muito do que é praticado no ensino da matematica é focado no objeto de conhecimento (conteldo).
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Vale aqui, para fins de elucidacao diferenciar educacdo matematica de ensino da matematica. A
primeira, se configura como uma darea de estudos que se apropria dos aspectos pedagdgicos e
psicolégicos para estudar os métodos. O ensino de matematica, por seu turno, consiste na aplicacao
dos métodos na pratica.

Pormeiodaresolucaode problemas o estudante “mobiliza conhecimentos, desencadeiaaconstrucao
de outros e/ou atribui significado as situacoes matemadticas vivenciadas.” (BRASIL, 2008, p. 9). O
valor da resolucdo de problemas ndo estard em si no fato de o aluno dar a resposta certa, mas na
habilidade de “p6r a prova os resultados, testar seus efeitos, comparar diferentes caminhos, para
obter a resolucao, isto é, o valor da resposta correta cede lugar ao valor do processo de resolucao.”
(BRASIL, 1997, p. 45). Parece haver evidente relacdo entre a modelagem matematica e a resolucdo
de problemas. Ambas exigem do professor o trabalho de conducdo do estudo matematico,
literalmente excluindo a relacdo transmissor — receptor no ensino da disciplina. (BIEMBENGUT;
HEIN, 2002).

A tecnologia, também considerada pelo NCTM (2000), é apresentada por Zorzan (2007) como uma
das tendéncias contemporaneas para a educacao matematica e carece de atencao, especialmente
no Brasil, no sentido de assegurar “uma politica tecnoldgica includente, na qual, ontologicamente,
o saber deve servir a espécie humana e ndo o contrario.” “[...] ser possibilitadora da aprendizagem,
do pensar, do indagar e construir, de modo que as diferentes inteligéncias possam interagir para
constituir a compreensao e, sobretudo, a solucdo de problemas cotidianos.” ."( ZORZAN, 2007, p.
88).

A Ultima tendéncia analisada por Zorzan(2007) é a filosofia como campo de reflexdo sobre a teoria
e a pratica da matematica. Nesse contexto, cabe ao projeto curricular de matematica atentar para
0s objetos de conhecimento que serao tratados metodologicamente em sala de aula, analisando a
veracidade do conhecimento matematico e o préprio valor da matematica. Essa énfase de estudo
“propicia alternativas e estratégias que abarcam os mais variados posicionamentos interpretativos
para organizar e sistematizar as concepcoes e 0s conceitos oriundos das experiéncias.” (ZORZAN,
2007, p. 90).

Ao retornarmos para as escolas, com as novas configuracbes que possam surgir, o ensino da
matematica continuard sendo um desafio. Paratanto, os projetos pedagdgico-curriculares precisarao
ser alinhados considerando os multiplos contextos, realidades e necessidades.

2.2 CONSERTO 2: FLUXOS DIDATICO-METODOLOGICOS

A ensinagem e a aprendizagem da matemadtica no periodo pds pandemia exigirdo a adocao de
fluxos didatico-metodolégicos coerentes com os principios e padrdes curriculares. O curriculo e
seu consequente projeto pedagdgico-curricular, se materializa na pratica cotidiana por meio dos
atos curriculares. Nesse sentido, é esperado que cada instituicdo escolar avance a partir de novas
rotas didatico-metodoldgicas, que valorizem um “ambiente inovador na vida dos participantes

24



de um processo de aprendizagem, espaco para surgimento de novas mediacoes pedagdgicas, de
possibilidades de encontros, descobertas, rupturas, revisao de valores, aquisicdo de competéncias.”
(MASETTO, 2003, p. 83). Essa aparente contradicdo evoca o “conserto” do fazer metodolégico em
matematica, aqui assinalado como fluxo didatico-metodoldgico.

N3o é novidade que o fluxo didatico-metodoldgico cldssico baseado na memorizacdo, repeticdo e
associacao, viso por meio de explicacoes e exercicios (MACEDO, 2002) ou do método transmissivo
convencional, baseado a sequéncia exposicao — estudo — exercicio — prova ou exame, [...] (ZABALA;
ARNAU, 2010, p. 143) ndo atende as demandas da contemporaneidade. Ndo atendia antes da
pandemiaendoatenderd no contexto pés pandémico. Aindaassimnado é tarefasimples fazerruptura,
pois envolve alguns fatores intra e extraescolares, mas principalmente, a concepcdo do professor
sobre 0 que é esse espaco da sala de aula. Costumo afirmar que o professor faz o que faz, do modo
que faz, porque ele pensa o que pensa, do modo que pensa. Escrito de outro modo: o professor é
guiado por suas concepcdes e matrizes pedagdgicas (FURLANETTO, 2007)". Ndo ha como dissociar
o pensar, do fazer. Mesmo em condicdes pouco animadoras como tem sido constatado no cotidiano
das escolas e reafirmado pela literatura educacional, quando o professor tem crenca alicercada no
projeto pedagdgico-curricular, sua praxis é diferenciada.

No que tange aos aspectos didatico-metodoldgicos em matematica, a acdo docente deverd ser
orientada a partir de um fluxo didatico-metodoldgico com énfase no protagonismo discente. Este
é tomado aqui como o envolvimento e corresponsabilizacdo do estudante no processo pessoal de
aprendizagem. Isso se desenvolve gradualmente sob a orientacdo do professor e na parceria com os
colegas, a partir de um clima favordvel ao falar, escutar, fazer, registrar, refletir, refazer, interpretar,
intervir, usar multiplas linguagens, etc., de modo a conquistar gradualmente a prépria autonomia,
passando a pensar por si mesmo (o estudante e sua aprendizagem no centro).

Assumo que para tal fluxo se efetivar, alguns elementos sdo necessarios. O primeiro diz respeito a
assegurar que o espaco educativo seja orientado por principios claros. Professor, estudante, pais,
coordenacdo pedagdgica, etc., todos os envolvidos no processo educativo precisam ter clareza
sobre o que norteia os processos de ensinagem e de aprendizagem. Os principios sao fonte segura
contra modismos e cada escola precisa ter os seus, explicitamente claros. A legislacdo brasileira
apresenta catorze principios e fins da Educacdo Nacional, no terceiro artigo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9394/1996 (LDBEN). A Resolucdo CNE/CEB n. 7 de 2010, que
fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, no artigo sexto,
aponta trés principios, a saber: éticos, politicos e estéticos. Tais principios precisam deverao ser
orientadores das praticas curriculares, incluindo as de matematica.

O segundo elemento que destaco é o desenvolvimento de atitudes (valores). Durante muito
tempo a énfase do ensino esteve sobre os objetos de conhecimento. A énfase mudou, sobretudo
no contexto pds pandémico, onde as relacdes interpessoais estao fluidas e frageis. Boaler (2018,

'Falar de Matrizes Pedagdgicas é falar dos conteldos sistematizados e organizados que compdem as dimensdes
conscientes da pratica docente, mas também falar de experiéncias muitas vezes arcaicas e, por isso, nebulosas, que
ajudam a compor o professorinterno que habita cada docente. Falar delas, implica reconhecer mecanismos de projecdo
e identificacdo que participam da construcdo de processos identitarios (FURLANETTO, 2007, apud FURLANETTO, 2009,
p. 129).
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p. 27), tratando do perfil de trabalhador necessario a esse tempo, salienta que “foi-se o tempo em
que os empregadores precisavam de pessoas para calcular. O que eles precisam agora é de pessoas
para pensar e raciocinar”. Nesse contexto, o trabalho de equipe, a resolucao de problemas e as
habilidades interpessoais se destacam.

O desenvolvimento gradual de competéncias é o quarto elemento que destaco nesse cendrio
metodolégico. O desenho curricular nacional aponta o desenvolvimento de competéncias desde
a educacado bdsica até o ensino superior. Atuar na docéncia com essa finalidade requererd uma
planificacdo didética assertiva, tendo em vista as competéncias indicadas no projeto pedagdgico-
curricular, o tempo reservado para a aprendizagem, os ritmos de aprendizagem préprios de cada
estudante, os recursos didaticos, incluindo os artefatos digitais, etc. Além disso, o sistematico
monitoramento (regulacdo daaprendizagem) e automonitoramento (processos e procedimentos de
autoavaliacdo) da aprendizagem do estudante, bem como processos e procedimentos sistematicos
de avaliacdo com feedbacks periddicos e intencionais sdo condicdo sine qua non para a materializacdo
das competéncias.

Na conjuntura em pauta, o quinto elemento que desejo destacar é a adocdo de estratégias de
ensinagem que evoquem uma aprendizagem ativa e duradoura. A literatura educacional propaga
uma infinidade de métodos de ensino, estratégias e procedimentos didatico-metodoldgicos. Na
perspectiva da ensinagem e aprendizagem da matematica, tais itens serdo selecionados a partir
dos principios e competéncias (atitudes e habilidades) explicitados de modo a corporificar essas
intencoes educativas.

A resolucdo de problemas (convencionais e ndo convencionais), a modelagem matemdtica, os
artefatos e ambientes digitais/virtuais, o resgate da histéria da matemdtica, os jogos (quebra-
cabecas, desafios, jogos virtuais, de tabuleiro, etc.), as conversas numéricas, as perguntas, os
projetos, a investigacao e afins, serdo os companheiros de viagem dos professores e estudantes
no dia a dia. Atividades de natureza pratica que oportunizam a experimentacdo, bem como tarefas
abertas que fomentam o raciocinio l6gico serdao amplamente utilizadas, visto que o desenvolvimento
de competéncias se faz com a imersdo em vivéncias e experimentacoes. Sobre estas, Lorenzato
(2006, p. 72) afirma que sua importancia reside “no poder que tem de conseguir provocar raciocinio,
reflexdo, construcdo do conhecimento.” Por meio da experimentacdo o estudante levanta hipéteses,
procura alternativas, toma novos caminhos, tira ddvida, constata o que é verdadeiro, valido, correto
ousolucdo. “Aexperimentacao é o melhor modo para se conseguir a aprendizagem com significado,
uma vez que ela realca o ‘porqué’, a explicacdo e, assim, valoriza a compreensdo.” (idem, p. 72).

Atividades contrarias a essas oportunizam maus resultados e o afastamento da matematica dos
interesses dos estudantes.

Ao observar as estratégias utilizadas por 13 milhdes de estudantes, os dados mostram que
os alunos com pior rendimento do mundo sdo 0s que usam a estratégia de memorizacao.
Esses estudantes se preparam para provas de matemadtica tentando memorizar métodos. Os
estudantescommelhorrendimentodomundosdo osque abordamamatemadtica considerando
e pensando sobre as ideias fundamentais e as liga¢des entre elas. (BOALER, 2018, p. 43).
[..] a alegria e o fascinio que as criancas pequenas experimentam com a matematica sdo
rapidamente substituidos por pavor e aversdo quando elas comecam a estudar matematica
na escola e sdo apresentadas a um conjunto seco de métodos que elas pensam gue apenas
devem aceitar e lembrar.[...] Para muitos estudantes, a primeira experiéncia com a matematica
é confusa, pois os métodos ndo fazem sentido para eles. (ibidem, p. 31).
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Uma marca indicativa para tempo pés pandemia serd a flexibilidade nos processos educativos.
Para a aprendizagem da matematica isso é plenamente desejavel. Assim, a fim de potencializar
fluxos didatico-metodoldgicos, pensando na aprendizagem ativa e duradoura, os estudantes
deverdo ser envolvidos em atividades individuais e coletivas. As atividades de natureza individual
permitem que o estudante trabalhe em seu préprio ritmo, conheca suas fragilidades e forcas e em
tempo, oportuniza ao professor um acompanhamento mais significativo. As atividades de natureza
colaborativa, por seu turno, fomentam uma cultura de comunidade de aprendizagem. Nelas, a troca
de ideias e explicitacdo de modo de pensar de cada um se tornam uma pratica constante. Também
serd oportuno inserir no ato de planificacdo das aulas, tarefas diferentes, com niveis distintos de
complexidade, onde, a cada estudante seja possivel avancar o maximo possivel.

No processo de mediacao docente as perguntas continuardao ocupando espaco relevante. Nesse
sentido, serd apropriado realizar perguntas como: como vocé pensou? Como descobriu? Como
chegou a essa resposta? Vocé chegou a mesma conclusao que seus colegas? O que faria diferente
numa préxima vez? Como, o que vocé aprendeu, pode ser aplicado em sua vida? Em que vocé teve
dificuldade ou ddvida? Que perguntas vocé tem? Vocé concluiu a tarefa? Onde vocé parou? O que
fard para avancar?, etc.

E preciso deixar claro que hd muitas possibilidades de fluxos did4tico-metodoldgicos que auxiliem
ou efetivem o “conserto” da matematica em espacos educativos. Um em especial chama a minha
atencao, tanto pelo respaldo tedrico quanto por minha praxis docente, especialmente a partir de
2018, quando estive envolvida na implantacdo de um curriculo inovador, para cursos do ensino
superior, numa instituicao privada de cunho confessional. Refiro-me a fluxos concebidos na l6gica
da aprendizagem invertida, cuja l6gica didatica valoriza o tempo do estudante com seus colegas e
professores, fomenta habitos de estudo, numa tentativa de assegurar procedimentos pessoais de
estudo e desenvolvimento e fomenta o engajamento discente.

A aprendizagem invertida é uma abordagem pedagdgica na qual o primeiro contato com
conceitos novos se desloca do espaco de aprendizagem grupal para o individual, na forma
de atividade estruturada, e o espaco grupal resultante é transformado em um ambiente de
aprendizagem dindmico e interativo, no qual o educador guia os alunos enquanto eles aplicam
0s conceitos e se engajam criativamente no assunto. (TALBERT, 2019, p. 21).

Penso que, poderemos afirmar que estamos no caminho certo, quando ficar evidente o engajamento
dos estudantes e os virmos preparados, progressivamente, para enfrentar as situacoes da vida com
criatividade e entusiasmo.

2.3. CONSERTO 3: MENTALIDADE DE CRESCIMENTO, ERRO EM MATEMATICA E ENGAJAMENTO
DOS ESTUDANTES

Boaler (2018) traz a discussdao sobre mentalidades de crescimento em matematica (mas serve
para as demais disciplinas). Seus estudos dialogam com pesquisas da neurociéncia no que tange a
plasticidade cerebral. “Sucessivos estudos demonstraram a incrivel capacidade do cérebro crescer
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e mudar em um periodo muito curto.” (BOALER, 2018, p. 1). Tais evidéncias, ratifica a autora,
“revelam que todas as pessoas, com a mensagem de ensino adequados, podem ser bem-sucedidas
em matematica e todos podem ter altos niveis de aprendizagem.” (idem, p. 4). Tais descobertas sao
otimas noticias para estudantes, professores e pais, particularmente aqueles que se apegaram ao
que Lorenzato (2006) denomina de “crendices”, tais como:

a capacidade para aprender matematica € inata a algumas pessoas; resolver problemas é achar
a solucdo correta; aprender matemaética é dificil; quem aprende matematica é inteligente;
aquele que aprende matematica é superior aos outros; meninos aprendem matematica mais
facilmente que meninas; saber matematica é privilégio para poucos; quem ndo gosta de
matematica deve escolher uma profissdo que ndo a utiliza.. (LORENZATO, 2006, p. 116, 117).

No cotidiano dos espacos de aprendizagem, tais crendices se instalaram com forca tal ao ponto
de serem consideradas verdadeira, imutdveis, ficando enraizadas ao longo do tempo. Mas, hoje,
felizmente os cientistas sabem que as diferencas presentes no momento do nascimento sdo
eclipsadas pelas experiéncias que vivemos a partir dele e que ndo existe essa ideia de ‘cérebro
matematico’ ou ‘dom matemdatico’, como muitos acreditam. Ninguém nasce sabendo matemadtica
e ninguém nasce sem a capacidade de aprender matematica (BOALER, 2018). Nesse cendrio que
propoe uma mudanca radical sobre os processos de ensinagem e de aprendizagem da matematica,
uma luta é travada diariamente, de modo que a premissa da mentalidade de crescimento seja
efetivada na prética, no mitdo do cotidiano (ALMEIDA et al., 2021).

Estudos diversos, apontados por Boaler (2018), indicam que estudantes com o que a autora
denomina de “mentalidade fixa", tém a tendéncia de desistir mais facilmente, enquanto estudantes
com mentalidade de crescimento, continuam tentando e persistindo, mesmo diante de um trabalho
arduo. Nesse enredo, outro elemento aparece com bastante forca. E o lugar que ocupa o “erro”
para a aprendizagem matematica e a plasticidade cerebral. Educadores que lidam com a questdo
da avaliacdo da aprendizagem como Luckesi (2002) e Sanmarti (2009), entre outros, hd muito tém
insistido para o valor do erro no contexto da aprendizagem. “Toda vez que um aluno comente
um erro de matematica, ele cria uma sinapse.” (BOALER, 2018, p. 11). E mais: quando uma pessoa
comete um erro, o cérebro experimenta o conflito entre uma resposta correta e um erro, quer a
pessoa saiba que cometeu um erro ou Nao.

Essasideias, possivelmente, serdo recebidas pelos professores, estudantes e pais com desconfianca,
tanto pela crenca geral anteriormente pontuada como por uma ideia muito difundida que é de
que devemos dar aos estudantes, apenas atividades que eles conseguem responder corretamente.
Outro estudo citado por Boaler (2018), atestou que a atividade cerebral era maior apds erros nos
individuos com mentalidade de crescimento do que em pessoas com mentalidade fixa, e que,
pessoas com mentalidade de crescimento tém maior consciéncia de seus erros, o que contribui para
que voltem e corrijam- nos.

Ter mentalidade de crescimento é importante, mas para que isso inspire os estudantes a
aprenderem matematica em niveis superiores, eles também, eles também precisam de uma
mentalidade matemaética. Precisamos que os estudantes tenham crencasde crescimentosobre
si mesmos acompanhadas de crencas de crescimento sobre a natureza da matematica e seu
papel dentro dela. Com um ensino de matematica conceitual e investigativo e encorajamento
a essas mentalidades, os alunos aprenderdo a livrar-se de ideias nocivas de que a matematica
envolve rapidez e memoria, e de que eles ou tém isso ou ndo. Essa mudanca é fundamental
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para o éxito e o prazer com a matematica, podendo acontecer em qualquer idade, inclusive
em adultos. (BOALER, 2018, p. 50).

Para que os estudantes desenvolvam e assimilem a mentalidade de crescimento em matematica
é preciso dar-lhes liberdade para experimentar ideias diferentes, errar sem a preocupacdo da
reprovacao escolar ou temor pelo erro. “Uma das mudancas mais poderosas que um professor ou
0s pais podem fazer é nas mensagens que passam sobre erros e respostas erradas em matematica.”
(ibidem, p. 15). Assim como Boaler (2018), Morales (2003), entre outros, afirmam que os estudantes
despendem muito tempo na tentativa de descobrir o que os professores pensam deles, e que eles
estudamem funcdodessaexpectativae nivelde exigénciadocente. “Quandoamatematica é ensinada
como uma disciplina aberta e criativa, relacionada a conexdes, aprendizagem e crescimento, e erros
sdo encorajados, coisas incriveis acontecem.” (BOALER, 2018, p. 19).

2.4 CONSERTO 4: CONCEPCOES, PRAXIS E FORMACAO DOCENTE

Uma das indagacoes feitas neste artigo diz respeito a quem cabe realizar os “consertos”. Seria,
ingénuo e irresponsavel indicar um sujeito, apenas, visto entender que a educacdo desejada e
necessaria para esse tempo pds pandemia é compreendida na perspectiva de uma gestado sistémica.
Todos e cada um tém suas responsabilidades no quesito da aprendizagem dos estudantes e seu
desenvolvimento, no espaco formal da escola. Nao obstante estarem arrolados nessa conjuntura
agentes dos poderes publicos em nivel nacional e local que pensam e operam as politicas publicasem
educacao, as familias e os gestores escolares (diretores, coordenadores pedagdgicos e orientadores
educacionais), a literatura da drea e a realidade indicam o lugar central dos professores e sua praxis.

Andlises relativas ao mal estar docente, desvalorizacdo da profissdo e precarizacdo do trabalho
docente, os quais tém contribuido para o adoecimento desses profissionais e abandono da profissao,
evidenciam a urgente e radical mudanca que carece ser efetivada. Neste texto, no entanto, quero
indicar o potencial do professor frente aos processos de ensinagem e aprendizagem da matematica,
pois eles sdo, de fato, os sujeitos que fazem a diferenca pedagdgica. Eles tém mais impacto do
que qualquer outra varidvel na aprendizagem dos estudantes (DARLING-HAMMOND, 2000 apud
BOALER, 2018).

O professor é o filtro que |é e da significado a todos os elementos envolvidos no processo
pedagdgico a partir do que direciona suas a¢des, escolhe materiais, determina procedimentos,
expressa comportamentos e gestos, interpreta comportamentos dos alunos e lhes da o
feedback. Portanto, sua competéncia, suas expectativas, sua formacdo, seus valores, suas
atitudes sdo fatores importantes na determinacdo de quanto, como e o que o aluno aprende.
(LUCK, 2014, p. 55).

Nessa discussao sobre “consertos em matematica” cabem ao professor, pelo menos cinco
ingredientes basicos e que dependem prioritariamente dele, a saber: a) altas expectativas emrelacao
3o aprendizado; b) criacdo de um ambiente favordvel a aprendizagem; ¢) planificacdo adequada das
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aulas; d) dominio e trato metodoldgico dos objetos de conhecimento adequados; e, e) formacao
inicial e continuada.

Cardelli e Elliot (2012, apud ALMEIDA et al, 2021) pontuam que as altas expectativas em relagdo
ao aprendizado estdo relacionadas a confianca do professor na capacidade dos estudantes. Essa é
uma construcdo pessoal de cada professor, ao visualizar diante de si pessoas reais, com histéria de
vida e experiéncias diversas das suas, mas todas, ndo apenas com direitos legais assegurados em
relacdo a sua aprendizagem, mas seres humanos inacabados, ndo prontos. Zabala (1998)

[...] ressalta, a esse respeito, a importancia de o professor confiar no aluno e, ao mesmo
tempo, oferecer condicdes para que ele aprenda a confiar em si préprio. Para o autor, dada a
relevancia das expectativas do professor para com os estudantes, serd preciso que o docente
encontre em todos os alunos aspectos positivos e que expresse convenientemente suas
expectativas. O autor explica que ‘os alunos respondem e se adaptam de maneira diversa
as propostas educacionais, mostrando maior ou menor interesse e dedicacdo nas tarefas,
entre outros motivos, em funcdo do que se espera, o que influi na intervencdo do professor’.
[..] Isso significa que ‘aqueles que sentem que se espera deles um bom rendimento e
que receberam ajuda e atencdo por parte do professor, provavelmente confirmardo as
expectativas gerais’; por outro lado, quando se espera pouco éxito do aluno e a ajuda
oferecida é de menor qualidade, eles ‘responderdo as expectativas geradas ao ndo encontrar
as condicoes apropriadas para melhorar seu rendimento’ (ZABALA, 1998, p. 95). Assim sendo,
altas expectativas sdo fundamentais para os alunos se engajarem nao sé com a aprendizagem,
mas com a escola. (ZABALA, 1998, p. 95 apud ALMEIDA et al., 2021, p. 78, 79).

Nesse cendrio de parceria, é fundamental que os estudantes saibam dessas altas expectativas por
meio da explicitacdo verbal, dos modos claros de gestdo do aprendizado e de feedbacks amorosos
e assertivos, previamente acordados na rotina docente.

Na sequéncia, a criacao de um ambiente Favoravel a aprendizagem, implica em multiplos espacos
(dentro e fora da escola) onde é assegurada a mentalidade de crescimento, bem como atitudes de
respeito, cortesia, cumplicidade, honestidade frente as experiéncias agraddveis ou desagradaveis e
atitudes de parceria dodiscente, construidas transparente e progressivamente.

Na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental é comum termos turmas com apenas
um professor (em sua maioria, professoras) que acompanham as criancas por pelo menos um ano
letivo. Nos anos finais do ensino fundamental e médio, comumente um professor de matematica
atua em turmas diversas. Isso favorece o estabelecimento dessa parceria. Mas é bom lembrar que
0 estudante é corresponsavel por esse clima sauddavel. Ele tem uma parte essencial a realizar, no
sentido de assumir postura colaborativa e cooperativa com seus pares e professores.

A planificacdo das aulas deverd levar em conta as intencdes previstas no projeto pedagdgico-
curricular, o percurso dos estudantes no ano escolar, seus conhecimentos prévios, visto serem “uma
condicdo indispensavel para a aprendizagem de competéncias, uma vez que as novas competéncias
devem estar ligadas aos esquemas de conhecimento que os alunos ja possuem. (ZABALA; ARNAU,
2020, p. 13). Para tanto, sera vital ter assegurado o dominio e trato metodoldgico dos objetos de
conhecimento, atentando para o ciclo didatico-metodoldgico: planejar, efetivar (o que foi planejado)
e avaliar (com base no que foi efetivado). Nele, intencdes pedagdgicas (objetivos de aprendizagem
e competéncias), objetos de conhecimento (conteldos), estratégias de ensinagem (com énfase no
protagonismo discente) e avaliacdo (da aprendizagem e de competéncias) também se constituem
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um quarteto inseparavel. A ndo consumacao do ciclo didatico-metodoldgico, além de consistir
numMa incoeréncia a ser reparada com urgéncia, tem sido responsdvel pela ndo materializacdo da
aprendizagem e do consequente ndo desenvolvimento de competéncias.

Praticas de replanejamento e de recuperacao da aprendizagem precisam ser considerados como
parte do todo educativo. Vale ratificar sempre que a responsabilidade primeira pela aprendizagem
do estudante é ainstituicdo escolar, que se apresenta a sociedade como instituicdo formal, capaz de
realizar os processos de ensinagem e aprendizagem.

No contexto da planificacdo das aulas e do trato metodoldgico é relevante salientar o sentido de
ter objetivos claros, sendo estes por todos conhecidos, incluindo os pais/familia do estudante, que
sdo comumente deixados a parte desse processo, salvo quando hd manifestacdo de ma conduta e/
ou resultados inadequados.

O objetivo imprime uma direcdo clara as atividades de aprendizado que se realizam em sala
de aula e possibilita ndo sé a avaliacdo dos aprendizados como, também, que o professor
selecione as atividades mais adequadas as necessidades dos alunos. Tendo em vista que os
estudantes sdo diferentes, possuem ritmos e formas diferenciadas de aprender, o professor
precisa fazer uso de estratégias de ensino apropriadas, o que requer flexibilidade para
modificar e adaptar seus estilos de aula. (ALMEIDA et al., 2021, p. 78).

Uma vez que os objetivos (intencdes a serem materializadas) estdo claros, caberd ao professor
escolher e definir situacoes de aprendizagem significativas com base na metodologia de ensino
prevista no projeto pedagdgico-curricular, tendo em vista o desenvolvimento integral do estudante.

O ultimo ingrediente diz respeito a formacao inicial e continuada dos professores. Quanto ao
primeiro, Instituicoes de Ensino Superior (IES) formadoras, do setor publico, atestam a oferta de
vagas, muitas vezes com dificuldade de preenchimento como é percebido especialmente nos cursos
de Exatas e Pedagogia. Este, em vias de novo desenho de formacao previsto pela Resolucdo CNE/
CP n.2/2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacao Bdsica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educacao Basica (BNC-Formacao), tem prazo estipulado para ser ofertado, mas as discussoes
estao longe de chegar a um consenso satisfatério. O setor privado ndao demonstra interesse pelas
licenciaturas, devido a sua baixa lucratividade e pouco prestigio social.

As disposicoes legais

[...] se colocam como um desafio na direcdo do desenvolvimento de acdes que propiciem
sua concreta realizacdo nas praticas socioeducacionais nas diferentes redes de ensino, e,
na formacdo de professores, na direcdo de atingirmos uma melhor qualidade na educacao
escolar brasileira. Busca-se atingir mudancas na educacdo oferecida nas escolas 3 vista dos
complexos cenarios socioculturais que emergem contemporaneamente. O conteldo desses
documentos sinaliza, direta ou indiretamente, a importancia de se considerar a formacao
dos professores que atuam ou irdo atuar na educacdo bdsica, e para a necessidade de uma
reconceitualizacdo das praticas pedagdgicas, que também se fundamentam em perspectivas
filosoficas e histéricas (BRASIL, 2015, 2020; SILVA JUNIOR et al., 2015: GATTI et al., 2019;
VASCONCELQOS; ANDRADE, 2019 apud ALMEIDA et al., 2021, p. 18).
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A formacao inicial, articulada com a realidade vivenciada nas escolas é essencial, principalmente no
que se refere ao ensino da matematica.

Os cursos de licenciatura, responsaveis pela formacdo de professores para as diferentes
areas curriculares da educacdo basica, tém um papel fundamental ndo sé na construcdo da
identidade dos professores e na sua socializacdo profissional mas, também, na aproximacao
das relacdes entre o conhecimento universitdrio e a atividade profissional, considerada
como um espaco pratico de producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e,
consequentemente, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos do oficio de
professor (TARDIF, 2002, apud ALMEIDA et al., 2021, p. 19).

O periodo de aulas remotas, durante a pandemia, especialmente no ensino superior, ampliaram
a possibilidade da de cursos de licenciatura, quase exclusivamente, na modalidade da educacdo a
distancia (EAD). Essa é uma realidade. A discussdo continuard voltada para a qualidade dos cursos
de licenciatura, sejam presenciais ou EAD.

Ha muito se discute o sentido de processos de formacao continuada ou sem servico, no sentido de
serem consistentes, diferenciados e permanentes. Tem ficado evidente que o efeito da BNCC e
da proposta para o Novo Ensino Médio, tém forcado as secretarias e departamentos de educacao
de Estados e Municipios a ofertarem cursos de formacao. O préprio Ministério da Educacao (MEQ)
tem ofertado cursos por meio da plataforma AVAMEC (https://avamec.mec.gov.br/#/). Tais cursos
sao insuficientes para dar conta de praticas docentes mais significativas no que tange ao ensino da
matematica e sao, apenas uma iniciativa, muitas vezes paliativa.

Pesa sobre as politicas publicas e sobre os cursos de formacdo inicial a construcdo de
propostas mais organicas e com potencial para transpor essas dificuldades. Inserir os
conhecimentos provenientes dessas pesquisas nos programas de formacdo de professores
pode contribuir para que as concep¢des dos docentes — em formacdo inicial ou continuada
— passem de “perspectivas simplistas sobre as causas dos eventos em sala de aula para um
entendimento mais especializado sobre como aspectos do ensino e dos alunos influenciam o
desenvolvimento da aprendizagem” (DARLING- -HAMMOND; BRANSFORD, 2019, p. 27 apud
ALMEIDA et al., 2021, p. 23).

3. POR FIM, O QUE ESPERAR DEPOIS DO CONSERTO?

Quase no fim do ano 2021, temos a frente um mundo pds pandemia (se é possivel afirmar que
a pandemia se foi), desafiador em todas as esferas humanas, incluindo para a educacao escolar.
Nesse cendrio, crencas, valores e habitos estdo sendo revisitados, novas configuracoes e reavaliacdo
nas relacoes de trabalho (home office, small office, hybrid office) no que tange a necessidade de
presencialidade e tempo de interacdo, com vistas a flexibilidade, ampliacdo na conexdo entre o real
e o virtual com uso de tecnologias, novos modos de consumo, etc.

No que tange ao ensino da matematica ainda hd muito por fazer dentro e fora dos espacos formais
de educacdo. No entanto, ha “ingredientes” possiveis de serem efetivados pelas equipes gestoras
das escolas em favor de uma matematica real a fim de ser assegurada por todos, visto que todas as
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criancas sao capazes de aprender toda a matemadtica que nés queremos que elas aprendam, e elas
podem aprendé-la de uma maneira significativa e de um modo que lhes faca sentido. (WALLE, 2009,
p. 33).

Alinhamento entre praxis docente e curriculos favorecerdo essa aprendizagem significativa.
Desenvolvimento de mentalidades de crescimento por parte dos professores estimulardo o
engajamento e o protagonismo discente. Processos formativos sélidos, oportunizarao profissionais
mais conscientessobre aeducacdo matematica. Enfim, um trabalhoacurado, sistémico e sério poderd
contribuir para revitalizacao do ensino da matematica, diminuindo a necessidade de consertos.
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ABSTRACT

The purpose of this article is to reflect on listening to the other in their experiences with
mathematics, discovering and/or finding new teaching and learning routes related to this field
of knowledge. Its methodological support is narrative research, based on letters written by
graduates in Pedagogy at the beginning of the remote classes period of 2021, in the context
of the COVID-19 pandemic. Analyzes the narratives of undergraduates regarding the memories
of mathematical experiences, the feelings provoked and their consequences for personal and
academic life, as well as the desire to change for the future as a childhood educator. It concludes
that listening to stories with mathematics of future teachers can contribute to thinking about
learning and teaching of this subject in the teacher education process.

1. INTRODUCAO

Hd escolas que sdo gaiolas. Hd escolas que sdo asas. Escolas que sdo gaiolas existem para que os
pdssaros desaprendam a arte do voo. (...) Escolas que sdo asas ndo amam pdssaros engaiolados.
O que elas amam sdo os pdssaros em voo. Existem para dar aos pdssaros coragem para vodar.

Rubem Alves

Era o ano de 2021. Mais um periodo se iniciava com aulas remotas em virtude da pandemia da
Covid-19. L4 estava eu, diante da tela de um computador, com uma nova turma da disciplina
Alfabetizacdo Matematicado cursode Pedagogia. Apartirdotrechoescrito por Rubem Alves, acima
citado, comecamos a conversar sobre nossas histérias com a matematica, desde a nossa infancia.
Entdo, muitas vozes evocaram memorias em forma de “asas e gaiolas” de suas experiéncias com a
matematica. E o que escrevo aqui e agora é resultante dessas escutas da matematica do outro, em
nossas conversas e em algumas cartas que os licenciandos em Pedagogia me escreveram sobre a
matematica, no inicio do periodo de aulas remotas.

O que pretendo registrar sdo algumas dessas escutas, evidenciando aquelas que se tornaram
foco das minhas inquietacoes, principalmente quanto ao que é essencial para pensar o aprender
e ensinar matematica, problematizando relacdes atuais de ensino e aprendizagem que a
pandemia e a projecao de uma pés-pandemia colocam diante de nds. Assim, o objetivo principal
deste artigo é, a partir das cartas escritas pelos licenciandos, refletir sobre a escuta do outro em
suas experiéncias com a matematicas, descobrindo e/ou encontrando novas rotas de ensino e
aprendizagem de matematica..

Entre os motivos para essas reflexdes, vou me reportar, inicialmente, a uma conferéncia da
professora Bernadete Gatti, em agosto de 2021, intitulada Tempos atuais: saberes e prdticas da
docéncia em questdo’. Dentre as ponderacoes e provocacoes da autora, destacamos sua afirmacao

'"Conferéncia apresentada no | Seminéario PIBID e PRP da Regido Nordeste e disponivel em: https://www.youtube.
com/watch?v=sgjwsE1vW98
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de que as conjunturas econdmicas, sociais e culturais do final do século XX j&d apontavam para um
contexto de complexidade em que as escolas se situavam. Um contexto que demandava repensar
a natureza das instituicdes, do trabalho docente, da gestao, das relacdoes com o conhecimento e
entre os sujeitos envolvidos no processo educativo. Uma redefinicdo de prioridades ja se mostrava
necessdria ha muito tempo.

Com a emergéncia da pandemia da Covid-19, houve o agravamento das desigualdades sociais e
de graves dilemas e ansiedades humanas, que nos colocaram entre a preservacao da vida e as
necessidades sociais relacionadas a existéncia, ao trabalho, a economia e a sustentabilidade das
instituicoes. Avivéncia de uma pandemia agudizou o estado em que nos encontrdvamos, provocando
reflexdes diante de muitas incertezas sobre o futuro da educacdo e da escola. O que vem a seguir?
Um retorno a “normalidade”? Mais do de sempre? Um “novo normal”, ou seja, o de sempre com
um novo colorido? Ou uma reinvencao da escola, rompendo com o de sempre, em uma busca e
construcdo do que é essencial a vida e, portanto, a escola? (GATTI, 2021). No que diz respeito a
matematica, os anos pandémicos que estamos vivendo colocam questdes similares: o que podemos
fazer para mudar a abordagem do ensino de matematica? Qual é o meu e o seu papel nesse contexto
de modo a construir um pensamento matematico que ndo aprisiona, mas “faz voar”?

Ao perguntar “o que se requer para a educacao escolar?”, Gatti (2021) propoe-lhe um sentido
existencial, ancorado no parametro de conhecimento e vida, em que o valor da vida, o cuidado de
si, o cuidado do outro e o cuidado do mundo permeiam e fundam-se nos conhecimentos. Ha que se
buscar modos diferentes de lidar com os conhecimentos, considerar os fundamentos das disciplinas,
mas também as interfaces entre as dreas do saber. Também estimular os protagonismos docente e
discente, apostar nos trabalhos em grupo que privilegiem as acoes coletivas nos contextos sociais
e culturais, sem pretender anular as diferencas, mas acolhendo e reconhecendo diferentes ideias
em um ambiente seguro de ensino e aprendizagem. E, desse modo, contribuir para a cooperacao
e socializacdo de ideias em que o julgamento seja substituido pelo acolhimento, pela escuta e,
consequentemente, pelo “inquérito dialdgico” (CLEMENTS; SARAMA, 2011).

E no bojo dessa reflexdo que, as histérias dos licenciandos em Pedagogia com a matematica e
as questdes que colocam em suas cartas, tém lugar na problematizacdo referente aos temas
emergentes sobre a educacdo, as possibilidades de (re)significacdes e complexidades do ensinar e
aprender matematica, na atual conjuntura educacional e pandémica. Mais uma vez, vamos colocar
em xeque a formacao inicial de professores que ensinam matemadtica. Dessa feita, tomando como
objeto as narrativas de professores em formacdo que, em sua maioria, quase “morrem de medo” ao
ouvirem falar da disciplina. E, quem sabe, com o cenario nefasto de uma pandemia, conseguimos
rever nossas ideias e praticas, e empreender mudancas que hd muito sdo necessdrias.

O que move minha escrita neste texto é a escuta do outro e de suas histdrias matematicas. O que
me inquieta, consequentemente, leva-me a partilhar com os leitores e as leitoras o que escutei de
meus alunos e alunas, em suas angustias e questionamentos, que jd antecipo a sequir:
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Confesso que quando estava no primeiro periodo que eu fui olhar a grade do curso e eu vi essa disciplina
eu pensei “bom, essa eu acho que vou perder porque como vou ensinar algo que eu ndo sei?

(Katia, Licencianda em Pedagogia, 2021).

Como vou ensinar algo que estou constantemente afirmando que ndo sei, que ndo sou capaz? Como
vou passar sequran¢a para uma crian¢a que ela consegue, e que posso ajudd-la sem nem mesmo eu olho
assim pra mim?

(Margarida, Licencianda em Pedagogia, 2021).

Esse medo perdurou na minha vida escolar durante o ensino fundamental 1 e 2, como eu iria ter a “mente
aberta” para aprender aquilo que me assustava? Como eu consequiria dar sentido ao que os professores
estavam explicando, sendo que eu tinha medo de dizer que ndo estava entendendo? Eu tinha que me
virar nos trinta para que eu entendesse pelo menos a forma de fazer e ndo reprovar, mas dizer que eu
aprendi de fato aquilo... isso tenho certeza que ndo!

(Heloisa, Licencianda em Pedagogia, 2021).

Essas questdes fazem parte das narrativas encontradas nas cartas dos licenciandos, que se tornaram
fonte de pesquisa e palco de reflexdes neste artigo. A pesquisa narrativa, portanto, consiste na
opcao metodoldgica adotada, e alguns trechos dessas cartas serao aqui discutidos e analisados. O
presente texto estd estruturado, a partir dessa introducdo, em quatro secoes: a fundamentacdo
tedrica, abordando aspectos da escuta do outro, de questdes pertinentes para repensar o ensino
e aprendizagem de matemdtica, tendo em vista a formacdo inicial de professores que ensinam
matematica; a metodologia, envolvendo a pesquisa narrativa e respectivos procedimentos; a
apresentacao das narrativas de cinco licenciandas em Pedagogia, a partir das cartas ja indicadas; e,
por fim, as consideracoes finais deste estudo.

2. AESCUTA DO OUTRO E SUAS MATEMATICAS: UM LUGAR PARA RECOMECAR
NA (POS)PANDEMIA

Durante alguns anos, como pesquisadora e como professora formadora, tenho me dedicado a
pensar na escuta do outro no contexto da educacao, seja no que se refere a pesquisa, as reflexdes
pedagdgicas sobre o aprender, ensinar e avaliar, ou a formacao inicial e continuada de professores.
Em 2014, uma das licenciandas de Pedagogia, ao contar suas experiéncias em um projeto de
resolucdo de problemas com criancas da educacao infantil, assim se expressou: se eu ndo o tivesse
escutado, teria considerado errada a solu¢do do problema matemadtico.

39



Essa expressdao tem me acompanhado desde entdo e norteado meus estudos e reflexdes, a
exemplo da pesquisa de doutorado sobre sentido espacial das criancas no campo da geometria e as
investigacoes subsequentes sobre a matematica das criancas, com e para as criangas. Os estudos de
Steffe e Thompson (2000) vieram corroborar e dar suporte as reflexdes iniciais, pois esses autores
afirmam e estudam uma “[...] matematica dos estudantes (students’ mathematics), que se manifesta
no que eles fazem e dizem em suas brincadeiras, tarefas escolares ou em seus desafios cotidianos”
(p. 268). Reiteram que essa matemadtica dos estudantes é distinta dos adultos e que as instituicoes
escolares deveriam torné-la fundamento da matemadtica escolar. Concordo com os autores e afirmo
uma “matemadtica das criancas” bem como uma “geometria das criancas”, que se manifesta nos
modos por que elas se expressam, seja falando, movimentando-se, seja transformando o espaco
que ocupam.

Assim, como pesquisadora e como professora formadora, atuando no curso de Pedagogia em
disciplinas relacionadas ao ensino de matematica por pedagogos na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, tenho trabalhado no sentido de refletir com os alunos a respeito da
necessidade de escuta da crianca e, mais especificamente, da escuta de suas matematicas. O que
elas sabem? Como pensam? Como resolvem determinadas situacdes? Quais sao suas estratégias? E
como podemos, enquanto professores, ampliar o universo de suas experiéncias com a matematica?
Assim, como afirma Lorenzato (2011), comecar onde a crianca estd e ndo onde gostariamos que ela
estivesse.

Entretanto, essa “matematica das criancas” que me desafiei a investigar e a compreender, também
incentivo os licenciandos em Pedagogia a escutar. Essas experiéncias tém me levado a pensar sobre
escuta desses futuros professores, da “matematica desses estudantes”, que acabaram por constituir
suas ideias e atitudes em relacdo a essa drea do conhecimento. Penso que a ideia de Lorenzato
(2011) em relacao as criancas cabe para professores em formacdo — comecar onde eles estdo e nao
onde gostariamos que estivessem. Nesse contexto, a escuta da matematica do outro configura-se
como um caminho de pesquisa e de formacdo humana e profissional, tanto de licenciandos como
de professores em servico. A meu ver, em nenhum outro tempo foi tdo necessdrio escutar o que
pensam, fazem e sentem os professores e as criancas em relacdo a matematica, como o é nestes
tempos pandémicos.

Atualmente, penso que os pontos de partida, os préprios trajetos de ensino e aprendizagem e o0s
possiveis pontos de chega ndo sdo necessariamente o que o professor sabe, o seu planejamento, a
sua metodologia (embora sejam importantes), mas o que o outro sabe, como pensa e 0 que sente a
esse respeito. E a escuta é mediadora nesse contexto.

Escutar é humano. Nas palavras de Ponzio (2012), o ato de escutar é uma peculiaridade do ser
humano, Unico capaz de se colocar em posicao de escuta. O que para Bassinelo (2012, p.321) significa
“dar tempo ao outro, o outro de mim, o outro eu; dar tempo e dar-se tempo”. Um tempo disponivel
para a alteridade, ou seja, um tempo de querer escutar “o ser de outro modo. E preciso ndo ser
indiferente ao outro para captar o que estd para além das palavras faladas, porque as palavras estao
permeadas de palavras outras” (OLIVEIRA, 2012, p. 201).
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Vale ressaltar que essa escuta do outro é mais que ouvir, ou seja, identificar os sons. E captar os
sentidos. Para tanto, é preciso pensar em dois aspectos relacionados a escuta: o calar, que nao é
silenciar; o responder, ndo necessariamente com a fala. Silenciar permite identificar, reconhecer o
som; ja o calar permite a compreensao do sentido, “diz respeito ao dizer e 3 compreensao. Assim,
silenciar estd ligado ao ouvir, enquanto “calar e escutar dizem respeito as condicdes de percepcao
e do reconhecimento da palavra” (BRANCO, 2012, p. 300). O segundo aspecto inerente a escuta
é o que Bakhtin (2003) chama de “compreensdo responsiva ativa”, pois em uma relacdo dialégica,
quem escuta, compreende e adota uma atitude de resposta: acolhe, concorda, discorda, adapta, faz
acontecer etc.

Infelizmente, as aulas que envolvem a matematica sdo caracterizadas pelo siléncio, ndo pela escuta
que cala, compreende e responde. H3d uma recusa ja anestesiada em professores e estudantes de
dar tempo ao outro, de colocar-se em posicao de escuta. Como afirma Branco (2012), as pessoas
estdo carentes de escuta, de saber escutar e ser escutado, de ter sua palavra valorizada, de saber
valorizar a palavra que lhe é dirigida (...) alunos ndo sabem escutar, se recusam a isso; professores
nao conseguem escutar” (p. 300). A tendéncia paradoxal nas salas de aula é silenciar e falar, ao invés
de calar e responder.

Colocar-se em posicao de escuta possibilita “romper esse limite identitdrio fechado, pronto e
estabelecido por mim. Esse rompimento vai permitir o alargamento do meu ser por um outro ser
que também se alarga nesse mesmo movimento” (MIOTELO; MOURA, 2012, p. 11). Para esses
autores, minha tendéncia é ao fechamento, a monologizacao, a estabilizacdo, pois o que quero é
ser completo, fechado, pronto. Por meio da escuta do outro, encontro minha incompletude, de
forma a garantir minha existéncia. Portanto, escutar a histéria do outro, seu modo de vivenciar e
ver a matematica, me instabiliza, indica outras direcoes, questiona as minhas escolhas e me leva a
buscar outros caminhos, que ndo necessariamente os meus. “E o movimento da incompletude é que
me alarga, me faz crescer, amplia minhas possibilidades e meus horizontes. Me faz um ser melhor”
(MIOTELO: MOURA, 2012, p. 12).

Escutar o outro no que diz respeito as suas histérias matematicas, especialmente quando este outro
sdo licenciandos em Pedagogia que, em geral, possuem experiéncias negativas com a discipling,
possibilita a externalizacdo de um conjunto de pensamentos acompanhados de algum tipo de
emocao. “Tais elaboracdes mentais, cognitivas, sdo tipos de avaliacdes que sempre estdo associadas
aalgum tipo de emocao: alegria, raiva, orgulho, frustracdo, angustia, prazer; pois nUNca se pensa em
alguma coisa, em alguém ou na vida sem sentir, nem que seja tédio” (LIMA, 2015, p. 16-17).

Essa autora cita os estudos de Pekrun (2002), Frenzel (2006) e Goertz (2008), que encontraram
emocoes de prazer, raiva, ansiedade, vergonha, tédio, bem como desespero relacionadas a
matematica e que causam um impacto na aprendizagem e no desempenho dos estudantes. Tais
pesquisas também apontam para emocoes positivas como alegria, prazer e orgulho que impactam
a experiéncia dos estudantes e contribuem para suas aprendizagens. Lima (2015) afirma que, desde
a educacdo infantil até a pés-graduacao, nenhum estudante se mostra emocionalmente indiferente
a matematica.
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A matematica e, mais especificamente, o desempenho dos alunos frente a ela, é uma disciplina
provavel de desencadear emocdes especificas. Had também a probabilidade de, dentre essas
emocdes, ndo existirem apenas aquelas negativas, tais como ansiedade e raiva. E possivel
(...) emocodes positivas como prazer e orgulho (...), ativados no plano mental, cognitivo, que
modelam o significado e o sentido de tais experiéncias (LIMA, 2015, p. 19-20).

Os estudos indicados e a nossa prépria experiéncia, seja como estudante ou como professora
apontam mais para emocoes negativas do que positivas relacionadas a matematica. Entretanto,
é importante sublinhar que essa disciplina também pode desencadear emocodes positivas que, por
sua vez, impactam positivamente na aprendizagem de matematica e na vida dos estudantes.

Emocdes positivas sdo dignas de investigacdo porque elas auxiliam a tracar metas e desafios,
abrindo a compreensdo para pensamentos, resolucdo de problemas, protecdo da salde -
por promoverem resiliéncia, criarem elos significantes com os outros, estabelecerem bases
para a autorregulacdo dos individuos e guiar o comportamento dos grupos, sistemas sociais e
nacdes (PEKRUN, 2002 apud LIMA, 2015, p.22).

De acordo com Boaler (2018), construimos no decorrer de nossa vida uma série de ideias negativas
e incorretas sobre a matematica, ideias essas que, conforme Lima (2015) vao desencadear também
uma série de emocoes negativas referentes a disciplina em questao. Dentre as ideias e crencas que
construimos, Boaler (2018) destaca: a) acreditar que apenas algumas pessoas podem ser boas em
matematica; b) a matematica como um dom que alguns tém e outros nao; ¢) aqueles que tem o dom
da matemadtica sao mais espertos, rapidos e inteligentes; d) a concepcao de que a disciplina nao é
criativa, interpretativa e bonita, mas de respostas certas e erradas. Tais ideias contribuem para que
os estudantes mantenham uma relacdo negativa com a matematica por toda a vida, carregando
traumas e bloqueios que interferem na sua vida escolar, pessoal e profissional.

Em que as criancas acreditam sobre a matematica? Ou ainda, o que licenciandos em pedagogia ou
os professores da educacdo infantil e dos anos iniciais pensam e sentem em relacdo a matematica?
Que emocoes sao desencadeadas nas aulas de matematica ou com o recordar das experiéncias
que tivemos com a disciplina? Para Boaler (2018), hd que se desconstruir as ideias negativas que
carregamos durante tanto tempo, na histéria como um todo e em nossa histéria pessoa. E preciso
trabalharincansavelmente para mudar as crencas, o que ndo é um processo simples, e ir construindo
com os alunos a ideia de que todos somos capazes de aprender matematica, de que os erros sao
bem-vindos e valiosos para o que ela chama de mentalidade de crescimento matematico e de que ha
beleza e criatividade no olhar matematico para o mundo. Para Lima (2015), é possivel desencadear
emocoes positivas no processo de aprendizagem de matematica.

Entendo que, para essa desconstrucdo, uma atitude primeira é a escuta do outro e de suas
matematicas, o que pressupde uma compreensao responsiva (BAKHTIN, 2003). Uma escuta que se
dispoe a dar tempo para a fala do outro, e que mobiliza outros atos, reflexoes, posicoes. Ou, talvez,
transgredir aquela tradicao de querer ouvir o que sabe, ndo aquilo que escuta. Todas essas, enfim,
atitudes responsivas de quem compreende, porque escuta, neste caso, 0 que o outro pensa e sente
em relacao a matematica (ZOGAIB, 2017).
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3. UMA CARTA A PROFESSORA: NARRATIVAS COMO METODOLOGIA DE INVES-
TIGACAO E DE FORMACAO DOCENTE

Em uma abordagem qualitativa, este estudo caracterizou-se pelo estudo das narrativas de 40
licenciandos em Pedagogia, que cursaram a disciplina de Alfabetizacdo Matemética, no periodo de
2021.1,no contexto do ensino remoto emvirtude da pandemia de COVID-19. No campo da educacao,
as narrativas tém sido utilizadas, principalmente, na investigacdo educativa e na formacao inicial e
continuada de docentes (CLANDININ: CONNELY, 1986; GALVAO, 2005; REIS, 2008). No caso deste
estudo, as narrativas servem tanto a pesquisa como a formacao docente. Pois, em relacdo a pesquisa,
constituem um método que investiga as diferentes maneiras como os seres humanos experienciam
o mundo, por meio daquilo que é narrado, seja de forma oral ou escrita (CABRAL; SOUSA, 2015;
CLANDININ; CONNELY, 1986). Desse modo, investigacdo narrativa “valoriza e explora as dimensodes
pessoais dos sujeitos, ou seja, 0s seus afectos, sentimentos e percursos de vida, permitindo aceder
a complexidade das interpretacdes que estes fazem das suas vivéncias, das suas accoes, dos seus
sucessos e insucessos e dos problemas, desafios e dilemas com o quais sdo confrontados” (REIS,
2008, p. 22).

Emrelacdoaformacdodocente, Reis(2008) afirmaque, aconstrucaode narrativas promove percursos
de formacao inicial e continuada, tanto para aquele que narra como para professores leitores que
acedam a leitura dessas trajetdrias pessoais e profissionais. Pois, “explicitam os conhecimentos
pedagdgicos construidos através de suas experiéncias, permitindo a andlise, discussao e eventual
reformulacao” (REIS, 2008, p. 20). Entre outros aspectos, o autor reitera que as narrativas sobre
essas experiéncias podem desencadear: a) questionamentos referentes as acoes desenvolvidas;
b) tomada de consciéncia do que sabem e/ou precisam aprender; ¢) desejo de mudanca; e d)
construcdo de novos compromissos e metas. Quanto aos futuros leitores, Reis (2008) informa que
“lendo, analisando e discutindo essas narrativas, atribuem-lhes um sentido e apropriam-se do seu
conteldo de uma forma muito particular, retirando dessas histérias os aspectos que consideram
mais significativos” (p.20).

Quanto aos procedimentos para a coleta de dados, Cabral e Sousa (2015), Galvao (2005) e Paiva
(2008) elencamumasérie deles, taiscomo: entrevistas, didrios, autobiografias, gravacao de narrativas
orais, narrativas escritas, notas de campo, cartas, documentos como planos de aula, regras escritas,
figuras, metaforas etc. No caso deste estudo, as cartas que os estudantes escreveram-me, no
inicio do periodo, contando as experiéncias “asas e gaiolas” com a matematica, foram as narrativas
utilizadas para discussao e analise?. Como ja indicado na parte introdutéria deste texto, no primeiro
dia de aula da disciplina Alfabetizacdo Matemaética, do periodo 2021.1, iniciei uma conversa com
os estudantes sobre suas experiéncias com a matemadtica. Apos o didlogo inicial, sugeri a leitura do
fragmento do texto “Asas e Gaiolas”, de Rubem Alves. E, apds conversarmos sobre o texto, convidei-
0S a escrever uma carta para mim contando seus momentos “asas e gaiolas” com a matematica
desde a educacdo infantil até o ensino superior. Também solicitei que informassem que ideias e

20Os licenciandos autorizaram a divulgacdo dos trechos de suas cartas neste artigo, por meio de Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).
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sentimentos a matemadtica lhes trazia. Recebi 40 cartas, que foram lidas e respondidas, por meio do
Google Classroom, que utilizamos para postar atividades no periodo de ensino remoto.

Apos a leitura das cartas, selecionei 5 delas para analise neste artigo. Os critérios para aselecdo foram
0s seguintes: a) narrativas que apresentassem quatro categorias de anélise, quais sejam: memarias
sobre momentos asas ou gaiolas com a matematica; sentimentos provocados pelas experiéncias
matematicas; consequéncias de tais experiéncias até os dias atuais; indicacao de desejos de mudanca
emrelacaoaoaprender e ensinar matematica. Como procedimento para apresentacao das narrativas
neste texto, entendo como Reis (2008) que o objetivo desta andlise ndo é a generalizacdo, mas
as particularidades e a complexidade de cada situacdao Unica, dos sentidos atribuidos por cada um
no contexto especifico que aconteceram. Desse modo, os trechos das cartas de cada licencianda
foi apresentado de modo a contar uma parte de sua histéria Gnica com a matemadtica, deixando
também aos leitores a oportunidade de escutar, acolher e refletir sobre as narrativas indicadas.

4. ENTRE O MEDO E A ESPERANCA: REEDITANDO HISTORIAS

Quando li as 40 cartas que recebi, encontrei um cendrio de traumas com a matematica decorrentes
de ameacas e castigos, internalizacao de rétulos referentes a ser considerado burro, preguicoso,
atrasado, dentre outros, metdforas como monstro, bicho de 7 cabecas, atestado de morte
relacionadas a matematica nas lembrancas dos tempos escolares. De todas as cartas, apenas 3
delas traziam informacodes .... De um modo geral, as consequéncias dessas histérias reveladas pelos
licenciandos envolvem dificuldades para aprender matemadtica, acompanhadas de medo, vergonha,
silenciamento diante de ddvidas e a sensacdo de paralisar diante de questdoes matematicas, seja na
escola ou as atividades cotidianas. Como afirma Boaler (2018), “muitas pessoas foram traumatizadas
pela matematica (...). O trauma matemadtico e a ansiedade ante a matematica se mantém vivos no
intimo das pessoas (...), alimentado por crencasincorretas a respeito da matematica e dainteligéncia”

(p. 13).

Apresento os excertos de 5 cartas selecionadas das 40 recebidas, pois trazem as quatro categorias
de andlise, ou seja, sdo narrativas que envolvem: as memarias relacionadas aos momentos “asas e
gaiolas”; os sentimentos provocados por essas experiéncias e as respectivas consequéncias, a partir
de quem narra a histéria. E também, o desejo de mudanca que os participantes expressam em suas
cartas.

4.1 SOBRE MEMORIAS, SENTIMENTOS E CONSEQUENCIAS

A primeira parte dessa andlise refere-se as memarias, sentimentos e consequéncias das experiéncias
com a matemadtica encontradas nas cartas de Heloisa, Katia, Lorena, Rosa e Margarida, nomes

44



ficticios das licenciandas em Pedagogia. Inicialmente, apresento os 5 trechos para, em seguida,
tecer os comentdrios alusivos as narrativas.

Lembro de ser ameacada a ficar sem ir ao recreio por ndo saber a tabuada de cor e salteado, isso me traumatizou
tanto que criei um bloqueio em aprender matemdtica por um longo tempo. Taxada de burra, prequicosa e atrasada
por ndo ter encontrado um significado para aquilo que estava tdo baguncado em minha mente, ndo foi justo o
que fizeram comigo sendo tdo pequena e querendo so descobrir o mundo. Estou até emocionada ao escrever essas
palavras, pois estdo vindo a tona todos os sentimentos que lembro de ter sentido, a angustia e o medo de ser o que
eles diziam (...) lembro dos professores falando ‘se vocés ndo aprenderem isso, 0 ensino médio vai ser terrivelmente
ruim”, essas palavras soavam nos meus ouvidos como um atestado de morte!

(Heloisa, Licencianda em Pedagogia, 2021).

Eu de verdade adiei bastante escrever essa carta, ndo exatamente por ndo saber o que escrever, mas
sim de verdade por sé ter coisas negativas sobre a minha relacGo com a matemdtica. Eu me lembro de
ter dificuldade com a matemadtica desde a tabuada até a equacdo, de néo ter confianca e sempre contar
em meus dedinhos infantis até a soma mais simples, assim como contar nos meus dedos jd crescidos as
contas do ensino médio, pois eu nunca confiava no meu resultado. Eu era sempre uma aluna que ficava
nas recuperacoes de meio e final de ano, mas também jd tive meus momentos de nota 10, que me fizeram
ver que eu era capaz, mas esses foram tdo raros que ndo foram suficientes para que eu conseguisse
desconstruir isso em mim. Me lembro que minha mae foi chamada a escola por eu ndo saber tabuada, ou
quando eu era perguntada sobre meus cdlculos na frente da minha turma, a vergonha quando eu errava
ou ndo sabia responder, foi a partir dessas experiéncia que eu, que sempre fui boa com as palavras e com
a comunicacdo, parei de perguntar quando eu tinha ddvida na aula porque eu tinha medo que meus
colegas me achassem uma crian¢a burra e rissem de mim como riam quando eu era perguntada pela
professora e ndo sabia responder (...) eu tive tanto medo quando (i o nome da disciplina e escrevendo
isso agora eu posso dizer a senhora qual é meu real sentimento em relacdo a matemdtica é medo e
apreensdo.

(Kétia, Licencianda em Pedagogia, 2021)

Acredito que meus momentos com a matemdtica sempre foram ‘gaiola’; uma vez que sempre me vi
tentando criar asas, tentando entender e resolver todos os problemas matemadticos que eram propostos,
mas desde o principio jd identificava dificuldades, mesmo com as contas “mais simples” de somar
ou diminuir. Tabuada era um terror, principalmente quando salteada porque jd que ndo entendia, eu
decorava e, bem, isso tem reflexos até hoje. Depois das contas mais simples os problemas persistiram
até multiplicacdo, divisdo e prova dos nove. Além disso, lembro que jd no fundamental maior, quando
algum professor faltava, a nossa tarefa era ficar fazendo contas e prova dos nove, me recordo de como
escondia meus cadernos ou como ia para o fundo nessas horas para que ninguém visse meus erros, visse
que eu ndo estava conseguindo concluir e que uma conta ‘tdo simples — de fundamental menor’ ainda me
aterrorizava (...) Trago comigo até hoje o costume de me esconder para resolver questées, ndo quero que
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me vejam errar coisas tdo simples até porque eu mesma ndo aceito isso. Quando penso em matemdtica
a primeira coisa que me vem a mente, infelizmente, sdo essas contas de dividir e multiplicar, tao bdsicas,
mas dificeis pra mim. Quanto aos sentimentos sdo de medo, de humilhacdo, de tristeza e incapacidade.

(Lorena, Licencianda em Pedagogia, 2021)

Inicialmente, recordo que tive muitas dificuldades em assimilar fatos relacionados a Matemadtica, talvez
por ter vivido momentos angustiantes durante a educacdo infantil e o ensino fundamental menor.
Lembro-me que na educacdo infantil eu chorava muito pois estava sempre de castigo na sala quando
a aula era de Matemadtica pois ndo tive a sorte de ter professores humanizados e com sabedoria para
entender que muitas criancas possuem certas dificuldades de aprendizagem; também me lembro que
certa vez no ensino fundamental menor, apds levar muitas palmadas e beliscoes durante as sabatinas de
Matemdtica, acabei mordendo a mdo da professora no momento em que ela sequrou minha mdo para
bater com a palmatoria.

(Rosa, Licencianda em Pedagogia, 2021)

Bom professora, a matemdtica e eu temos uma relacdo abusiva com bastante traumas (risos), desde
muito cedo eu era castigada por ndo ter decorado a tabuada, ou porque tirava notas baixas nas avaliacoes
escolares (...) Minha afinidade com as exatas sempre foram as mais baixas possiveis porque até entdo
acreditava que as pessoas tinham que vir com um dom, eu tinha dificuldade e quando meus pais iam
fazer exercicio comigo muitas vezes ndo me explicavam de um modo que eu pudesse compreender,
quando a gente jd tem um contetdo incorporado na nossa mente acha que o aprendizado é fdcil e igual
pra todo mundo, quando na verdade ndo o é. (...) o sentimento que me vem a tona quando penso em
matemadtica de trauma, que me paralisam de fazer coisas corriqueiras no dia a dia, como verificar um
troco ou calcular contas bdsicas, sob pressao principalmente (mesmo que ndo seja de fato, mas minha
mente cria essa circunstdncia) eu ndo consigo funcionar e minha mente para.

(Margarida, Licencianda em Pedagogia, 2021)

Em primeiro lugar, quero expressar que as cartas dos licenciandos deixaram-me angustiada e muito
reflexiva. Colocar-me em posicdo de escuta dessas histdrias traz uma questdao fundamental para
quem o faz, o que Baktin (2003) nomeia de escuta compreensiva e responsiva: O que posso/podemos
fazer diante dessa realidade que se descortina diante de mim/nés? Em uma perspectiva dialdgica,
como responder a essa fala, de modo compreensivo e que inspire o didlogo, a desconstrucao e
construcao conjunta de outras possibilidades?

Uma das primeiras reflexdes que fiz refere-se ao fato de que abrir o canal de escuta é fundamental
para compreender o que o0 outro pensa e como pensa, neste caso especifico da matemadtica.
Considero que, em tempos (p6s) pandémicos, a despeito dos conteldos a recuperar, do curriculo a
cumprir, abrir o didlogo por meio da escuta com os estudantes, sejam criancas, adolescentes, adultos
de qualquer nivel de ensino, configura-se como um divisor de dguas para a tomada de decisbes
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conjuntas para a formacado de seres humanos. Isso, especificamente, neste texto, toca a formacao
inicial de professoras que, potencialmente, vao ensinar matematica as criancas.

Em segundo lugar, considero que uma analise dessas narrativas leva-nos para uma compreensao
do outro e de suas matematicas, que pode auxiliar em nossas propostas educativas de ensino e
aprendizagem de diversas dreas do conhecimento, inclusive a matematica, no contexto de pensar o
que é essencial para a pratica de um curriculo vivo nas instituicoes escolares e, especificamente, na
formacao inicial de professores.

Ao utilizar a alegoria dos momentos asas e gaiolas para as memarias matematicas, as cinco narrativas
indicam que a maior parte das histérias relaciona-se ao aprisionamento das esperancas de aprender
matematica. Entre as memdrias evocadas, Heloisa conta sobre as ameacas por nao saber tabuada
e os rétulos que carregou de “burra, preguicosa e atrasada”. A expressao “atestado de morte”
para o seu futuro no ensino médio com a matematica é escandalosamente forte. Kdtia indica as
dificuldades que enfrentava para aprender “desde a tabuada até as equacdes”, as recuperacoes
frequentes tanto no meio como no final do ano, a mae que era chamada na escola e a vergonha
que sentia quando errava ou ndo sabia responder as perguntas. E a Gnica das cinco estudantes que
afirma que teve “momentos de nota 10, que me fizeram ver que eu era capaz, mas esses foram tao
raros que nao foram suficientes para que eu conseguisse descontruir isso em mim"”.

J& Lorena sublinha que seus momentos com a matematica “sempre foram gaiola” e recorda suas
dificuldades com contas simples de somar e diminuir, que se agravaram com a multiplicacao, divisao
e prova dos nove, acrescentando também o “terror da tabuada”. Relembra que escondia a si prépria
e seus cadernos “para que ninguém visse meus erros, visse que eu ndo estava conseguindo concluir
e que uma conta tao simples — de fundamental menor, ainda me aterrorizava”. O terror, a angustia
e a violéncia também fazem parte das memorias de Rosa, ao recordar que seus professores, desde
a educacdo infantil ndo eram humanizados (expressao forte, ndo acham?) e a castigavam com
palmadas, beliscoes e palmatodria nas “sabatinas de Matemaética”. Tanto que a violéncia acabou
gerando mais violéncia, a ponto de Rosa morder a mao da professora quando estava para bater em
sua mao com a palmatoria.

Margaridanomeia sua relacdo com a matemadtica de abusiva e traumatica, em virtude dos castigos e
das notas baixas. Lembra que seus pais, quando auxiliavam em suas tarefas, nao conseguiam explicar
de modo que pudesse entender. E explica que “quando a gente jd tem um conteldo incorporado
na nossa mente, acha que o aprendizado é f4cil e igual pra todo mundo, quando na verdade ndo o
é". Especificamente, essa afirmacao de Margarida coaduna-se com as ideias de Steffe e Thompson
(2000), que defendem a existéncia de uma matemadtica dos estudantes (students’mathematics), que
é distinta da matematica dos professores e pais, e precisa se tornar base para a matematica escolar.
Nesse sentido, a escuta desse conhecimento préprio dos estudantes, a qual eu acrescento outros
termos “matematica das criancas, “geometria das criancas”, é fundamental para as mudancas
que precisamos realizar nas praticas educativas com os estudantes, inclusive com a formacao de
professores.

As narrativas dessas cinco licenciandas também carregam os sentimentos provocados e as
consequéncias dessas histérias com a matemdtica em suas vidas estudantis. Heloisaindica “a angustia
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e o medo de ser o que eles diziam” — burra, preguicosa, atrasada — e o quanto isso era injusto com
uma crianca tdo pequena, que estava “querendo descobrir o mundo”. As consequéncias foram os
traumas e o blogueio para aprender matematica durante a vida. Kdtia expressa que a vergonha
por errar e o medo que os colegas a considerassem burra e rissem dela fizeram com que ela, que
era boa com as palavras, se calasse e parasse de perguntar. Inclusive, foi tomada por esse medo e
apreensao, quando leu o nome da disciplina “Alfabetizacdo Matematica”, que teria que cursar em
Pedagogia. O medo, a humilhacao, a tristeza e a incapacidade sdo os sentimentos que Lorenacarrega
em relacdo a matematica, além de afirmar que até hoje tem o costume de se esconder, quando
precisa resolver questoes matematicas, pois “Ndo quero que me vejam errar coisas tao simples,
até porque eu mesma Nao aceito isso”. Margarida define-se como uma pessoa traumatizada com a
matematica e explica que sua mente paralisa para resolver situacoes do dia a dia como verificar um
troco, fazer contas bdsicas. Esclarece que, mesmo que nao sejam dificeis de fato, “eu ndo consigo
funcionar e minha mente para”. Suas experiéncias a fizeram acreditar “que as pessoas tinham que
vir com um dom” e ela ndo o possuia.

Essa Ultima expressao referente a narrativa de Margarida — “que as pessoas tinham que vir com um
dom”-retomaumadiscussdoantigasobreaideologiadodom (SOARES, 2000), em que caracteristicas
inatas é que irdo determinar seu sucesso ou fracasso na escola e na vida. Estudantes sdo e sentem-
se culpabilizados por seus rendimentos e prejuizos na escola. Em relacao a matematica, essa ideia
é ainda muito forte e permeiam as nossas relacdes na escola, na familia e nas diversas atividades
didrias que realizamos. De acordo com Boaler (2018), existem uma série de ideias negativas e
incorretas sobre a matematica que construimos no decorrer da vida. Destacam-se as crencas de que
apenas algumas pessoas podem ser boas em matematica, e que estas Ultimas possuem um dom que
outros nao tém. E “quando os alunos constroem a ideia de que ndo sao aptos para matematica, eles
frequentemente mantém uma relacdo negativa com ela pelo resto de suas vidas (BOALER, 2018, p.
13). A escuta das licenciandas, por meio de suas cartas, reiterou essas crencas na ideologia do dom
e, ainda mais, indicou que o peso combinado dessas ideias tem um efeito devastador e traumatico
na vida das pessoas, a exemplo dessas professoras em formacdo. Ademais, o medo de errar, a
vergonha e o desejo de esconder a si mesmo e 0s seus erros evidenciaram-se uma constante nessas
narrativas. De alguma forma, retomando os estudos de Boaler (2018), cologuei-me uma questao,
diante do medo de errar encontrado nas cartas:

Ao me deparar com essas narrativas, ainda vivenciando a pandemia da COVID-19, ndo hd como nao
ser afetada pela dor e pelo fardo que muitos de nds carregamos no que diz respeito a3 matematica.
Quero dizer, para utilizar expressdes conhecidas, que meu coracao apertou e minha voz silenciou,
a0 escutar essas histérias. E, entendo que, nesse periodo (pds)pandémico, antes de “correr atrds
do prejuizo” dos conteldos ndo ensinados e/ou ndo aprendidos, como tenho escutado muito nos
Gltimos tempos, penso que é preciso parar e escutar o que as pessoas dizem, sabem e sentem,
sejam elas criancas, adolescentes, adultos e, no meu caso, professores em formacao. O que estd
por vir e as decisdes sobre o que ensinar e aprender passam pelo cuidado do outro e da matemaética
que certamente pode aprender. Se posso emitir um parecer reflexivo inicial, a partir dessas escutas,
é que preciso trabalhar para questionar e ir desconstruindo, junto com os estudantes, a ideia de
que s6 algumas pessoas sao boas em matemadtica e de que os erros sao terriveis e monstruosos. E,
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em tempo, construir conceitual e metodologicamente uma matematica bonita, brincante, criativa
e repleta de sentido.

Enquanto escrevo, sinto-me motivada e apreensiva diante desses desafios. Pergunto-me, em que
pOsso me apoiar para enveredar por esse caminho. Certamente, as pesquisas e estudos a respeito
da educacdo matematica, da formacdo docente, das perspectivas futuras para a educacdo podem
contribuir muito. Mas encontrei nos desejos de mudanca dos professores em formacdo um forte
incentivo para também ir mudando e construindo rotas de ensino e aprendizagem de matematica,
em meio a pandemia e pds-pandemia.

4.2 SOBRE ESPERANCAS, DESEJOS DE MUDANCA E POSSIBILIDADES

As cartas das licenciandas nao trouxeram apenas os sentimentos de medo, vergonha, tristeza e
os decorrentes traumas das experiéncias negativas com a matemadtica. Também pude escutar em
suas narrativas, vozes de esperanca e desejos de mudanca, que deixam em aberto as possibilidades
de investir em transformacao das trajetérias para aprendizagem de matematica. Fui afetada pela
dor do sentir-se incapaz e com medo, mas também pela esperanca que move a mudanca de fazer
de outro modo. Entdo, quero deixar com o leitor essas vozes que, acredito encontrar acolhida em
nossos desejos e vontades como seres humanos que vivenciam uma pandemia.

Quero aprender como ensinar matemdtica de um jeito que ndo traumatize meus futuros alunos e mostrar que eles
sdo capazes, pois tenho certeza que se eu tivesse tido uma boa experiéncia eu me pouparia de muitos sentimentos
ruins que criaram vdrios obstdculos no meu aprendizado (...) eu me empenharei para transformar o mundo, para
que os pdssaros que se sentiam/sentem em gaiolas sejam livres, e ser lembrada como a professora que os fez
gostar de aprender matemdtica.

(Heloisa, Licencianda em Pedagogia, 2021)

A matemdtica é base para tantas coisas que amo fazer como a musica e o desenho, que eu ndo posso
simplesmente ndo gostar dela, e aproveitando esse gancho criado é exatamente isso que eu quero fazer
se eu chegar a atuar como professora, mostrar aos meus alunos que matemdtica é leve, é boa e é bonita,
e que mesmo que eles errem uma continha ou outra, eles ainda podem ser arquitetos e engenheiros,
quero fazer por eles o que ndo tive quando precisei, ser uma professora que abre as gaiolas e ajuda os
alunos a esticar suas lindas asas e voar.

(Katia, Licencianda em Pedagogia, 2021)

Espero, de verdade, conseguir ver a matemdtica com outros olhos, me encantar por ela, me dedicar a ela
e ter bons resultados. Afinal, quero passar uma étima experiéncia para os meus alunos, quero que eles
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tenham prazer em aprender qualquer coisa que seja, principalmente matemadtica, e que o simples fato de
ndo demonstrar afinidade pela matéria ndo me impeca de fazer diferente na vida dessas criancas.

(Lorena, Licencianda em Pedagogia, 2021)

Espero conseguir vencer meus medos e aprender formas suaves de transmiti-la aos meus futuros alunos,
além de expressar meus sinceros votos de que eu ndo venha a ser uma professora fria e indiferente aos
problemas das criancas.

(Rosa, Licencianda em Pedagogia, 2021)

Mas estou me surpreendendo e percebendo que ndo tem bicho de sete cabecas e que de fato pode ser
algo trabalhado de forma divertida, sem pressdo ou terrorismos. Acho que vai dar certo, e que se todos
se ajudarem e pararmos de incentivar em nés mesmos o pensamento de frustracdo, ndo sé o meu medo,
mas o de todos da turma vai passar e vamos consequir aprender e ensinar matemdtica

(Margarida, Licencianda em Pedagogia, 2021)

O que essas vozes me/nos dizem? Eu, particularmente, escutei a vontade de fazer diferente, de
mudar o curso do rio e aprender matematica de um jeito significativo para ensina-la de modo leve,
bom, bonito, divertido. De ndo ser como a professora que a castigou, de fazer diferenca na vida das
criancas, de ndo enfatizar a frustracdo, mas a ideia de que todos podem aprender matematica. “De
ser uma professora que abre as gaiolas e ajuda os alunos a esticar suas lindas asas e voar”.

5. ALGUMAS PALAVRAS...

Quando me coloqueiem posicao de escuta das experiéncias matemadticas dos(as) licenciandos(as) em
Pedagogia, encontrei muitos “passaros engaiolados” em histérias de medo, vergonha e humilhacao,
decorrentes de uma disciplina que aprisiona. Escutar a matematica do outro, revestida de tantas
incompreensdes conceituais e carregada de emocoes negativas levou-me a tentar compreender
e me aproximar um pouco do que o outro pensa e sente sobre aprender e ensinar matematica.
Reconheco que esse encontro com o outro tem contribuido para mudancas no modo de conceber
o trabalho de formacao de professores que ensinam matematica.

Vivendo ainda sob a égide de uma pandemia e tentando pensar em uma educacao pds-pandémica,
arrisco-me a dizer que a escuta da matematica dos estudantes é basilar para conduzir as mudancas
nos processos de ensino e aprendizagem matemadtica. Sobretudo, para engendrar a construcao
de conhecimentos que se tornem essenciais e encontrem as necessidades dos professores em
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formacado. Se eu escutar, se tu escutares, se ele escutar, se nés escutarmos... podemos, quem sabe,
calar e compreender mais, encontrando novas rotas de aprendizagem e vida.
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Conquanto se desenrola a histéria, as capturas do passado
permitem compreender ou a0 Menos reconstruir marcos
e/ou fendbmenos no porvir. Se considerados os anos
de 2020 e 2021, olhares retrospectivos conformarao
diferentes imagens, como é o caso deste estudo. Este
artigo evidencia parte das sinteses formuladas durante
o Estdgio Pés-doutoral, demarcado temporalmente pelo
periodo de isolamento social em virtude da COVID-19.
A pesquisa objetivou, de modo geral, compreender os
sentidos atribuidos por professores do Ensino Superior
sobre o trabalho docente, durante o periodo pandémico,
que se estendeu entre os anos de 2020 e 2021. A etapa
abordada neste artigo particularizou as percepcoes sobre
a docéncia, no periodo supracitado. Quanto ao método, a
pesquisa é de natureza qualitativa, dos tipos exploratoria e
descritiva. Para a recolha das informacodes aqui discutidas,
foram aplicados questiondrios digitais com quarenta e cinco
professores do Ensino Superior. Os resultados indiciaram a
inseguranca no trabalho, oriunda da reducdo progressiva de
carga hordria de aulas; aumento da ansiedade relacionada a
incerteza; insuficiéncia dos processos formativos pensados
para atendimento as demandas do ensino remoto e
diversificadas estratégias de enfrentamento aos resultados
da crise multidimensional deflagrada pelas noticias da
COVID-19. As consideracoes em perspectiva explicitaram
que os impactos desse periodo repercutem nos tempos
hodiernos e tendem a impulsionar a construcdo de novos
cendrios educacionais.
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1. O QUE HA DE VIR?

O cendrio que se revela é demarcado por incertezas, insegurancas e demandas emergentes, que
por conseguinte, repercutem na vida dos que performam nos espacos de formacao profissional,
notadamente nas Instituicdes de Ensino Superior (IES). A medida que olhamos para tras, de modo
retrospectivo, enfileiramos imagens e noticias que remontam ao inicio da cena que estd na tela.

Iniciemos em fevereiro de 2020. No dia 26 foi confirmado o primeiro caso de COVID-19, no Brasil.
Em marco, os jornais fisicos e digitais de todo o pais noticiavam fatos e hipdteses diante do
desconhecido e do vindouro. Uma das primeiras medidas apés o crescimento agil do contdgio do
coronavirus, foi o isolamento social, manifesto e notado em diferentes espacos, mas certamente
com implicacoes imprevisiveis em Unidades de Ensino (UE).

Professores dos vinte e seis estados brasileiros, além do Distrito Federal, deflagaram a entrega
remota emergencial e adaptaram-se (como puderam) para a garantia da oferta educativa. As
medidas adotadas por diferentes IES do pais centraram-se em acoes de formacdo docente,
aquisicao de artefatos digitais, féruns de escuta e acolhimento, dentre outras. De certo que as
mudancas foram numerosas e repentinas.

Esteve (1999) relaciona as mudancas cotidianas da docéncia a uma peca de teatro. De modo
analogo atores/professores, cendrio/contexto. Assim como em uma peca em que o cendrio
muda sem aviso prévio enquanto os atores estdo em cena, nos dois Gltimos anos, Novos cenarios
vao sendo pintados e afixados enquanto mediacoes didaticas sao realizadas. Essas alteracoes
contribuem, segundo o autor, para o mal-estar docente. Assim como alguns dos personagens
desse estudo, atribuo significados ao periodo, conquanto o vivo e essa é uma das razoes para
a escolha do tema contido no objetivo geral deste estudo, a saber: compreender os sentidos
atribuidos por professores do Ensino Superior sobre o trabalho docente, durante o periodo
pandémico, que se estendeu entre os anos de 2020 e 2021.

O método da pesquisa estd fincado no materialismo histérico-dialético. O paradigma assinalado,
dentre outros aspectos a serem ressaltados, expressa o modo como olhamos e, por conseguinte,
capturamos os fatos. Pires (1997, p. 83) assevera que “[...] o método materialista histérico-dialético
trata de descobrir as leis fundamentais que definem a forma organizativa dos homens durante
a histéria.” Reforcando, entende-se que é a materialidade histérica que caracteriza a dialética
marxista. Nos escritos de Marx (1988) ela se expressa, de modo estruturante a partir do trabalho,
pois neste, “[...] o homem se torna capaz de modificar a natureza, criar ferramentas e transformar
a prépria sociedade.” (REIS, 2017, p. 34).

Concomitantemente, ao nomear o paradigma, foi assinalada a abordagem qualitativa para a
apreensdo do fendmeno aqui descrito. Flick (2009, p. 8) indica que, apesar dos muitos enfoques
atribuidos a pesquisa qualitativa, é possivel ressaltar que esta nos permite “[...] abordar o mundo
‘|4 fora’ e entender, descrever e, por vezes, explicar os fendmenos sociais ‘de dentro’, de diversas
maneiras.”. Serdao notadas informacoes quantitativas, pois essas sdo tratadas no estudo em
funcdo da complementariedade. Chizzotti (2006, p. 28) destaca que ainda que se faca o uso de
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informacoes quantitativas, a caracterizacdo destes leva d interpretacdo do “[...] sentido do evento a
partir do significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem.”

Escolhidos o paradigma e a abordagem, o estudo foi se constituindo de modo articulado. Volvidos os
olhares para o objetivo geral e considerando o cardter multimetodolégico dos estudos qualitativos,
a pesquisa se delineou de modo exploratério contemplando técnicas descritivas. De acordo com
Martins (2008), as investigacoes exploratérias sdo realizadas quando o tema escolhido ainda ndo
possui fontes suficientes de referéncia e, por meio da investigacao, podem favorecer a realizacdo
de outros escritos.

Neste artigo sdo discutidos os resultados do questionario digital descrito na préxima secao. Além
desteinstrumento, foirealizado também um grupo focal digital, cujos resultados serdo apresentados
em outro texto. Nas préximas secoes, as discussoes das evidéncias produzidas através da analise
das respostas as questdes do questionario, se tecerdo.

2. ANTES DO TRABALHO, OS TRABALHADORES: SINGULARIDADES DE DOCEN-
TES UNIVERSITARIOS

Ainda que o trabalho seja categoria estruturante desse estudo, este existe na relacdo com o
trabalhador/professor. As pessoas que participam desse estudo forneceram informacoes e se
apresentaram num questiondrio digital.

O questionario digital foi hospedado na plataforma SurveyMonkey' e conteve dezoito questoes.
Destas, as duas primeiras se referiram a caracterizacdo do perfil populacional quanto ao género
e identificacdo de raca, cor e etnia. As trés perguntas seguintes, ndo especificaram o fenémeno
investigado, ainda que tenham contribuido para a personificacdo dos participantes. Apds isso, treze
perguntas, com predominancia do tipo escalar, singularizam o tema em destaque. Destaco que as
Gltimas quatro perguntas foram abertas, permitindo a livre expressao da populacdo participante do
estudo.

Quanto aos aspectos éticos, a populacdo, de modo digital, assentiu o fornecimento de informacoes
para a pesquisa, conforme a previsibilidade da Resolucdao do Conselho Nacional de Satde (CNS)
N°. 466/2012. A forma e estrutura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) digital,
seguiram o que consta na Carta Circular N°. 51 (SEI/2017-CONEP/SECNS/MS).

Quatrocentos e vinte e um professores vinculados a trés IES privadas localizadas no Recdncavo
da Bahia receberam o link de acesso ao questionario. Outrossim, responderam ao questionario

'SurveyMonkey é uma companhia que disponibiliza software como servico, em versdao gratuita
e/ou paga, para a realizacdo de pesquisas online. A escolha pelo software se deu em virtude da
intuitividade digital que ele proporciona aos seus usudrios, manipulacdo e customizacdo acessivel
ao pesquisador. Além disso, compreende os tipos de questdes e configuracdes apropriadas para a
realizacdo do estudo descrito neste trabalho.
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quarenta e cinco professores, destes, vinte e quatro sinalizaram ser do sexo feminino e vinte e um
do sexo masculino. Quanto aos marcadores de raca, cor e etnia, segundo os critérios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) se identificaram do seguinte modo: pardos, vinte e cinco
(55,56%); brancos, dezesseis (35,56%); pretos, quatro (8,89%). Quando perguntados quanto ao
tempo/duracdo na docéncia, dos quarenta e cinco participantes, a distribuicdo se deu conforme
insta na tabela 1.

Tabela 1 - Distribuicdo de respostas a pergunta: hd quanto tempo é docente universitério?

Opg¢oes de respostas Percentual % Frequéncia
Menos de 2 anos 4.44 02
Entre 2 e 5 anos 22.22 10
Entre 6 e 10 anos 28.89 13
Entre 11 e 15 anos 35.56 16
Entre 16 e 20 anos 4.44 02
Acima de 20 anos 4.44 02
Total 100 45

Fonte: elaboracdo prépria/informacdes recolhidas na pesquisa.

Como nesta pesquisa foram consideradas trés Instituicdbes de Ensino Superior localizadas no
territério administrativo N° 21/BA, nominalmente conhecido como Recdncavo da Bahia, que
relne municipios préximos a capital do Estado, foi perguntado a populacao sobre o local fisico do
exercicio da docéncia, considerando a cidade em que mora. Trinta e duas pessoas assinalaram que
todos os locais que exercem a docéncia se situam na cidade de sua residéncia; oito delas afirmaram
que apenas algumas das IES estdo na cidade de moradia e cinco, ndo residem na cidade em que
trabalham.

No que diz respeito a satisfacdo no exercicio da docéncia e escolha profissional, os respondentes
afirmaram o estd explicitado nas tabelas 2 e 3, respectivamente.

Tabela 2 - Escala de satisfacdo no exercicio da docéncia.

Op¢oes de respostas Percentual % Frequéncia
Completamente insatisfeito 4.44 02
Parcialmente insatisfeito 15.56 07
Satisfeito 17.78 08
Parcialmente satisfeito 37.78 17
Completamente satisfeito 24.44 11
Total 100 45

Fonte: elaboracao prépria/informacoes recolhidas na pesquisa.
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Tabela 3 - Escala de satisfacdo quanto a escolha profissional, no momento.

Opc¢oes de respostas Percentual % Frequéncia
Completamente insatisfeito 6.67 03
Parcialmente insatisfeito 15.56 07
Satisfeito 15.56 07
Parcialmente satisfeito 31.11 14
Completamente satisfeito 31.11 14
Total 100 45

Fonte: elaboracdo prépria/informacdes recolhidas na pesquisa.

Conqguanto tenhaanalisado as evidéncias das tabelas dois e trés, noteia predominancia da frequéncia
de professores que se percebem satisfeitos, parcialmente satisfeitos ou completamente satisfeitos
com o exercicio da docéncia e escolha profissional. Destaco que conforme ja paragrafado, até esse
ponto do questiondrio nao havia particularizado o trabalho docente durante o periodo doisolamento
social, ou mesmo o tempo transversal em si. Daqui em diante, sao reveladas as percepcoes docentes
e significados atribuidos aos aspectos que incidem sobre o tema.

3. TRABALHO DOCENTE E ENSINO REMOTO: PRECARIZAGCAO, ADOECIMENTO E ESPERANCA

Ha mais de uma década os estudos sobre a docéncia se organizam entre o trabalho docente,
formacdo inicial, formacdo continuada, identidade e profissionalizacdo docente, politicas e
propostas de formacdo de professores, concepcoes de docéncia e de formacdo de professores,
entre outros. Ao olhar a diversidade de possibilidades de investigacoes, nessa pesquisa, como ja
escrito, optei pelo trabalho docente. Na contemporaneidade, as transformacdes comunicacionais,
sociais, econdmicas e tecnoldégicas impactam diretamente na forma como entendemos o trabalho,
mais especificamente, o trabalho docente. Este, por seu turno, foi significativamente alterado
apds o inicio do isolamento social em virtude da COVID-19. Sobre esse aspecto, foi perguntado
aos professores sobre o momento em que souberam que as aulas presenciais seriam suspensas. As
figuras 1 e 2 dispdem as respostas.

57



Figura 1 - Percep¢des docentes apds a noticia do isolamento social em virtude da COVID-19 e que esta incidiria na
suspensado das aulas presenciais
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Fonte: elaboracao prépria/informacdes recolhidas na pesquisa.

Nafigura1,ficaevidente que,dosquarentaecinco participantes, dezoitose perceberam preocupados
e onze, ansiosos. Ja na figura 2, dos quarenta e cinco docentes, trinta e seis deles se perceberam
mais ansiosos do que de costume.

Figura 2 — Percepcdes docentes sobre a ansiedade associada a entrega educacional emergencial
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Fonte: elaboracao prépria/informacodes recolhidas na pesquisa.

O aumento da ansiedade pode ser notado também nas respostas as perguntas abertas. Um dos
respondentes escreveu que “apesar dos sintomas de ansiedade terem se manifestado como nunca,
foi também um periodo de muita sensibilidade, pude conhecer a realidade de muitos alunos e
poder conversar com eles e me aproximar de forma Gnica” (P09, 2021, p. 16). Nos textos produzidos
como respostas as questdes, outros nove professores relacionam a ansiedade a docéncia durante o
isolamento social. No excerto revelado associada a ansiedade estd a sensibilidade, outra expressao
que demarca os relatos.
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Apés a confirmacdo da entrega emergencial, nas trés IES de vinculacao laboral docente, as aulas
presenciais foram substituidas por aulas remotas na modalidade sincrona, sem suspensdo de
atividades. Para a operacionalizacdo das aulas as IES tiveram importante papel, tanto na viabilidade
de plataformas, quanto na adocao de demais medidas centradas nesse fim. Sobre esse momento,
os professores pontuaram o que estd a seguir.

Tabela 4 - Percepcdes docentes apés saberem das medidas para a operacionalizacdo da entrega emergencial através

da realizacdo de aulas sincronas

Opg¢oes de respostas Percentual % Frequéncia
Completamente insatisfeito 6.67 03
Parcialmente insatisfeito 28.89 13
Satisfeito 20.00 09
Parcialmente satisfeito 42.22 19
Completamente satisfeito 2.22 01
Total 100 45

Fonte: elaboracdo prépria/informacdes recolhidas na pesquisa.

As IES vivenciavam a crescente adocao de estratégias de ensinagem centradas no protagonismo
discente e que demandavam, portanto, o empenho do grupo paraapromocao de umaaprendizagem
ativa, significativa e duradoura. A principio, realizar a transferibilidade das habilidades asseguradas
para a docéncia na presencialidade se mostrou desafiador. Consequentemente, parte dos docentes
retornaram para modelos de ensino explicativos/transmissivos, enquanto outros se adequaram
e conformaram as estratégias para as configuracbes emergentes. No bojo dessa discussao, se
inseriram as tecnologias digitais, incorporadas de modo crescente ao cotidiano através do uso de
sites, aplicativos, plataformas e artefatos digitais. Sobre esse elemento, quarenta e um professores
se autoavaliaram positivamente, como trata a tabela 5.

Tabela 5 - Avaliacdo docente quanto ao desempenho ao adotar tecnologias digitais durante a entrega educacional

emergencial
Opcoes de respostas Percentual % Frequéncia
Completamente insatisfeito 2.22 01
Parcialmente insatisfeito 6.67 03
Satisfeito 17.78 08
Parcialmente satisfeito 40.00 18
Completamente satisfeito 33.33 15
Total 100 45

Fonte: elaboracdo prépria/informacodes recolhidas na pesquisa.

Como citado, as acoes institucionais foram necessdrias, assim como mobilizacdes pessoais para

lidar com lacunas formativas que singularizam os processos de formacao. Sobre isso, os professores
assinalaram a frequéncia.
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Figura 3 — Avaliacdo docente quanto a disponibilizacdo de atividades de formacdo realizadas pelas IES durante a
entrega educacional emergencial
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Fonte: elaboracdo prépria/informacoes recolhidas na pesquisa.

A préxima tabela requer atencdo, pois os resultados incidem diretamente sobre a seguranca e
satisfacdo no trabalho. Vinte e nove professores, dos quarenta e cinco, tiveram reducao da carga
horaria de trabalho. Esse fato se deu em funcao da reordenacao dos alunos em turmas maiores que
as inicialmente formadas. Ainda que o ambiente digital favoreca a existéncia de grandes grupos
em uma sessao remota, ndo garante a sincronicidade e alternancia qualitativa das falas. O quadro
descrito conta na tabela 6.

Tabela 6 — Reducdo da carga hordéria de aulas.

Opg¢oes de respostas Percentual % Frequéncia
Sim, carga horaria significativa 46.67 21
Sim, carga horaria pouco significativa 17.78 08
Nao 35.56 16
Total 100 45

Fonte: elaboracdo prépria/informacodes recolhidas na pesquisa.

Nas Ultimas décadas, a ofensiva contra o trabalho se materializa em forma de desemprego,
bem como precarizacdo no exercicio das atividades laborais. Comumente sdo conferidas novas
atribuicoes, porém € mantida a expectativa de que os profissionais contemplem na totalidade estas
demandas persistentes e emergentes. Nesta conjuntura, o professor tem suas forcas exauridas a
medida que trabalha. Sobre isso, Teixeira (2007, p. 438) explicita que [...] grande parte dos docentes
se vé obrigada a trabalhar e a se relacionar com tipos humanos e sociais que nao escolheu, com
0S quais nao se identificam, ndo tém simpatia e empatia. Este fato, ao lado de suas precarias
condicoes materiais e objetivas de trabalho, entre outros problemas a serem enfrentados, tem
levado a condicao docente a realizar-se, ou melhor, a manifestar-se como uma condicao doente, na
experiéncia de centenas de professores.
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4. AFINAL, O QUE VIRA?

O ano de 2020 trouxe consigo as marcas do ensino remoto e a compreensdo de novas expressoes
como: sincrono e assincrono, entre outras, nos intimando a rever as praticas didatico-metodoldgicas.
Mas esse momento passard. A questdo é: o que dele ficard? Talvez o mais sensato seja considerar que
ndo seremos 0s mesmos. Isso tem um lado bom, porque esses desequilibrios que a vida oportuniza
nos ajudam a pensar em modos diferentes de ser, sentir, agir e pensar.

Em contrapartida, esse foi também um momento histérico que demanda daquele que ensina,
o esperancar. O otimismo da vontade é ainda necessario, ao tempo em que hd o pessimismo da
razao (GRAMSCI, 1920). Enfrentaremos outros desafios préprios da dinamicidade e fluidez da
modernidade e alguns deles originados nesta década.

De certo que o que ha de vir, vird!
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Neste artigo apresentamos uma experiéncia formativa
na Licenciatura em Pedagogia, que emergiu diante de um
cendrio de novas adversidades, desafiando-nos a repensar o
desenvolvimento do Estdgio Supervisionado com mediacdo
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aprendizagens profissionais sobre a docéncia, de forma articulada
e investigativa, integrando professores do Ensino Superior,
da Educacdo Basica e licenciandos de Pedagogia, cuja alianca
formativa envolve a formacdo inicial e a formacao continuada de
professores para a Educacdo Basica. Tal experiéncia formativa
docente apresentada neste texto foi delineada pelo Grupo
de Pesquisa Interface: Investigacdo Interdisciplinar sobre a
Formacao do Educador, apresentada neste estudo, caracteriza-
se pela intencionalidade formativa de encontros de formacao
intergeracional de professores que expressam a dinamica
da formacdo inicial e continuada nos arranjos desenvolvidos
em préticas de Co-Docéncia para o Estdgio Supervisionado.
Neste estudo, a Co-Docéncia é compreendida como assessoria
pedagdgica sistematica e transversal dos docentes da Educacao
Basica e da Universidade aos licenciandos em iniciacdo
profissional, estagiarios e estagiarias. Os resultados sdo valiosos
e inéditos, especialmente, em tempos de crise sanitaria, com
a melhoria da formacdo docente para atuacdo qualificada e
cientifica na Educacdo Basica, reverberando em novos resultados
e perspectivas para egressos do curso de Pedagogia, assim
como da atualizacdo do que se torna relevante no curriculo da
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ABSTRACT

In this article, we bring a reflective presentation about a formative experience in the Licentiate
Degree in Pedagogy which, in the face of a new scenario of adversity, challenged us to rethink
the development of supervised internship with technological mediation in the context of a
face-to-face course at a public university. This redesign of the Supervised Internship component
incorporated an enterprise of professional teacher improvement from the mobilization of
professional learning about teaching, in an articulated and investigative manner, integrating
Higher Education, Basic Education and Pedagogy teachers in a training alliance that involves
initial training and continuing training of teachers for Basic Education. Such teaching training
experience presented in this text was outlined by the Interface Research Group: Interdisciplinary
Investigation on Educator Training, presented in this study, is characterized by the formative
intention of intergenerational teacher training meetings that express the dynamics of initial and
continuing training in the arrangements developed in Co-Teaching practices for the Supervised
Internship. In this study, Co-Teaching is understood as systematic and transversal pedagogical
assistance provided by Basic Education and University teachers to undergraduates in professional
initiation, interns and interns. The results are valuable and unprecedented, especially in times of
health crisis, with the improvement of teacher training for qualified and scientific performance
in Basic Education, reverberating in new results and perspectives for graduates of the Pedagogy
course, as well as the updating of what becomes relevant in the teacher education curriculum.

1. INTRODUCAO

Neste artigo pretendemos relatar, de forma reflexiva, sobre uma experiéncia de formacdo no
curso de Licenciatura em Pedagogia. Tal experiéncia insurge diante dos desafios em repensar o
desenvolvimento do Estdgio Supervisionado diante do cenério (novo) de ensino remoto, ensejado
pelo isolamento social devido a pandemia da Covid-19, no ambito de um curso presencial, em
uma Universidade puUblica. Assim, na condicao de professoras do curso de Pedagogia que estavam
experimentando uma realidade de docéncia universitdria com uso da mediacao tecnoldgica, nos
deparamos com novos desafios para o Estdgio Supervisionado, os quais se somaram a alguns
ja antigos, destacadamente o desafio de incorporar a escola como parte organica e efetiva em
nossas acoes formativas junto aos estudantes da licenciatura.

Incorporar a escola como elemento constituinte do processo formativo de futuros pedagogos e
pedagogas, apesar de necessdrio, nao tem se mostrado uma tarefa simples para as experiéncias
de estdgio situadas no nosso contexto de formacao. Em periodo anterior ao ensino remoto, nos
depardvamos com algumas dificuldades relacionadas aos tramites burocraticos que envolvem a
assuncao das escolas publicas como espacos formativos para os nossos estudantes, e, por vezes,
retardavam o acesso dos licenciandos a essas instituicoes, fragilizando possibilidades de maior
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aproximacao com os membros da comunidade escolar. Outro fator de dificuldade que emerge da
nossa experiéncia é a constatacao do excessivo volume de responsabilidades e tarefas que fazem
parte do cotidiano dos professores e professoras da Educacao Bésica, que certamente limitam sua
disponibilidade para interlocucdo com os estagidrios, visto que essa atividade ndo é reconhecida
por parte das escolas e secretarias de educacdo. Além dessas, cabe citar outras limitacdes para a
assuncao da escola como instituicdo co-formadora dos futuros licenciados, as quais poderiam e
mereceriam ser objeto de um estudo especifico.

Assim, diante de um cenario de novas e antigas adversidades, optamos por redesenhar 0os nossos
estdgios, incorporando novas dinamicas para nos relacionar com as instituicoes escolares e novas
perspectivas sobre a pratica enquanto dimensdo constitutiva e indispensdvel para a formacao inicial
de professores. Tal perspectiva vai ao encontro do que preconizam Pimenta & Lima (2010), quando
enfatizam a necessidade da formacdo de professores se apresentar como um todo organico,
vinculada ao campo de atuacado profissional dos futuros formandos.

Destarte, iniciamos o artigo descrevendo o contexto que tornou possivel essa experiéncia de
formacao, seqguido do relato sobre o percurso vivenciado na formacao desenvolvida no interior do
componente curricularde Estdgio Supervisionado da Docénciado Ensino Fundamental, entrecortado
por algumas reflexdes tedricas, evidenciando as aprendizagens resultantes de um redesenho do
estdgio que vem incorporando as docentes da Educacdo Bdsica como nossas parceiras de jornada
formativa.

Este texto cumpre os objetivos de apresentar e discutir sobre um empreendimento de
aperfeicoamento profissional docente no curso de Pedagogia, no componente do Estagio
Supervisionado, a partir da mobilizacao de aprendizagens profissionais sobre a docéncia, de forma
articulada e investigativa, integrando trés categorias de sujeitos: professores da Educacdo Basica,
docentesdo Ensino Superior e licenciandos de Pedagogia, cujaalianca formativa envolve a formacao
inicial e a formacdo continuada de professores para a Educacdo Bésica.

Justificamos esta producao cientifica a partir da nossa percepcao quanto ao contexto origindrio 3
escrita deste artigo, que se situa no contexto da Pandemia de Covid-19. A pandemia trouxe para o
sistema educacional um desafio sem precedentes para todas as suas dreas de atuacao e, no caso
especifico da formacao de professores, representa rupturas e ressignificacdes de tempo e espaco
nas formas do fazer docente, seja no ambito do fazer docente universitario — de graduacao ou pds-
graduacao — ou o fazer docente na Educacao Basica, desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio.

Enfatizamos que a concepcdo de Co-Docéncia apresentada neste estudo se caracteriza pela
intencionalidade formativa de encontros intergeracionais de educacdo, a saber: licenciandos em
Pedagogia, docentes experientes da Educacdo Bdsica e docentes do Ensino Superior. Tais elos
expressam a dindmica da triade de formacdo continuada disparada pelo Estdgio Supervisionado,
momento de entrada e de primeiro contato sistematico com as praticas profissionais que
caracterizam a docéncia, além de seus sujeitos, cenarios, rotinas e fluxos.

Neste estudo, a Co-Docéncia é compreendida como assessoria pedagdgica sistematica e transversal
dos docentes da Educacdo Basica e da Universidade aos licenciandos em iniciacdo profissional,
estagidrios e estagidrias. Na Co-Docéncia os sujeitos sao agentes, fazem ecoar suas vozes N0 campo
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profissional, considerando-se que na vivéncia da Co-Docéncia sao abordados concepcoes, debates
e producoes que constituem o fazer didatico na sala de aula. Essa experiéncia tematiza a pratica
jd desenvolvida, refletindo sobre seus atributos e possibilidades, assim como, em colaboracao,
gera novas solucdes customizadas/aperfeicoadas para dialogar com as necessidades das classes do
Ensino Fundamental, atendendo as demandas dos estudantes da educacdo bdasica verbalizadas e
explicitadas pelas Co-Docentes, professores dessa etapa.

Tanto para a experiéncia formativa em desenvolvimento quanto para esta producdo textual nos
orientamos por aporte tedrico fornecido pelos seguintes autores:

« Freire (1991; 1996): que nos legou a compreensao sobre a constituicdo da docéncia na
pratica e na reflexdo sobre a pratica, a partir da pesquisa do préprio fazer docente;

« Mizukami (2004; 2005-2006): chama a atencdo sobre o que o professor precisa aprender
para ensinar, de forma que este ensino promova a aprendizagem dos seus estudantes;
aborda sobre como a formacdo docente é espaco de investimento nos processos de
formacdo inicial e continuada de professores da Educacdo Basica;

* Pimenta & Lima (2010): que contribuem com a discussao da vinculacdo do campo de
atuacao profissional, considerando tal aspecto como basilar da formacao de professores;

« Imberndén (2010): a proposicao de que os professores podem ser verdadeiros agentes
sociais, capazes de planejar e gerir a relacdo de ensino e aprendizagem, entendendo esta
gestdo como parte de um compromisso dos sujeitos com a transformacao social;

« Ramalho, Nunes e Gauthier (2003): nos referidos autores encontramos um modelo
formativo docente baseado em trés condicoes da atitude profissional: a reflexao, a
pesquisa e a critica;

* Monteiro (2003): cuja discussao aponta que os professores se formam e se autoformam
para serem educadores/as em uma permanente construcao praxioldgica, aliada a reflexao
e autorreflexdo sobre as suas vidas;

Sao estes os referenciais que aportam a discussao que doravante serd apresentada sobre a proposta
de formacdo intergeracional de professores, desenvolvida no componente curricular de Estdgio
Supervisionado. Tal proposta reposiciona os papéis dos atores envolvidos nas praticas profissionais
da formacao de professores, tanto na universidade quanto na escola, de forma a apresentar como
estas praticas podem ser virtuosas no sentido de agregar e dinamizar a triade universitaria: ensino,
pesquisa e extensao.

2. DESENVOLVIMENTO

A experiéncia formativa Docente aqui apresentada foi delineada no contexto da Pandemia de
Covid-19 pelo Grupo de Pesquisa Interface: Investigacao Interdisciplinar sobre a Formacao do
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Educador?, lastreada por uma pesquisa formacao “Co-formacdo Docente: Educacdao Bdésica e
Universidade construindo trilhas de aprendizagens profissionais com estudantes de Pedagogia/
UNEB". Esta proposta de aperfeicoamento profissional se refere a processos co-formativos da
docéncia e estd sendo desenvolvida para professores da Educacdo Bdsica que se interessam pela
formacao das novas geracoes de professores, a saber, a formacao intergeracional de professores.

A profissionalizacdo do professor estd diretamente ligada ao exercicio de sua pratica
profissional, a qual estd condicionada por uma rede de relacbes de poder. Se a pratica é
um processo constante de estudo, de reflexdo, de discussdo, de experimentacdo, conjunta
e dialeticamente com o grupo de professores, se aproximard da tendéncia emancipatdria,
critica, assumindo um determinado grau de poder que repercute no dominio de si mesmos
(IMBERNON, 2010, p. 36).

O propésito da referida experiéncia formativa consiste em articular Ensino/Pesquisa/Extensao,
considerando que os participantes, docentes da Educacdo Bdsica e universidade, inicialmente
pertencem ao Grupo de Pesquisa INTERFACE, cujo tonus é a investigacdo da aprendizagem das
praticas profissionais da docéncia. No decorrer da experiéncia, foram considerados que os
participantes estivessem vinculados a outros grupos de pesquisa que também investigam e discutem
a formacdo do educador.

Destarte, essa experiéncia se deu no lécus das praticas profissionais para a docéncia do curso de
Pedagogia do DEDC | - UNEB, em funcionamento no turno matutino e vespertino, no ano de 2021,
em duas etapas: a primeira, com a constituicao de uma turma piloto de formacdo continuada no
semestre de 2021.1; e a segunda, em andamento no semestre de 2021.2. Desse modo, traz uma
perspectiva de reforco da experiéncia formativa com a ampliacdo das parcerias na co-formacao dos
estudantes do curso de Pedagogia, futuros professores da Educacao Basica.

2.1 A GENESE DA EXPERIENCIA FORMATIVA: ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO NO ESTAGIO
SUPERVISIONADO, NO CURSO DE PEDAGOGIA DO DEDC I/UNEB

Consideramos o paradigma formativo docente que aponta para a reflexao, a pesquisa e a critica
(RAMALHO, NUNES E GAUTHIER, 2003) como condicdo essencial para o professor exercer a
docéncia. Neste sentido, em fevereiro de 2021, durante o periodo de planejamento coletivo do
componente curricular de Estdgio Supervisionado para a docéncia do Ensino Fundamental, o qual
seria pela primeira vez desenvolvido de forma totalmente remota, diante da sua natureza pratica,
refletimos que era necessdrio propor e instaurar uma légica de praticas profissionais personalizadas
e acrescida de solucoes tecnoldgicas, contemplando todos os sujeitos e as suas trocas organicas
inerentes nesta triade: professor universitario — professor do ensino fundamental — e licenciandos
do curso de Pedagogia.

'Grupo de Pesquisa INTERFACE, vinculado ao Departamento de Educacdo - DEDC I, UNEB.
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Vale dizerqueemtemposde presencialidade, este componente se realizava com praticas nas escolas,
que incluia o planejamento da acdo pedagdgica e a atuacao em salas de aula do ensino fundamental.
Mas, nesse contexto da Pandemia de Covid-19, quando a formacao de professores funcionou de
forma remota, foram assegurados, em tal componente, novos recursos, novas estratégias e novas
formas de mediacdo destinada a pensar a formacdo docente desde uma perspectiva critica e
transformadora, articulando ensino e pesquisa.

N3o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram um
no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p. 14).

Neste sentido, objetivamos que os estudantes do Estdgio Supervisionado do Ensino Fundamental
reconhecessem as experiéncias no estdgio em cendrio de laboratério de praticas, mediadas por
tecnologias, como oportunidade para gestar novas praticas pedagdgicas fundadas em pesquisa-
ensino-aprendizagem.

O componente curricular de Estdgio Supervisionado de docéncia, com 90 horas semestrais,
contou com a participacao, por mediacao tecnoldgica, de todos os sujeitos envolvidos: professoras
universitdrias, professoras do Ensino Fundamental e licenciandos e licenciandas do curso de
Pedagogia - matriculados em Estdgio Supervisionado para a docéncia do Ensino Fundamental.
Assim, os dispositivos de planejamento, acompanhamento e avaliacdo foram realizados de forma
sincrona e assincrona, de maneira que os estudantes tinham uma parcela de tempo em atividade
online, outra parcela em atividades de producao de materiais e outra parcela em contato com
os co-docentes do ensino fundamental, vinculadas ao Estdgio Supervisionado. Pensamos este
componente da formacdo docente como um possibilitador da construcao de ‘uma epistemologia
da prética’, ao considerar a docéncia como uma profissdao que se constrdi na pratica (RAMALHO,
NUNES & GAUTHIER, 2003, p. 26).

Montamos o ambiente para as atividades sincronas e assincronas, as quais aconteceram nos
momentos em que toda a classe de Estdgio Supervisionado estava reunida: as trés professoras
universitarias e os estudantes de Pedagogia. Este momento corresponde a 30 horas da carga
horaria semestral do referido componente curricular. Outro momento correspondente a 30 horas
da carga horéria semestral é o encontro com a co-docente do ensino fundamental. Estas reunioes
aconteciam reservadas aos pequenos grupos vinculados a professora de Estdgio Supervisionado, ou
seja, para cada professora de pratica profissional (professoras da universidade), contou-se com até
quatro co-docentes (professoras da Educacdo Bésica); e, para cada co-docente 2 (dois) ou 3 (trés)
estudantes de estdgio do curso de Pedagogia.

Durante o percurso, recorremos ao uso de diversos aplicativos e plataformas online, tais como:
Microsoft Teams, documentos e apresentacoes Google, Google Play Game, Padlet, Sharepoint, Google
Form, Wix, Easyretro, Google Drive, QR Code, Canva, Jamboard, Karoot, o website Racha Cuca, Youtube,
dentre outros, ja que 0 processo...
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supde utilizar métodos e as producdes das ciéncias como referéncias na construcdo dos
novos saberes e competéncias que, ligados as posicdes criticas e ao contexto, possibilitardo as
potencialidades dos professores para a inovacdo educativa” (RAMALHO, NUNES & GAUTHIER,
2003, p. 28).

E, ainda mais...

O professor, além do dominio do contelido, precisa conhecer as metodologias de ensino, as
epistemologias da aprendizagem, contexto e diversos fatores para que esteja apto a educar.
Exige-se um profissional do ensino que tenha uma formacdo aprimorada, obtida em curso de
formacao superior, e bastante refinada (RAMALHO, NUNES & GAUTHIER, 2003, p. 53).

Em relacdo ao desenvolvimento da experiéncia formativa, merece destaque uma vivéncia especifica
que intitulamos “Usina de Producdo de Atividades”, a saber, espacos virtuais onde eram organizadas
as atividades - para o Ensino Fundamental e, também, para a Educacdo de Jovens e Adultos- que
os estudantes de estdgio produziam. Nessa dinamica de producdo, os estagidrios contavam com
correcao do material pelas professoras formadoras da Universidade e da professora responsavel
pelas turmas as quais as atividades eram destinadas.

Compreendemos, naquele momento, que esta experiéncia articulava as dimensdes de ensino, de
pesquisa e de extensdo universitaria, quer dizer, uma perspectiva de Curricularizacdo da Extensao
no Estdgio Supervisionado. E diante desta compreensdo, desenvolvemos um projeto extensionista
de formacao continuada para os docentes da Educacao Basica de Formacao de Formadores para
Co-docéncia para as Praticas profissionais da Licenciatura em Pedagogia (FOFOR), delineado pelo
Grupo de Pesquisa Interface. Tal experiéncia que foi desenvolvida nesse ano formativo de 2021 tem
como tonus ainvestigacdo da aprendizagem das praticas profissionais da docéncia, para professores
que se colocam como parceiras e parceiros na co-formacao dos estudantes do curso de Pedagogisa,
futuros professores da Educacao Bésica.

Entdo, esta é uma proposta de aperfeicoamento profissional referente a processos co-formativos
da docéncia, sendo desenvolvida para professores da Educacdao Bdsica que se interessam pela
formacao geracional de professores. A metodologia da Formacao Extensionista da Co-Docéncia
foi configurada na modalidade de Encontros Formativos, mediados por tecnologias, com carga
horaria total de 60 horas, desenvolvida ao longo de quatro meses concomitantes aos meses de
funcionamento do componente curricular de Estagio Supervisionado para a docéncia do Ensino
Fundamental. Organizou-se da seguinte forma:

« 10 horas de atividades de fundamentacao tedrica acerca da aprendizagem de aspectos
epistemoldgicos da Co-Docéncia.

« 25 horas de participacao, sincrona e assincrona, de Co-Docentes em classes de praticas
profissional da docéncia do Ensino Fundamental; acompanhamento de producdo de
sequéncias didaticas e materiais didaticos, juntamente com as docentes orientadoras/
coordenadoras da Formacao - professoras da UNEB.
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« 25 horas de andlise/avaliacao dos materiais produzidos, juntamente com as orientadoras/
coordenadoras da Formacao Extensionista de Aperfeicoamento Docente - professoras da
UNEB - desenvolvidos ao longo do processo formativo da Co-Docéncia.

Apos esta proposta de aperfeicoamento profissional ter sido apreciada e aprovada no ambito
departamental, iniciamos o seu desenvolvimento no semestre letivo 2021.2. As devolutivas
preliminares fornecidas pelos professores da Educacdo Basica participes do projeto tém sido
positivas, apontando para aprendizagens e reflexdes sobre as suas préprias praticas, indicando
impactos no desenvolvimento profissional docente.

2.2 O PAPEL DA CO-DOCENCIA NA FORMACAO INTERGERACIONAL DE PROFESSORES

Quando a docente da Educacdo Basica foi incorporada efetivamente ao desenvolvimento do
estdgio, permitindo a constituicdo de uma triade de formacao que produz em rede os resultados
deste percurso formativo, as producoes se materializaram em portfélios digitais produzidos pelos
estudantes de Estdgio Supervisionado da docéncia para o ensino fundamental. Apresentamos, a
seguir, uma simula de algumas dessas producoes:

« Fazemos destaque para o Padlet que apresentou solu¢do ao desafio de produzir uma
atividade emuma folha paraserimpressa e distribuida pela escola. As licenciandas, autoras
deste padlet, entenderam que em uma folha ndo daria para expandir as aprendizagens
dos estudantes do Ensino Fundamental, entdo idealizaram ‘uma passagem’ da atividade
fisica para a atividade virtual com o uso de um QR Code que, ao ser acessado, conduzia
para um Form onde tem videos, desafios e atividades sobre o assunto estudado na folha
impressa.

* Merece destaque o Padlet com as atividades sob a orientacdao da Co-Docente que as
desafiavamaproduziremvideoaulasde contacdode histériasatravésde gravacdo devideos
em Power Point e do Google Play Game; a partir de parlendas infantis, as licenciandas,
autoras deste padlet, apresentaram a histdria por meio de uma leitura rapida, seguida de
uma leitura mais pausada, para que as criancas pudessem acompanhar de casa.

* Mais um destaque vai para o Padlet que contém a producao, fruto de pesquisas e ideias
fFeitas sob parceria entre as estudantes em direcdo da construcdo de sequéncias didaticas
de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias com a utilizacdo de Contos de Fada.

Um dos ganhos conquistados nestas producdes aponta para o trabalho colaborativo intergeracional
entre os sujeitos da triade, ou seja, a possibilidade dos licenciandos compartilharem solucoes
tecnoldgicas para desafios que emergiram da pratica docente no ensino remoto, produzindo algo
como um intercambio criativo. Neste sentido, a fala do tedrico Imbernén (2010, p. 48) é muito
oportuna, ao dizer que...

70



O desenvolvimento profissional significa reconhecer o cardter profissional especifico
do professor e a existéncia de um espaco onde este possa ser exercido. Também, implica
reconhecer que os professores podem ser verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar
e gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas que constituem a
estrutura social e profissional.

Esta experiéncia formativa possibilitou exatamente isso, o aliancar entre professoras universitarias,
professoras da educacdo bdsica e licenciandos do curso de Pedagogia matriculados no estdgio
supervisionado para docéncia do Ensino Fundamental que, ao desenvolverem ‘o fazer das
praticas profissionais, construiram referéncias e se reposicionaram frente a constituicdo da sua
prépria docéncia, efetivando, pois, o que Pimenta e Lima (2010) sinalizam sobre a necessidade de
investimento no desenvolvimento profissional.

3. CONSIDERACOES FINAIS

O status da experiéncia até agora: em 2021.1 éramos 3 professoras Universitdrias do curso de
Pedagogia, 07 Pedagogas, docentes da Educacao Basica e 24 estudantes de Estdgio Supervisionado
do curso de Pedagogia, mobilizadas na Co-Docéncia para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
No semestre de 2021.2, somos: 15 professoras Universitarias do curso de Pedagogia, 21 Pedagogas,
entre docentes e gestoras da Educacao Basica e 101 estudantes de Estdgio Supervisionado do curso
de Pedagogia, mobilizados na Co-Docéncia para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, para a
Educacao Infantil e para a Gestdo Escolar e Nao escolar.

A experiéncia aqui apresentada foi realizada em 2021.1, em uma turma piloto de formacao
continuada no semestre de 2021.1. Com o inicio do semestre 2021.2, ampliamos a extensao do
FOFOR para os componentes de Estdgio Supervisionado da Educacdo Infantil e Gestdo Escolar e
Nao escolar, agregando novas Triades de professores Universitario, professores da Educacao Basica
que se colocam como parceiras e parceiros na Co-Docéncia dos estudantes do curso de Pedagogia
e Estudantes do curso de Pedagogia, futuros professores da Educacdo Basica. Igualmente, espera-
se que os participantes envolvidos na proposta venham a conhecer profundamente e sistematizar
a poténcia da producdo do conhecimento acerca do que se produz para a Educacdo Basica; e,
consequentemente, da constituicdo da sua prépria docéncia e dos processos da formacao, inicial e
continuada. Para Gatti (2003, p. 196), a docéncia é corporificada, pois...

E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente intelectuais, mas
como seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, imersos
numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando seus conhecimentos, valores e
atitudes dessas relacdes, com base nas representacdes constituidas nesses processos que &,
3o mesmo tempo, social e intersubjetivo.

Percebemos que quando a triade produz, em rede, hd o enriquecimento do processo formativo
em direcdo a aprendizagem da docéncia, tais como: reconhecer as experiéncias destas praticas

71



profissionais como oportunidade de gestar novas praticas pedagdgicas fundadas em pesquisa-
ensino-aprendizagem e mediadas por tecnologias; compreender a realidade por meios da
investigacao sistematica das demandas dos sujeitos da escola; preparar-se para responder as
demandas detectadas pela investigacdo sistematica da realidade, com proposicao de solucoes
didaticas mediadas por tecnologias; compartilhar e socializar as producdes desenvolvidas ao
longo do processo de Estdgio | em plataformas e féruns, além de eventos online; contribuir no
planejamento pedagdgico de professores do Ensino Fundamental, em mediacdo formativa, com
elaboracdo de sequéncias didéticas e producdo de materiais ao elaborar roteiros formativos e
vivenciar a construcao de estratégias de acompanhamento de aprendizagens discente.

Os achados desta experiéncia formativa podem sinalizar as seguintes questdes: “o que se aprende
na Co-Docéncia?” e “o que aponta a Co-Docéncia?”. Essas duas questdes tensionam o desenho
da formacdo das praticas profissionais que ocorrem no interior da licenciatura em Pedagogia,
considerando que ativam camadas potentes da Formacao Intergeracional - inicial e continuada -
dos participantes do estudo. Essas camadas muitas vezes ficam silenciadas nos curriculos das
Licenciaturas ou nas rotinas laborais dos egressos da Universidade.

Quanto as aprendizagens na/da Co-Docéncia, ficaram emergentes algumas evidéncias acerca do
pensar a profissao docente; conceber praticas de levantamento de necessidades e de planejamento;
adotar atitude de pesquisa quanto ao fazer na sala de aula e, sobretudo, desenvolver articulacoes
académicas e novas praticas sociais a partir do trabalho em rede, a multiplicidade de sujeitos com
niveis distintos de aprofundamento nas vivéncias das praticas pedagdgicas no contexto escolar.

A Co-Docéncia, portanto, desvela um necessario caminho a ser percorrido para qualificar o trabalho
docente a partir da articulacdo de saberes e experiéncias de diversas geracoes de professores,
que sejam em processos de reflexdo/producdo, visando perspectivas de ensino/aprendizagem:
presenciais, hibridas ou mediadas por tecnologias. Em todos os cendrios, o que se evidencia sdo
nuances complexas e instigantes de elementos/desafios que afetam a aprendizagem da docéncia,
em rede, em colaboracdo e em coautorias transformadoras: do ser, do fazer, das relacdes, do devir,
enfim, do multiverso da profissao.

Para finalizar, podemos destacar algumas licdes sobre a docéncia no contexto da Pandemia
de Covid-19: que todas as pessoas envolvidas nesta proposta de formacdo estdo em processo
formativo, do lugar e papel que ocupa nessa triade de formacao geracional de professores e, a
poténcia estd em que cada uma delas se encontram em diferentes momentos da carreira e da
iniciacdo a docéncia. Esta articulacdo inovadora entre formacao inicial e continuada promove novas
apropriacoes frente 3 construcdo de conhecimentos a todos os participantes e enriquece a propria
formacao de professores:

Quanto a critica, é considerada como uma atitude, uma forma de aproximacao, reformulacdo
e recriacdo da realidade, na qual estdo, como elementos bdsicos, o esfor¢co de conhecimento
da realidade, o esforco da superacdo das praticas iniciais, a reconstrucdo das ideias préprias,
tomando como referéncias os resultados das pesquisas, dos conhecimentos das disciplinas
cientificas e as experiéncias préprias e de outros colegas (RAMALHO, NUNES & GAUTHIER,
2003, p. 31).
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Vale destacar que todos os participantes, sejam as professoras da Educacdo Bdésica, sejam as
professoras universitarias ou as licenciadas e os licenciandos do curso de Pedagogia, estdo na mesma
rede de formacao, pesquisando e produzindo, sobretudo, acerca do seu papel na aprendizagem da
docéncia. Em especial, tal proposta se constitui como experiéncia possibilitadora de referéncias
e elementos para contribuir com a discussdao da Curricularizacdo da extensdo na universidade,
especialmente voltada para os componentes praticos das licenciaturas.

Esta experiéncia formativa de Ensino/Pesquisa/Extensdo que coloca em parceria os profissionais
da Educacdo Basica e os profissionais da Universidade, no delineamento de situacdes didaticas em
distintos campos e areas de conhecimento para a aprendizagem da docéncia, evoca resultados
valiosos e inéditos, especialmente, em tempos de crise sanitéria: a melhoria da formacdo docente
para atuacdo qualificada e cientifica na Educacdo Bésica, reverberando, portanto, em novos
resultados e perspectivas para egressos do curso de Pedagogia, assim como da atualizacao do que
se torna relevante no curriculo da formacao de professores na contemporaneidade.
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